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Recht auf Bildung — Bildungsgerechtigkeit

Bildungsgerechtigkeit im Mainstream: Der Begriff
spielt in der aktuellen bildungspolitischen Diskus-
sion eine zentrale Rolle. Das ist sicher eine Folge des
sog. PISA-Schocks, hat aber auch Tiefendimensionen,
die in der Dynamik des gesellschaftlichen Wandels
begriindet sind. Diese Stichworte miissen geniigen:
Wissensgesellschaft, Internationalisierung und Glo-
balisierung, demografischer Wandel.

Bildung bestimmt die Verwirklichungschancen von
Menschen, das ist nicht neu. Sie ist ein Schliissel zur
gesellschaftlichen Partizipation. In der BRD héngt der
Bildungserfolg stdrker vom ,Bildungsstand und vom
Geldbeutel der Eltern ab“ (Katrin Gohring-Eckardt,
2010) als in anderen europédischen Landern. Bildung
ist aber in allen westlichen Gesellschaften neben Her-
kunft (kulturelles Kapital) und Finanzkapital die zen-
trale Ressource fir Teilhabe an Gesellschaft. In die-
sem Sinne ist Bildung ein ,doppelbodiger Begriff.
Bildung kann Ursache fiir Exklusion und damit so-
ziale Ungerechtigkeit sein. Und sie ist ein Mittel um
Inklusion zu bewirken und soziale Gerechtigkeit zu
befordern. Diese Fragestellungen sind von besonde-
rer Brisanz fiir die Bereiche Schule und Ausbildung,
als ,zentrale Dirigierstellen fiir Lebenschancen
(H. Schelsky).

Die wachsenden Ungleichheiten im Bildungsbereich
sind Gegenstand sozialethischer Reflexionen. In der
Breite der Diskurse wird Bildung aus normativer Pers-
pektive zunehmend als Menschenrecht thematisiert
- wobei die UN als Akteur im Kontext der Millenniu-
mentwicklungsziele wirksam wird. In Artikel 26 der
Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte wur-
de 1948 das ,Recht auf Bildung“ explizit formuliert.
In christlicher Perspektive wird das ,Recht auf Bil-
dung“ auf die biblisch begriindete Menschenwiirde
gestiitzt.

Bei Bildung und Gerechtigkeit handelt es sich um ein
schwieriges und voraussetzungsreiches Verhiltnis,
das entfaltet der Beitrag von Axel Bernd Kunze, der
Begriindung, Gehalt und Grenzen des Rechts auf Bil-
dung ndher bestimmt.

Wie stellt sich die Thematik ,Bildungsgerechtigkeit”
aus der Perspektive eines Erwachsenenbildners dar?
,Die Lernchancen in einer Gesellschaft sind so gerecht
wie deren Lebenskonstellationen generell”, beant-
wortet Peter Faulstich im Gesprach mit Petra Herre
die Frage nach den kompensatorischen Méglichkei-
ten von Erwachsenen- und Weiterbildung angesichts
der Selektivitdt des Bildungssystems. Faulstich for-
dert eine grundlegend andere Weiterbildungspolitik.
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Der Beitrag von Jutta Reich-Claassen und Aiga von
Hippel ,Bildungsgerechtigkeit und Weiterbildung“
stellt die Weiterbildungsungleichheit aus Sicht der
Adressaten- und Teilnehmendenforschung vor. Hier
ricken Wirkungsdimensionen von Weiterbildung,
die ,Erblast“ vorangegangener Lernerfahrungen so-
wie die dennoch gegebenen Mdoglichkeiten zur Kom-
pensation ungleicher erster Bildungschancen in den
Blick.

Auf dem Hintergrund der ,neuen sozialen Frage®, ei-
ner zunehmenden gesellschaftlichen Spaltung und
sozialer Verunsicherungen, hat die Diskussion um
Exklusionsrisiken erheblich an Aktualitiat gewonnen.
Diese Thematik nimmt der Beitrag von Monika Kil
und Martin Kronauer auf. Angesichts desintegrati-
ver, auch die Demokratie belastender Tendenzen, ist
nun das ganze System der Weiterbildung gefordert
mit neuen Konzepten zu reagieren. Diese liegen in
den néichsten beiden Artikeln vor.

»Bildungsgerechtigkeit fiir Menschen im hdheren
Lebensalter setzt einen mdglichst barrierefreien Zu-
gang zur Weiterbildung voraus. Der Beitrag von Jens
Friebe und Katrin Hiilsmann zeigt, welche grof3e Be-
deutung der Sozialraum fiir Weiterbildungsaktivita-
ten Alterer hat, und formuliert Konsequenzen fiir Bil-
dungsanbieter.

Der Text von Helmut Bremer und Mark Kleemann-
Gohring (,,Bildung aktuell“) stellt die Ergebnisse des in
NRW durchgefiihrten Projektes ,Potenziale der Wei-
terbildung" vor, das Moglichkeiten niederschwelliger
Zugange und aufsuchender Bildungsarbeit in der Wei-
terbildung bildungsferner Zielgruppen aufzeigt.

Wie sich die Evangelische Erwachsenenbildung in ih-
rer praktischen Bildungsarbeit an der Leitvorstellung
»Bildungsgerechtigkeit orientiert und sie umsetzt,
belegen die Praxisbeispiele (,EEB“). Ein programma-
tisches Statement liegt in der Erkldrung ,Evangeli-
sche Erwachsenenbildung und Bildungsgerechtigkeit“
aus Nordrhein-Westfalen vor.

Die DEAE und die Evangelische Erwachsenenbildung
wissen sich in ihrem programmatischen Selbstvert-
stdndnis dem ,Recht auf Bildung fiir alle“ verpflichtet.
Das formuliert die bildungspolitische Erklarung der
DEAE zum s5ojdhrigen Bestehen des Verbandes ,Men-
schenrecht Bildung. Evangelische Erwachsenenbil-
dung in der Zivilgesellschaft“ (,Standpunkte®).

Fore e

Petra Herre

Theologin und Sozial-
wissenschaftlerin,
Verantwortliche
Redakteurin
PetraHerre@t-online.de
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Heino Falcke
Reformation, Bildung, Freiheit

Die Reformation gehort zu den Quellen
der neuzeitlichen Freiheits- und Bildungs-
geschichte. Der Beitrag skizziert das refor-
matorische Freiheitsverstindnis wie es
Luther in seiner Schrift ,Von der Freiheit
eines Christenmenschen“(1520) entwi-
ckelt hat und skizziert Konsequenzen fiir
die Bildungsarbeit: Im Zentrum einer Bil-
dung aus reformatorischer Freiheit steht
die Frage nach der Wahrheit, die nicht au-
toritdr zu beantworten ist. Sie respektiert
die Wiirde eines jeden Menschen, ist frei
von erzieherischen Heilsideen und befreit
Menschen zur ,Wahrnehmung, Gestal-
tung und Weiterentwicklung von Welt.

Axel Bernd Kunze
Bildung und Gerechtigkeit -
ein schwieriges Verhéltnis?

Jeder Mensch hat einen menschenrecht-
lich verbiirgten Anspruch auf Bildung.
Ohne Bildung wird er nicht frei und selbst-
bestimmt handeln kénnen. Das Recht auf
Bildung, das erstmals in der Allgemeinen
Erklarung der Menschenrechte von 1948
festgeschrieben wurde, umfasst drei Be-
reiche: das individuelle Recht auf Bildung
im engeren Sinne, dann die Rechte durch
Bildung und schliefilich die Rechte in der
Bildung. Die Bildungspolitik muss darauf
achten, dass das Recht auf Bildungin allen
drei Aspekten gleichermafden verwirk-
licht wird. Nur dann kann man von einem
gerechten Bildungssystem sprechen.

Peter Faulstich im Gespréch

.Die Lernchancen in einer
Gesellschaft sind so gerecht
wie deren Lebenskonstellatio-
nen generell.”

,Die Lernchancen in einer Gesellschaft
sind so gerecht wie deren Lebenskons-
tellationen generell, das ist der Tenor
Peter Faulstichs zur Frage nach den Re-
alisierungschancen der Forderung nach
Bildungsgerechtigkeit und dem Beitrag der
Erwachsenen- und Weiterbildung hierbei.
Auf dem Hintergrund der sich verschar-
fenden Ungleichheitslagen und der sozia-
len Spaltung in der BRD plddiert er fiir ei-
nen Politikansatz, welcher die Forderung
nach Weiterbildungsgerechtigkeit wirk-
lich ernst nimmt.
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Jutta Reich-Claassen/Aiga von Hippel
Bildungsgerechtigkeit und
Weiterbildung: Implikationen
aus der Adressaten- und der
Professionsforschung

Der Beitragbeleuchtet das Thema aus zwei
Forschungsperspektiven. Die Adressaten-
forschung zeigt, dass sich Bildungs(un)-
gerechtigkeit bereits frith im Lebenslauf
manifestiert und tber die Lebensspan-
ne eher verschérft, denn verringert. Wei-
terbildung kann aber kompensierend und
chancenausgleichend wirken, was profes-
sionstheoretisch zu belegen ist. Entschei-
dend ist bei der Programmplanung das
Grundprinzip der Teilnehmendenorien-
tierung und die Ungleichbehandlung von
Ungleichem.

Seite 36
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Kil, Monika/Kronauer, Martin
»Inklusion” und , Exklusion” —
wichtige Orientierungen fiir die
Ausgestaltung von Weiterbildung

Die aktuelle Debatte um , Exklusion“ und
»Inklusion“ ist von besonderer Bedeutung
fir die Weiterbildung. Das Begriffspaar
ist einmal der analytische Rahmen um
Veranderungen in der Gegenwartsgesell-
schaft zu beschreiben: Neue soziale Spal-
tungen zeichnen sich ab, die die gesell-
schaftliche Teilhabe und die Einbindung
von Menschen betreffen. Damit stellt sich
die Frage nach den Konsequenzen und
normativen Implikationen flir eine Wei-
terbildung, die sich einer Erweiterung ge-
sellschaftliche Teilhabe durch Bildungs-
erwerb verpflichtet sieht.

Seite 42

Jens Friebe/Katrin Hiillsmann
Wohnortnahe Angebote fiir
Menschen im hoheren
Lebensalter — eine Aufgabe fiir
Erwachsenenbildung

Erwachsenenbildung wird im héheren Le-
bensalter immer wichtiger um Selbststén-
digkeit und gesellschaftliche Teilhabe im
Alter zu erhalten. Allerdings gibt es Bar-
rieren, die auf eine Bildungsbenachteili-
gung Alterer verweisen: finanzielle, so-
ziale und kulturelle Ursachen, oder aber
gesundheitliche Einschrankungen und
personliche Lernbarrieren. Ein verstar-
kender Faktor sind fehlende Angebote im
Wohn- und Lebensumfeld, wie ein in ver-
schiedenen Stadten in NRW durchgefiihr-
tes Projekt belegt. Der Beitrag benennt
hier Aufgaben von Bildungsanbietern.

Seite 47
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Arbeitsfelder der DEAE

¢ Theologische Bildung
¢ Religidse Bildung

e Familienbildung

e Lebensformen

e Bildungim Alter
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e Kultur

e Kreativitat

e Interkulturalitit

e Zivilgesellschaft

e Professionelle Praxis

Spiritualitiat und Tourismus -
im Angebot der Evangelischen
Erwachsenenbildung

Es gibt neue
Schnittmengen
zwischen Touris-
muswirtschaft
und Evangelischer
Erwachsenenbil-
dung: Die Tagung
»Spiritualitdt und
Tourismus“ der
Deutschen
Gesellschaft fiir
Tourismuswissen-
schaft (2009) und die Reprédsentativunter-
suchung ,Religion und Tourismus‘ durch
die Thomas Morus Akademie (2011)
machen darauf aufmerksam, wie Urlau-
berlnnen kirchliche und spirituelle
Angebote nutzen - und kommerzielle
Reiseanbieter solche Angebote in ihr
Portfolio aufnehmen.:

Dr. theol. des. Gerald
Wagner

Neue Veranstaltungsformate

In diesen Arbeitsbereich , Spiritualitat
und Tourismus* bringen die kulturellen
und kirchlichen Trager unterschiedliche
Veranstaltungsformate und Typen ein:
z.B. Studienfahrten, entsprechend abge-
stimmte kirchenmusikalische Angebote
oder ,Offene Kirchen“ und Kirchenfiih-
rungen. Genannt seien exemplarisch
auch die Urlauberseelsorge und der Auf-
bau von Pilgerzentren, etwa im Kloster
Loccum. Dass es sich um ein aktuelles
Thema handelt, belegt das neue Projekt

rZur Studie vgl. www.katholisch.de/46962.html.

der Evangelischen Kirche in Mittel-
deutschland in Reinhardsbrunn: die
Eroffnung des ,Thiiringer Informations-
und Ausstellungszentrum Spiritueller
Tourismus“ am 4. Juli 2011.2

Auf der Grundlage der Erfahrungen im
Evangelischen Erwachsenenbildungswerk
Westfalen-Lippe e. V. in den Jahren
2009-2011 soll hier kurz beschrieben
werden, welche Angebotsformate die EEB
in dieses Feld derzeit einbringt. Dabei
liegt der Schwerpunkt auf der Arbeit mit
Pilgernden:

Arbeit mit Pilgernden

Der erwartbarste Angebotstyp besteht
in der Begleitung von Gruppen, die auf
Wander- oder Pilgerwegen unterwegs
sind. Bildung geschieht in klassischen Pil-
gerangeboten unter Rickgriff auf bewahr-
te Methoden des Bibliodramas oder der
Kirchenpddagogik. Es mag mit dem
Thema Weg zu tun haben, dass die
Teilnehmenden oftmals an biografischen
Themen arbeiten - und personliche Bil-
dungsschritte beschreiben, die sie mit
diesen erlebnisorientierten Veranstaltun-
gen verbinden. Immer wieder tauchen
Teilnehmende auf, die sich an biografi-
schen Wendepunkten sehen. Gerade die
Tagesangebote konnen fiir den ortlichen
Tourismus attraktiv sein. Die Grenze be-
steht flr die EEB dort, wo die Bildungsan-
teile und -methoden nicht mehr erkenn-
bar sind.

*Vgl. www.evangelisch.de/themen/
mitteldeutschland/zentrum-fiir-spirituellen-
tourismus43907. Zu beachten ist, dass z. B. auch
der Kirchenkreis Berlin-Mitte den Tourismus in
den Blick nimmt und speziell dazu im Juli 2011
eine Arbeitsstelle ,Kommunikation und Marke-
ting“ unter der Leitung von Antje Zimmermann
eingerichtet hat (vgl. www.ekbo.de/1054919).
3Vgl. die Schwerpunktsetzung auf Pilgern in
Publikationen der Tourismuswirtschaft: Ka-
tharina Maak, Der Jakobsweg als Faktor tou-
ristischer Entwicklung in landlichen Regionen.
Castilla y Leén und Brandenburg im Vergleich,
Kovac 2010, ISBN 978-3-8300-5115-2; Andreas
Reithofer, Pilgertourismus an der Via Sacra.
Eine Chance fiir die regionale Entwicklung? Pil-
gerwege als touristische Modellprojekte fiir
eine nachhaltige Regionalentwicklung, Diplo-
mica 2009, ISBN 978-3-8366-7358-7; Diana Jafari,
Pilgern als eine neue Form des Tourismus. Die
Entwicklung des spirituellen Reisens auf dem
Jakobsweg, Grin 2008, ISBN 978-3-640-42146-6.

Pilgertage

Stets eindeutig identifizierbar ist dieser
Anteil bei Bildungsveranstaltungen
yuber“ das Thema Pilgern in Verantwor-
tung der EEB. Gute Erfahrungen liegen vor
mit einem Pilgertag in 2010, mit Haupt-
vortrag und einem breiten Angebot an
Arbeitsgruppen. Der Event-Charakter
wurde durch ein Rahmenangebot mit
Infobdrse bewirkt und lockte tiber 100 Be-
sucherlnnen. Der sogenannte ,Zweite
westfilische Pilgertag” am 8.10.2011 in
Dortmund untersucht das Thema multi-
kulturell. Die islamische Theologin und
Autorin Lamya Kaddor fiihrt dazu in die
muslimischen Traditionen ein und
diskutiert sie mit evangelischen und
katholischen Fachleuten. Die Offnung des
Themas hin zu Fragen des interkulturel-
len Dialogs ist dasjenige ,,Plus“, das die
EEB in die derzeitige Diskussion einbrin-
gen will. Die Grenze dieses Typs Veran-
staltung liegt darin, dass auch hier nicht
auf Erlebniselemente verzichtet werden
kann, die die Teilnehmenden schlief3lich
mit dem Thema verbinden. Mit dieser Art
von Angeboten wird eine hohe Offentlich-
keit am Thema Pilgern und spirituelles
Wandern hergestellt, wovon auch die
touristischen Partner mittelfristig profi-
tieren.

Ausbildung zu Pilgerbegleiterinnen

Das dritte Format von Angeboten, das
ausgemacht werden kann, ist die Ausbil-
dung von PilgerbegleiterInnen. Hierfiir
liegen (leider) noch kein Standard und
keine Zertifizierung wie fir die Kirchen-
fihrerInnen vor. Zu beobachten ist aber,
dass sich hier - wie unter angehenden
KirchenfiihrerInnen - neben den kirch-
lich gebundenen Personen immer wieder
auch Menschen einfinden, die hauptamt-
lich im Tourismusgewerbe, z. B. als Stadt-
fihrerInnen arbeiten und sich ihr
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Angebotsportfolio erweitern mochten.
Die EEB bringt mit ihren Ausbildungen die
christliche Dimension des Pilgerns und
von Fiihrungen in das 6ffentliche Ge-
spréach ein. Der Tourismus profitiert
langfristig von ausgebildeten Pilger- bzw.
KirchenfiihrerInnen.

Projekte mit der Tourismuswirtschaft

Als unmittelbare Partner arbeiten EEB
und Vertreter der Tourismuswirschaft
schliefdlich viertens dort zusammen, wo
neue Wege oder gemeinsame Projekte
erschlossen werden. Hier wiren viele
attraktive Projekte in den unterschiedli-
chen Regionen Deutschlands zu nennen.
Unter Federfiihrung von MitarbeiterInnen
aus der EEB in Zusammenarbeit mit Tou-
ristikern und der Lokalpolitik wurde z. B.
am 3. Juli 2011 der Weg ,Pilgern in Lippe“
eréffnet. Und in der etwas anders
gearteten Region Siidwestfalen mit
Schwerpunkt im touristisch sehr aktiven
Sauerland bringt sich die EEB in das Pro-
jekt ,Wege zum Leben“ ein, das zum
landespolitischen Prozess ,Regionale
2013" gehort. Das zeigt: Die EEB ist bei der
Planung und Durchfiihrung von Grofspro-
jekten auf dem Gebiet , Spiritualitdt und
Tourismus“ als Partnerin gefragt.

Diese Aufschliisselung nach Angebots-
typen innerhalb der EEB ist sicherlich
noch nicht vollstdndig. Klar wird aber:
Die EEB profitiert davon, mit einem brei-
ten Angebotsportfolio in das Gesprach
mit der Tourismuswirtschaft zu gehen.
Der Gewinn eines breiten Angebotes liegt
erstens darin, dass so unterschiedliche
Milieus innerhalb der interessierten
TouristInnen besser angesprochen
werden konnen. Zweitens erweitert eine
im Angebot breit aufgestellte EEB ihre
eigene Kompetenz: Wo z.B. ehrenamtli-
che MitarbeiterInnen der EEB am Aufbau
eines Pilgerweges beteiligt wurden,

+Vgl. das Konzept unter
www.pilgern-in-lippe.de.
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Arbeitsfelder

konnte auf gut qualifizierte Pilgerbeglei-
ter zurlickgegriffen werden. Schliefdlich
gewinnt die EEB neue regionale Partner,
die auch zur Absicherung kiinftiger
anderer Bildungsveranstaltungen wichtig
werden koénnten.

Dr. theol. des. Gerald Wagner ist Theologischer
Referent des Erwachsenenbildungswerks Westfa-
len Lippe e. V. und Mitglied der Lenkungsgruppe
\Wege zum Leben" in der Kur- und Freizeit GmbH
Schmallenberger Sauerland.

Ev. Erwachsenenbildungswerk Westfalen und
Lippe e. V.

Olpe 35, 44135 Dortmund
gerald.wagner@ebwwest.de

~Familien stirken" — ein Projekt der
Wiirttembergischen Landeskirche

Das dreijahrige
Projekt ,Familien
starken“ (FamsS)
der Evangelischen
Landeskirche in
Wiirttemberg hat
das Ziel, durch
Aufbau von
Kooperationen mit
unterschiedlichen
Partnern benach-
teiligte und belastete Familien und Eltern
zu erreichen. Fiir sie sollen geeignete An-
gebote entwickelt und bereitgehalten
werden.

&

Dietmar Lipkow

Im Projekt ,Familien starken“ werden an
finf Standorten (Goppingen, Heilbronn,
Holzgerlingen/Sindelfingen, Schwébisch
Gmiind, Tibingen) innovative Ansétze
entwickelt, erprobt und ausgewertet. Die
Erkenntnisse und Erfahrungen werden in
einer Handreichung veroffentlicht.

Zunehmend prekdrer: Zur Situation
von Familien

Die Familienbildungsstéatten in Wiirt-
temberg verdndern ihr Profil. Die steigen-
de Armut auch der Mittelschicht, die Zu-
nahme prekérer Familiensituationen
sowie die steigende Zahl von Familien
mit wenig sozialerzieherischen Kompe-
tenzen der Eltern zwingen Familienbil-
dungsstétten zur Verdnderung ihrer
Leistungen und Angebotsstruktur.

Das Projekt ,Familien stdrken® hat das
Ziel, das Leistungs- und Angebotsprofil
im Blick auf folgende Aspekte zu entwi-
ckeln:

1. Aspekt: Demographie und
Bevélkerungsentwicklung

Die demographische Entwicklung in
Deutschland stellt an Institutionen und
Trager der Familienbildung die Anforde-
rung, durch neue Konzepte und Strate-
gien den Zugang zu neuen Zielgruppen
zu finden. Neben den demographischen
Frage und der Altersentwicklung der
deutschen Bevolkerung ist vor allem die
multikulturelle Bevélkerungsentwicklung
ein wichtiges Themenfeld. Zahlen spre-
chen hier eine eindeutige Sprache: Bei
Familien mit Kindern unter finf Jahren
mit Migrationshintergrund lag im Jahr
2007 der Anteil bei einem Drittel aller
Familien in Deutschland. Entwicklungs-
berechnungen gehen davon aus, dass sich
die Bevélkerung in Deutschland in den
kommenden 20 Jahren entsprechend ver-
dndern wird.

2. Aspekt: Teilnahmechancen

Benachteiligungen miissen abgebaut
werden. Hierflr sind die Bildungsangebo-
te so zu entwickeln, dass auch Eltern aus
bildungsfernen Milieus partizipieren und
Familienbildung zur Starkung der Erzie-
hungskompetenz unterschiedlich be-
nachteiligter Gruppierungen beitragen
kann. Inklusionsstrategien zielen auf den
Abbau von Zugangsbarrieren und eine
Verbesserung der Teilhabemoglichkeiten
aller Gruppen Hierbei ist die interkultu-
relle Offnung nur ein Teilaspekt.

3. Aspekt: Bildungsgerechtigkeit

Ziel und Anliegen von Familienbildung
ist die Herstellung von Bildungsgerechtig-
keit. Unter einem so verstandenen Demo-
kratiepostulat geht es um die Erhéhung
von Teilnahmemoglichkeiten an Weiter-
bildungsangeboten. Dies ist und wird
kiinftig zunehmend ein Thema fiir die
Geldgeber der Familienbildung und fiir
die Politik sein. Unabhéngig davon ist
Familienbildung mehr und mehr in der
Situation, durch unterschiedliche Finan-
zierungsquellen ihre Arbeit auch querzu-
finanzieren.



Umsetzungsperspektiven

Eine wesentliche Sdule des Projektes ist
die Vernetzung der Einrichtungen der
Familienbildung vor Ort und die aktive
Beteiligung in Netzwerken und Arbeits-
kreisen. Mit der praktischen Umsetzung
in den Projektstandorten werden unter-
schiedliche Kooperationen mit Einrich-
tungen der Erziehungshilfe, der Beratung
und weiterer Partner entwickelt und auf-
gebaut. Die zu entwickelnden Projekte
sind auf Nachhaltigkeit angelegt. Sie
werden so konzipiert, dass sie nach
Ablauf der Projektphase weiterbestehen.

Die Projekte bzw. Angebote verkniipfen
konzeptionelle Ansédtze der Lebenswelt-
orientierung mit Familienbildung und
schaffen neue Zugédnge. Verschiedene
Hilfsangebote werden zusammengefiihrt.
Die Leistungen sind grundsétzlich
praventiv ausgerichtet. Die Familienbil-
dungsstatten entwickeln geeignete Bera-
tungs- und Bildungsangebote mit niedrig-
schwelligem Charakter fiir die Lebensorte
der Zielgruppen.

Die Zielgruppe sind Familien, deren all-
tégliche Lebensumstédnde belastet sind
und die von Armut bedroht sind, Alleiner-
ziehende, junge Familien in besonderen
Lebenslagen, Frithschwangerschaften,
ausldndische Familien mit Kleinkindern
etc.

Die Projekte zielen auf Weiterent-
wicklung lokaler Hilfssysteme und
Ubertragbarkeit. Zentraler Aspekt sind
die Biindelung von Kompetenzen und die
Zusammenfiihrung von traditionell
nebeneinander bestehenden Systemen
der Familienbildung und der Erziehungs-
hilfe und deren Angeboten.

Interkulturelle Offnung und
Vernetzung als Fokus

Bestandteil des Projektes FamsS sind
drei zentrale 6ffentliche Veranstaltungen
zu den Schwerpunkthemen. Die Auftakt-
veranstaltung am 5. Marz 2010 beschéf-
tigte sich mit der Frage: ,Wie kann
interkulturelle Orientierung und Offnung
der Angebote fiir benachteiligte Familien
in Familien-Bildungseinrichtungen
gelingen?“ Diese Frage beantwortete die
Leiterin der Islamischen Familienbil-
dungsstétte in K6ln. Weiterhin prasen-
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tiert wurde das Projekt , Interkulturelle
Elternarbeit am Beispiel des Coach e. V.
Koln“

Die zweite Veranstaltung am 19. Mérz
2011 fokussierte die Frage gelingender
Vernetzung unterschiedlicher Einrich-
tungen vor Ort.

Die verdnderten Anforderungen an
Familien durch den gesellschaftlichen
und 6konomischen Wandel, Dynamisie-
rung der Lebensformen, instabilere Para-
meter der Lebensfiihrung sowie die
fundamental verdnderte Erwerbswelt mit
gestiegenen Flexibilitatsanspriichen wa-
ren Ausgangspunkt der Veranstaltung.
Das war Thema des Referates ,Wie der
Balanceakt Familie in heutiger Zeit ge-
lingen kann"“ (Professor Heiner Keupp).

Die neuen Lebensumsténde stellen Ein-
richtungen vor neue Herausforderungen.
Das Funktionieren des sozialen Nahrau-
mes ist nicht mehr selbstverstandlich.
Einrichtungen, die Familien familiener-
gidnzende Leistungen bereitstellen,
miissen diese Funktionen des sozialen
Nahraumes gewissermafien sekundar
sicherstellen. Sie sind damit ein ange-
messener gesellschaftlicher Reflex. Die
Reorganisation der familienbezogenen
Infrastruktur im Sinne einer Blindelung,
Vernetzung und Zusammenfiihrung zeigt
exemplarisch das Modell Familienstiitz-
punkte aus Bayern (Dipl.-Soz. Lena
Friedrich).

Als Ergebnis des Fachtages wurden
zwei Thesen formuliert: Eine gut funktio-
nierende Vernetzung der Einrichtungen
vor Ort ist Grundvoraussetzung dafiir,
dass Familien in prekédren und benachtei-
ligten Lebensverhiltnissen von der Fami-
lienbildung erreicht werden. Und: Dort,
wo es eine gute Vernetzung und Koopera-
tion von Einrichtungen der Familienbil-
dung und anderer sozialer Dienste gibt,
konnen Familien in besonderer Weise
unterstiitzt werden, und auch die Einrich-
tungen selbst profitieren von den Kompe-
tenzen und Stdrken der jeweils anderen
Institutionen.

Dietmar Lipkow ist Geschaftsfiihrer der LEF und
Mitarbeiter der EAEW-Landesstelle Biichsen-
straBe 37/1 70174 Stuttgart

d.lipkow@eaew.de

Ungewdhnliche Lernorte -
Die Wiirselener Tafel

Zahlreiche
Untersuchungen
belegen, dass die
Beteiligung an
Weiterbildung in
erheblichem Mafe
von sozialen Fak-
toren abhéangt. Vor
allem bei gering
Qualifizierten,
Alteren und
Migranten/-innen liegt die Beteiligung
unter dem Durchschnitt. Das Land
Nordrhein-Westfalen und seine 6ffentlich
geforderte Weiterbildung haben das Ziel,
Menschen mit verminderten gesell-
schaftlichen Chancen durch Weiterbil-
dung zu férdern.

Doris Sandbrink

In einem Modellprojekt, gefordert
durch das Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung, an dem das Evangelische
Erwachsenenbildungswerk Aachen be-
teiligt war, wurden neue Wege der
Bedarfsanalyse und der Platzierung von
neuen Angeboten fiir bisher wenig oder
gar nicht erreichte Adressatinnen und
Adressaten entwickelt.

Am Anfang stand die Frage: Wie kann
eine Bildungsinstitution Nahe zu ,Bil-
dungsfernen® herstellen, wohl wissend,
dass Nichtbeteiligung an Weiterbildung
von Menschen aus sozial benachteiligten
Kontexten ihre Ursache nicht nur in der
subjektiven Distanz der Adressaten/
-innen hat, sondern auch in der kulturel-
len und sozialen Distanz der institution-
ellen Weiterbildung.

Zugangswege

Das Evangelische Erwachsenenbil-
dungswerk Aachen suchte nach Lésungs-
moglichkeiten fiir dieses Dilemma. Im
Rahmen eines Workshops im Juni 2009
machte der Vorsitzende der Wiirselener
Tafel den Vorschlag, die bildungsbenach-
teiligten Menschen dort aufzusuchen, wo
sie anzutreffen sind, z.B. in der Tafel.

Aus einer Bedarfserhebung bei Tafel-

kunden/-innen entstand das Projekt
sFamilientag® fiir Eltern mit Kleinkindern,
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die noch keine Kindertagesstitte
besuchen.

Dieses Projekt wurde dann im Dezem-
ber 2010 auf dem Info-Workshop ,,Poten-
ziale der Weiterbildung®, an dem auch
Vertreter der mit Weiterbildung befassten
Ministerien sowie die Leitung der Lan-
deszentrale fiir politische Bildung und die
wissenschaftliche Begleitung des Pro-
jektes durch die Universitdt Duisburg/
Essen teilnahmen, vorgestellt und dis-
kutiert. Der Start des ,Familientags®
erfolgte im Januar 2011 und wird seitdem
wochentlich jeweils am Donnerstag in der
Zeit von 9.30 bis 12.30 Uhr in den Raumen
der Wiirselener Tafel durchgefiihrt. In-
zwischen nehmen daran acht Miitter ver-
schiedener Nationalitdt mit ihren Klein-
kindern teil, litauisch, kurdisch, tlirkisch,
deutsch, also bunt gemischt. Die Betreu-
ung des Projekts erfolgt durch zwei
Sozialpddagoginnen, unterstiitzt durch
zwei Kinderbetreuerinnen.

Der ,, Familientag" in der Tafel

Ziel der Mafsnahme ist die Starkung der
Erziehungskompetenz der Eltern, die Ent-
wicklung interkultureller Kenntnisse und
Fahigkeiten sowie der Aufbau eines
sozialen Netzwerks zur Starkung der
Personlichkeitsstruktur der Teilnehmer-
innen.

Der Vormittag ist folgendermafien
strukturiert:

e gemeinsames Singen, Spielen, Basteln:
Alles wird ausprobiert, was den Kin-
dern Spafd macht.

e gemeinsames Friithstlick mit Lebens-
mitteln aus der Tafel, das von einer
teilnehmenden Mutter vorbereitet wird.

e Gesprachskreis der Miitter iiber alle
Fragen der Erziehung oder aus dem All-
tag unter der Leitung der beiden Sozial-
padagoginnen. In dieser Zeit spielen die
Kleinkinder unter Anleitung zweier Be-
treuerinnen.

Das Projekt stof3t bei den Teilnehme-
rinnen, aber auch bei weiteren Kundin-
nen der Tafel auf grofies Interesse, hat
hohe Erwartungen geweckt und auch
Erfolge gezeitigt, sodass es bedauerlich
waére, wenn es aus finanziellen Griinden
nicht fortgefiihrt werden konnte.
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Aufsuchende Weiterbildungsberatung

Aufsuchende Weiterbildungsberatung
ist ein Weg, die Distanz der Institutionen
zu reduzieren. Dies ist hier realisiert
worden. Eine zentrale Rolle spielen dabei
Personen, die aufgrund ihrer beruflichen
oder ehrenamtlichen Tatigkeit Zugang zu
der Zielgruppe haben.

Empfehlungen auf der Basis der
Projekterfahrungen:

¢ Notwendig ist eine zielgruppengenaue
Ansprache und ein Bezug zur Lebens-
welt der Zielgruppen, zu deren Alltags-
erfahrungen und -interessen. Die
Bildungsangebote miissen hier an-
schlussfahig sein.

e Wichtig und teilweise exklusiv ist die
aufsuchende Gewinnung der Teilneh-
menden durch personliche Ansprache
und/oder Prdasenz vor Ort. Bei der Ar-
beit mit Migrantinnen sollte es eine An-
sprechpartnerin mit Migrationshinter-
grund geben.

¢ Entscheidend fiir die Teilnahme waren
stimmige Kursbedingungen im Blick
auf die Lebensumsténden der Frauen,
wozu auch Kinderbetreuung gehort.

¢ Ein guter Kontakt zu Kostentragern und
Kooperationspartnern ist wichtig, denn
die Angebote miissen kostenfrei sein.

Fazit

Bildungsarbeit benotigt verldssliche
politische Rahmenbedingungen, die nicht
in jedem Haushaltsjahr wechseln. Gerade
diese Zielgruppe braucht Verldsslichkeit
und eine stabile Infrastruktur. Nur dann
werden Bildungsangebote angenommen.
Projektforderung ist sicher notwendig,
kann aber nur ergdnzenden Charakter
haben.

Info: Jirgen Groneberg;
juergen.groneberg@ekir.de

Doris Sandbrink, Studienleiterin und weiterbil-
dungspolitische Sprecherin der EEB in NRW
Evangelisches Erwachsenenbildungswerk Nord-
rhein

Graf-Recke-Str. 209

40237 Dusseldorf

sandbrink@eeb-nordrhein.de

Grundlagenpapier ,Evangelische
Erwachsenenbildung und Bildungs-
gerechtigkeit”

0. Bildungsorte

Bildung findet an unterschiedlichen
Bildungsorten und in unterschiedlichen
Lernsituationen statt. Im internationalen
Diskurs wird mittlerweile unterschieden
zwischen

e formeller Bildung — Schule, Ausbildung,
Hochschule, Zertifikatskurse;

e nicht formeller Bildung - organisierte An-
gebote von Bildung und Erziehung auf
freiwilliger Basis und als Angebotskul-
tur wie in der Jugend-, Erwachsenen-
und Familienbildung;

e informeller Bildung - im Alltag von
Familien, Nachbarschaft, Betrieb und
Freizeit. Dieser Bereich wird in seiner
Bedeutung als Voraussetzung fiir for-
melle und nicht formelle Bildung bis-
lang deutlich unterschéatzt.

Erst das Zusammenspiel dieser drei
Formen ergibt Bildung im umfassenden
Sinne. Bildung ist eine Gemeinschaft-
saufgabe, die nur durch Kooperation und
Verkniipfung der verschiedenen Bildungs-
orte des formellen, nicht formellen und
informellen Bereiches zu bewaltigen ist.
Dabei hat sich gezeigt, dass gerade die
nicht formelle und die informelle Bildung
auch fiir den Erfolg im formellen Bereich
von erheblicher Bedeutung sind.

1. Erwachsenenbildung als Teil des
Bildungssystems

Erwachsenenbildung - als lebensbeglei-
tende Bildung — umfasst formelle, nicht
formelle und informelle Bildung, um-
schlief3t die Lebensphasen von der frithen
Kindheit bis ins hohe Lebensalter und ist
zugleich immer ein wichtiger Teil des
gesellschaftlichen Lebens. Erwachsenen-
bildung erfiillt im Kontext der Europé-
ischen Kommission drei wichtige Ziele
und Funktionen:

e sie fordert und unterstitzt die person-
liche Entwicklung des Individuums,

e sie férdert und unterstiitzt das politi-
sche Bewusstsein und das biirger-
schaftliche Engagement der Bevolke-
rung,



Auf der Tagesordnung:
Bildungsgerechtigkeit

Die Stellungnahme der Evange-
lischen Erwachsenenbildung in
NRW

Die Evangelische Erwachsenenbil-
dung NRW - Landesorganisation —
hat auf ihrer Sitzung am 14.4.2011 das
Grundlagenpapier ,Evangelische
Erwachsenenbildung und Bildungs-
gerechtigkeit” verabschiedet.

Fir die evangelische Bildungsarbeit
und die Erwachsenenbildung ist die
Frage der Bildungsgerechtigkeit ein
zentrales Thema, das sowohl gesell-
schaftliche Realitdten im Blick halt
als auch ihr eigenes Handeln immer
wieder neu am Mafsstab von Gerech-
tigkeit und Ungerechtigkeit reflek-
tiert. Evangelische Erwachsenenbil-
dung richtet sich an alle Menschen,
ist aber besonders Zielgruppen und
Milieus verpflichtet, die Belastungen
ausgesetzt sind, vielfdltige Benachtei-
ligungen erfahren und auf dem Weg
zu einem selbstbestimmten Leben
in besonderer Weise bildungsbedirf-
tig sind.

Dieses Papier macht den Versuch,
den Beitrag der evangelischen Er-
wachsenenbildung, die Teil des Bil-
dungssystems ist und sich als lebens-
begleitende Bildung versteht, vor dem
Hintergrund evangelischer Bildungs-
konzeptionen sowie aktueller bil-
dungspolitischer Diskussionen im
nationalen und européischen Kontext
zu skizzieren.

Dabei wird, orientiert an Lebens-
phasen, verdeutlicht, wie evangeli-
sche Erwachsenenbildung Moglich-
keiten zu gesellschaftlicher Teilhabe
und zu selbstbestimmterem Leben
schaffen kann. Die evangelische Kir-
che nimmt in ihrem Bildungshandeln
offentliche Verantwortung wahr, und
,aus evangelischer Sicht gehoren Bil-
dung und Gerechtigkeit konstitutiv
zusammen® (Friedrich Schweitzer).
Damit wird sie auch zum Maf3 der
Qualitét einer Gesellschaft.

Doris Sandbrink
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e sie fordert und unterstiitzt den Erwerb
beruflicher und berufsbezogener Kom-
petenzen und Qualifikationen.

Erwachsenenbildung eréffnet so neue,
an frithere Bemiithungen anschliefdende
Bildungswege. Sie schafft Moglichkeiten
zu gesellschaftlicher Teilhabe und zur Be-
wiltigung der Anforderungen in der
Lebenswelt und im Beruf. Damit wird sie
auch zum Maf3 der menschlichen Qualitéat
einer Gesellschaft - Bildung ist und bleibt
damit ein 6ffentlicher Auftrag der
Gesellschaft gegeniiber dem einzelnen
Menschen.

Mit dem ,Vorschlag fiir einen Deut-
schen Qualifikationsrahmen fiir Lebens-
langes Lernen“ wird versucht, die Vali-
dierung nicht formellen und informellen
Lebens zu fordern und die Vorgaben der
Europdischen Union im nationalen
Rahmen umzusetzen. Es soll ein beson-
deres Augenmerk auf die gerichtet
werden, ,die sehr wahrscheinlich von
Arbeitslosigkeit und unsicheren Arbeits-
verhéltnissen bedroht sind“, sowie zu
einer starkeren Teilnahme am lebenslan-
gen Lernen und zu einem besseren Zu-
gang zum Arbeitsmarkt beitragen. In
Zukunft geht es also darum, die Institu-
tionen der Erwachsenenbildung deutlich-
er als Teil des Bildungssystems zu sehen
und deren kompetenzorientierte Profilbe-
schreibung bzw. Zertifikate als Teil einer
Qualifikationsstrategie vorzusehen, die
Lernergebnisse nicht formeller und
informeller Bildung ausdriicklich ein-
bezieht.

2. Das evangelische Bildungsver-
stdndnis nimmt Verantwortung vor
Gott und den Mitmenschen wahr —
es ist ganzheitlich ausgerichtet und
biblisch begriindet

Die evangelische Kirche nimmt in ih-
rem Bildungshandeln 6ffentliche Ver-
antwortung wahr. Das evangelische
Bildungsverstdndnis zielt auf eine ,ver-
antwortungsbewusste Miindigkeit” (,Maf3e
des Menschlichen®, EKD-Denkschrift), die
Verantwortung vor Gott und den Mitmen-
schen und gegeniiber der Gesellschaft
und Natur wahrnimmt. Bildung wird
mehrdimensional als Entwicklung der
Personlichkeit verstanden mit dem Ziel,

Menschen zu einer souveranen, d. h.
miindigen Lebensgestaltung zu verhelfen.
Dazu gehort insbesondere auch die
religiose Bildung, die die Transzendenz,
die Frage nach Gott und christliche
Glaubensinhalte vermittelt und religiose
Sprachfédhigkeit fordert.

Dieses integrierende Verstandnis von
Bildung findet sich auch in der Denk-
schrift des Rates der EKD, die die Uber-
windung eines oft additiven Denkens
deutlich macht: ,,Bildung bezieht sich auf alle
Menschen in allen Lebens- und Bildungs-
bereichen“ (EKD-Denkschrift ,Maf3e des
Menschlichen®, S. 64) und ,Bildung meint
den Zusammenhang von Wissen, Kénnen,
Wertbewusstsein, Haltung, Handlungsfihig-
keit und Sinn“ (ebd., S. 71).

Vor diesem Hintergrund konkretisiert
evangelische Bildungsverantwortung die
Ziele und Funktionen im Kontext der
Europdischen Kommission folgender-
mafien:

¢ Bildung fordert die Personlichkeit und
die Identitdt des Menschen als Gottes
Geschopf, dazu gehort die Entwicklung
der Reflexivitdt, der Spiritualitét, der
Miindigkeit und der sozialen Verant-
wortung.

¢ Bildung unterstiitzt den Einstieg in das
Erwerbsleben, starkt die Beschéfti-
gungsfahigkeit und ermdoglicht die Be-
teiligung an gesellschaftlichen und kul-
turellen Entwicklungen sowie im
sozialen Umfeld.

¢ Bildung fordert Kompetenzen zum Ver-
stehen von Wandel und Veranderungs-
prozessen, zur Werteorientierung, zur
Entwicklung der eigenen religiésen und
sozialen Identitédt, zur Alltagsbewalti-
gung und zur Gestaltung der Lebens-
welt. Sie tragt bei zum Zusammenhalt
der Gesellschaft durch Entwicklung von
Toleranz im Umgang mit gesellschaft-
lichen Konflikten und kulturellen und
sozialen Unterschieden.

Wenn Bildung eine Schliisselbedeutung
fiir die Entwicklung der Person und die
gesellschaftliche, kulturelle und erwerbs-
weltbezogene Teilhabe hat, dann kommt
der Férderung der Bildung im gesamten
Lebenslauf eine zentrale Bedeutung zu.
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3. Bildungsgerechtigkeit und Inklusion
in der Erwachsenenbildung sind ein
besonderes Anliegen evangelischen
Bildungsverstdndnisses und
evangelischen Bildungshandelns

»Aus evangelischer Sicht gehéren Bildung
und Gerechtigkeit konstitutiv zusammen*
(Friedrich Schweitzer): ,Bildung zur
Gerechtigkeit” oder: ,Was ist unter
Bildungsgerechtigkeit zu verstehen?
Evangelische Perspektiven zur aktuellen
Diskussion®, in: ,,Zur Gerechtigkeit im
Bildungssystem®, Hrsg. Fischer/Elsenbast,
Miinster 2007.

Fir die evangelische Bildungsarbeit
und die Erwachsenenbildung ist die Frage
der Bildungsgerechtigkeit insoweit ein
unverzichtbares Thema, weil es sowohl
gesellschaftliche Realitdten im Blick halt
als auch ihr eigenes Handeln immer wie-
der neu auf Gerechtigkeit und Ungerech-
tigkeit reflektiert. Flir eine wachsende
Zahl von Menschen fehlen grundlegende
Teilhabemoglichkeiten am gesellschaftli-
chen Leben, mit einem Wort: gesell-
schaftliche ,Inklusion® die erhebliche
Folgen fiir Bildung im Allgemeinen und
Weiterbildung im Besonderen hat.

Evangelische Erwachsenenbildung rich-
tet sich an alle Menschen, orientiert sich
aber in besonderer Verpflichtung an Ziel-
gruppen und Milieus, die Belastungen
ausgesetzt sind und vielfdltige Benachtei-
ligungen und Ausgrenzungen erfahren.
»Exklusion“ aus den Méglichkeiten,
selbstbestimmt und in Verantwortung vor
Gott und den Menschen zu leben, ist auch
heute fiir viele gesellschaftliche Realitit.

4. Inklusion und Exklusion als Konzept
fiir die evangelische Erwachsenen-
bildung

Eine besondere Stdrke des Konzeptes
sozialer Ausgrenzung oder Exklusion be-
steht darin, dass es, im Unterschied zum
Armutsbegriff, von vornherein mehrdi-
mensional angelegt ist und das Schicksal
der Einzelnen in den Zusammenhang mit
dem Schicksal der Gesellschaft stellt. Es
lenkt das Augenmerk auf die unter-
schiedlichen Instanzen und Institutionen,
die, jede auf ihre eigene Weise, aber in
enger Beziehung zueinander, fiir die
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Vermittlung von gesellschaftlicher
Zugehorigkeit und Teilhabe wesentlich
sind

e auf die Arbeit, was bis heute insbeson-
dere heifdt: Erwerbsarbeit;

¢ auf die sozialen Nahbeziehungen, ein-
schliefdlich der Familien, die nicht der
Logik des Marktes folgen, sondern auf
Verantwortung, Solidaritédt und Fiirsor-
ge fufden;

¢ auf den Biirgerstatus, insbesondere auf
die sozialstaatlich verbiirgten sozialen
Rechte, dazu gehort das Recht auf Bil-
dung und soziale Sicherung.

Die Mehrdimensionalitdt des Konzeptes
zwingt dazu, alle drei Dimensionen - die
Erwerbsarbeit, die sozialen Nahbeziehun-
gen und die Biirgerrechte, darunter Bil-
dung und soziale Sicherung - gleicher-
mafien im Blick zu behalten.

Die Weiterbildung kann gerade wegen
der Breite ihres Angebots und in Verteidi-
gung dieser Breite einen wichtigen Beitrag
zur Inklusion der Dimensionen durch
deren bewusste Verkniipfung leisten.

Die Erkenntnis der Prozesshaftigkeit
von Ausgrenzung lenkt zudem den Blick
auf die kritischen biografischen Konstel-
lationen und Weichenstellungen, in de-
nen iiber Bildungsgerechtigkeit, tiber
Chancen- und Entwicklungsméglichkei-
ten und Benachteiligung und Ausgren-
zung entschieden wird.

Wenn man den gesamten Bildungsbe-
reich tiberblickt, zeigt sich deutlich der
entscheidende Zusammenhang von so-
zialer Herkunft und Bildung. In unzu-
reichender Férderung nicht formeller und
informeller Bildung konturiert sich dieser
Zusammenhang bereits frith und verfes-
tigt sich beim Durchgang durch den for-
mellen schulischen Bildungsparcours
durch viele Hiirden und Hindernisse.
Beim Ubergang von der Grundschule zur
weiterfihrenden Schule entfaltet das
deutsche Bildungssystem seinen stérks-
ten sozialen Selektionscharakter. Hier
wird die ethnische und soziale Herkunft
der Schiilerinnen und Schiiler mitent-
scheidend fir den Schulerfolg, den
weiteren Lebensweg, das Einkommen,
den Beruf und den Status im spédteren
Leben.

Es zeigt sich, dass nur ein Bildungssys-
tem, das von Anfang an die Bildungsan-
strengungen der Eltern unterstiitzt und
gleichzeitig Moglichkeiten und Angebote
zur Weiterbildung im Erwachsenenalter
bereithéalt, den Anspriichen wie Chancen-
gleichheit und Gerechtigkeit entsprechen
kann. Fiir die kirchliche Bildungsarbeit ist
dieser Anspruch einer ,gerechten Bildung“
mafdgebend - ob im Kindergarten, im
Konfirmations- und Religionsunterricht
oder in der Erwachsenenbildung.

5. Evangelische Erwachsenenbildung
férdert Bildungsgerechtigkeit und
Inklusion

¢ Sie unterstiitzt Bildungsprozesse le-
bensbegleitend im Lauf eines Lebens.

e Sie unterstiitzt in der Familienbildung
die padagogische Frihférderung, die
Starkung der Alltags- und Erziehungs-
kompetenz von Eltern und alle Formen
des Zusammenlebens von Kindern,
Mittern und Vatern.

e Sie unterstiitzt die padagogische Quali-
tat in Kindertageseinrichtungen und
Familienzentren als friihe Bildungsins-
tanz durch Fortbildung von Erzieher/-
innen (zum Thema Sprache, Bewegung,
religioses Lernen, interkulturelles Ler-
nen, Bildungsférderung, Gesundheit).

e Sie unterstiitzt Menschen mit Migra-
tionshintergrund durch Sprach- und
Integrationskurse und kooperiert hier
mit diakonischen Einrichtungen und
der Familienbildung. Sie ist gerade hier
Schule der Gerechtigkeit, in der die
weltweiten Zusammenhénge der Unge-
rechtigkeit thematisiert und in ihrer
Bedeutung fiir das Leben jetzt reflek-
tiert werden.

e Sie unterstiitzt die Qualifizierung von
Mitarbeiter/-innen in Offenen Ganz-
tagsschulen und foérdert insbesondere
soziale und kreative Lernprozesse.

e Sie unterstiitzt in Kooperation mit den
zustdndigen kirchlichen Diensten Men-
schen bei der Bewiltigung von Verdn-
derungsprozessen in der Arbeitswelt.

e Sie unterstiitzt Lernprozesse von bil-
dungsbenachteiligten Menschen, die
eine ,zweite" oder ,dritte“ Chance er-
greifen und schulische Abschliisse
nachholen wollen und dabei viele indi-
viduelle und familidre Herausforderun-
gen bewiltigen miissen und einer be-



sonderen Begleitung zur Unterstiitzung
des Lernens bedtrfen (Entwicklung von
Lernkompetenzen und Durchhaltever-
mogen).

¢ Sie unterstiitzt Menschen durch Wieder-
einstiegskurse nach Erziehungs- und
Pflegezeiten, die einen neuen Einstieg
in das Erwerbsleben suchen.

¢ Sie unterstiitzt Menschen in dem Le-
bensabschnitt von der Erwerbsarbeit in
die dritte nachberufliche Lebensphase
durch Orientierung und Angebote der
Beteiligung an Bildung und Kultur,
durch Angebote des intergenerationel-
len Lernens, durch Angebote an Men-
schen, ihre Kompetenzen im Ehrenamt
und im freiwilligen Dienst einzubrin-
gen und neue Formen der Anerkennung
zu erwerben und an gemeinwohlorien-
tierter Arbeit in Kirche und Gesell-
schaft teilzunehmen.

¢ Sie unterstiitzt Menschen, die Men-
schen im letzten Lebensabschnitt bis
zum Tod begleiten. Die Begleitung von
Sterbenden, Pflegewissen und -han-
deln, Trauerbegleitung oder der Um-
gang mit Demenzkranken gehéren u. a.
zu den Themen, die Erwachsenenbil-
dung zunehmend in ihren Anspruch,
lebensbegleitend zu wirken, aufnimmt.

Evangelische Erwachsenenbildung
NRW - Landesorganisation

Diisseldorf/Dortmund, 14.4.2011

50 Jahre Entwicklungsgeschichte der
DEAE

Bei dem Beitrag
handelt es sich
um einen Auszug
aus einer grofie-
ren Darstellung
der Geschichte
der DEAE?, die am
14. August 1961
gegrindet worden
ist. Sie orientiert
sich in methodi-
scher und quellenkritischer Hinsicht an
den verdffentlichten Stellungnahmen und
den Vortréagen, die bei den Jubilaumsver-
anstaltungen der DEAE gehalten worden
sind. Der Zugang {iber den ,Festtags-
kalender” will die Organisation ,zum

Andreas Seiverth

* Der Gesamtbeitrag wird zum 30. September
2011 im Internet (www.deae.de) verdffentlicht.

Sprechen bringen®. Die der historischen
Beschreibung dabei vorausgehende
theoretische Grundannahme besteht
darin, dass es sich bei der DEAE um eine
auch im moralischen Sinne ,verantwortli-
che Organisation“ (Christian Neuh&user,
2011) und einen kollektiven Akteur im
Sinne des Konzepts der ,Lernenden
Organisation“ handelt.

Jubilden sind ein guter Erkenntnisindi-
kator. Sie zeigen, wie sich ein Subjekt
oder eine Organisation selbst versteht
und dies offentlich, fiir Andere erkennbar
und diese gegebenenfalls auch paritizipa-
tiv einbeziehend, zum Ausdruck bringt.
Als Zeugnisse eigenverantwortlichem
Handelns liegen der Darstellung zugrun-
de: Erklarungen, Stellungnahmen,
Publikationen (Zeitschrift ,Forum EB“ und
ihr Vorldufer: ,Nachrichtendienst der
DEAE", die ,Informationspapiere”, spéater
LEntwirfe“), Projekte, Dokumentationen,
Arbeitsunterlagen des Vorstandes, der
Bundesgeschéftsstelle und der themati-
schen Arbeitsgruppen.

10 Jahre DEAE: das Jubildum 1971

Zehn Jahre nach der Grindung der
DEAE, 1971 wahlt der damalige Prasident
der DEAE, Dr. Wolfgang Bohme?, als
Thema seines Vortrags beim Festakt das
Thema: ,,Das Evangelium im Bildungs-
prozess.“s Es ist innerhalb der offiziellen
Stellungnahmen der DEAE der - soweit
ich sehe - einzige Versuch geblieben, in
einer inhaltlich substanziellen Weise, den
,Begriff des Evangeliums und den der
Bildung auf eine sozusagen interne Weise
zu vermitteln. Dies gelingt insoweit, als
Boéhme sowohl den Bildungsbegriff als
auch das Evangelium in einer existential-
hermeneutischen Weise interpretierend
verwendet und die genealogische Ver-
wandtschaft der beiden Begriffe in der
Zielvorstellung der Bewusstseinsverdnde-
rung des einzelnen Individuums sieht.
»Das Evangelium zielt auf Bewusstseins-
verdnderung (der neutestamentliche

2 Bohme gehorte zu den Griinderpersonlichkei-
ten der DEAE und war als ehrenamtlich tatiger
Prédsident der DEAE hauptberuflich Direktor der
Evangelischen Akademie Bad Herrenalb. Aus
der rAumlichen Néhe zu Karlsruhe erklart sich,
dass die Geschiftsstelle und spater die Stu-
dienstelle der DEAE dort angesiedelt wurde. Im
Dezember 1999 wurde sie auf Veranlassung der
EKD nach Frankfurt am Main verlegt.

3 Abgedruckt in: Friedrich Ziegel (Hrsg.): Chan-
cen des Lernens. Evangelische Beitrége zur Er-
wachsenenbildung. Miinchen 1992 S. 96-103.

Ausdruck dafiir lautet ,Buf3e‘) und durch
Bewusstseinsverdanderung auf Verhal-
tensanderung, die den ganzen Menschen
umfasst. Es will den verwandelten, den
,neuen‘ Menschen und die verwandelte
,neue’ Welt“ (97). Mit dieser m.E. gut
vertretbaren hermeneutischen Operation
wurde eine Selbstinterpretation der EEB
begriindet, die in der Formel ,,Bildung
vom Evangelium her ihren fiir die
néchsten drei Jahrzehnte glltigen
Ausdruck gefunden hat. Sie wurde erst
Mitte der 8oiger Jahre durch den Bezug
auf die Trias des konziliaren Prozesses,
Frieden, Gerechtigkeit, Bewahrung der
Schopfung, als theologische Begriin-
dungs- und Inspirationsbegriffe abgeldst,
oder richtiger: weitergefiihrt. Im Riick-
blick zeigt sich zudem, dass neben der
genealogischen Verwandtschaft der von
Bohme genannten und fiir den Bildungs-
begriff konstitutiven Begriffe wie
Bewusstseinsdnderung usw. jedoch auch
eine bis heute grundsatzliche Differenz
durch den Verweis darauf artikuliert wur-
de, dass das, was diese Begriffe im theo-
logischen Sinne und aus der Binnenpers-
pektive des Glaubens meinen in einer
Spannung zu dem stehen, was sie ,im
Rahmen eines sikularisierten Denkens
bedeuten” (99). Diese begriffliche ,Span-
nung“ ist dann durch den in den 1970er
Jahren erfolgenden Aufbau eines pluralen
Systems der Erwachsenenbildung zur
institutionellen Spannung fir die EEB
geworden.

20 Jahre DEAE: das Jubildum 1981

Sie wurde jedoch zunéchst durch eine
andere Spannung gleichsam iiberdeckt:
1981 lautet das Thema des Vortrages von
Bischof Dr. Hans-Gernot Jung: ,Perspekti-
ven fiir die Evangelische Erwachsenenbil-
dung in der Kirche der 8oer Jahre.“ Diese
Themenstellung deutet Jung auch als ein
»Zeichen der Sorge, in der sich die Ah-
nung zu Wort meldet, es mochte fiir die
evangelische Erwachsenenbildung in der
Kirche der 1980er Jahre eine Zukunfts-
perspektive gar nicht mehr geben® (1), um
dann den innerkirchlichen Spannungs-
hintergrund aus seiner kirchenleitenden
Perspektive zu benennen: Er sieht
,Tendenzen einer zunehmenden Distan-
zierung zwischen Erwachsenenbildung
und Kirche(nleitung), die dann notge-
drungen zur Ausbildung einer Erwachse-

4+ Nachrichtendienst der DEAE 6/1981, S. 1-11
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nenbildung-eigenen (sic!) Identitét fiihrt,
die auch Ausdruck einer gewissen
Unsicherheit hinsichtlich der innerkirch-
lichen Zukunftsperspektive bedeuten
kann“ (2).

Die Formationsperiode der EEB in den
1970er und 1980er Jahren:
Ausbildung des Inhaltlichen Profils

Dabei war das zurtickliegende Jahr-
zehnt geradezu die Zeit, in der die EEB ihr
inhaltliches Profil ausgebildet hat. Bischof
Jung nennt die dafiir entscheidenden
Stichworte: ,Teilnehmerorientierung,
Lebensweltbezug, Theologie im Kontext*
(S. 2) — sie stehen dafiir, dass die didakti-
schen Grundprinzipien, der theoretische
Rahmen und ,Gegenstand“ der EEB durch
Aufsidtze, Arbeitsmaterialien (Arbeitshil-
fen fiir Veranstaltungen) und insbesonde-
re die Theologie und religiose Bildung als
Aufgabenbereich konturiert worden sind.
Zusammen mit der politischen Bildung
und einer Rahmenkonzeption fiir ,Eltern-
und Familienbildung in evangelischer
Trégerschaft geben sie den Grundriss der
Aufgabenbereiche, der die EEB bis heute
charakterisiert. Eine dartliber hinaus-
gehende Innovation stellt die durch die
Mitgliederversammlung der DEAE im
Frithjahr 1989 und die Vorbereitung der
EKD-Synode im Herbst in Gang gekom-
mene Genderthematik dar (,Gemein-
schaft von/Gerechtigkeit zwischen
Frauen und Mannern®).

Besonders hervorzuheben sind hier
auch die intensiven Arbeiten und Ange-
bote zur MitarbeiterInnenfortbildung. Sie
wurden in dem Bewusstsein unternom-
men, dass ,im Prozess der Entwicklung
der Erwachsenenbildung zu einem eige-
nen, unter Beteiligung verschiedener
Tréager plural verfassten und tendenziell
kooperativ strukturierten vierten Bil-
dungsbereich (Strukturplan 1970: ,Weiter-
bildung*) die Frage nach Quantitat und
Qualitat der Mitarbeiter eine Schliissel-
funktion (gewinnt).“s

Diese Einschétzung hatte bereits mit
der Griindung der ,,Fernstudienstelle

5 Vgl. Gottfried Buttler/Ernst-Ludwig Spitzner:
Mitarbeiterfortbildung in der Evangelischen Er-
wachsenenbildung. Probleme - Materialien —
Modelle. Karlsruhe 1977. Informationspapier
(NT. 44/1982): Uberlegungen zur Fortbildung von
Mitarbeitern in der Evangelischen Familienbil-
dung. Zur Mitarbeiterfortbildung.
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Erwachsenenbildung“ als einer Einrich-
tung der EKD im Jahr 1970 ihren institu-
tionellen Niederschlag gefunden. Die
Fernstudienstelle bildete fiir die ndchsten
drei Jahrzehnte gleichsam das ,identitéts-
bildende professionelle Riickgrat“ der EEB.

Ein Dokument aus dieser Zeit sei im
Blick auf aktuelle Interessen und Frage-
stellungen zur Weiterentwicklung der EEB
noch wichtig: Im Jahr 1978 veroffentlichte
die ,,Arbeitsgruppe Theorie“ des ,Frank-
furter Gesprachskreises“ eine Studie
unter dem Titel: ,,Zur Entwicklung eines
situationsorientierten Ansatzes in der
Erwachsenenbildung.’” Hier ist zum
ersten Mal der Anspruch eingeldst
worden ist, die EEB als ,Praxis-Theorie“
weiterzuentwickeln. Sie stellt ein erstes,
innerhalb der DEAE entwickeltes syste-
matisches Modell fiir eine empirisch
gestiitzte und forschungsorientierte
Theorieentwicklung dar, das zugleich die
didaktischen Analysekriterien in theolo-
gische Reflexionsbegriffe zu libersetzen
vermochte. Als Voraussetzung hierfiir
formulieren die Verfasser, eine Disziplin-
kritik, die m. E. grundsatzlich gilt:
,Wichtig erscheint uns eine stirkere
interdisziplindre Ausrichtung der theolo-
gischen Arbeit. Theologie miisste sich
mehr als bisher {iblich aus der fast aus-
schliefdlichen Partnerschaft mit der
Philosophie, Philologie und Historie l6sen.
Sie miisste sich verstirkt mit der Soziolo-
gie, der Psychologie und der Padagogik,
der Andragogik, jedoch auch mit neuen,
der individuellen und gesellschaftlichen
Alltagswirklichkeit zugewandten Diszipli-
nen auseinandersetzen® (20). Man ist ver-
sucht, anzunehmen, dass diese kritisch-
selbstbewusste Disziplinkritik auch die
Basis und Freiheit dafiir bildete, ein
systematisches theologisches Argument
einzufiihren, das weder erziehungswis-
senschaftlich noch bildungstheoretisch
,einzuholen“ oder zu ,libersetzen“ ist.
,FlUr unsere Frage nach einer teilnehmer-,
situations- und handlungsorientierten

¢ Der Frankfurter Gesprédchskreis war ein von
den Landesorganisationen informell organi-
sierter Arbeitszusammenhang, der sich un-
abhdngig von Gremien und offiziellen Vertre-
tungsorganen der vereinsmaf3ig verfassten
DEAE gebildet hatte und auch als Beteiligungs-
forum fiir die padagogischen MitarbeiterInnen
der Mitgliedsorganisationen fungierte.

7 Ihr gehorten an die Theologen Jiirgen Halber-
stadt, Markus Kramer, Manfred Richter, Folker
Thamm. Informationspapier Nr. 25/1978

Didaktik ist der theologische Aspekt der
Befreiung und Erméchtigung zur Miindig-
keit wichtig. Er gestattet eine Didaktik, in
der in grundlegender Erwartung heiligen
Geistes alle - bei gegenseitiger Lernhilfe
und in Lerngemeinschaften — ,Autodidak-
ten‘ wie ,Gottesgelehrte’ sein diirfen: Apo-
stelgeschichte 2“ (20).

Aus heutiger Perspektive wiren diese
kritischen Anmerkungen zur interdiszip-
lindren Verortung der EEB weiter zu den-
ken und etwa auf die Herausforderungen
zu beziehen, dass sich die wissenschafts-
systematischen und gesellschaftlichen
Voraussetzungen fiir die Weiterentwick-
lung der EEB erheblich verdndert haben.
Beispielhaft sei hier genannt: die heute
unverzichtbare ,forschungsbasierte“
wissenschaftliche Arbeit der Bildungs-
wissenschaft, die Kritik der fiir alle
Modernisierungstheorien zentralen
Sdkularisierungstheorie sowie der Begriff
der ,postsdkularen Gesellschaft“ (Jiirgen
Habermas), von den realen innergesell-
schaftlichen und globalen neuen Heraus-
forderungen, die mit den Globalthemen
sKlimawandel“ und ,Finanz- und Europa-
krise® und ihren alltagsrelevanten
yFernwirkungen“ nur angedeutet seien,
ganz zu schweigen.

30 Jahre DEAE: das Jubildum 1991

Wurden die beiden ersten Jubilden 1971
und 1981 noch ohne die Veréffentlichung
von bildungspolitischen Erkldrungen oder
von der DEAE selbst verantworteten
Grundsatzaufderungen begangen, so
wurde anldsslich des Jubildums 1991
unter dem Titel ,,Recht auf Bildung fiir
Alle. Zu den Grundaufgaben der Bildungs-
politik“ eine Stellungnahme verdffent-
licht und zum Gegenstand einer Diskus-
sion mit dem Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung gemacht. Beide
- Erklarung und Diskussion — waren Teil
eines ,Bildungspolitisches Forum*“ am
26. November 1991 in Bonn), das der Frage
der ,Begriindbarkeit ethischer Normen in
einer pluralen Gesellschaft“ nachging
und diese Frage durch Darstellung und
Diskussion der ,Diskursethik“ behandel-
te®

Diese theoretische Fragestellung war
motiviert durch die Reflexion auf den

& Die Beitrage sind - ohne die Stellungnahme -
abgedruckt in: Nachrichtendienst der DEAE
Nr. 2/1992.



bildungspolitischen Status der DEAE und
die in der Evangelischen Erwachsenenbil-
dung (EEB) prinzipiell vertretene Didak-
tikkonzeption: Einerseits definiert die EEB
ihren bildungspolitischen Status als Teil
des ,plurale(n) Erwachsenenbildungssys-
tems in 6ffentlicher Verantwortung®;
andererseits begriindete sie in ihrem
Positionspapier: ,,Evangelische Erwachse-
nenbildung - Ein Auftrag der Kirche“ (Herv.
AS) im Jahr 1983 ihre inhaltliche Aufgabe
und ihren Beitrag innerhalb des Systems
der Weiterbildung damit, dass sie ,die
Verbindung von Glauben und Wissen im
Dienst personlicher Lebensgestaltung
und gemeinsamer Weltverantwortung
sucht“ und dabei ,den Erwachsenen mit
seinen Begabungen und Erfahrungen und
Kompetenzen ernst (nimmt) und (ihn)
bestérkt, seine Miindigkeit wahrzuneh-
men und zu entfaltene.

Das institutionell-bildungspolitische
Problem liegt dann darin, dass sich die
DEAE als offentlicher Akteur wie alle
anderen Trager in diesem System als
gleichberechtigter, spezifisch-unterschie-
dener (unverwechselbarer) und funktio-
nal-unverzichtbarer Teil eines Ganzen
begreifen (konnen) muss. Gleichzeitig
muss sie aber auch einen Allgemeinheits-
anspruch geltend machen, ohne den sie
die 6ffentliche Relevanz ihrer Angebote
nicht begriinden kénnte. Mit dem Riick-
griff auf die Diskursethik sollten aber
auch die notwendigen erkenntnispragma-
tischen Voraussetzungen bewusst ge-
macht werden, die die EEB bei der di-
daktischen Konzeptionalisierung jeder
ihrer Veranstaltungen in Anspruch
nehmen muss, wenn sie mit und in ihren
inhaltlichen Angeboten und in deren
bildungspraktischer Umsetzung grund-
satzlich Geltungs- und Wahrheitsanspri-
che erhebt. Wiirde sie darauf verzichten,
setzte sich ihre Bildungspraxis dem Vor-
wurf der Unverbindlichkeit und inhalt-
lichen Substanzlosigkeit aus.

In einem weiteren Sinne hat die DEAE
mit dem Rickgriff auf die Diskursethik
zudem ein Problem zu bearbeiten ver-
sucht, das die EEB mit allen anderen

° Infopapier Nr. 89/1989: Bildungspolitischer
Ausschuss der DEAE: Evangelische Erwachse-
nenbildung im Spannungsfeld der Bildungs-
politik. Entwicklung und Argumente. Hrsg.:
DEAE, Karlsruhe 1989; S. 30

 Positionspapier der DEAE 1983; zit. nach:
Nachrichtendienst der DEAE 3/1983, S. 1-9 ( 5)

Akteuren der Erwachsenenbildung teilt,
soweit diese ,erwachsene Menschen in
einem normativ anspruchsvollen Sinn
und nicht nur in der ethisch und anthro-
pologisch sehr bescheidenen, um nicht zu
sagen inaddquaten Weise, als blof3e ,Ler-
ner/in“ voraussetzen und ernst nehmen:
Es ist — abgekiirzt gesagt — ein Versuch,
damit umzugehen, dass in einem subs-
tantiellen Sinn in Veranstaltungen der
Erwachsenenbildung tiber die didakti-
schen Sensibilitatskriterien z. B. der
Teilnehmendenorientierung oder der
professionellen Fahigkeit des ,hermeneu-
tischen Fallverstehens“* hinaus die Frei-
heit der Teilnehmenden und in einem
theologischen Sinn die Unverfligbarkeit
des Subjekts geachtet werden.

40 Jahre DEAE: das Jubildum 2001

2001 war der Rahmen der Jubildums-
veranstaltung dadurch verandert, dass
sie zum einen als Kooperationsveranstal-
tung mit der Evangelischen Akademie zu
Berlin durchgefiithrt worden war, und
zum anderen mit finanzieller Untersttit-
zung des Kirchenamtes der EKD sowie als
Fortsetzung einer Tagung der EKD (Nov-
ember 2000).”* Unter anderem daraus
erklart sich, dass der Festakt (am 12. Ok-
tober) unter dem Thema ,,Bildung und
menschliche Wiirde im Zeitalter der
technischen ,Bildbarkeit‘ des Menschen*
stattfand. In den ,,Zehn Thesen mit
Kommentierung“s wurde der Versuch
unternommen, in einer kritischen Stel-
lungnahme zu einem aktuellen gesell-
schaftspolitischen und ethischen Prob-
lem das theologisch reflektierte
Selbstverstindnis Evangelischer Erwach-
senenbildung 6ffentlich zu artikulieren
und damit ,Position zu beziehen“. Der
kontingente Umstand, dass das Jubila-
umsjahr als ,Jahr der Lebenswissenschaf-
ten“ proklamiert und die Biologie als neue
Leitwissenschaft deklariert worden war,
wurde zum Anstof3 dafiir, die moglichen
Implikationen der faktischen Erfolge der

“ Hans Tietgens: Reflexionen fiir die Zu-
kunft: Die Profession Erwachsenenbildung

in historischer Perspektive. In: R. Bergold/R.
Hohmann/A. Seiverth: Profession Erwachse-
nenbildung - Neue Chancen fiir ein Berufsbild?.
Recklinghausen 2000, S. 31-38 ( 36)

2 Tempi - Bildung im Zeitalter der Beschleuni-
gung (Beitrdge in H 4/2000 des ND).

3 In: Andreas Seiverth (Hrsg.): Am Menschen
orientiert. Re-Visionen Evangelischer Erwach-
senenbildung. Bielfeld 2002, S. 629-637

Gentechnologie und ihrer ,heilswissen-
schaftlichen Versprechungen und Selbst-
deutungen fiir das humane Selbstver-
standnis zu thematisieren.

Riickblick auf die Konstitutions-
bedingungen der DEAE

Der Aufbau der EEB war intendiert als
ein kooperativer Zusammenschluss der
Anfang der 1960er Jahre vorhandenen
Erwachsenenbildungseinrichtungen
(Heimvolkshochschulen, Akademien)
sowie der Werke und Verbénde, in denen
Erwachsenenbildungsarbeit stattfand
(u.a. Frauen- und Ménnerarbeit, die als
EKD-finanzierte Werke und auf landes-
kirchlicher Ebene seit mehreren Jahr-
zehnten titig waren). Im Riickgriff auf
organisationstheoretische Uberlegungen
wire — gegen eine DEAE-interne Kritik,
wie sie der Bildungspolitische Ausschuss
mit beachtenswerten Argumenten vor
gebracht hatte (vgl. Fn 9, 12) — geltend zu
machen, dass Koordination und Koopera-
tion durchaus ein erfolgversprechender
Modus fiir Innovation und Strukturbil-
dung sein kann. Dies setzte allerdings
voraus, dass unter gegebenen Umstédnden
und das heifdt konkreten Machtkonstella-
tionen, legitime Fiihrungsmandate und
hinreichende Steuerungsressourcen (in
der Regel: Geld) in einen vorgéngig
hergestellten Motivations- und Zielkon-
sens ,eingebettet” sind. Man kann die
wiederholten programmatischen Aufle-
rungen und intensiven Theoriedebatten,
die zeitdiagnostischen Analysen und
thetischen Forderungen im Kontext der
DEAE in funktionaler Hinsicht als das
Bemiihen werten, diesen fiir Kooperatio-
nen unabdingbaren Verstandigungshin-
tergrund herzustellen und sich seiner
immer neu zu vergewissern.

Fir die Griindung der DEAE musste das
heif3en, dass sie von einem solchen Kon-
sens ausgehen bzw. diesen fiir sich in
Anspruch nehmen musste und ihn zu-
gleich neu herzustellen hatte. Dass sich
ihre Konstituierung primér einem ,exter-
nen Anstof3“, verdankt, bedeutete aller-
dings daher auch eine Hypothek. Der
externe Anstof3 bestand in der Aufforde-
rung der damaligen Kultusministerkonfe-
renz, zur bildungspolitischen Konkreti-
sierung des Gutachtens des Deutschen
Ausschusses fiir das Erziehungs- und
Bildungswesen zur Erwachsenenbildung
aus dem Jahr 1960 beizutragen. ,Die
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DEAE/Standpunkte

Erarbeitung der gewiinschten Stellung-
nahme und die Notwendigkeit, eine
autorisierte Verhandlungsdelegation
zusammenzustellen, machten es erfor-
derlich, alle Kréfte der evangelischen
Erwachsenenbildung in einer Arbeitsge-
meinschaft zusammenzufassen.“'# Vor
diesem Hintergrund stellt sich dann die

14 ygl. Vorwort von Wolfgang Béhme in: Der

Evangelische Beitrag zur Erwachsenenbildung.
10 Jahre Deutsche Evangelische Arbeitsgemein-

schaft fiir Erwachsenenbildung. Karlsruhe
1971, S. 5. Dieses Vorwort ist bis heute die ein-

zige verfligbare Quelle zur Griindung der DEAE.

Hinzuweisen ist jedoch darauf, dass bereits in
den 1950er Jahren zum Teil intensive Gespra-
che zwischen Landeskirchen und der EKD zur

intensive Arbeit iiber theologische, bil-
dungstheoretische und praxeologische
Fragen der Erwachsenenbildung als die
Herstellung des in Anspruch genomme-

nen Hintergrundkonsenses dar, ohne den

die DEAE weder ihren internen Zusam-
menhalt noch ein kohédrentes Auftreten
gegeniiber Dritten hétte stabilisieren
konnen. Damit kann und soll die Absti-
nenz gegeniiber bildungspolitischen
Fragen des Aufbaus einer 6ffentlich ver-
antworteten Erwachsenenbildung in der
Formationsperiode zwischen 1961 und
1981, die der Bildungspolitische Aus-

Griindung eines ,EKD-Bildungswerks“ stattge-
funden haben.

schuss der DEAE vor knapp fiinfund-
zwanzig Jahren formuliert hatte vgl. Fn 9),
keineswegs nachtréaglich relativiert wer-
den, sind sie doch auch ein Zeugnis dafiir,
worauf es auch in Zukunft fiir die DEAE
mit ankommen wird: Selbstkritische
Besinnung auf das, was ist und geleistet
wurde und Kraft fiir konstruktive neue
Entwiirfe.

Andreas Seiverth ist Bundesgeschaftsfihrer der
DEAE und Wissenschaftlicher Mitarbeiter des
Comenius-Instituts
aseiverth@deae.de

Menschenrecht Bildung. Evangelische

Erwachsenenbildung in der Zivil-
gesellschaft

Bildungspolitische Erkldrung der

DEAE e.V. anlésslich ihres 50-jdhrigen

Bestehens
1. Evangelische Erwachsenenbildung en-

gagiert sich fiir die personale Bildungs-

fahigkeit der Menschen als Subjekte.

So relativiert sie die Vorstellung einer
technischen Bildbarkeit der Menschen
als Objekte zweckrationaler Machbar-

keit. Zugleich geht sie von der Bildsam-

keit des Menschen iiber die gesamte
Lebensspanne aus. Diese Positionsbe-
stimmung fiihrt die Diskussionen von
2001 weiter.!

2. Evangelische Erwachsenenbildung
steht im Spannungsfeld ihrer Bezugs-

wissenschaften Allgemeine Erwachse-

nenbildung und Praktische Theologie.
Zugleich agiert sie in der Ausrichtung

auf die Bildungsbedarfe einer sich wan-

delnden, ausdifferenzierten Gesell-
schaft einerseits und die Bildungs-
erwartungen ihrer kirchlichen Trager
andererseits.

3. Evangelische Erwachsenenbildung leis-
tet ihren Beitrag zu einer offentlich ver-

*Vgl. Bildung und menschliche Wiirde im Zeit-

alter der technischen ,Bildbarkeit“ des Men-
schen. Thesen und Kommentar aus Anlass
von 40 Jahren DEAE, Berlin 2001. Darauf bezie-
hen wir uns auch im Punkt 3 und 10 dieser Er-
kldrung. Die Thesen von 2001 sind verdffent-

lichtin: Am Menschen orientiert - Re-Visionen

Evangelischer Erwachsenenbildung. Bielefeld
2002, S. 629-637
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antworteten Erwachsenenbildung, 6ff-
net damit die Kirche fiir 6ffentliche
Bildungsdiskurse und trégt so dazu

bei, dass die Kirche ihre gesellschaftli-

che Bildungsmitverantwortung wahr-
nimmt. Sie bringt damit zugleich ihr
theologisch begriindetes Bildungsver-
standnis in die 6ffentliche Bildungs-

diskussion ein: Aufgabe der Bildung im

christlichen Sinne ist es, die Bestim-

Forschungsvorhaben ein. Sie ist wis-
senschaftsorientiert. Flir die Zukunft
stellt sich die Aufgabe zu analysieren,
wie sich die Themenfelder der Evange-
lischen Erwachsenenbildung, die Lern-
formen und ihre Wirkungen sowie die
Erforschung des Zusammenhangs von
Kognition und Emotion in spezifischen
Lernarrangements entwickeln. Zudem
sind die Planungsmechanismen der

mung des Menschen zum Ebenbild Got-
tes sichtbar zu machen, anstatt es in der
Orientierung auf ein Traumbild des Men-
schen zum Verschwinden zu bringen.

. Evangelische Erwachsenenbildung be-

trachtet Bildung als einen Weg, gesell-
schaftliche Teilhabe zu ermdglichen.
Menschen diirfen weder in ihrer Leis-
tungsfiahigkeit reduziert noch an ihrer
Leistungsfdhigkeit gehindert werden.
Wird Bildungsgerechtigkeit als Befahi-
gungsgerechtigkeit verstanden, miis-
sen - neben der formalen Eréffnung
gleicher Chancen - auch die personel-
len und institutionellen Voraussetzun-
gen geschaffen werden, dass Erwach-
sene ihre Chancen nutzen kénnen. Aus
dieser Erkenntnis folgt ein Mehr, nicht
ein Weniger an finanzieller und inhalt-
licher Unterstiitzung Evangelischer Er-
wachsenenbildung durch die Kirchen
und die 6ffentliche Hand.

. Evangelische Erwachsenenbildung

stand und steht in stdndigem Diskurs
mit wissenschaftlichen Institutionen
der Erwachsenenbildung. Sie ist offen
fiir Kooperationen und bringt ihren Er-
fahrungsschatz zur Bildung Erwachse-
ner in verschiedene Entwicklungs- und

Einrichtungen und deren relative Un-
abhéngigkeit vom Tréger, ihre gesell-
schaftliche Einbindung sowie die Ver-
netzungen mit anderen Tragern der
Erwachsenenbildung zu erforschen.

. Evangelische Erwachsenenbildung

steht in der Tradition protestantischer
Aufklarung. Sie findet sich heute mit
6konomischen und medialen Macht-
monopolen und konsumistischen Frei-
heitsversprechen konfrontiert. Die
Theologie der Rechtfertigung muss zu-
riickiibersetzt werden in eine 6ffentli-
che Sprache, in der individuelle Uber-
zeugungen aus ihren moralischen und
weltanschaulichen Begriindungsfor-
men zum Ausdruck kommen und als
Argumente formuliert werden kon-
nen. Evangelische Erwachsenenbildung
steht fiir die 6ffentliche Diskussionsfa-
higkeit und Diskussionsbedurftigkeit
religioser Fragen. Daher betrachten wir
den Themenbereich Theologische und
Religiése Bildung als unverzichtbaren
zivilgesellschaftlichen Beitrag Evange-
lischer Erwachsenenbildung.

. Evangelische Erwachsenenbildung be-

zieht sich auf die Allgemeine Erkldrung
der Menschenrechte von 1948 und die



beiden UN-Pakte von 1966 iiber staats-
biirgerliche und politische sowie {iber
wirtschaftliche, soziale und kulturel-
le Rechte. Sie finden ihre lebensprakti-
sche und normative Rechtfertigung in
der biblisch bezeugten und in der sdku-
lar als ,Vermogen der Vernunft“ allen
Menschen zugeschriebenen ethischen
Urteilsfahigkeit. Diese setzt die Bil-
dungsfiahigkeit des Menschen voraus,
macht die Bildung des Menschen zu ei-
ner lebensbegleitenden Notwendigkeit
und bestimmt das menschliche Leben
als unhintergehbar verantwortliches
Leben. Autonomie und Verantwortlich-
keit sind daher als humane Selbstbe-
stimmungen fiir ein Leben in Gerech-
tigkeit in den Menschenrechten ebenso
wechselseitig begriindet wie die allge-
meine Gleichheit und die unendliche
Verschiedenheit der Individuen. Daher
halten wir den Themenbereich Kultur
- Kreativitét - Interkulturalitét - Zivil-
gesellschaft fiir eine wesentliche Zu-
kunftsaufgabe Evangelischer Erwach-
senenbildung.

. Evangelische Erwachsenenbildung ist
sich dessen bewusst, dass es heute zu

Standpunkte

den Selbstverstdndlichkeiten einer mo-
dernen offenen Gesellschaft gehort,
dass Menschen ihr Leben selbstverant-
wortlich gestalten. Auf gewohnheits-
mafdige Bindungen und unhinterfrag-
te Traditionen und Rollenbilder kann
der oder die Einzelne bei dieser Gestal-
tungsaufgabe dabei immer weniger zu-
rickgreifen. Dennoch sind dauernd
Entscheidungen im privaten und beruf-
lichen Bereich zu fillen, Zustdndigkei-
ten zwischen Partnerinnen und Part-
nern auszuhandeln oder Beziehungen
in familialen und anderen Zusammen-
héngen zu gestalten. Erwachsenenbil-
dung leistet einen Beitrag zur Orien-
tierung, indem sie Menschen zu einer
bewussten Wahrnehmung ihrer Wahl-
moglichkeiten ermutigt. Durch vielfal-
tige lebensweltorientierte, milieu- und
gendersensible Bildungsangebote im
Themenbereich Familie — Generatio-
nen - Lebensformen - Gender stirkt sie
die Lebensfiihrungskompetenzen von
Frauen und Ménnern.

. Evangelische Erwachsenenbildung zielt

auf Qualitat durch Professionalisierung
und Organisationsentwicklung. Dar-

um sind auf die Professionalitét der Er-
wachsenenbildnerinnen und Erwach-
senenbildner zielende Angebote im
Themenbereich Professionelle Prakti-
ken unerlasslich.

10.Evangelische Erwachsenbildung geht

vom Menschenrecht Bildung aus. In
der Bundesrepublik ist erstmalig durch
Ralf Dahrendorf Bildung als (Staats-)
Biirgerrecht o6ffentlich artikuliert und
als Begriindung fiir eine aktive, nicht
nur den Erfordernissen einer Moderni-
sierung und der Abwehr sozialer und
wirtschaftlicher Katastrophen ent-
sprechender Bildungspolitik in den Bil-
dungsdiskurs eingefiihrt worden. Die
DEAE nimmt diese normative, nicht
nur aus wechselnden pragmatischen
Erfordernissen abgeleitete Begriindung
heute auf und erweitert sie. So ist sie
Evangelische Erwachsenenbildung in
der Zivilgesellschaft — ,am Menschen
orientiert“.

Der Vorstand der DEAE
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Ich freue mich, Antje, dass wir heute iiber
Deine Arbeit in der evangelischen Erwach-
senenbildung sprechen.

Du bist Theologische Studienleiterin und
stellvertretende Geschiftsfiihrerin des
Evangelischen Erwachsenenbildungswerkes
Westfalen und Lippe e.V. mit Sitz in Dort-
mund. Zu Deiner Berufsbiografie: Du hast
Theologie studiert, warst im Pfarramt. Wie
bist du in die Erwachsenenbildung gekom-
men?

Vor dem Abitur habe ich mich in der Ju-
gendarbeit engagiert und so ziemlich alle
Mitarbeiterschulungen in allen Rollen
durchlaufen. Das hat mir sehr viel Spaf3
gemacht. Das Verbindende sehe ich darin:
Als Pfarrerin hat mir das Gestalten von li-
turgischen oder spirituellen Settings im-
mer Freude gemacht, in denen bestenfalls
neue Gedanken oder Einsichten entste-
hen. Das erlebe ich in der Rolle als Er-
wachsenenbildnerin auch. Es geht darum,
Settings zu gestalten, in denen Menschen
sich gegenseitig bereichern, indem sie ih-
ren Fragen auf den Grund gehen, so dass
am Ende neue Einsichten gewonnen wer-
den. Dieser andere Teil des klassischen
Pfarrberufs, wo man alleine da steht und
predigt — das war, glaube ich, nie mein in-
nerster Motor.

Dabei hast du ja vor vier Jahren den Pre-
digtpreis des Verlags der deutschen Wirt-
schaft erhalten und machst auch seit vielen
Jahren Rundfunkansprachen im WDR.
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Petra Herre im Gesprdch mit Antje Résener
«Wir kdnnen doch nicht alles aus uns selbst schépfen*”

Da hast du Recht, ich weif3 bis heute
nicht, warum ich vor mehr als 15 Jahren
zu einem Casting fiir Rundfunkanspra-
chen eingeladen wurde. Das ist mir wirk-
lich zugefallen. Aber ich liebe es, mit
Sprache umzugehen. Wenn mich jemand
bittet, einen Artikel zu schreiben, dann
kann ich fast nicht NEIN sagen. Ich wiirde
gerne noch mehr schreiben...!

Was waren die Griinde fiir deinen Wechsel
in die Erwachsenenbildung?

Mit der Geburt des ersten Kindes war es
schwierig, die Gemeindearbeit mit der
Familie zu verbinden, da bin ich in die
Frauenbildungsarbeit gegangen und habe
sechs Jahre auf halber Stelle gearbeitet
und noch ein zweites Kind bekommen.
Als die Kinder aus dem allergrobsten raus
waren, haben mein Mann und ich ge-
tauscht. Er hat eine halbe Stelle angenom-
men, ich habe die volle Stelle hier ange-
fangen. Das war 1999. Da waren unsere
Kinder vier und sieben Jahre alt.

Kannst Du uns etwas iiber das Werk hier in
Dortmund sagen?

Wir sind das gréfdte Evangelische Er-
wachsenenbildungswerk in Raum der
EKD. Wir haben ca. 9o hauptamtliche
Stellen, die zum Teil in Kirchenkreisen
angesiedelt sind und zum Teil in grofie-
ren Instituten. Ich arbeite in der ,Dach-
stelle“. Wir suchen das Ganze zusammen-
zuhalten, qualifizieren die hauptamt-

lichen padagogischen MitarbeiterInnen
weiter und planen gemeinsame Projekte.
Padagogisch engagiere ich mich schwer-
punktméflig in der (inter-) religiésen und
theologischen Bildung.

Ich habe in Euerm Programm gesehen,
dass Du doch sehr viele Veranstaltungen
begleitest oder leitest.

Ja, ich leite vor allem zwei Langzeitkur-
se, die ich selbst ins Leben gerufen habe.
Das ist zum einen die Kirchenfiihreraus-
bildung, wo ich ja zusammen mit Birgit
Neumann aus Magdeburg eine der Pionie-
rinnen in Deutschland war. Wir haben in-
zwischen fast 200 ehrenamtliche Kir-
chenfiihrer ausgebildet, bundesweit sind
es knapp 1000. Die Ausbildung hat dhnli-
che Standards wie die Qualifikation zum
Gastefiihrer im touristischen Bereich, so
ist sie auch fiir berufliche oder nebenbe-
rufliche Tatigkeiten nutzbar. Da sind wir
ein grof3es Team, sonst ginge das gar
nicht. Dann habe ich noch eine weitere
Langzeitfortbildung konzipiert: ,Spirituel-
le Kompetenz“. Sie wurde oft kritisch be-
dugt. Von der einen Seite kam die Frage,
ob man Spiritualitat in einer Fortbildung
vermitteln konne, ob die nicht vom Heili-
gen Geist geschenkt wird? Von der ande-
ren die Frage, ob man den Kompetenzbe-
griff in diesem Bereich tiberhaupt
verwenden darf. Aber inzwischen fithre
ich den Kurs mit 120 Unterrichtsstunden
zum fiinften Mal durch. Er wird vor allem
von jlingeren Hauptamtlichen aus Kirche
und Diakonie nachgefragt. Sie wollen
selbst stirker mit den Schéitzen der
christlichen Tradition in Verbindung
kommen, diese reflektieren, eine eigene
Haltung dazu gewinnen.

Nehmen PidagogInnen oder PfarrerInnen
das Angebot an?

Pfarrerinnen und Pfarrer sind in der
Minderzahl. Die Laien iiberwiegen. Wie
z.B. ein Psychologe, der fiir den Kurs im-
mer seine Praxis schloss. Er war eher dem
Buddhismus zugeneigt, aber dann wurde
sein Sohn konfirmiert, da hatte er Kla-
rungsbedarf. Der Begriff , Spirituelle Kom-
petenz“ hat auf Médnner eine gewisse An-
ziehungskraft. Dieser Terminus ist nicht
so blumig wie so manches andere im spi-
rituellen Bereich. Und deswegen habe ich
ihn auch immer verteidigt. Inzwischen
gibt es in der EEB auch Nachahmer.



Du bist hier in gewisser Weise pragmatisch.

In der religiosen Bildung kann man zur
Zeit nicht anders, als pragmatisch zu
sein. In den elf, zwolf Jahren, die ich iber-
blicke, ist es sehr viel schwerer geworden,
tiberhaupt Teilnehmende zu gewinnen.
Das hat mehrere Griinde, hat aber auch
mit dem Bedeutungsverlust von Religion
tiberhaupt zu tun. Da bin ich absolut
pragmatisch. Ich sage immer, wenn die
Leute dann im Kurs sitzen, dann kénnen
wir Uber alles diskutieren und dann ver-
suche ich alle Standards einzuhalten, die
ich in der soliden padagogischen Ausbil-
dung gelernt habe. Aber was niitzt mir
das, wenn der Titel zwar super korrekt
ist, aber keiner kommt.

Welche Praxis hat den der Kurs ,,Spirituelle
Kompetenz“ angeregt? Gibt es da ein
herausgehobenes Beispiel?

Na ja, es gibt viele Beispiele. Ich denke
an eine Geféngnisseelsorgerin, die gerne
mal fiir die Gefangenen ein Angebot mit
Stille, kurzen Impulsen und Meditation
anbieten wollte, sich aber gar nicht trau-
te. Nach dem Kurs wusste sie, was sie
kann und was ihr liegt. Sie hat dann im
Gefdngnis damit angefangen und hatte
grof3en Erfolg damit.

Eigentlich ein schones Beispiel, weil es ganz
praktisch zeigt, welche Wirkung eine solche
Fortbildung hat. Du sagst, es sei schwieri-
ger, Teilnehmende fiir Angebote religioser
Bildung zu gewinnen. Du iiberblickst ja eine
lange Zeit. Welche Angebote konnte man
Anfang der 1990er Jahre noch machen?
Waren da klassische Wissens- und dogma-
tische Themen, theologische Reflexionen
noch en vogue?

Ja, das kann man sagen, dass damals
das Interesse an theologischen Fragen,
die in einem Vortrag erdrtert wurden,
grofder war. Wenn wir Promis haben, die
das Thema darlegen - dann ist die Bude
immer noch voll, aber nur dann. Auch das
Interesse an Kursen, egal ob Bibel-Kurse,
Theologie-Kurse oder Glaubenskurse ist
gering. Solche Angebote werden nach un-
serer Analyse fast nur von der Kernge-
meinde wahrgenommen.

Ich iiberlege oft, welche Themen und
Formen heute ziehen. Das sind Angebote
dieser vier Bereiche: Das eine ist die Kom-
bination von religioser Bildung mit einer
Qualifikation zum Ehrenamt, zum zivilge-
sellschaftlichen Engagement. Das haben

wir bei der Kirchenfiihrerausbildung, bei
Hospiz-MitarbeiterInnen, auch bei der
Ausbildung zur Pilger-Begleitung: Jemand
will ein Ehrenamt austuben, fiir das man
ein gewisses Maf3 an religidser Bildung
braucht.

Das Zweite ist der ganze Bereich der in-
terreligiosen Themen. Das interkulturelle
Zusammenleben ist inzwischen eine All-
tagsrealitdt geworden. Daraus entstehen
viele Fragen. Das Dritte sind Exkursionen
und Studienreisen, die ziehen immer und
sind eine intensive Lernform. Und der
vierte Bereich, den wiirde ich in diesem
Sektor zwischen Burnout und der Suche
nach einer lebbaren Spiritualitédt bzw. gu-
ten Work-Life-Balance ansiedeln. In die-
sem Zusammenhang ist auch eine grofse
Offenheit fiir religiose Themen und Prak-
tiken vorhanden.

Studienreisen, Exkursionen, besondere
»Lernorte®“. Welche Angebote macht ihr da?

Ja, eine neue Lernform ist zum Beispiel
das Pilgern oder die Teilnahme an inter-
aktiven Kirchenerkundungen. Die ganze
Bibliodramabewegung in den 198oer und
1990er Jahren deutete diese Verdnderun-
gen schon an. Wir bieten jetzt zur Taufe
z.B. einen Studientag an, wo wir verschie-
dene Kirchen anfahren und die Tauf-
steine, deren Symbolik und deren Hin-
tergriinde zum Beispiel gemeinsam
entdecken.

Das zeigt deutlich, dass der Erfahrungs-
und Erlebnisbezug des Lernens viel gréf3er
ist als noch vor 20 Jahren. Sind die Men-
schen andere geworden?

»Eventisierung“ heifst das Stichwort.
»Somatisierung® ist der andere Trend, den
ich wahrnehme. Wie sich dieser Wandel
genau vollzogen hat, dazu wiirde ich lie-
ber Kultursoziologen befragen.

Was affiziert Dich persénlich mehr? Die
Taufsteine anzuschauen oder Dich mit
Tauftheologie zu beschdftigen?

Ich nehme meinen Kérper auch gerne
mit. Vor allem in meiner Freizeit. Ich habe
in den Gemeinden, in denen ich bislang
gelebt habe, meist ein Ehrenamt ausge-
ubt. ,Bietet mir was, wo ich mich bewe-
gen kann. Ich will nicht wieder sitzen®,
war mein Wunsch. Das lief dann meis-
tens auf das Austragen von Gemeinde-
briefen hinaus. Den ,Somatisierungs-

trend“ wiirde ich also auch auf mich
beziehen.

Du hast gerade als Anschlussmdoglichkeit
fiir religiose Bildung das Thema Burnout
angesprochen. Siehst Du in den Zumutun-
gen der Arbeitswelt, in der Art und Weise,
wie die Anspriiche des modernen Lebens
quasi ins Innere ,verlagert werden, im
Phinomen der sog. Subjektivierung, eine
Herausforderung fiir die evangelische
Erwachsenenbildung?

Klar. Wir haben eine doppelte Heraus-
forderung. Einerseits die Bewusstma-
chung und die Reflexion der Verlagerung
von Problemen ins Subjekt und der Ver-
antwortung, die das Subjekt damit aufge-
biirdet bekommt. Das ist schon ein Stiick
weit Entlastung. Andererseits geht es da-
rum konkrete Hilfen zur Alltagsbewalti-
gung zu geben. 2012 werden wir im Pro-
gramm so viele Anti-Burnout-Seminare
wie noch nie haben, speziell ausgerichtet
auf bestimmte Zielgruppen, wie z.B. Mén-
ner. Sie finden an unterschiedlichen Or-
ten statt, mal im Kloster, mal mit Selbst-
verpflegung etc. Das Thema héngt auch
mit der Omniprdsenz von Medien und der
Kommunikationsintensitiat zusammen.
Man hat im Biiro einen Anrufbeantwor-
ter, Mail sowieso, aber all das gibt’s auch
zu Hause: Handy, ein iPhone, Festnetz,
Internet... Hinzukommt in der Kirche das
Problem der riicklaufigen Einnahmen. In
der EB miissen umfangreiche Mittel tiber
Projekte mit viel Aufwand eingeworben
werden. Und dann steigt in vielen Ar-
beitsfeldern der Aufwand durch die QM-
Zertifizierungen. Im Vergleich zu den
199oerjahren haben sich objektiv die Ar-
beitsbedingungen so stark verdndert,
dass das Burnout-Thema auch fiir die Kol-
legIinnen hier bei uns eine grofse Rolle
spielt. Wir hatten mehrere Burnoutfélle
in den letzten zwei Jahren.

Welche Lernorte wdbhlst du fiir Angebote
zum Durchatmen und zur Distanzierung
vom Alltag?

Ja, die Achtsamkeit die Auswahl von
Lernorten ist wichtig. Heute Morgen ha-
ben wir ein Kursangebot konzipiert:
,Glaube und Zweifel im Alter“. Im Alter
werden Menschen nicht ,,automatisch
glaubensfester®, vielmehr brechen viele
Fragen nochmal auf, so die Frage, wie
man sich ausséhnen kann mit seinem Le-
ben? Wo kann dies addquat bearbeitet
werden? Gebucht haben wir jetzt eine Ta-
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gungsstdtte direkt am Fluss, wo man so-
zusagen den ,Fluss des Lebens® auch bild-
lich vor Augen hat. Das Haus hat zudem
eine kleine schéne Kapelle und gutes Es-
sen. Man muss sehr passgenau planen.

Jetzt mdchte ich mit Dir noch iiber Zu-
kunftsperspektiven der Evangelischen
Erwachsenenbildung sprechen? Wo siehst
Du Spannungsfelder im Blick auf den Trdger
Kirche?

Wir haben hier oft das kritische Poten-
tial genutzt, was der Erwachsenenbildung
zu Eigen ist: Wir haben immer wieder Ak-
tionen gemacht, die kirchenpolitische
Entwicklungen hinterfragt haben. Das
war mir ganz wichtig. Zum Beispiel als
vor einigen Jahren innerhalb der evange-
lischen Kirche der Kurs gegeniiber dem
Islam so stark ,,angezogen® wurde, dass
von einem Dialog auf Augenhdhe nicht
mehr die Rede sein konnte. Dazu hat auch
die Denkschrift der EKD ,Klarheit und
gute Nachbarschaft“ beigetragen. Da ha-
ben wir eine grofse Kampagne gestartet
zusammen mit vielen Einrichtungen un-
serer Kirche, die hief3: ,Mehr Dialog jetzt“.
Das war ein sehr deutliches politisches
Signal und ist auch als ein solches ange-
kommen.

Ahnlich haben wir uns artikuliert als
im Rahmen des EKD-Reformprozesses der
Bildungsbegriff immer stédrker verengt
wurde in Richtung auf Mission und Behei-
matung im Glauben. Wir haben darauf re-
agiert mit einer eigenstidndigen Gestal-
tung der missionstheologischen Debatte
u.a. durch Veranstaltungen mit spannen-
den Kontroversen z.B. zur Frage ,Mission
und/oder Dialog“ oder ,Profil oder Plurali-

tat“.

Insofern sind wir vielleicht fir die Kir-
che manchmal nicht so bequem wie an-
dere Arbeitsbereiche. Auf der anderen
Seite wollen wir auch die Erwartungen
der Kirchenleitenden gentigen durch un-
seren Beitrag zu einer guten Qualifizie-
rungen von Mitarbeitenden.

Diese Inanspruchnahme der Evangelischen
Erwachsenenbildung fiir Dienstleistungen
ist natiirlich positiv. Das verankert die EEB
in den Kirchen. Hast Du den Eindruck, dass
die innerkirchliche Arbeit zulasten der
offentlichen Prisenz geht?

Das ist ein Spagat, der zerreifden kann.
Ich finde es wichtig, den Gemeindevertre-
terInnen deutlich zu machen, dass wir in
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der EB Menschen einen Kontakt zur Kir-
che eroffnen, die ihn anderswo nicht fin-
den. Das hilft der Kirche dann ja insge-
samt weiter.

Eine Frage zur Bildungsarbeit vor Ort:
Wird dort stark vernetzt gearbeitet?
Das konnte ja eine Entlastung sein.

Wir konnen kiinftig als Kirche - auch in
der Gemeinde — nur dann erfolgreich ar-
beiten, wenn wir uns gut vernetzen in die
Kommunen und Quartiere hinein. Wir
werden weniger und wir konnen nicht
mehr alles machen. In Gemeinschaft und
in Vernetzung mit anderen kénnen wir
Ltolle“ Aktionen entwickeln. Aber Vernet-
zung kostet auch Zeit. Da gibt es auch
Grenzen. - Und das zeigt das Gesprach ja
auch, wie sehr sich die Kompetenzen der
Padagogen ausgeweitet haben. Es geht
nicht mehr nur um die Durchfiihrung von
Kursen. Man braucht Vernetzungskom-
petenz, Vermittlungskompetenz, Fund-
raising-Kompetenzen... Die Bildungsarbeit
ist ein komplexes Arbeitsfeld geworden.

Wie wird denn die Evangelische Erwach-
senenbildung in der offentlichen Weiter-
bildungslandschaft und von den anderen
Trigern wahrgenommen?

Hier in Nordrhein-Westfalen stehen wir
im Moment gut da. Es gibt auch ein klares
Bekenntnis unserer Regierung zur plura-
len Verfasstheit der Weiterbildung und
zur Professionalitat des Feldes. Die Politik
weif3, dass diese Arbeit nicht so eben von
Ehrenamtlichen oder Verwaltungsange-
stellten auf die Beine gestellt werden
kann.

Noch kurz zu deinem ehrenamtlichen
Engagement in der DEAE, dem Dach-
verband der Evangelischen Erwachsenen-
bildung.

Dort arbeite ich seit 1999 mit, seit 2002
im Vorstand.

Das ist schon eine lange Strecke. In dieser
Zeit hat der Dachverband ,,viel mitge-
macht“... Kiirzungen.. Umziige, jetzt eine
neue institutionelle Verortung. .. Wie
wichtig ist dieses Engagement fiir Dich?
Und wie schdtzt Du die Perspektiven des
Verbandes ein?

Ich selbst kann ich mir meine Arbeit
ohne Impulse aus der DEAE nicht vorstel-
len. Der Fachaustausch tiber Ideen, die
Kolleginnen haben, ihre Erfahrungen,
ihre Erfolge kennenzulernen, ihr Engage-

ment und ,Herzblut“ zu erleben, Anre-
gungen zu erhalten aus universitdren For-
schungsprojekten - das ist fiir jemand,
der in einer Landesstelle arbeitet, unge-
heuer wichtig. Wir kénnen doch nicht al-
les aus uns selbst schopfen.

Zur DEAE: Die Kirche ist ja immer noch
ein starker Player im Bereich von Bildung
und Kultur. Ich erhoffe mir mit diesem
Schritt ins Comenius-Institut, dass ganz
deutlich wird: Zur Bildungsarbeit der Kir-
che gehort unverriickbar auch die Er-
wachsenenbildung. Sie ist aus einem Kon-
zept ,Lebenslanges Lernen“ gerade in
einer dlter werdenden Gesellschaft nicht
wegzudenken.

Das ist ein hoffnungsvoller Schluss. Wie
findest Du einen Ausgleich zu diesen
vielfdltigen Aktivitdten und dem anspruchs-
vollen Job?

Ich lerne argentinischen Tango. Es ist
schon, aber auch so schwer - obwohl ich
es jetzt schon iiber zwei Jahre ibe mit
meinem Mann. Vielleicht muss ich es le-
benslang lernen...!

Vielen Dank fiir das Gespriich.
Das Gesprach fiihrte Petra Herre.

Antje Résener, Theologische Studienleiterin, stell-
vertr. Geschaftsfiihrerin

Mitglied im Vorstand der DEAE, Sprecherin der
Fachgruppe Religiése und Theologische Bildung

Evangelisches Erwachsenenbildungswerk West-
falen und Lippe e. V., Olpe 35, 44135 Dortmund
antje.roesener@ebwwest.de



Heino Falcke

Recht auf Bildung - Bildungsgerechtigkeit

Reformation, Bildung, Freiheit

* Vortrag, gehalten auf
dem Symposion der
Evangelischen Erwach-
senenbildung Thiiringen
anlésslich des 20-jahri-
gen Bestehens der EEBT
am 21. Mai 2011 im Predi-
gerkloster Erfurt.

Die Reformation als Quelle der neuzeitlichen
Freiheits- und Bildungsgeschichte

Von den drei Leitbegriffen dieses Symposions' ist
mir die Reformation anvertraut. Fragt man nach ihr
unter den Aspekten der Bildung und der Freiheit,
so lasst sich relativ schnell zeigen, dass sie zu den
Quellen der neuzeitlichen Freiheits- und Bildungsge-
schichte gehort. Dabei sind dann sogleich auch im-
mer Renaissance und Humanismus zu nennen, mit
der die schweizerische Reformation und die lutheri-
sche, auf die ich mich hier beschranken will, eng ver-
flochten sind. Woran hier zu erinnern ist, ldsst sich
schnell zusammenstellen:

¢ die Neuentdeckung der alten Sprachen Griechisch
und Hebréisch;

e der Rickgang zu den Quellen, besonders den bib-
lischen;

e von dort aus die Hinterfragung der kirchlichen
Dogmen und Institutionen und der Gewinn einer
neuen kritischen Miindigkeit.

Luther Uibersetzt das griechische Neue Testament
in der Neuausgabe des Erasmus von Rotterdam ins
Deutsche und macht so jeden Christen zum potenti-
ellen Leser der Bibel und damit zum Leser iiberhaupt!
In der Hauptsache durch die Reformation wird die hu-

manistische Bildung zur Volksbildung mit Luther als
genialem Volkspadagogen - denken Sie an seine Ka-
techismen und Lieddichtungen - und Melanchthon
als dem Bildungstheoretiker, der Humanismus und
Reformation in sich vereint.

Aber die Reformation ist mehr als eine Bildungsbe-
wegung. Luther, nur durch seine Glaubenserfahrung
und sein Mandat als Doktor der heiligen Schrift auto-
risiert, konfrontiert seine Zeit mit seiner Erkenntnis,
zuerst seinen Orden und seine Universitit, dann den
Papst und schliefdlich in Worms den Kaiser und die
Sténde des Reichs.

Er wurde durch den Bann aus der Heilsgemein-
schaft ausgeschlossen und ist nun vom Ausschluss
aus der Rechtsgemeinschaft durch die Acht bedroht.
So steht er als Auflenseiter im hértesten Sinn des
Wortes seiner Welt und Zeit in Worms gegentiber. Ul-
rich von Hutten redet ihn als ,Mo6nchlein“ an, das
einen ,schweren Gang“ tue. Er war religiés und po-
litisch ins Nichts gestellt, wie das von den Kraftmen-
schen der Renaissance kaum gesagt werden kann. Im
Nichts aber war ihm Gottes Wort und der Glaube alles,
ein und alles. So wurde er fiir die Neuzeit zum Schliis-
selsymbol des freien Menschen, des Einzelnen in der
freien Selbstbestimmung des Gewissens.
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Luther — ein freier Mensch im Streit um
die Wahrheit

Aber sehen wir genauer hin: Luther vertrat nicht
sich selbst, seine unantastbare Menschenwiirde, sein
Recht auf Selbstbestimmung und die eigene Meinung.
Er vertrat eine Wahrheit. Deren Geltungsanspruch
in Kirche und politischer Welt machte er geltend. Er
bat nicht nur um Duldung fiir sich, er forderte, dass
sich die Offentlichkeit - wie wir heute sagen - dieser
Wahrheit stellt. So bittet er vor Kaiser und Reich in
Demut, aber gerade darin unbeugsam, man moge ihn
doch mit Zeugnissen der Schrift und Vernunftgriin-
den widerlegen. Er fordert damit die freie offene Dis-
kussion, in der allein die Macht des Argumentes gilt
und nicht das Argument der Macht. Ja, er nimmt sich
die Freiheit, die religiosen und politischen Machtha-
ber zu warnen, ,dass nicht am Ende das, was wir ins
Werke setzen, um der Unruhe zu steuern, damit an-
fangt, dass wir Gottes Wort verdammen und so viel-
mehr einer neuen Sintflut ganz unertraglicher Leiden
zustrebt®. Diese Forderung des freien offenen Streits
um die Wahrheit sollte in der Neuzeit nicht mehr ver-
stummen, die Aufkldarung nahm sie wieder auf und
die totalitdren Ideologien des vorigen Jahrhunderts
konnten sie nicht zum Schweigen bringen.

Hier spricht also eine hochst persoénliche Freiheit,
die es wagt, ich zu sagen. Zugleich spricht hier eine
Freiheit, die sich in die Verantwortung fiir die gan-
ze kirchliche und politische Welt hineingenommen
sieht. Fiir beides beruft sich Luther auf Gottes Wort.
Das ist sein letztes Wort. ,Mein Gewissen bleibt ge-
fangen in Gottes Wort... widerrufen kann und will ich
nichts, weil es weder sicher noch geraten ist, etwas
gegen sein Gewissen zu tun.“

Was war das fir eine Freiheit, die da sprach? Wir
miissen genau hinhéren, um ihr Eigenprofil zu erken-
nen. Sie hat den Schritt gewagt heraus dem Einheits-
system des mittelalterlichen kirchlichen Dogmas,
das Irrtumsfreiheit garantiert. Der Triersche Offizial
Dr. von der Ecken rief Luther in Worms zu: ,Lass das
Gewissen fahren, Martinus, wie du verpflichtet bist,
daes sichim Irrtum befindet!“ (E. Wolf1, 83 ) Das Wort
Gottes aber, auf das sich Luther beruft, geht nicht in
einem Lehrgebdude auf. Es redet den Menschen an:
Du bist gemeint, du bist geliebt, du glaube und du ver-
antworte im Denken, was du glaubst. Diese hochste
Autoritat ist auctoritas, d. h. Urheberschaft von Frei-
heit, einer Freiheit, die den Mut hat, sogar einer Ver-
sammlung der hochsten Autoritéten von Kirche und
Welt zu widerstehen. ,Wortwiderstand“ hat das Lu-
ther spater genannt. Zugleich aber ist es die Wahrheit,
die die ganze Welt betrifft. Es ist nicht auf die Inner-
lichkeit, eine subjektive Gewissheit, auf eine religio-

forum erwachsenenbildung 3/11

se Privatsache oder eine moénchische Studierzelle zu
reduzieren. Sie geht aufs Ganze, sie schafft sich Of-
fentlichkeit, aber sie tut es als Wort, das freie Antwort
sucht, nicht als Gewalt, die Anpassung erzeugt.

Die eine Szene

Aber wir miissen noch einen Schritt weitergehen.
Luthers Freiheit, die aus dem Ergriffensein durch das
Wort Gottes lebt, unterscheidet sich deutlich auch
von der humanistischen Freiheit, die von der itali-
enischen Renaissance gepragt war. Lassen Sie mich
das an zwei Szenen veranschaulichen:

Der italienische Dichter der Frithrenaissance
Francesco Petrarca besteigt in der Provence den Mont
Ventoux. Sein Blick schweift bewundernd tiber die
Cevennen, den Golfe du Lion und die Rhéne. In die-
sem Erleben der Natur aber ldsst er sich von den Be-
kenntnissen Augustins auf Hoheres leiten. Er liest:
»Die Menschen gehen hin, die Bergeshéhen zu bewun-
dern und die ungeheuren Fluten des Meeres... und
die Bahnen der Gestirne - sich selbst aber lassen sie
aufder acht, vor sich selbst bleiben sie ohne Bewun-
derung” (Dilthey 20 ). Die anima, der Mensch als See-
le, ist Gegenstand der ,Bewunderung” In sich selbst
soll der Mensch zuriickkehren, denn im Innern wohnt
die Wahrheit. Und Pico della Mirandola ldasst Gott zu
Adam sprechen: ,,...du selbst sollst nach deinem Wil-
len und zu deiner Ehre dein eigener Werkmeister und
Bildner sein“ (E. Wolf II, 124). Die géttlichen Gnaden-
krafte der Kirche sind durchaus zu nutzen, aber sie
sind doch nur wie ,Hilfstruppen” bei diesem huma-
nen Projekt ( Dilthey, 22). Etwas biederer und biirger-
licher klingt es dann kurz vor Luther bei Willibald
Pirckheimer in Nirnberg, der Jesus in einer Ermah-
nung an seine Jiinger sagen lasst: ,Gang nicht miifig,
arbeit’ hier auf Erden/so magst du reich und selig wer-
den“ (a.a.0. 50).

Die Linie dieses Menschenbildes geht iiber die eng-
lische und franzdsische Aufkldrung und den deut-
schen Idealismus bis in die Gegenwart.

Die andere Szene

Luther erinnert sich, wie es bei ihm zu der befreien-
den reformatorischen Erkenntnis kam. Ahnlich wie
bei Petrarca verdichtet sich dabei ein wahrschein-
lich langerer Prozess in eine Szene. Er sitzt im Wit-
tenberger Kloster bei der Vorbereitung der néchsten
Vorlesung iiber die Psalmen. ,In Deiner Gerechtigkeit
befreie mich®, steht da. Wieder dieser Begriff ,Gerech-
tigkeit®, der ihn wie ein Alb driickt. Bindet der befrei-
ende, der gnadige, der rettende Gott seine befreiende
Gnade also wirklich daran, dass wir vor seiner rich-
tenden Gerechtigkeit mit unserm Leben bestehen? Er

Dr. Heino Falcke

Evangelischer Theologe,
seit 1994 Propst (Spren-
gel Erfurt) im Ruhe-
stand, Publizist.
Augustinerstr. 34

99084 Erfurt — Altstadt
h.falcke@arcor.de



Recht auf Bildung

miiht sich um ein heiliges Leben, aber nichts hélt sei-
ner Selbstpriifung vor dem heiligen Gott stand. Luther
sucht die Liebe Gottes, um sie in Liebe zu erwidern,
aber er fiihlt sich auf sich selbst zurtickgeworfen, die
scholastische Gnadenlehre nennt es das ,facere, quod
in se est®, tue erst einmal, was in dir steckt! Aber jeder
Versuch des stindigen Menschen, dies zu tun, hédltihn
im Selbstzweifel gefangen, ,in sich selbst verkrimmt*
nennt er das.

Da macht er die Entdeckung, dass im Zusammen-
hang der Bibel die Gerechtigkeit eine Aktivitdt Gottes
meint, nicht eine Aktivitat, die er als Vorbedingung
vom Menschen fordert. Gottes rettende Gerechtigkeit
ist gemeint, in der Gott seiner Liebe gerecht wird und
seine in Gottesferne und Tod verlorenen Menschen
rettet. Dieser rettenden Gerechtigkeit Gottes werden
wir gerecht, indem wir ihr vertrauen, ihm so die Ehre
geben und seine Liebe erwidern. ,Da war es mir“ -
schreibt Luther - ,als wére ich ganz von neuem gebo-
ren und durch gedffnete Tilren in das Paradies einge-
treten (sein Mont Ventoux! H.F.). Die ganze Bibel hatte
fiir mich auf einmal ein neues Gesicht erhalten” (nach
H. Bornkamm, 100).

Auch Luther will den titigen Menschen, der Gottes
Mitarbeiter in der Welt ist, der aus dem Glauben he-
raus den tatigen Gottesdienst der Nachstenliebe iibt.
Das ,protestantische Arbeitsethos® halten nicht we-
nige fiir das eigentlich Protestantische, sogar die SED
tat es gegen Ende. Aber Luther hielt es fiir den Grund-
irrtum, ja die Grundverfehlung des Menschen, dass er
sein Menschsein und seine Menschenwtiirde aus sei-
nen Leistungen rekonstruiert. ,Nicht Werke machen
einen guten Mann, ein guter Mann macht gute Wer-
ke.“ Der Mensch ist schon, weil er (von Gott) geliebt
wird, nicht wird er geliebt, weil er schon ist (Studien-
ausgabe [, 212,10).

Luther hat einmal ironisierend von denen gespro-
chen, die das Haec ego feci (,dies habe ich gemacht!“)
zum Grundentwurf ihres Lebens machen. ,Haec ego
feci? Ex hoc: feci, vere fiunt feces!“ Das habe ich ge-
macht? Aus diesem ,gemacht“ werden feces, Faka-
lien! In diesem Kult menschlichen Machens werden
Menschen zu ,ungliicklichen und stolzen Gottern®,
Christus aber sei zu uns herabgestiegen, um aus uns
wahre Menschen zu machen (zitiert nach H. Dem-
bowski, 384 f.; E. Wolf II, 133 WAV, 128).

Der Mensch lebt aus der Liebe, die er in der Begeg-
nung mit Gott in Jesus Christus erfahrt. Sie bejahtihn
von Grund auf, und sie trdgt in den tiefsten Selbst-
zweifeln und auch in dem Nein, das der Menschheit
als Echo ihrer Menschheitsverbrechen aus Natur und
Geschichte entgegenhallt. ,Hoc ego feci, was der Kult

des Machens anrichten kann, wissen wir inzwischen
besser als Luther - oder kénnen es wissen.

Uberhaupt, wenn wir an die Erfahrungen denken,
die wir Menschen seit dem vorigen Jahrhundert mit
uns selbst gemacht haben: Ist dem Luthers selbst-
kritische Sicht des Menschen nicht eher gewachsen
als die enthusiastische Selbstentdeckung des Men-
schen in der Renaissance? Luther griindet seine Hoff-
nung fiir den Menschen in den Humanismus Gottes,
die Menschwerdung Gottes, in der sich Gott mit dem
Menschen identifiziert, damit wir aus ungliicklichen,
stolzen Gottern menschliche Menschen werden.

Luthers Freiheitsschrift (1520)

Diese Botschaft fasst Luther in seiner Freiheits-
schrift von 1520 zusammen. Er schickte sie dem Papst,
damit er —bevor er den drohenden Bann gegen Luther
wirklich ausspricht - doch weif3, was er da verwirft.
In unfassbarer Verwegenheit fasst er seine Lehre im
Begriff der Freiheit zusammen: ,Von der Freiheit ei-
nes Christenmenschen® Die christliche Religion ist
eine Religion der Befreiung. Zwei Thesen stellt er vo-
ran, welche die Provokation, die im Thema steckt,
noch einmal zuspitzen.

Der Christenmensch ist ein freier Herr aller
Dinge und niemandem untertan — durch
den Glauben

Der Christenmensch ist ein dienstbarer
Knecht aller Dinge und jedermann untertan
—in der Liebe.

,Der Christenmensch ein freier Herr aller Dinge
und niemandem untertan“ — da hat man doch den
reinsten Geschmack der Renaissance auf der Zunge!
In der Tat, Luther macht den Menschen nicht klein,
nicht zu der armen Slinderfigur, die geduckt durch
die Welt lauft. Was heifst denn Siinde fiir Luther?
Dass der Mensch Gott nicht Gott sein lasst und da-
mit sich selbst vor der Quelle des Lebens verschliefdt
und selbst im Gestus vitalster Lebendigkeit, in welt-
lichen oder frommen Karrieren am Leben vorbeilauft.
Der Glaube hingegen vertraut dem Wort, in dem Gott
sich uns verspricht. So gibt er Gott die Ehre und ge-
winnt das Grundvertrauen, aus dem die Freiheit zur
Weltgestaltung erwachst.

Freiheit und Bindung

Freiheit und Bindung verhalten sich bei Luther
ganz anders, als es uns vertraut ist. Wir verstehen
die Bindungen, die wir als Freie eingehen und ein-
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gehen missen, als zusitzliche Bestimmungen und
notwendige Einschriankungen der Freiheit. Wir sind
gebunden an Gesetze, familidre Verpflichtungen, ge-
sellschaftliche Riicksichten. So sprechen wir auch
von ,religiés Gebundenen®. Luther dagegen sagt: Die
Bindung des Glaubens an Gottes Wort macht mich
frei. Die Religion ist nicht die Gédngelung, Einhegung,
Bevormundung der Freiheit, Religion ist Befreiung, ist
der Ruf in die Freiheit, ist ihr Lebenselement. Josef
Joffe hat vor einigen Wochen in der ,Zeit" (2011, Nr. 9,
66) etwas ldngst Bekanntes erneut bewusst gemacht:
In Deutschland, auch im protestantischen (!), stan-
den Kirche und religiose Bindung in Spannung, ja im
Gegensatz zur Freiheit, und Freiheit war Emanzipa-
tion von religiéser Bindung, wéhrend in Nordameri-
ka Religion und Freiheit geradezu ursprunghaft zu-
sammengehoren. Nun, dazu ware manches zu sagen,
aber richtig ist, denke ich, dass Joffe die Entwicklung
in Deutschland auf die enge Verflechtung der Kirchen
mit der staatlichen Ordnung zurtickfiihrt. Die lutheri-
sche Reformation barg sich unter dem Dach des ,lan-
desherrlichen Kirchenregiments, und noch heute
sind wir ,Landeskirchen®. Aus der neueren Geschich-
te fallen mir nur zwei Gegenbeispiele ein: Die Beken-
nende Kirche im dritten Reich und die Rolle der Kir-
che in der Herbstrevolution 89, wo die Menschen fiir
einige Monate die evangelische Kirche als Kraft der
Befreiung erlebten. Was muss eigentlich geschehen,
damit Menschen heute die evangelische und katholi-
sche Kirche als die Religion der befreienden Freiheit
wahrnehmen? Jedenfalls muss unser gegenwartiges
Reformationsgedenken auf die Freiheitsschrift Lu-
thers zurtickgreifen, um von dort aus den Verfall der
christlichen Freiheit im Protestantismus aufzuspi-
ren und aufzuarbeiten.

Kehren wir also zu Luthers Schrift zuriick und
schauen die zweite These an: Der Christenmensch
ist ein dienstbarer Knecht aller Dinge und jedermann
untertan - in der Liebe.

Unter ,zum ersten“ hatten wir gehort: ,nieman-
dem untertan®, weder Fiirst noch Kaiser (Luther hat
es ein halbes Jahr spéter in Worms gezeigt, wie das
aussieht), aber auch Priester, Bischof und Papst nicht,
denn sie sind nicht Herrn des Glaubens, sondern be-
rufen, dem Wort Gottes und dem Glauben lediglich
zu assistieren. So sind also die Christen als Kinder,
als Angehorige Gottes aus allen Horigkeiten befreit.
Darum ist die Liebe, die jedem Bediirftigen und dem
Wohl des Ganzen dienstbar wird, eine freie Tat des
Glaubens.

Das heifdt zweierlei. Einmal: Weil der Glaube aus
Gottes Liebe lebt, ist er frei davon, diese Liebe durch
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allerlei fromme kirchliche Werke sich zu verdienen.
Von dieser Selbstsorge befreit, kann sich der Glaube
der Not des Nichsten und der Welt zuwenden. Das
war ziemlich aufregend. Luthers Botschaft trocknete
den religiosen Riesenmarkt, der Tranquilizer gegen
die Hollenangst anbot, aus, und in Wittenberg wurde
er abgeschafft. Die Kapitalien dieses Marktes wurden
zum Aufbau eines Sozialwesens in Wittenberg und
anderswo umgewidmet. Die Freiheit des Glaubens
sucht und findet ihr Tatigkeitsfeld in der Welt.

Zum andern: Als freie Tat des Glaubens unterstellt
sich die Liebe bei ihrem Dienst in der Welt keinem
fremden Gesetz. Der von Gottes Wort geleitete Glau-
be ist ja der Téter, und indem er Liebe praktiziert, ist
er Gottes Mitarbeiter in der Welt. ,Jedermann unter-
tan“ heifst also keineswegs jedermann horig, fir al-
les und jedes instrumentalisierbar. Es heifdt aller-
dings, dass die Not des Nachsten zum Regulativ des
eigenen Handelns wird. Aber Gott mehr gehorchen
als den Menschen gilt gerade hier. Die Liebe wird nie
zum Rédchen im System. Sie ist eine Gestalt christ-
licher Freiheit.

Am wichtigsten ist vielleicht aber doch, was wir
schon bei der ersten These sahen: Freiheit meint Be-
ziehung, nicht die Eigenschaft des Individuums an
und fiir sich. Freiheit wird Ereignis in der Beziehung
Mensch - Gott und in der Beziehung Mensch - Mit-
mensch. Freiheit ist nicht erst sekundar, Freiheit
ist im Innersten Kommunikation, Begegnung, Mit-
menschlichkeit.

Reformatorisches Freiheitsverstindnis und
Bildung

Abschliefdend will ich einige Konsequenzen aus
dem reformatorischen Freiheitsverstandnis fiir die
Bildungsaufgabe formulieren. In unserer Gesell-
schaft miissen wir ja das, was Luther vom Christen-
menschen sagt, in das umsetzen, was in der heute
religios pluralen bzw. sikularen Gesellschaft fiir die
zu bildende Menschlichkeit des Menschen iiberhaupt
gelten soll.
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Dabei konnen wir an Luthers Hinwendung zu einer
weltlichen Welt ankniipfen. Er hat die Welt gleichsam
der Kirche aus der Hand genommen, um sie zugleich
als Gottes Schopfung und so als Raum des Dienstes
fiir Mensch und Welt zu erschliefien. So befreit der
Glaube zu echter Weltlichkeit. Er idealisiert die Welt
nicht in Selbsterldsungstraumen, er gibt Mensch und
Welt aber auch nicht pessimistisch oder zynisch ih-
rer Selbstzerstorung preis. Im Vertrauen auf Gottes
Schopfertreue dient der Glaube in niichternem Realis-
mus der Bewahrung und Entwicklung einer mensch-
licheren Welt.

Was das fiir die Bildungsaufgabe bedeutet,
mochte ich in fiinf Thesen fassen:

1. Eine Bildung aus reformatorischer Freiheit stellt
sich der Frage nach der Wahrheit, welche die Exis-
tenz von Mensch und Welt trdgt und die uns als
Person ,unbedingt angeht” (Paul Tillich). Sie beant-
wortet diese Frage nicht autoritdr, sie respektiert
das unvertretbare Wahrheitsgewissen jedes Ein-
zelnen, aber sie fiihrt zu der Miindigkeit, die sich
dieser Frage in ihrer Unausweichlichkeit stellt.

2. Eine Bildung aus reformatorischer Freiheit ist
von der Hybris erzieherischer Heilsideen entlas-
tet (A. Rothe, I, 20), denn Heil oder Lebenserfiil-
lung konnen wir weder machen noch bilden, son-
dern nur aus dem Unverfligbaren empfangen. Die
Menschlichkeit des Menschen machen zu wollen
produziert Unmenschlichkeit. Luthers theologi-
scher Grunderfahrung und Erkenntnis, dass der
Mensch allein durch Gnade und allein durch Ver-
trauen (sola gratia und sola fide) gerettet werden
kann, entspricht die anthropologische Grunderfah-
rung und Erkenntnis, dass menschliche Selbstent-

faltung aus einem ,Grundvertrauen“ lebt, das sich
liebender Zuwendung verdankt.

3. Eine Bildung aus reformatorischer Freiheit respek-
tiert die Wiirde, die jedem Menschen vor all seinem
Tun und unabhédngig von seinem Tun verliehen ist,
und sensibilisiert fiir die Achtung dieser Wiirde.

4. Eine Bildung aus reformatorischer Freiheit ist von
jedem Kult der Leistung befreit. Sie wird sich vom
Karrierestress der Leistungsgesellschaft nicht zur
Dressurpadagogik auf Leistungsoptimierung ver-
falschen lassen. Gerade so aber wird sie Menschen
zur Wahrnehmung, Gestaltung und Weiterent-
wicklung ihrer Welt befdhigen.

5. Eine Bildung aus reformatorischer Freiheit wird den
Einzelnen in seiner nicht hintergehbaren Originali-
tat fordern und zu eigener schépferischer Verant-
wortung ermutigen.

Sie wird aber zugleich einem individualistischen,
selbstbezogenen Freiheitsverstdndnis entgegenwir-
ken, nicht aus moralischem Rigorismus, sondern aus
Einsicht in die Sozialitdt des Menschseins. Freiheit
kann nur in sozialen Beziehungen wachsen und le-
ben. Dazu gehort die Bildung sozialer Kompetenz und
politischer Verantwortung.
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Das Kompositum Bildungsgerechtigkeit hat in der ak-
tuellen Reformdebatte vielfach das bisher vorherrschen-
de Leitbild der Chancengerechtigkeit ersetzt; ein Grund
konnte darin zu suchen sein, dass letztere niemals pdda-
gogisch befriedigend definiert werden konnte. Doch wann
ist ein Bildungssystem gerecht? Der vorliegende Beitrag
zeigt, ausgehend von der laufenden Bildungsdebatte [1],
warum Bildung fiir ein menschenwiirdiges Leben unab-
dingbar ist [2] und inwiefern Bildung als eine Frage der
Gerechtigkeit zu begreifen ist [3]. Schliefdlich werden die
drei Kernbereiche des Rechts auf Bildung ndher entfal-
tet [4]. Nur im Zusammenspiel dieser drei Kernbereiche
wird Bildung als ein Freiheitsrecht umfassend verwirklicht
und wird von einem gerechten Bildungssystem gesprochen
werden konnen [5].

1. Das Doppelgesicht der laufenden
Bildungsdebatte

Die erste PISA-Studie von 2000, die das Zutrauen
der deutschen Offentlichkeit in das eigene Bildungs-
system nachhaltig erschiitterte, 16ste hierzulande
einen regelrechten Boom der empirischen Bildungs-
forschung aus.! Neu im Vergleich zu friiheren Bil-
dungsdebatten ist zugleich, dass Bildung aus norma-
tiver Perspektive zunehmend als ein Menschenrecht
wahrgenommen wird — und dies ausdriicklich auch
im Blick auf Deutschland. Hierzu beigetragen hat
nicht zuletzt der Deutschlandbesuch des UN-Son-
derberichterstatters fiir das Recht auf Bildung, Vernor
Mufioz, im Friithjahr 20062

Beide Debattenstriange treffen sich in der Fra-
ge nach Bildungsgerechtigkeit. Doch ist ein Zusam-
menhang zwischen Bildung, Gerechtigkeit und Men-
schenrecht nicht vorschnell herzustellen.

»Bildung [...] ist von der Art, dass sie erst den Raum fiir
einen Diskurs iiber Gerechtigkeit, iiber Recht, iiber Men-
schenrechte erdffnet, der nur dann iiberfliissig wire,
wenn man bereits wiisste oder zu wissen glaubte, was
gerecht ist oder die Entscheidung dariiber an eine oder
mehrere andere Instanzen delegieren wiirde. In Bildung
geht es nicht um die unbedachte und fraglose Akzep-
tanz von bestehenden oder vorgegebenen Ordnungen,
sondern gerade um deren Infragestellung und Proble-
matisierung als Instanz und als Ordnung“ (Poenitsch
2009, S. 25 f))

Die politischen Rahmenbedingungen von Bildung
und die sozialen Teilhabemdoglichkeiten, die sich aus
ihr ergeben, werden sich dann auch im Rahmen gelin-
gender Bildungsprozesse bestdndig verandern.
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Axel Bernd Kunze
Bildung und Gerechtigkeit — ein schwieriges Verhiltnis?

Auch wenn die internationalen Vergleichsstudien
gegenwairtig eine starke Wirksamkeit auf die 6ffentli-
che Debatte, die Bildungspolitik und die mit Bildungs-
themen befasste Forschung ausiiben, lassen sich aus
den empirisch erhobenen Daten allein keine norma-
tiven Kriterien oder padagogischen Antworten ab-
leiten: Die empirischen Studien kénnen keineswegs
bildungsethisch neutral daherkommen, die ihnen
zugrunde liegenden Pramissen oder erkenntnislei-
tenden Interessen wirken selbst normbildend - auch
dann, wenn dies nicht explizit reflektiert wird.

2. Bildung wurzelt in der Menschenwiirde

Thren unhintergehbaren Maf3stab findet die norma-
tive Beurteilung bildungsbezogener sozialer Prakti-
ken im Personalitédtsprinzip, nicht in gesellschaftli-
chen, 6konomischen oder anderweitig bestimmten
aufseren Zwecken. Der Mensch als ein geschichtli-
ches, mit Freiheit, Vernunft und Sprache begabtes
Lebewesen bringt sich im Licht der eigenen Selbst-
auslegung hervor, z.B. als Tréger gesellschaftlicher
Rollen, Naturwesen oder autonome Person. Padago-
gisch gewendet, lasst sich die Objektformel der Men-
schenwiirdegarantie — also die Aufforderung, den
Menschen stets auch als Selbstzweck zu achten und
nicht fiir die Interessen Dritter zu instrumentalisie-
ren - so lesen, dass jeder Einzelne stets in seiner un-
bestimmten Bildsamkeit anzuerkennen und als Quell
freier Selbsttdtigkeit zu achten sei.

Doch bedarf der Freiheitsgebrauch der Kultivie-
rung, der Subjektwerdung und Personlichkeitsentfal-
tung. Der Einzelne bliebe andernfalls distanzlos an
die kontingenten Bedingungen seiner konkreten Exis-
tenz, an fremde Vorgaben oder dufiere Erwartungen
gebunden. Erst Bildung schafft die Moglichkeit, hier-
zu in Distanz zu treten und eigenstandig sachliche
oder sittliche Zwecke zu setzen. Erst Bildung verhilft
dazu, ein Bewusstsein der eigenen Wiirde zu entwi-
ckeln sowie die vielfaltigen Selbst-, Fremd- und Welt-
entwirfe, in die wir als Menschen immer schon hin-
eingeworfen sind, reflexiv durchdringen und ordnen
zu kénnen. Wer nicht gelernt hat, sich zu entschei-
den, liber den wird sehr leicht entschieden - dann
aber von anderen.

Bildungbesitzt menschenrechtliche Qualitét, da sie
zu jenen fundamentalen Dimensionen des Mensch-
seins gehort, ohne die das in der Menschenwiirdei-
dee sich ausdriickende Vermdégen gar nicht zur Ent-
faltung kommen koénnte. Den Anspruch auf Bildung
zu bestreiten verletzt den Schutz der geistigen Integ-
ritat, fihrt zu intellektuellem Kontrollverlust und be-
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' Den Hohepunkt dieser
Entwicklung stellt bis-
her das in Bamberg an-
gesiedelte ,Nationale Bil-
dungspanel® dar; Ziel des
vom Bundesministeri-
um fiir Bildung und For-
schung initiierten Grof3-
projekts ist es, mithilfe
von Langsschnittstudi-
en die langfristige Ent-
wicklung von Bildungs-
verldufen zu untersuchen
(vgl. Blossfeld/Schneider
20009).

2 Sein Bericht, den er ein
Jahr spéter vorlegte, 16ste
zum Teil reichlich emo-
tionalisierte Reaktionen
aus; diese schwankten
zwischen euphorischer
Zustimmung und beifden-
dem Spott. Eine differen-
zierte Debatte iiber den
menschenrechtlichen Ge-
halt des Papiers fiel auch
nach dem Abklingen der
tagesaktuellen Stellung-
nahmen weitgehend aus,
wozu der sogenannte
Mufiozbericht durch sei-
ne deutlichen systemati-
schen Schwéchen nicht
unwesentlich selbst bei-
getragen hat (vgl. Kun-
ze 2008).



Recht auf Bildung

eintrdchtigt die gesamte Handlungsfihigkeit sowie
soziale Teilhabefdhigkeit des Einzelnen.

3. Gerechtigkeit setzt Bildung voraus

Wenn Bildung Befdhigung zur Selbstbestimmung
sein soll, ist diese nur als Aufforderung zur Selbst-
tatigkeit denkbar. Bildung ist dabei mehr als Wissen:
Der Einzelne soll mit dem erworbenen Wissen auch
selbstbestimmt und verantwortlich umgehen ler-
nen.

Zwar bleiben fruchtbare Bildungsprozesse abhén-
gig von zahlreichen strukturellen, rechtlichen oder
politischen Voraussetzungen, doch kann das Bil-
dungssystem nicht selbst Recht oder Gerechtigkeit
herstellen. Dies bleibt eine politische Aufgabe.

Wer meint, Bildungseinrichtungen kénnten sozi-
ale Gerechtigkeit herstellen, belastet diese mit tiber-
zogenen Erwartungen, an denen die in ihnen Téatigen
nahezu zwangslaufig scheitern miissen.

Gleichwohl bleibt Bildung eine unverzichtbare Vor-
aussetzung dafiir, dass soziale Gerechtigkeit mdglich
werden kann. Allerdings haben Schulen oder Einrich-
tungen der Jugend- und Erwachsenenbildung eine an-
dere, von politischen oder sozialpolitischen Institu-
tionen deutlich unterschiedene Aufgabe. Wer sich
bildet, soll durch die Befdhigung zur Selbstbestim-
mung, durch Starkung der praktischen Urteilskraft
und durch die selbsttédtige Aneignung eines Orientie-
rungswissens dazu fahig werden, Gerechtigkeitspro-
bleme wahrzunehmen, iber diese zu reflektieren und
schliefdlich nach Gerechtigkeitsmaf3staben zu han-
deln. Gerechtigkeit entsteht nicht einfach durch die
Anwendung bestimmter Gerechtigkeitsformeln, Nor-
men oder Gesetze. Gerecht zu handeln setzt voraus,
diese situationsangemessen anwenden zu konnen.

Paddagogik muss mit faktischer Ungleichheit
umgehen

Wie Bildungsprozesse in diesem Sinne bestméglich
gelingen, kann allerdings nicht schon aus gerechtig-
keits- oder menschenrechtstheoretischen Uberlegun-
gen abgeleitet werden, hiertiber muss nach padagogi-
schen, andragogischen und didaktischen Prinzipien
entschieden werden. Uberdies stellen bestimmte so-
zialwissenschaftliche oder sozialethische Kriterien
fiir sich genommen nicht schon die Losung bestimm-
ter bildungspolitischer Probleme dar. Die aus ihnen
folgenden Konsequenzen bleiben vielmehr abhéngig
von der Qualitat der sie realisierenden Praxis — und
damit angewiesen auf das padagogisch-didaktische
Urteil.

Aus sozialethischer Sicht bleibt durchaus deutli-
che Skepsis angebracht gegentiber umfassenden, ver-
meintlich alternativlos giiltigen Leitprinzipien, wel-
che die schnelle Losung bildungspolitischer Probleme
versprechen und Bildung gleichsam zur sozialpoliti-
schen ,Allzweckwaffe” erklaren. Zum einen ist mit
der Widerstdndigkeit des sich bildenden Subjekts zu
rechnen, zum anderen besitzen die sich Bildenden
keineswegs homogene bildungsorganisatorische Be-
diirfnisse. Was fiir den einen bildungsférdernd ist,
kann sich fiir den anderen gerade als bildungshem-
mend erweisen.

Individuen werden sich stets voneinander unter-
scheiden, wenn ihr Recht auf freie Personlichkeits-
entfaltung nicht beschnitten wird. Fiir die pddago-
gische Praxis stellt sich damit notwendigerweise die
Aufgabe der Differenzierung entsprechend der indi-
viduellen Lernvoraussetzungen. Die padagogische
Aufgabe ist dabei, mit der faktischen Ungleichheit so
umzugehen, dass durch diese durch paddagogisches
Handeln keine Ungerechtigkeit entsteht oder eine sol-
che sich weiter verfestigt.

Chancen auf und Chancen durch Bildung

Begrenzte Ressourcen zwingen uns dazu, Uber Ge-
rechtigkeitsfragen nachzudenken. Auch die personel-
len, finanziellen oder organisatorischen Ressourcen
der Bildungsforderung sind begrenzt, also jene Vor-
aussetzungen, ohne die bestimmte Bildungsprozes-
se gar nicht erst denkbar sind. Soweit diese Chan-
cen zur Bildung verdnderbar sind, ist ihre Verteilung
nicht einfach hinzunehmen, sondern nach Gerechtig-
keitsprinzipien politisch, rechtlich und padagogisch
zu gestalten.

Jeder Mensch hat den gleichen Anspruch darauf, in
seiner Wiirde als Person anerkannt zu werden. Das
Recht auf Bildung darf daher nicht willkirlich oder
aufgrund auflerer Merkmale eingeschréankt werden.
Uber formale Diskriminierungsfreiheit hinaus wird
der soziale Rechtsstaat eine Ungleichverteilung an
Chancen zur Bildung auszugleichen versuchen. Bil-
dungsausgaben sind daher auch bei der Berechnung
des soziokulturellen Existenzminimums ausreichend
zu beriicksichtigen.

Die Chancen zur Bildung werden individuell aller-
dings ganz verschieden genutzt werden und bleiben
stets abhéngig von sozialisatorischen Voraussetzun-
gen, Haltungen, Motiven und anderen Personlich-
keitsmerkmalen, die zu einem erheblichen Teil Bil-
dung (nicht allein formale) bereits voraussetzen — mit
anderen Worten: Die Chancen zur Bildung bleiben ab-
héngig von Chancen durch Bildung. Letztere entzie-
hen sich um der personalen Freiheit der Einzelnen
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willen jeder Standardisierung oder Normierung (vgl.
Stojanov 2007, S. 33-36).

Jeder gelingende Bildungsschritt wird ein Pro-
zess der Personlichkeitsentfaltung, Differenzierung
und Ausbildung von Individualitdt sein. Daher wer-
den gleiche Chancen zur Bildung auch nicht dadurch
zu erreichen sein, dass allen das gleiche padagogi-
sche Angebot gemacht wird. Die Annehmbarkeit und
Adaptierbarkeit der verschiedenen Bildungsangebote
zu steigern verlangt danach, die individuellen Identi-
tatsmerkmale, Personlichkeitsmomente und Voraus-
setzungen, die heterogenen Bediirfnisse, Interessen
oder Fahigkeiten der Einzelnen zu bertiicksichtigen.

- Bildungsgerechtigkeit

bildung ist dann auch am starksten festgeschrieben.
Menschenrechtlich verbiirgt, wenn auch in abgestuf-
ter Verbindlichkeit, sind weiter der Anspruch auf wei-
terfihrende und berufliche Bildung, die Moglichkeit
zur Weiterbildung sowie ein begabungsangemesse-
ner Zugang zu Angeboten der Hochschulbildung.

4.1 Recht auf Bildung

Bildung ist zundchst einmal ein eigenstdndiges
Menschenrecht. Dieses ist vom Sozialpaktausschuss
der Vereinten Nationen, der die Einhaltung der Sozi-
alrechte Giberwacht, durch die vier Strukturelemen-
te Verfligbarkeit, Zugénglichkeit, Annehmbarkeit und

Der padagogische Anspruch auf bestmogliche indivi-
duelle Férderung und das bildungspolitische Ziel, al-
len gleiche Chancen zur Bildung zu sichern, verhalten
sich komplementér zueinander.

Ein Schulsystem beispielsweise ist dann bildungs-
gerecht, wenn jeder die bestmdglichen Bedingungen
vorfindet, das ihm individuell mégliche Maf3 an Bil-
dung auszuschdpfen. Eine (sozial-)politisch motivier-
te Nivellierung individueller Bildungsanspriiche ist
damit ausgeschlossen. Jeder muss die Moglichkeit ha-
ben, sich jenen Grad an Bildung zu erarbeiten, der fiir
ein gutes Leben notwendig ist. Jeder hat aber auch
das Recht, sich einen moglichst hohen Differenzie-
rungsgrad im eigenen Wollen, Erkennen und Handeln
durch Bildung zu erarbeiten.

4. Das Recht auf Bildung

Die Reichweite des Rechts auf Bildung muss einer-
seits daran gemessen werden, ob die fiir eine men-
schenwiirdige Existenz notwendige Freiheit des Ein-
zelnen, sich selbst Gestalt zu geben, nach dem Sinn
seiner Existenz zu fragen sowie sich eine Vorstellung
vom guten Leben zu bilden und dieser nachzustre-
ben, gesichert ist. Andererseits ist nach den hinrei-
chenden Bedingungen fiir die reale Teilnahme am so-
zialen Leben zu fragen.

Vorrang haben solche fundamentalen Bildungs-
vollziige, die dem Einzelnen iiberhaupt erst einmal
die Moglichkeit erschliefien, sich weitergehende
Bildungs- oder anderweitige soziale Teilhabemog-
lichkeiten selbstdndig und eigenverantwortlich an-
zueignen. Der Anspruch auf Grundschul- und Grund-
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Adaptierbarkeit (nach der englischen Begrifflichkeit
als ,4-A-Schema*“ bezeichnet) préazisiert worden.

Verfiigbarkeit und Zugédnglichkeit

Zundchst einmal miissen funktionsfihige Bil-
dungsangebote in ausreichendem Maf3e verfiigbar
und diskriminierungsfrei zugénglich sein. Der Zu-
gang zu Bildung darf nicht durch dufiere Merkmale
wie Geschlecht, geschlechtliche Identitdt oder sexu-
elle Orientierung, Rasse, ethnische oder soziale Her-
kunft oder Behinderung willkiirlich beschrankt wer-
den. Eine Ungleichbehandlung nach padagogischen
Kriterien aufgrund individuell unterschiedlicher Bil-
dungsbediirfnisse verletzt keineswegs die Diskrimi-
nierungsfreiheit.

Eine ungleiche Verteilung an Chancen durch Bil-
dung ist noch nicht ungerecht, solange diese auf
dem diskriminierungsfreien Zugang zu Chancen zur
Bildung aufruht. In der Praxis wird es nicht immer
leichtfallen, zwischen den Folgen privater Entschei-
dungen und strukturell bedingten Auswirkungen zu
unterscheiden. Eine freiheitliche Gesellschaft aber, in
der grundsatzlich zunéchst einmal nicht die Erlaub-
nis einer Handlung, sondern deren Beschridnkung
zur Sicherung anderer Freiheitsanspriiche rechtferti-
gungsbediirftig ist, wird entsprechend vorsichtig ab-
wiégen und im Zweifelsfall der individuellen Wahl-
freiheit Vorrang geben missen.

Die Zugénglichkeit zu Bildung muss sowohl in phy-
sischer als auch 6konomischer Hinsicht gewahrleistet
sein. Dies setzt beispielsweise voraus, dass Bildungs-



Recht auf Bildung

einrichtungen in zumutbarer Entfernung vorgehalten
werden oder auch im Falle korperlicher Beeintrachti-
gungen zugdnglich sind. Die 6konomische Zugédng-
lichkeit kann durch Gebilihrenfreiheit, soziale Staf-
felung oder ein diskriminierungsfrei ausgestaltetes
Stipendiensystem gesichert werden.

Annehmbarkeit und Adaptierbarkeit

Schliefdlich miissen die verschiedenen Bildungs-
angebote aber auch in Inhalt und Form bestimmten
Qualitatsmafistaben geniigen. Sie miissen so gestal-
tet sein, dass sie, eine entsprechende Rechtskultur
des rechten Maf3es und der Billigkeit vorausgesetzt,
den individuellen Voraussetzungen der verschie-
denen Adressaten gerecht werden und von diesen
auch tatsdchlich angenommen werden kénnen: Fer-
ner miissen die Bildungsangebote so flexibel gestal-
tet sein, dass sie sich an verdndernde Lebensverhalt-
nisse als adaptierbar erweisen. Wie die empirischen
Studien gezeigt haben, besitzt das deutsche Bildungs-
wesen vor allem bei den Merkmalen Annehmbarkeit
und Adaptierbarkeit Nachbesserungsbedarf.

4.2 Recht durch Bildung

Die internationalen Menschenrechte sind unter
dem Eindruck des Zweiten Weltkriegs und der Totali-
tarismen des zwanzigsten Jahrhunderts entstanden;
deutlich scheint dahinter die historische Erfahrung
auf, dass das Bildungswesen vom Staat auch fiir men-
schenrechtswidrige Ziele missbraucht werden kann.
Das Menschenrechtsregime fordert daher, dass Bil-
dung immer umfassende Personlichkeitsbildung und
Menschenrechtsbildung sein soll.

Umfassende Persénlichkeitsbildung

Bildung soll den Einzelnen dazu befdhigen, nicht
allein zu einem begrenzten Ausschnitt, sondern zum
Ganzen der Welt in ein wertendes und schépferisch
gestaltendes Verhaltnis zu treten. Subjektwerdung
und Selbstbestimmung setzen voraus, sich Alterna-
tiven erarbeiten und aus verschiedenen Mdéglichkei-
ten auswéhlen zu kénnen. Bildungsprozesse sollen
den Einzelnen nicht auf vorab bestimmte Funktionen
festlegen. Das einzige, was vorab bestimmt werden
kann, ist die Selbstbestimmung des sich Bildenden.
Welchen Gebrauch der Einzelne von den Chancen zur
Bildung macht, die ihm offenstehen, darf hingegen
nicht vorab bestimmt werden, andernfalls ginge es
um nicht mehr als eine - vielleicht sogar resignie-
rende - Anpassung an die Zeitumstidnde, um eine Un-
terwerfung unter fremde Interessen, um die Zurich-
tung des eigenen Selbst an die Zwéange des Marktes
oder das Sichfiigen in eine Welt, von deren moglicher

Verdnderung man gar nicht mehr iberzeugt ware -
aber nicht mehr um die schopferische Aneignung von
Kultur, deren kritisch-stimulative Prifung und kre-
ative Weiterentwicklung. Schnell ware eine Gesell-
schaft erreicht, die nur noch in der Lage wire, Plagiate
herzustellen, zu kopieren oder allenfalls Bestehendes
zu verbessern, aber nicht mehr Alternativen zu anti-
zipieren und wirklich Neues hervorzubringen. Eine
solche Gesellschaft wiirde schnell an politischer Sta-
bilitdt, 6konomischer Leistungsfahigkeit, intellektu-
eller Spannkraft, geistiger Vitalitdt und kulturell-ge-
sellschaftlicher Weite verlieren.

Férderung der Menschenrechte durch
pddagogisches Handeln

Die eigenen Menschenrechte einfordern und auch
die Rechte der anderen anerkennen kann grundséatz-
lich nur jemand, der zuvor iiber diese aufgeklart wor-
den ist. Wichtig ist auch die Aus- und Fortbildung
fiir jene Berufe, die in besonderer Weise menschen-
rechtsrelevant sind. Ein wichtiger didaktischer Weg
berufsbezogener Menschenrechtsbildung ist die Re-
flexion liber die eigenen Menschenrechte und die ei-
gene berufliche Situation. Uber die eigenen Rechte,
Gefiihle und Reaktionen auf selbst erlittenes Unrecht
zureflektierenist ein entscheidender und motivieren-
der Schritt, der dem Einzelnen helfen kann, sowohl
mehr eigenstiandige Handlungsfahigkeit zu erwerben
als auch ein Mehr an Sensibilitdt und Empathiefahig-
keit gegentiber der Situation anderer — beides wichti-
ge Elemente fiir den Aufbau einer préventiven Kultur
der Menschenrechte, die Menschenrechtsverletzun-
gen moglichst schon im Vorfeld verhindert.

Menschenrechtsbildung kann aber ethische oder
religiose Bildung nicht ersetzen.

4.3 Recht in der Bildung
Bildung — ein interaktives Recht

Die Gestaltung der padagogischen Beziehung setzt
ein geregeltes Miteinander der verschiedenen Ak-
teure und aus gerechtigkeitstheoretischer Sicht de-
ren Moglichkeit zur Mitbestimmung voraus. Zur Frei-
heit befahigen kann nur jemand, der selbst Freiheit
geniefdt. Selbstbestimmte Urteils- und verantwort-
liche Entscheidungsfdhigkeit werden im Bildungs-
prozess nur dann reifen kénnen, wenn beide Seiten
die Moglichkeit haben, die zu vermittelnden Inhalte
selbstdndig auf Sinn hin zu befragen, denkend nach-
zuvollziehen und die Tragfdhigkeit der Argumente
im gemeinsamen Diskurs zu priifen. Daher miissen
im Bildungsbereich sowohl die Meinungsfreiheit als
auch die pddagogische Freiheit gesichert sein. Letzte-
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re bliebe ohne eine hinreichende 6konomische, recht-
liche und strukturelle Absicherung der Lehrenden
letztlich Makulatur.

Wabhlfreiheit

Der Staat untergrabt auf Dauer seine eigene Legi-
timation und jene sittliche Autonomie, die er durch
das Recht zu schiitzen beansprucht, wenn den Ler-
nenden nicht auch Freirdume von bildungspolitischer
Einflussnahme gesichert wéaren, nicht zuletzt dort,
wo der Kernbereich der Personlichkeit und die inne-
ren Uberzeugungen des Einzelnen beriihrt sind. Zu
den Rechten in der Bildung gehdren daher notwen-
digerweise der Schutz der Gewissens-, Bekenntnis-
und Weltanschauungsfreiheit und eine reale pada-
gogische Wahlfreiheit (z. B. zwischen staatlichen und
privaten Schulen, Halbtags- und Ganztagsschulen).

5. Bildung - ein Freiheitsrecht!

Der freiheitliche Verfassungsstaat darf dem Ein-
zelnen seine Verantwortung nicht abnehmen, wenn
er nicht zum bevormundenden Kontrollstaat degene-
rieren will. Er kann und muss es als sozialer Rechts-
staat auch tun, Anreize zur Bildung setzen, um die
Einzelnen zur Eigenverantwortung und sozialen Teil-
habe zu befdhigen, und er wird den Einzelnen auch
iber existentielle Notlagen hinwegtragen. Da Men-
schen sich verdndern, wird ein Bildungssystem im
angemessenen Rahmen auch die Moglichkeit zu ei-
ner zweiten oder dritten Bildungschance einrdumen
miussen.

Das Recht auf Bildung wird nur dann dem Anspruch
auf Selbstbestimmung dienen, wenn es als das ver-
standen wird, was es im Kern ist: ein Freiheitsrecht.
Der Einzelne soll die Freiheit haben, selbst zu ent-
scheiden, wer er in den Grenzen der Natur und des
Rechts sein will. Er soll die Freiheit haben, sich Al-
ternativen zu erarbeiten. Und er soll frei von Abhéan-
gigkeit in sozialer Gemeinschaft mit anderen leben
konnen.

Der sozialethische Bildungsdiskurs macht darauf
aufmerksam, dass der reale Vollzug dieser Freiheit
struktureller Moglichkeitsbedingungen bedarf. Diese
diirfen allerdings nicht gegen die Autonomie des Sub-
jekts durchgesetzt werden, wenn nicht das verfehlt
werden soll, was den Kern von Bildung ausmacht: die
freie Personlichkeitsentfaltung des Einzelnen und
seine Befdhigung zur selbstbestimmten sozialen Teil-
habe. Gesichert werden kénnen diese Moglichkeits-
bedingungen durch ein plurales, korrekturoffenes
und durchléassiges Bildungssystem, in dem jeder ge-
lingende Bildungsschritt eine Vielzahl an Anschluss-
moglichkeiten eréffnet. Ein plurales Bildungssystem
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wird sich insgesamt als fehlertoleranter erweisen; ein
System hingegen, das vorrangig auf grof3flachige und
einseitige Reformprojekte setzt, birgt eher die Gefahr,
Fehlsteuerungseffekte zu provozieren.

Ausblick

Die Bildungsdebatte konzentriert sich gegenwar-
tig stark auf die frithen Lebensjahre, von der Elemen-
tarbildung bis zum Ubergang in das weiterfithrende
Schulsystem. Die politische Kehrseite der Debatte um
das gegliederte Schulsystem und die vermeintlich zu
geringe Akademikerquote Deutschlands ist eine Ver-
nachldssigung des berufsbildenden Bereichs. Weitge-
hend unbeachtet bleibt auch, welche Bildungspoten-
tiale in spéateren Lebensphasen und nach Abschluss
der formalen Ausbildungsphase (gerade bei hohen
Qualifikationen) durch ein Berechtigungs- und Ar-
beitsmarktsystem verschleudert werden, das bei-
spielsweise blirokratische Zugangssperren errichtet,
differenziertes Expertenwissen als ,Uberqualifika-
tion“ aussondert, politisch oder wirtschaftlich ver-
ursachte Fehlsteuerungseffekte allenfalls achselzu-
ckend zur Kenntnis nimmt oder glaubt, auf berufliche
Alterserfahrung verzichten zu konnen. Der fort-
schreitende demographische Wandel wird derartige
Entwicklungen nicht mehr lange tolerieren.

Auch hier besteht bildungsethisch Handlungsbe-
darf, an dem die Kirchen als wichtige Trager der Er-
wachsenenbildung und als einflussreicher Arbeitge-
ber padagogisch wie bildungspolitisch nicht achtlos
voriibergehen diirfen, wenn sie ihrem christlichen
Auftrag zur sozialen Verantwortung gerecht werden
wollen.
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Recht auf Bildung — Bildungsgerechtigkeit:
Zur Einfiihrung

Der Begriff Bildungsgerechtigkeit spielt im aktuellen bil-
dungspolitischen Diskurs eine wichtige Rolle. Die Bundes-
bildungsministerin Annette Schavan sieht in der Herstel-
lung von Bildungsgerechtigkeit und in der Verminderung
des Zusammenhangs von sozioSkonomischer Herkunft und
Bildungschancen die wichtigste bildungspolitische Heraus-
forderung, wie sie am 16. Mdrz 2010 in einer Rede zur Er-
dffnung der Messe ,didacta“ formulierte. In der ,,gerechten
Gestaltung des Bildungssystems® wird von der Ministerin
eine der drdngenden gesellschaftspolitischen Herausforde-
rungen unserer Zeit identifiziert (BMBF/8.3.2011).

Die Diskussion um die Frage der Bildungschancen in
Deutschland erfuhr mit dem ,PISA-Schock” in der Folge
der Verdffentlichung der internationalen Schulleistungsstu-
dien (TIMMS, PISA, IGLU) eine Neuauflage: In Deutschland
zeigt sich ein stdrkerer Zusammenhang von Bildungserfolg
und sozialer Herkunft als in anderen Lindern. Damit stand
zur Jahrtausendwende das Thema der Ungleichheit von Bil-
dungschancen in Deutschland wieder on top auf der Agen-
da. Das Bildungswesen ist eine der zentralen Institutionen
zur Verteilung von Lebenschancen und damit auch zent-
raler Hebel zur Bekimpfung sozialer Ungleichheit (Franz-
Xaver Kaufmann, 2001).

Schon einmal, ndmlich in den 1960er Jahren, mit der Di-
agnose einer ,,Bildungskatastrophe® durch Georg Picht, war
die Offentlichkeit mit einem erheblichen Modernititsdefi-
zit des deutschen Schul- und Bildungswesens konfrontiert
worden: mit einer zweifachen Konnotation. Picht sprach vom
Bildungsnotstand auch als einem ,wirtschaftlichen ,,Not-
stand®, der die ganze Gesellschaft in ihrem Bestand bedro-
he (1964).

Zum anderen wurde das Thema auch normativ formu-
liert. Die Unterschiede in der Bildungsbeteiligung (Diskussi-
on um Bildungsprivilegien und soziale Herkunft der Studie-
renden), die empirische Studien nachgewiesen hatten, galten
in kritischer Perspektive als Beleg dafiir, dass die ,soziale
Frage“ in Deutschland noch nicht geldst sei. Damals erkldrte
Ralf Dahrendorf (1965): ,Bildung ist Biirgerrecht*. Er forder-
te auf dem Hintergrund massiver Bildungsbenachteilungen
die Herstellung ,materialer Chancengleichheit”. Dazu be-
diirfe es einer aktiven Bildungspolitik, die ,weit mehr sei als
eine ,Magd der Wirtschaftspolitik®. Er verstand Bildungs-
politik vielmehr als eine notwendige Ergdnzung von Sozial-
politik.

Zwischen den 1960er Jahren und der neuen Bildungsde-
batte liegen Bildungsreform, 40 Jahre Bildungsexpansion,
kleinschrittiger Umbau der institutionellen Strukturen und
der Ausbau der Erwachsenenbildung als Weiterbildung im
Sinne der vierten Sdule des Bildungssystems wie es der Bil-
dungsgesamtplan des Deutschen Bildungsrates (1970) for-
mulierte.

Die Diskussion findet heute vor dem Hintergrund eines
tiefgreifenden sozialen Wandels statt, der durch die Stich-
worte demografischer Wandel, Europdisierung, Globalisie-
rung, Internationalisierung, Deindustrialisierung, Dienst-
leistungsgesellschaft und Wissensgesellschaft hier nur an-
gedeutet werden kann.

Bildung wird angesichts dieser Wandlungsdynamiken
besonders im Blick auf den Ausbau wissensbasierten Wirt-
schaftens und der beschleunigten Wissensproduktion immer
wichtiger, wird zu einer wettbewerbsrelevanten Ressource
gesellschaftlicher Produktion. Damit ist auch deutlich, dass
die Bildungsphase am Anfang des Lebens nicht ausreicht,
dass vielmehr Phasen der Weiterbildung erforderlich sind.
Deshalb wird einmal der Ausbau der institutionalisierten
Weiterbildung und zum anderen und zunehmend ein Ler-
nen tiber den gesamten Lebenslauf als Lebenslanges Ler-
nen fokussiert: Lernen ist ein kontinuierlicher Prozess, der
traditionelle institutionalisierte Bildungsformen ebenso ein-
bezieht, wie informelle und individuelle Lernprozesse'. Dem
entspricht die Politik der Europdischen Union, die Bildung,
Ausbildung und Weiterbildung als zentral fiir Wirtschafts-
wachstum, fiir soziale Teilhabe und den gesellschaftlichen
Zusammenhalt in Europa bezeichnet, und die auf die Stra-
tegie des Lebenslangen Lernens setzt.

Die aktuelle Debatte argumentiert stark sozialpolitisch.
Beide Politikbereiche, die Bildungs- und die Sozialpolitik, er-
scheinen ,wahlverwandt” (Jutta Allmendinger, 2010). In die-
ser Perspektive sind Bildung und Ausbildung prdventive so-
ziale Investitionen, die den Einzelnen in die Lage versetzen
sollen, sich im Beschdftigungssystem zu behaupten. Dahin-
ter stehen das sozialstaatliche Leitbild des ,aktivierenden
Staates” und die Vorstellung eines , Third Way“ (Anthony
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Giddens, 1998) in Abgrenzung von vor- und fiirsorgenden
Sozialstaat klassischer Prigung. Ohne diese verschiedenen
Sozial- und Wohlfahrtsstaatsmodelle und -typen und deren
jeweilige Bezogenheit von Bildungs-, Beschiftigungs- und
Sozialsystem hier in ihren Voraussetzungen und Folgen nd-
her beleuchten zu konnen, ist deutlich, dass die Bereiche der
Bildungs- und Sozialpolitik systematisch aufeinander zu be-
ziehen sind: Der Sozialstaat des 21.Jahrhunderts ,braucht
zwei Beine“ (Allmendinger, 2009).

Bildung ist eine Schliisselvariable fiir die Gesellschaft
und die Individuen. Ungleichgewichte von Bildung und ,,Bil-
dungsarmut® (Jutta Allmendinger/ Stephan Leibfried, 2003)
fiihren zu massiven gesellschaftlichen Verwerfungen und
Ausschluss. Um dem gesellschaftlichen ,,Bildungsbedarf* zu
entsprechen, so die wachsende Uberzeugung, sind alle Bil-
dungsreserven u.a. auch aus bildungsfernen Schichten zu
aktivieren: ,Keiner darf verloren gehen!* Ein hohes Qua-
lifizierungsniveau sei zu erhalten, ebenso wie die Berufs-
fdhigkeit von Beschdftigten und die Teilhabefdhigkeit dl-
terer Menschen. Eine ,dritte Chance® fiir eine Reform des
Bildungssystems und fiir eine ,Bildungsrepublik Deutsch-
land“ (Dieter Lenzen, 2009) sei gegeben.

forum erwachsenenbildung mit Peter Faulstich
im Gesprach

Die Fragen stellte Petra Herre

Erwachsenen- und Weiterbildung sichern Lebens- und
Verwirklichungschancen von Menschen. Der Pisa-Dis-
kurs hat die hohe soziale Selektivitit des deutschen Bil-
dungswesens neuerlich in den Fokus geriickt. Inwieweit
ist die Weiterbildung auf den Abbau von Ungleichheit
gerichtet?

Um diese Frage zu beantworten, muss ich doch
grundsatzlich werden: Unsere Gesellschaft legiti-
miert Ungleichheit durch Leistung. Nicht mehr Verer-
bung sondern individuelle Beitrdge sollen bestehende
Hierarchien rechtfertigen. Dabei werden Lernleistun-
gen bei der Zuweisung von Positionen in betrieblichen
Hierarchien und auf gesellschaftlichen Status beson-
ders hoch gewertet. Gegeniiber traditionellen zeich-
nen sich moderne Gesellschaften dadurch aus, dass
nicht mehr Herkunft oder Geschlecht, sondern vor al-
lem die fiir Lernabschliisse erbrachten Leistungen als
Voraussetzungen fiir den Zugang zu Erwerbsmoglich-
keiten und damit fiir die Erlangung von Einkommen,
Einfluss und Ansehen gelten. Schon das frithe Bir-
gertum machte gegen das stdndische Geburtsprinzip
ein individualisiertes Leistungsprinzip zur Legitima-
tionsgrundlage sozialer Ungleichheit. Das gilt auch
flr die Weiterbildung, die in dem Geh&use von Staus
und Hierarchie funktioniert.
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Hier steht nun die Erwachsenen- und Weiterbildung im
Fokus: Erwachsenenbildung hat eine kompensatorische
Funktion (Schulenberg, 1980). Erwachsenenbildung, die in
der Tradition von Aufkldrung und Demokratie steht, ist be-
zogen auf moralische Fragen und politische Diskussionen.?
Zugang, Beteiligung und Recht auf Weiterbildung sind zen-
trale Themen. Nach dem 2. Weltkrieg gehdrte zu den Zielen
von Erwachsenen- und Weiterbildung von Anfang an die
Erweiterung von Teilhabemdglichkeiten durch Bildungser-
werb und die Stdrkung von politischer und gesellschaftli-
cher Partizipation.

Wie die Erwachsenen- und Weiterbildung und das insti-
tutionelle gestiitzte lebenslange Lernen in ihrem professio-
nellen Selbstverstdndnis, in ihrer wissenschaftlichen Arbeit
die Fragen nach dem Recht auf Bildung und nach Bildungs-
gerechtigkeit aufgenommen hat und in welche gesellschafts-
politischen Diskurse diese Fragen eingebettet sind, sind The-
men des Gesprdchs mit Peter Faulstich.

Petra Herre

Eine naive Illusion lebt von der Hoffnung, durch
Weiterbildung werde vorgangige Selektion kompen-
siert. Das ist aber keineswegs der Fall. Alle Statisti-
ken belegen immer wieder, dass Ungleichheit hier
nicht beseitigt, sondern verstérkt wird. Es herrscht
das Matthdus-Prinzip: Wer hat, dem wird gegeben.

Welches sind aus Ihrer Sicht hier wichtige Schliisselbe-
griffe?

Schon am Anfang der Geschichte der Erwachsenen-
bildung, z.B. in der vom Biirgertum gestiitzten Arbei-
terbildung des 19. Jahrhunderts stand die Hoffnung
auf den individuellen Aufstieg durch Bildung im Vor-
dergrund. Dies wurde von der entstehenden proleta-
rischen Arbeiterbewegung konfrontiert mit dem Pos-
tulat einer kollektiven Befreiung durch Bildung auf
dem Weg zur gesellschaftlichen Macht. Die bertihmte
Rede Wilhelm Liebknechts ,Wissen ist Macht - Macht
ist Wissen“ gab dazu 1870 das Signal.

In der Diskussion um die Themen Zugdnge, Beteiligung
und Bildungschancen, spielt in den 1960er Jahren im of-
fentlichen Diskurs der Begriff und das Postulat der ,,Chan-
cengleichheit” als ein zentrales Legitimationsmuster mo-
derner kapitalistischer Gesellschaften eine Rolle, so wurde
damals ,,Bildungsgerechtigkeit® ausgelegt. Wie wurde die-
ser Diskurs in der Disziplin gefiihrt?

In den 1960er Jahren im Zusammenhang der vor al-
lem 6konomisch angestofienen Debatte um ,Bildung
und Wirtschaftswachstum* wurde die individualisie-
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rende Formel ,,Chancengleichheit” zur Zielperspekti-
ve hochstilisiert. Dem wurde von konservativer Sei-
te, da man dem Legitimationsanspruch angesichts
fortbestehender Selektion und Diskriminierung
nicht entziehen konnte, schnell schon der Begriff der
»Chancengerechtigkeit” entgegengestellt. Dies sollte
den Gleichheitsbegriff unterlaufen. Immerhin sind
dann aber bildungspolitische Aktivitdten wie Bil-
dungswerbung und Offnung des 2. Bildungsweges er-
folgt, die real zu einer Erhéhung der Teilnahme auch
in der Weiterbildung gefiihrt haben.

Mit ,Chancengleichheit" war aber nur die individu-
elle Perspektive aufgemacht. Schnell war klar, dass
die Startchancen ungleich verteilt sind: Es gibt die
berithmte Karikatur von Marie Marcks auf der Affe
und Fisch die gleiche Aufgabe erhalten. ,Klettere auf
einen Baum!“ Die Aufgabe ist gleich, aber die Mog-
lichkeit, sie zu erfiillen, vollkommen unterschiedlich.
Der Fisch hat keine Chance. Hans-Joachim Heydorn
hat das formuliert mit dem Titel ,Ungleichheit fir
alle“. Weiterhin gilt: Erhdhte Bildungschancen bre-
chen sich an verminderten Berufs- und dann auch
Einkommenschancen. In der Folge ergeben sich Ero-
sionsprozesse bezogen auf die Tragfdhigkeit des bil-
dungsmeritokratischen Zuweisungsmodells, wenn
Lernanstrengungen in der Gefahr schweben, ins Lee-
re zu laufen.

Die Lernchancen in einer Gesellschaft sind so ge-
recht wie deren Lebenskonstellationen generell. Erst
wenn man Chancengleichheit unter den Bedingun-
gen sozialstruktureller Ungleichheit denkt, wird er-
weiterter Horizont moglich und nétig. Man gerét also
ebenso unversehens wie zwangslaufig, wenn man
uber Weiterbildungsteilhabe und deren gesellschaft-
liche Perspektiven nachdenkt, in die Abgriinde der
ethischen Diskussion liber Gerechtigkeit angefangen
von Aristoteles bis zu Rawls.

Dabei ist nur ein erster Schritt aufzudecken, dass
das Leistungsprinzip fortbestehende Zugangsprivi-
legien aufgrund von Eigentum und Macht kaschiert
und so die von Pierre Bourdieu entlarvte ,Illusion der
Chancengleichheit” zementiert. Auch ,formale Ge-
rechtigkeit spiegelt nur den Schein von Gleichheit
an der Oberfldche der biirgerlichen Gesellschaft als
Aquivalenz von abgeschlossenen Vertragen.

Insofern wurde ,Zielgruppenarbeit* zum Leitge-
danken der Weiterbildung, Die Ungleichheit gesell-
schaftlicher Gruppen ist Anlass, gezielte Programme
zu entwickeln fiir Arbeiter, Frauen, Altere und ande-
re ,Problemgruppen®. Hier taucht dann der Begriff der
Arbeiterbildung wieder auf, der eine nostalgische Li-
nie der ,Kritischen Erwachsenenbildung“ bestimm-
te.

Wie werden Fragen des Zusammmenhangs von sozialen
Faktoren und Beteiligung an Weiterbildung, von Chancen-
gleichheit, Chancengerechtigkeit, Teilhabe und Teilnahme
in der Erwachsenenbildungsforschung aufgenommen und
wissenschaftlich bearbeitet?

Gerechtigkeitsfragen werden vor allem in der Ad-
ressaten-, Zielgruppen-, Teilnehmenden- und Milieu-
forschung aufgegriffen. Schon die Oldenburg-Studie
von Schulenberg u.a. belegte 1978 ausgehend von ei-
nem Modell gesellschaftlicher Schichten deren Ein-
fluss auf das Weiterbildungsverhalten.

Unmittelbar auf Weiterbildungsteilnahme bzw.
Nichtteilnahme in sozialen Kontexten zielt die Unter-
suchung zum Thema ,Weiterbildungsabstinenz“ von
Bolder und Hendrich, die 2000 zusammenfassend un-
ter dem Titel ,Fremde Bildungswelten® veroffentlicht
worden ist. Diese reprasentative Bevolkerungsbefra-
gung untersucht die Verbreitung von Weiterbildungs-
abstinenz und Teilnahmeformen. Entscheidend ist
fir den Ansatz der Studie, dass Weiterbildungsabs-
tinenz keineswegs als Defizit oder Makel deklariert
wird; auch Nicht-Teilnahme wird als Ausdruck akti-
ver Lebensfliihrung verstanden. Die Vermeidung be-
schaftigungsnaher Weiterbildung, wie sie von den
dreiidentifizierten Gruppen: ,Ausgegrenzte®, ,Desin-
teressierte“ und ,Verweigerer® praktiziert wird, sollte
nicht als Ausdruck einer mangelnden Lern- oder Er-
fahrungsoffenheit missverstanden werden. Vor dem
Hintergrund der Situationswahrnehmungen der Wei-
terbildungsadressaten erscheint Weiterbildung oft
nicht als Chancenerweiterung sondern als Zumu-
tung, die negativen Einfluss auf die eigene Lebensge-
staltung haben kann.

Die Studie von Friebel u.a. 2008 beruht auf einer
Langsschnittuntersuchung zu ,Bildungsbeteiligung*
und untersucht Chancen und Risiken von Bildungs-
und Weiterbildungskarrieren. Uber den Zeitraum von
18 Jahre begleitete die Forschungsgruppe eine Ham-
burger Schulabschlusskohorte von 1979 und unter-
suchten deren Bildungserfahrungen und -erwar-
tungen. Die Studie setzte sich zum Ziel, die Analyse
sozialer Strukturen und der biographischen Perspek-
tiven in der Bildungsbiographie- und Lebenslauffor-
schung miteinander zu verbinden.

Breit angelegte, reprisentative empirische Unter-
suchungen sind allerdings in der Weiterbildung nach
wie vor selten. Ausnahme ist das Berichtssystem Wei-
terbildung, das aber eher deskriptiv Bestandsauf-
nahmen vorlegt, Dies gilt auch fiir die nunmehr eu-
ropaweit durchgefiihrten Untersuchungen des Adult
Education Survey, der fortbestehende Ungleichhei-
ten nach Schulabschliissen, Berufspositionen, Ge-
schlecht, Alter und Branchen belegt.
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Wie stellt sich das Thema in der aktuell sehr prominenten
Milieuforschung dar?

Die genannten Bedeutungskontexte werden auf-
genommen durch neuere, die Adressaten- und Teil-
nehmerforschung fortsetzende Studien iiber soziale
Milieus und Bildung. Helmut Bremer hat das in sei-
ner Habilitationsschrift zusammengefasst. Milieus
werden dabei verstanden als Gruppen von Menschen
mit dhnlicher Lebensfiihrung; gezielt wird nicht al-
lein auf die soziodemographischen Merkmale, die die
soziale Lage charakterisieren, sondern zugleich auf
die eingebetteten Lebensstile, Alltagskontexte und
die sozialen Praktiken der Akteure.

Mafigeblich fir die Milieuforschung in Deutsch-
land wurden die Studien der Sinus-Lebensweltfor-
schung, deren Modell zunéchst, bei Entwicklung der
Methode seit 1978, aus narrativen Interviews entwi-
ckelt und spéater mit Hilfe eines standardisierten In-
struments quantifiziert worden ist. Der Forschungs-
ansatz wurde in der Folge auf Untersuchungen zur
Weiterbildungsbeteiligung iibertragen. Zu nennen
sind in diesem Zusammenhang vor allem die Unter-
suchungen fir die Friedrich-Ebert-Stiftung (1993). Die
,Freiburg-Studie“ von Heiner Barz und Rudolf Tippelt
1997 hat das Bildungsverstidndnis der verschiedenen
sozialen Milieus ermittelt. Fortgesetzt und ausgewei-
tet wurde dies in der ,Miinchen-Studie“ und dann in
der groffangelegten Methodenkombination von fra-
gebogengestiitzten Reprédsentativerhebungen ,Wei-
terbildung und soziale Milieus in Deutschland®, die
Barz/Tippelt 2004 vorgelegt haben. Zwei Fragestel-
lungen leiten die Studie, die sich am Milieu-Modell
des Sinus-Instituts orientiert: Fehlende Nutzen- oder
Verwertungserwartungen werden —erstens - als eine
uber alle Milieus wirkende Dimension herausgestellt.
Intention dieser auf Erwachsenenbildung bezogenen
Untersuchungen ist es zweitens, Aufschliisse iiber
den Zusammenhang zwischen Milieuzugehorigkeit
und Weiterbildungsteilnahme zu gewinnen.

Ein Problem des Milieumodells von Sinus ist, dass
der theoretische Bezug zu sozialhistorischen Klassen
und Schichten mehr und mehr verloren gegangen ist.
Fragen von Macht, Herrschaft und Teilhabe stehen
hinter Geschmacksfragen zuriick. Anders akzentu-
iert ist das Milieukonzept, das die Forschungsgrup-
pe agis um Michael Vester an der Leibniz Universitét
Hannover seit Ende der 198oer Jahre entwickelt hat.
Aus dem Zusammenhang von sozialer Lage, Mentali-
tit und Milieu sehen sie - ausgehend von Pierre Bour-
dieus Konzepten des sozialen Raums und des Habitus
- die sozialen Milieus als Ausdruck einer ,pluralisier-
ten Klassengesellschaft“. Im Anschluss daran hat Hel-
mut Bremer eine Studie zur Beteiligung am Bildungs-
urlaub vorgelegt, welche die milieugepriagte Ndhe
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und Distanz der verschiedenen Adressatengruppen
untersuchte und typologisch geordnet hat.

Welchen Einfluss haben spezifische Lebenslagen und die
Zugehorigkeit zu Gruppen mit differenten Lebensstilen auf
Einstellungen zur Weiterbildung? Wo sehen Sie ,,Begren-
zungen® des Milieuansatzes?

Die Studie ,Weiterbildungsverhalten und -interes-
sen” folgt explizit zwei Kernfragen, ndmlich nach so-
ziodemographischen Einfliissen der Lebenslage und
nach der Zugehorigkeit zu Lebensstilgruppen. Zent-
rale milieuspezifische Befunde sind, dass Aspekte der
Weiterbildungsteilhabe zwischen den zehn von Sinus
unterschiedenen sozialen Milieus erheblich differie-
ren und sich letztendlich in héchstunterschiedlichem
Teilnahmeverhalten manifestieren: Bildungserfah-
rungen in Kindheit und Jugend, Bildungsvorstellun-
gen und Bildungsbegriff, Weiterbildungsinteressen,
Weiterbildungsbarrieren, Anspriiche an Methoden
und Ambiente, Weiterbildungsmarketing, Persénlich-
keitsbildung, Gesundheitsbildung, Schlisselqualifi-
kationen, Kompetenzentwicklung, informelles Ler-
nen und Image der verschiedenen Anbieter.

Gefragt werden kann aber nach der Reflexivitdt des
Konzeptes: Indem milieuspezifische Daten bruchlos
in Marketingstrategien uberfihrt werden, geht es
fiir die Anbieter nur noch um erfolgreiches Agieren
am Markt, die kritische Dimension des Begriffs ,Mi-
lieu“ gekennzeichnet durch Distinktion konnte ver-
loren gehen. Bezeichnend ist, dass kein ausgefiihrter
Riickbezug auf Pierre Bourdieu hergestellt wird, derin
den ,Feinen Unterschieden" soziale Differenzen her-
ausarbeitet und auch kritisch hinterfragt auf Herr-
schaftsformen. In einer bruchlosen Bezugnahme auf
kommerzielle Marktforschung dagegen findet eine
Pazifizierung der Milieutheorie statt und gleichzei-
tig eine Instrumentalisierung der Empirie. Deskrip-
tiv konstatiert werden verdinglichte Milieus, die als
Problem und als Tendenz nicht mehr aufbrechen. Das
zeigt sich zum Beispiel an den - von Sinus ibernom-
menen - etikettierenden Gruppennamen: Etablier-
te, Postmaterielle, Moderne Performer, Konservative,
Traditionsverwurzelte, DDR-Nostalgische, Biirgerli-
che Mitte, Konsum-Materialisten, Experimentalisten,
Hedonisten. Ich meine, es droht m.E. eine Verkehrung
der Milieuforschung zum Marketingkonzept.

Ist das Thema ,,Selektivitdt des Bildungssystems“ ein The-
ma fiir die Disziplin Erwachsenen- und Weiterbildung? In
der Disziplin gibt es ja ein Selbstverstdndnis eines prinzi-
piell offenen Zugangs, der an Bildungsproblemen ansetzt
und ausgleichend, chancensichernd und kompensatorisch
Hunterwegs® ist.

Die fortdauernde, hochstens statistisch bereinig-
te Erwerbslosigkeit hat besonderes Augenmerk auf
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die Ausgegrenzten gerichtet. Damit hat die Weiter-
bildung in der Kritik an Bildungsarmut zugleich An-
schluss an den sozialpolitischen Diskurs hergestellt.
Politischer Konsens basiert auf Zustimmung und das
heifdt, er muss fiir die Beteiligten liberzeugend sein.
Das schliefdt ein, die Schattenseiten bestehender Dis-
kriminierungen, Ausgrenzungen, Stigmatisierun-
gen auszuleuchten und offenzulegen. Wenn gesell-
schaftliche Ordnung mit zu hoher gesellschaftlicher
Ungleichheit belastet wird, gerét sie in Gefahr, weil
Teilnahme nur nahe liegt, wenn die personliche Si-
tuation dies zuldsst.

Ist der aktuelle Diskurs um ,Bildungsgerechtigkeit der
Beginn einer wirksamen ,,Bildungs-Sozialpolitik“ in der
BRD, oder eher legitimatorisches Beiwerk angesichts einer
sich verschdrfenden gesellschaftlichen Spaltung?

Der Abstand zwischen oben und unten in der Bun-
desrepublik Deutschland nimmt in einer Weise zu,
die immer schérfer als ungerecht empfunden wird.
Armut ist ebenso wenig gerecht wie wachsendes
Prekariat, ausgegrenzte Migranten oder zerfallende
Kommunen. Wahrnehmung und Bekdmpfung von
Ungleichheit und Ungerechtigkeit ist also auch Auf-
gabe von Weiterbildung.

Unter dem Stichwort Prekaritidt wird die generel-
le Bedrohung sozialer Sicherheit betont. Erwerbslo-
sigkeit ist eine Form der Ausgegrenztheit, die dltere
Zustande wie Armut und Bettelei Giberformt. IThren
modernen Zustand findet soziale Desintegration in
Prekaritét zentral als geringe Arbeitsplatzsicherheit
in kurzfristig losbaren Beschéftigungsverhaltnis-
sen. Es gibt eine Erosion des ,Normalarbeitsverhalt-
nisses®. Sie zeigt Wirkungen, die wie Pierre Bourdieu
schon im letzten Jahrtausend betonte, im Extrem-
fall der Erwerbslosen besonders deutlich zutage tre-
ten: die Destruktion eines seiner zeitlichen Struktu-
ren beraubten Daseins und der daraus resultierende
Verfall stabiler Verhédltnisse. Indem sie die Zukunft
iberhaupt im Ungewissen ldsst, verwehrt sie den Be-
troffenen gleichzeitig jede Perspektive und vor allem
jenes Mindestmafd an Hoffnung und Glauben an die
Zukunft, das fiir eine vor allem kollektive Auflehnung
gegen eine noch so unertrédgliche Gegenwart notwen-
dig ware.

Die von der Prekaritédt bewirkte Unterwerfung bil-
det die Voraussetzung fiir eine immer erfolgreichere
Ausbeutung, die auf einer neuen gesellschaftlichen
Spaltung zwischen der immer grofer werdenden
Gruppe derer, die nicht arbeiten, einerseits und den-
jenigen, die immer mehr arbeiten, andererseits fufst.

Diese Konstellation ist die vorerst letzte Stufe zur
Kennzeichnung der Ausgrenzungsgefahr und so-
zialer Desintegration. Zu aktueller Armut gesellt sich
perspektivische Unsicherheit mit den resultieren-

den psychischen Folgen, die sich als ,verwahrlostes*
Verhalten wie Alkoholismus und Gewaltbereitschaft
ausdriicken.

Die Gegenstrategie der , Inklusion versucht gezielt
Programme zu entwickeln, die - auch auf regiona-
ler Ebene - Exklusion als Folge der Prekaritét verhin-
dern sollen. Projekte wie ,Netzwerke“ und ,Lernen
vor Ort“ sind hier eingebunden. Allerdings wird dies
erschwert durch einen ubiquitdren Begriff von Hete-
rogenitdt, der in Gefahr schwebt beliebig zu werden.
Wenn wir alle unterschiedlich sind, gibt es keine kol-
lektive Solidaritit mehr.

Wie reagieren die unterschiedlichen Trdger der Erwachse-
nen- und Weiterbildung auf diese Situation? Z. T. haben
sie ja durchaus den Selbstanspruch, dass ihre Bildungs-
arbeit kompensatorisch und ausgleichend wirken solle.

Die Trager der Erwachsenenbildung sind auf die-
se grofden Herausforderungen nicht vorbereitet. Sie
richten sich an ihre jeweilige Klientel und liefern ein-
schldgige Programme. Wegen fehlender Systemati-
sierung des Weiterbildungsbereichs insgesamt ist
dieser nicht in der Lage die neuen Herausforderun-
gen zu bewiltigen.

Die Modernisierungsdefizits des deutschen Bil-
dungs-, besonders des Weiterbildungssystems tref-
fen nach der Jahrtausendwende verglichen mit den
1960er/1970er-Jahren auf verdnderte gesellschaftspo-
litische Problemlagen: Demografischer Wandel, Glo-
balisierung, Okonomisierung, Technikfolgen usw.

Daraus erwéachst die Konjunktur des ,Lebenslan-
gen Lernens“. Hauptbegriindung fiir Weiterbildung
ist in der offiziellen Debatte der Wandel aller gesell-
schaftlichen Verhiltnisse geworden. Frith schon ist
der daraus resultierende Zwang ,lebenslangen Ler-
nens” kritisiert worden. Aber auch am ,LLL* nehmen
keineswegs alle teil.

Kann ein so sehr voraussetzungsreicher Begriff wie ,,Bil-
dungsgerechtigkeit®, der in pidagogischen, 6konomischen,
sozialethischen, sozialphilosophischen Diskursen thema-
tisiert wird, wirklich tragen? Kann man die Frage beant-
worten: ,,Wann ist ein Bildungssystem gerecht?

Dazu muss man sich notgedrungen mit dem Begriff
der Gerechtigkeit genauer auseinandersetzten. Man
gerat dabei allerdings in ethische Grundfragen.

Entgegen einer Ansicht, welche die Berechtigung
dieser Forderung grundsatzlich in Frage stellt, und
die heute von Exponenten der neoliberalen Ideolo-
gie geduflert wird, gibt es durchaus gute Griinde, an
der Vorstellung ,sozialer Gerechtigkeit” festzuhal-
ten. Ich teile diese Intention, bin aber skeptisch, ob
dies lediglich durch terminologische Klarung begriin-
det werden kann, oder ob es nicht zwingend ist, die
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empirische Realitdt der konkreten gesellschaftlichen
Strukturen und Teilbereiche in die Diskussion einzu-
beziehen, wenn ,Gerechtigkeit“ nicht zum abstrak-
ten Prinzip abheben und ihr Ziel verfehlen, sondern
konkrete Kritik an bestehenden Zustéanden anstofden
soll. Dies kann man am Weiterbildungsbereich exem-
plifizieren. Entstanden ist ein sozialethischer Diskurs
uber Bildungsteilhabe.

Gleichheit orientiert an materialer Gerechtigkeit
bedeutet keineswegs das von der konservativen Sei-
te an die Wand gemalte Zerrbild von Gleichmache-
rei oder das grobe Missverstdndnis von Gleichartig-
keit aller. In der durch die Aufklarung angestofdene
egalitdren Tradition von Rousseau, Uiber Babeuf bis zu
Marx geht es um Zugangsgleichheit zu 6konomischen
und politischen Ressourcen als Prdmissen gleicher
Entfaltungsmoglichkeiten bei gegebener Verschie-
denartigkeit der Menschen. Unterschieden werden
muss Hierarchie von Differenz.

Kritische Theorie findet in vorhandener sozialer
Ungleichheit einen Maf3stab der Kritik und im Prinzip
Gerechtigkeit eine moraltheoretische Begriindung.
Gerechtigkeit wird mit Gleichheit verbunden. Ar-
gumentationstheoretisch vorauszusetzen ist dabei,
dass sich ein Begriff egalitdrer Gerechtigkeit nicht ir-
gendwoher als logisch zwingend, kategorial begriff-
lich ableiten lésst, aber dass er argumentativ aus der
Kritik ungerechter Verhaltnisse begriindbar ist.

Eine ethische Grundlegung fiir das Prinzip egalité-
ren Zugangs zu Lern- und Lebensmdéglichkeiten muss
sich auseinandersetzen mit Problemen distributiver
und korrektiver Gerechtigkeit im konkreten ékono-
mischen, politischen und sozialen Kontext,

Plausibel gemacht werden kann das in der Ethik-
diskussion. Ernst Tugendhat fiihrt in seinen ,Vorle-
sungen Uber Ethik“ aus, dass, wenn keine tragfdhigen
Griinde fiir ungleiches Verdienst angefiihrt werden
konnen, gleich zu verteilen ist. Eine ,primare Diskri-
minierung®, die auf vorausgehenden Wertunterschei-
dungen zwischen den Menschen beruht, lasst sich
keineswegs begriinden. Aber auch gegen ,sekundéare
Diskriminierung“ aufgrund von Anspriichen, Fahig-
keiten oder Bediirfnissen lasst sich das Konzept einer
egalitdren Gerechtigkeit bezogen auf Rechte, Macht und
Giliter stark machen.

Sie haben sich intensiv mit bildungspolitischen Fragen
auseinandergesetzt: Welche Perspektiven sehen Sie fiir
die Zukunft?

Die Potenziale der Zukunft wachsen, davon bin ich
iberzeugt, aus der Kritik der Gegenwart: Gerechtig-
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keit ist ein kritischer Moglichkeitsbegriff, der abzielt
auf den Abbau von Privilegien und Diskriminierun-
gen sowie auf Beseitigung von Barrieren. Die Korre-
lation von Erfolgswahrscheinlichkeiten von Bildungs-
beteiligung und Abschliissen sowie von Berufserfolg
einerseits und Merkmalen sozialer Herkunft anderer-
seits wird im demokratischen Legitimationsdiskurs
als Ungerechtigkeit interpretiert.

Soziale Gerechtigkeit, auch in der Weiterbildung,
bleibt deshalb gebunden an das Konzept gleicher Teil-
habe an der Ressourcenverteilung. Weiterbildung ist
selbst Ressource gesellschaftlichen Reichtums. Die
realen Teilhabemodglichkeiten miissen also erweitert
und gefordert werden.

Dies geht liber die aktuellen politischen Program-
me hinaus. Vielmehr steht die partialisierte Pro-
jektférderung unter dem Verdacht als Innovations-
hemmnis zu wirken, weil sie strukturelle Reformen
vermeidet. Die offizielle Politik in Bund und Landern
steht unter Druck, dass etwas geschehen muss, nach-
dem seit den 1970er-Jahren die Notwendigkeit der
Weiterbildung 6ffentlich immer wieder betont und
unbestritten ist, und fliichtet sich, das kritisiere ich
schon lange, in Projektemacherei und Modellversu-
cherei, damit nichts geschieht. Dies wére auch eine
Erklarung fiir einen Postulats-Implementations-Gap:
Programm und Realitdt klaffen auseinander. Es gibt
eine Flucht in symbolische Politik: Man fordert, um
nicht zu handeln. Man entwickelt Modelle, um Struk-
turen nicht anzutasten. Diese Art der Weiterbildungs-
férderung degeneriert zur Legitimationsquelle flr Re-
formabstinenz.

Demgegeniiber miisste eine Politik, welche die
Forderung nach Weiterbildungsgerechtigkeit ernst
nimmt, gegen fortbestehende Teilnahmeselektivitat,
wachsende Finanzknappheit, gravierende Personal-
probleme, Desintegration der Weiterbildungsbereiche
entschieden ein Gesamtprogramm vorlegen, wie es
z.B. in Bundesregelungen fiir die Weiterbildung* ge-
fordert wird.

' Die gewerkschaftliche
Initiative ,Bundesrege-
lungen fir die Weiter-
bildung“ hat zu Beginn
des Jahres 2000 erstmals
ihre Vorschlédge zur Ge-
staltung eines zukunfts-
fahigen Weiterbildungs-
systems in Deutschland
vorgestellt. Die ,Initiative
Bundesregelungen fiir die
Weiterbildung"“ - getra-
gen von ver.di, IG Metall
und GEW sowie von Wei-
terbildungstragern und
Wissenschaftlern - setzt
sich dafiir ein, dass durch
gesetzliche Regelun-

gen auf Bundesebene der
Rahmen fiir ein einheitli-
ches und zukunftsfédhiges
System der Weiterbildung
fiir die Bundesrepublik
Deutschland geschaffen
wird. Nachdem die Initi-
ative sich mit drei Impul-
spapieren (Impulse fiir
eine Weiterbildung mit
System: Mai 2006; Im-
pulse fiir die Finanzie-
rung der beruflichen Wei-
terbildung: Januar 2007;
Impulse fiir eine nach-
haltige Gestaltung der
Weiterbildung zwischen
Markt und Staat: Juni
2008) in den bildungspo-
litischen Diskurs einge-
schaltet hatte, meldete
sie sich im Oktober 2008
wieder zu Wort und legt
in der Broschiire ,Not-
stand: Weiterbildung in
Deutschland - Wir brau-
chen mehr 6ffentliche
Verantwortung“ ein neu-
es Konzept vor (http:/
bildungspolitik.verdi.de/
weiterbildung/initiative).
Peter Faulstich arbeitet in
der Initiative mit.
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Die Frage nach der Gerechtigkeit von und auch der
Gerechtigkeit durch Bildung kann nicht isoliert fiir
den Weiterbildungsbereich beantwortet werden. Ge-
rechtigkeit und Ungerechtigkeit entstehen bereits
vor und auch aufSerhalb der Weiterbildung und wer-
den durch eine Vielzahl von Faktoren beeinflusst. Die
Analyse und Kenntnis dieser Faktoren ist wichtig, um
Mafnahmen fiir mehr Gerechtigkeit im Bildungssys-
tem auf eine solide Basis zu stellen (vgl. Punkt 2). Auch
wenn sich - das wissen wir nicht zuletzt seit den gro-
Ren internationalen Schulleistungsvergleichsunter-
suchungen - (Bildungs-)Ungerechtigkeiten zum Grof3-
teil bereits frith im Lebenslauf manifestieren, ist doch
dem lebenslangen Lernen im Allgemeinen und der
Weiterbildung im Besonderen erheblicher Einfluss
auf die zumindest teilweise Kompensation unglei-
cher Bildungs- und Teilhabechancen zuzugestehen.
Dabeilassen sich in verschiedenen Bereichen positive
Wirkungen der Weiterbildungsbeteiligung verzeich-
nen (vgl. Punkt 2.1). Im Folgenden soll der Themen-
komplex ,Weiterbildung und Bildungsgerechtigkeit”
aus mehreren Perspektiven beleuchtet werden: zum
einen wird aus Sicht der Adressatenforschung der
Frage nach der Bildungs(un)gerechtigkeit im System
der Weiterbildung sowie der Frage nach der Rolle von
Weiterbildung fir die Reduktion von (frith im Le-
benslauf manifestierter) ungleicher Bildungschancen
nachgegangen (vgl. Punkt 2.2 und 2.3). Zum anderen
soll aus einer eher professionstheoretischen und an-
bieterbezogenen Perspektive diskutiert werden, wel-
cher Stellenwert der Programmplanung bei der Ent-
stehung von Bildungs(un)gerechtigkeit zukommt (vgl.
Punkt 3). Abschlieffend wird auf Basis dieser Erkennt-
nisse liberlegt, wie Weiterbildung konkret zum sozia-
len Ausgleich beitragen kann (vgl. Punkt 4).

Flr diese Diskussion gilt es allerdings zunéchst,
die zentralen Begrifflichkeiten, die derzeit den Dis-
kurs um Chancengleichheit und soziale Gerechtig-
keit bestimmen, zu differenzieren und voneinander
abzugrenzen - was ist unter Ungleichheit und Unge-
rechtigkeit zu verstehen, und wie miissen diese Pha-
nomene im Bildungskontext ausbuchstabiert und
verstanden werden?

1. Begriffsklarungen: (Soziale) Gerechtigkeit,
(Un-)Gleichheit, Bildungsgerechtigkeit

»Gerechtigkeit“ bezieht sich immer auf soziale Zu-
sammenhé&nge und zeichnet sich im Sprachgebrauch
durch einen normativen Impetus aus. So bezeichnet
z. B. Aristoteles Gerechtigkeit als hochste, weil voll-
kommenste Tugend (vgl. Aristoteles 2006), die weni-
ger als klar abgrenzbarer und zu beschreibender Zu-
stand als vielmehr als Aufforderung und Pflicht von
Staat und Individuen zu verstehen ist. Das Verstand-
nis von Gerechtigkeit als ,,Aufforderung* ist nicht zu-

letzt darauf zurlickzufiihren, dass sie als normative
Kategorie weder objektiv noch abschliefSend befriedi-
gend definiert werden kann; zudem ist Gerechtigkeit
insbesondere in sozialen Zusammenhingen nicht
losgeldst vom Wandel der Institutionen, vom ¢kono-
mischen und sozialen Kontext sowie von den politi-
schen Rahmenbedingungen zu diskutieren. So galt
z.B. lange Zeit die Bedarfs- oder auch Leistungsge-
rechtigkeit — gemessen an quantitativen Bezugsgro-
Ren wie Verteilung von Einkommen und/oder Ver-
mogen - als Grundprinzip der Sozialstaatlichkeit,
wiahrend heute zur Bewertung sozialer Gerechtig-
keit eher qualitative Prozesskategorien wie ,Chan-
cen“ oder auch ,Partizipation® herangezogen werden.
,Bildungsgerechtigkeit“ als Pflicht und Forderung be-
zieht sich dabei nicht nur auf den Staat und seine Ins-
titutionen, sondern richtet sich auch an das ,empfan-
gende“ Individuum an sich - der Begriff der Chance
impliziert das Moment der freien Entscheidung, sie
zu ergreifen oder nicht (vgl. Giesinger 2007). Im Be-
reich der Weiterbildung ist es ein Desiderat, die The-
orien zur Entstehung von Weiterbildungsbeteiligung,
die immer strukturelle wie individuelle Griinde sowie
Barrieren integrieren, stdrker mit dem Diskurs zur
Bildungsgerechtigkeit zu verkniipfen (vgl. z. B. Grot-
liischen 2010; Reich-Claassen 2010).

Zu unterscheiden sind ebenfalls wiinschenswer-
te 6ffentliche (wirtschaftliche, soziale, politische) Ef-
fekte der Verteilung von Bildung sowie der private,
individuelle Nutzen von Bildung (vgl. Giesinger 2011
und Kapitel 2.1).

Bildungsgerechtigkeit bezieht sich auf unterschied-
liche Aspekte der Verteilung von Bildungsressourcen,
der Qualitdt der Angebote sowie der Lernchancen und
Bildungsresultate (vgl. ebd.). In der Weiterbildung
werden die Ressourcenverteilung, die (ungleiche) Be-
teiligung an Weiterbildungsangeboten (vgl. Reich-
Claassen 2010) ebenso wie ungleiche z. B. regionale
Strukturbedingungen/Angebote (vgl. Herbrechter/Lo-
reit/Schemmann 2011; Weishaupt/Béhm-Kasper 2010)
diskutiert.

Nicht zu verwechseln ist die Forderung nach (so-
zialer) Gerechtigkeit mit dem Prinzip der Gleichheit
und der Gleichbehandlung; ganz im Gegenteil sind
Gerechtigkeit und Gleichheit genau dann gegenlau-
fig, wenn Ungleichheit durch Gleichbehandlung eli-
miniert werden soll: ,Es gibt nichts Ungerechteres
als die gleiche Behandlung von Ungleichen“ (Lipow-
sky/Pauli 2007, S. 237). Insbesondere im Bildungsbe-
reich schliefdt ,Gerechtigkeit“ also explizit ein Recht
auf Unterschiede in den Voraussetzungen und im Er-
gebnis mit ein. Die Gefahren einer Gleichbehandlung
bzw. des Strebens nach Ergebnisgleichheit im Bil-
dungsbereich zeigt z. B. Ehmann (2003) fiir den Bil-
dungsbereich auf: So seien durch Strategien der Bil-
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dungsfinanzierung seit den 199oer-Jahren die Ziele
der sozialen Gerechtigkeit und der Chancengleich-
heit durch das Ziel der Gleichbehandlung verdréngt
worden — was letztendlich soziale Ungleichheiten
nicht nur perpetuierte, sondern verstarkte. Giesinger
(2007, 2011) formuliert in Kritik an den Diskursen zu
Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit fiir die
Schule ein Konzept von Bildungsgerechtigkeit und 6f-
fentlicher Finanzierung, das darauf abzielt, allen Mit-
gliedern einer Gesellschaft eine angemessene Grund-
bildung zu gewdhrleisten, um soziale, politische,
o6konomische und kulturelle Teilhabe sowie eine au-
tonome Lebensgestaltung zu ermdglichen. Allerdings
kann dieses Bildungsminimum allein von Angebots-
seite nicht vollstdndig garantiert werden, da Bildung
immer auf die Mitwirkung und Beteiligung der Ler-
nenden angewiesen ist (vgl. Zirfas 2008, S. 20).

2. (Weiter-)Bildungsungleichheit aus Sicht der
Adressaten- und Teilnehmerforschung

Die Frage danach, ob und inwieweit das Bildungs-
system — und darin insbesondere das Schulwesen —
geeignet ist, sozial vererbte Bildungsbenachteiligun-
gen aufzubrechen, wird seit jeher eher pessimistisch
beantwortet. So sprechen bspw. Bourdieu und Passe-
ron (1971) in ihrem vielbeachteten Werk von einer ,I1-
lusion der Chancengleichheit und zeigen auf, dass
das Bildungssystem soziale Ungleichheiten nicht ni-
velliert, sondern im Gegenteil eher noch verstarkt.
Die Schule als ,zentrale Dirigierungsstelle fiir Le-
benschancen” (Schelsky 1957) zementiert bisherige
(Un-)Gerechtigkeitsverhéltnisse durch Prozesse der
kulturellen Schlieffung und kulturellen Reprodukti-
on in der Generationenfolge. Dass das Schulsystem
iber Jahrzehnte hinweg unfiahig erscheint, eine Ge-
rechtigkeit der Bildungschancen und damit auch der
Teilhabechancen zu erwirken, ist umso frappieren-
der, als Bildung als zentrale Voraussetzung von ,Em-
ployability“ zur ,vierten Produktivkraft“ avanciert,
die erheblich zur Leistungsfahigkeit von Volkswirt-
schaften und damit zum Wohlstand der Nationen
beitrégt (vgl. Fuchs 2009). Gleiche Teilhabechancen
stellen gegenwértig den Kern der sozialen Gerechtig-
keit dar. Die tragende Rolle von ,Bildung“ zum Ab-
bau von Chancenungerechtigkeit v. a. im Bildungs-
system selbst hebt auch Lutz Reuter hervor, wenn er
aufzeigt, dass (erfolgreiche) Programme zur Starkung
von Chancengleichheitin der Regel auch immer pada-
gogische Programme sind (vgl. Reuter 1975).

Wenn klar ist, dass Bildungsungerechtigkeit bereits
frih im Lebenslauf - i. d. R. durch das Elternhaus -
entscheidend geprigt wird, und dennoch Prozess
und Ergebnis von ,,Bildung” an sich geeignete Gréf3en
sind, Ungerechtigkeiten aufzubrechen, so stellt sich
die Frage nach dem Stellenwert von Bildungsprozes-
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sen, die erst spater im Lebenslauf angestofien wer-
den. Welcher Stellenwert ist also der Weiterbildung
- sowohl in Form formal-organisierter Veranstaltun-
gen als auch in Form informeller Bildungsprozesse —
zuzuschreiben?

Inwieweit erfiillt sie ihren ,ehernen Grundsatz“
(Tippelt 1997, S. 207), verpasste oder ggf. schlichtweg
nicht vorhandene Bildungschancen zu kompensie-
ren? Oder wirkt sie, dhnlich dem Schulsystem, eher
Ungleichheit verstarkend?

2.1 Wirkungsdimensionen von Weiterbildung

Richten wir zunédchst den Blick auf den mdéglichen
Beitrag von Weiterbildung und den Teilhabe- bzw.
Partizipationsmdglichkeiten im Erwachsenenalter.
Im Kontext der Forschung zu den ,wider benefits of
learning“ konnte festgestellt werden, dass die Beteili-
gung an Bildungsprozessen im Erwachsenenalter ein-
hergeht mit der Mehrung ,sozialen und kulturellen
Kapitals®, sich also positiv auf die Teilhabe am kultu-
rellen, gesellschaftlichen und politischen Leben aus-
wirkt und auch das Kniipfen von Netzwerken sowie
das Aufrechterhalten von Beziehungen umfasst (vgl.
Bynner et al. 2003). So zeigt auch eine neuere Unter-
suchung von {iber 45 Jahre alten Personen, dass sich
aktive Weiterbildungsteilnehmer im Vergleich zu
Nichtteilnehmern an Weiterbildung deutlich haufiger
ehrenamtlich engagieren, sich starker an kulturellen
Aktivitdten beteiligen und auch haufiger in Vereinen
und Interessengruppen aktiv sind; bezeichnender-
weise ist das Aktivitdtsniveau bei erwerbstétigen Per-
sonen deutlich hoher als bei nicht (mehr) Erwerbsta-
tigen (vgl. Tippelt u. a. 2009). Weiterhin ist bekannt,
dass Bildungsprozesse im hoheren Erwachsenenal-
ter sowohl die psychische als auch die physische Ge-
sundheit positiv beeinflussen (vgl. Amaducci et al.
1998; Schaie 2005), da sie bspw. Kompetenzen stiarken
und Selbstorganisationsprozesse des Individuums
steigern konnen (vgl. Baltes 1993); ebenso erhélt die
Beteiligung an lebenslangem Lernen Unabhéangigkeit
und Selbststdndigkeit (vgl. Bynner et al. 2003). Als ein
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weiteres Argument fiir positive Effekte von Bildungs-
prozessen im Erwachsenenalter ist auch die sinkende
Halbwertszeit des Wissens anzufiihren, die die Betei-
ligung zumindest an beruflicher Anpassungsfortbil-
dung nahezu unabdingbar macht (vgl. Heuer 2003) -
Bildungsaktivitdt im Erwachsenenalter ist also nicht
nur als Investition in Sozial-, sondern auch als Inves-
tition in Humankapital im Sinne der Statussicherung
auf dem Arbeitsmarkt zu verstehen.

2.2 ,Denn wer da hat, dem wird gegeben*:
Ungleichheiten in der Partizipation an
Weiterbildung

Wenn die Beteiligung an (formal-organisierten) Bil-
dungsprozessen im Erwachsenenalter nun also we-
sentliche Einfliisse auf als derzeit sehr wichtig er-
achtete Gliter wie Wohlbefinden, Gesundheit sowie
Partizipation am gesellschaftlichen, kulturellen und
politischen Leben hat, so ist unter dem Blickwinkel
der Vererbung sozialer Herkunft natiirlich auch zu
fragen, welche Personengruppen Zugang zu Weiter-
bildung haben und welche (soziodemografischen, so-
ziookonomischen etc.) Determinanten das Weiterbil-
dungsverhalten letztendlich pragen.

Zunéichst ist festzuhalten, dass insbesondere das
Lernen in spateren Abschnitten des Lebenslaufs er-
heblich von vorangegangenen Lernerfahrungen und
Lernergebnissen abhéngt, denn Lernen im Erwach-
senenalter ist sowohl hinsichtlich der bisher erlang-
ten Bildungsergebnisse als auch im Hinblick auf die
subjektiv-affektiven Bildungserfahrungen immer als
»Anschlusslernen“ zu verstehen (Faulstich/Zeuner
2006, S. 52). Darliber hinaus ist seit den Leitstudien
der differenziellen Erwachsenenbildungsforschung
bekannt, dass eine ,weiterfiihrende Schulbildung ge-
nerell und weit ins Leben hinein eine stimulieren-
de Wirkung behalt" (Strzelewicz u. a. 1966, S. 126).
So lasst sich auch im Weiterbildungsbereich seit je-
her das sogenannte ,Matthdusprinzip“ beobachten:
»Denn wer da hat, dem wird gegeben, dass er die Fiil-
le habe; wer aber nicht hat, dem wird auch genom-
men, was er hat“ (Matth&us 13, Vers 12). Das ,,Haben“
bezieht sich im Weiterbildungsbereich zum einen auf
die bereits erreichte schulische und berufliche Vorbil-
dung in fritheren Abschnitten des Lebenslaufs, zum
anderen aber auch auf die - natiirlich wiederum stark
von den jeweiligen Qualifikationen beeinflussten - in-
dividuellen beruflichen Positionen. So beteiligten sich
2010 bspw. Personen mit Abitur fast doppelt so hédufig
an Weiterbildung als Personen mit einer eher niedri-
gen Schulbildung (hochstens Hauptschulabschluss;
vgl. BMBF 2011, S. 30); ebenso nahmen nur ein Drittel
derer ohne beruflichen Ausbildungsabschluss, aber
uber 60 Prozent der Hochschulabsolventen an Weiter-
bildungsmafinahmen teil (vgl. ebd,, S. 31).

Eine noch stdrkere Diskrepanz zeichnete sich in
der letzten Erhebung des Adult Education Surveys
(AES) zwischen den Berufsstatusgruppen der Beam-
ten (73 Prozent) und der Arbeiter (29 Prozent) ab (ebd.,
S. 26). Ahnliche gruppenspezifische Unterschiede las-
sen sich auch fiir die Beteiligung an informellen Bil-
dungsprozessen festhalten: Wer aktivinformell lernt,
weist i. d. R. auch hohe Bildungsabschliisse, entspre-
chende berufliche Positionen sowie hohe Teilnahme-
quoten am formal-organisierten Lernen auf; es 6ffnet
sich hier also eine ,doppelte Weiterbildungsschere”
(Tippelt u. a. 2003, S. 152). Wie auch im schulischen
Bildungswesen kann im Weiterbildungsbereich zwar
ein deutlicher ,Fahrstuhleffekt“ in der Bildungsbe-
teiligung nachgewiesen werden, bei dem aber gleich-
zeitig das Bildungs- und Statusgefélle zwischen den
Personengruppen ungebrochen fortbesteht. So ha-
ben sich bspw. die Teilnahmequoten an beruflicher
Weiterbildung aller Bildungsgruppen, aber auch ins-
besondere der Personen mit niedriger Schulbildung
seit 1991 deutlich erhoht; die Unterschiede zwischen
den Personengruppen allerdings sind iiber den Zeit-
verlauf hinweg stabil geblieben (vgl. Eckert 2009). Die
Schlussfolgerung ist vor allem mit Blick auf den kom-
pensatorischen Anspruch von Weiterbildung erntich-
ternd: ,An der ungleichen Weiterbildungsteilnahme
bei Personen mit unterschiedlicher (...) Ausbildung
hat sich zumindest in den vergangenen 20 Jahren
nichts gedndert“ (ebd., S. 270). Die Teilhabeungerech-
tigkeit an Bildung verschérft sich noch, wenn man
die jeweiligen Aufwendungen fiir Weiterbildung be-
trachtet. So konnte bspw. Ehmann (2003) eindriick-
lich aufzeigen, dass die Chance, eine Weiterbildungs-
veranstaltung nicht aus eigenen Mitteln bestreiten zu
mussen, mit dem beruflichen Status und damit auch
dem Einkommen steigt; die unteren Beschéaftigungs-
gruppen miissen daher nicht nur einen groferen An-
teil ihres Einkommens fiir Weiterbildung aufwen-
den, auch der absolute Betrag geht deutlich tiber die
Aufwendungen der oberen Gehaltsgruppen hinaus.
(Schulische) Benachteiligungen im Lebenslauf wirken
sich also kumulativ auf Bildungsprozesse im Erwach-
senenalter aus.

2.3 Weiterbildung als Chance: Kompensation
ungleicher erster Bildungschancen

Das Potenzial von Weiterbildung, auch ,anders-
herum®, ndmlich nicht kumulierend, sondern kom-
pensierend zu wirken, zeigt sich insbesondere dann,
wenn man die nicht unerheblichen Abweichungen am
oberen und am unteren Ende der Beteiligungshierar-
chie betrachtet (vgl. Wittpoth 2006). D. h., es wird also
die groffenmaéflig nicht unerhebliche Gruppe derer in
den Blick genommen, die sich ,trotz“ benachteiligen-
der Faktoren (z. B. niedriger schulischer und niedriger
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bzw. kein beruflicher Bildungsabschluss, Berufssta-
tus Arbeiter etc.) hdufig an Weiterbildung beteiligen
und zudem aktiv am gesellschaftlichen, kulturellen
und politischen Leben teilhaben. Die gruppenspezi-
fisch differenzierende Weiterbildungsstatistik kann
namlich auch ,von hinten“ gelesen werden: So erwei-
sen sich laut AES (vgl. BMBF 2011) immerhin mehr als
ein Viertel der Personen mit einem niedrigen Schul-
abschluss als weiterbildungsaktiv — und mehr als 40
Prozent der Hochqualifizierten nehmen nicht an Wei-
terbildung teil; 8hnliche Abweichungen von der Betei-
ligungshierarchie kénnen auch fiir den beruflichen
Bildungsabschluss oder auch den Berufsstatus nach-
gezeichnet werden (vgl. Reich-Claassen 2010; Witt-
poth 2006). Als ausschlaggebend fiir das in Bezug auf
die Weiterbildungsstatistik eher ,erwartungswidri-
ge“ Weiterbildungsverhalten konnen sowohl motiva-
tionale und einstellungsbezogene Faktoren einerseits
als auch positive Bildungserfahrungen andererseits
betrachtet werden. So zeigen einer qualitativ-explo-
rativen Untersuchung des Weiterbildungsverhaltens
zufolge ,erwartungswidrig-aktive“ Personen zumeist
ein sogenanntes ,Marginalisierungsmuster“ (Reich-
Claassen 2010; vgl. zum Begriff auch Hurrelmann/
Wolf 1986), eine Art Bewdltigungsstrategie, mit der
eher negativ besetzte Teile der (zumeist schulischen)
Bildungsbiografie emotional entlastet werden und
eine moglichst grofde Unvoreingenommenheit gegen-
uUber weiteren Lernprozessen ermoglicht wird.

Weiterhin zeichnet sich das Marginalisierungs-
muster durch die Fahigkeit aus, eine klare Trennung
zwischen negativ erlebten Parametern der Schulzeit
und der Institution Schule als Lebenswelt an sich zu
vollziehen.

Getragen wird dieses Marginalisierungsmuster u. a.
von einem sehr positiven Weiterbildungsverstédndnis
sowie einer ausgepragten gegenstandszentrierten
Handlungsveranlassung (vgl. Pekrun 1993). Lernfreu-
de und Lernmotivation werden in dieser Gruppe vor-
nehmlich als Spezifikum des freiwilligen Lernens im
Erwachsenenalter betrachtet — und explizit von der
eher negativ belasteten Schulzeit abgegrenzt. Pragen-
de subjektiv-affektive Bildungserfahrungen beziehen
sich vor allem auf ein die Personlichkeit unterstiit-
zendes, liebevolles und prasentes Elternhaus sowie
positive Erfahrungen mit Bildungsveranstaltungen
nach dem Abschluss einer ersten Phase der Berufs-
ausbildung. Zur Annahme und auch tatsdchlichen
Erfahrung einer positiven Kosten-Nutzen-Bilanz von
Bildungsveranstaltungen fiithren insbesondere die
Nutzenfaktoren der Horizonterweiterung, der sozia-
len Kontakte sowie der Handlungsrelevanz in Alltag
und Beruf (vgl. ebd.). Diese Erkenntnisse hinsichtlich
serwartungswidrigen Weiterbildungsverhaltens zei-
gen noch einmal eindriicklich die Notwendigkeit ei-
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ner differenzierten Ungleichbehandlung von Unglei-
chen auf, wie sie auch im erwachsenenpédagogischen
Grundprinzip der Adressaten-, Teilnehmer- und Ziel-
gruppenorientierung verankert ist. Die Erkenntnis-
se der Weiterbildungsstatistik vermdgen konkretes
Weiterbildungsverhalten zwar anhand zentraler De-
terminanten zu beschreiben, liefern allerdings keine
Erkldrung der Partizipation oder Nicht-Partizipation
an Weiterbildung. Erwachsenenpadagogisches Han-
deln, das auf die Erh6hung von Chancengerechtigkeit
abzielt, muss allerdings an den Ursachen ungleichen
Weiterbildungsverhaltens ansetzen — zum Beispiel an
den Bildungseinstellungen und Bildungserfahrungen,
die eben nicht immer typischerweise mit bestimm-
ten soziodemografischen und damit augenscheinli-
chen Faktoren verbunden werden kénnen. Aus Sicht
der professionellen (Erwachsenen-)Padagogen bedeu-
tet dies, auszubalancieren zwischen einer notwen-
digen Subsumtion von Einzelfdllen unter allgemeine
Kategorien — z. B. Zielgruppenkonzepte, die anhand
bestimmter soziodemographischer Merkmale Ziel-
gruppen zusammenfassen - und einer Rekonstruk-
tion des Einzelfalls mit seinen spezifischen Bildungs-
einstellungen und -erfahrungen. Die Gefahr besteht
hier, subsumtiv zu schliefsen, indem beispielsweise
vorschnell Typisierungen vorgenommen werden (vgl.
zur Subsumtionsantinomie Helsper 2002).
»Antinomien“bezeichnen widerspriichliche Hand-
lungsanforderungen an das professionelle padago-
gische Handeln, die u. a. eng mit Fragen nach der
Herstellung von Chancengleichheit und Gerechtig-
keit im Bildungskontext verkniipft sind. Innerhalb
der Erwachsenenbildung stellen Programmplanung
und Angebotsentwicklung die wichtigsten Aufgaben
professionellen erwachsenenpidagogischen Han-
delns dar, die wiederum von verschiedenen profes-
sionellen padagogischen Antinomien gepragt sind.
Der professionelle Umgang mit diesen widerspriich-
lichen - padagogischem Handeln immer immanen-
ten — Handlungsanforderungen stellt eine wichtige
Voraussetzung von Bildungsgerechtigkeit dar; dies ist
umso bedeutsamer, als Programmplanungshandeln
auch als Ausgestaltung von Antinomien verstanden
werden kann (vgl. von Hippel 2001), wie im Folgenden
v. a. in Bezug auf die Selektion und Ansprache unter-
schiedlicher Zielgruppen aufgezeigt wird.

3. Bildungsgerechtigkeit in der Weiterbildung
aus professionstheoretischer Sicht

Widerspriiche im professionellen (erwachsenen-)
padagogischen Handeln kénnen nicht ein fiir alle
Mal einseitig aufgeldst werden, sondern der profes-
sionell handelnde Akteur kann nur umsichtig mit
ihnen umgehen. Zu den widerspriichlichen Hand-

»Schulzeit war Schulzeit,
war notwendig, muss-
te halt sein. War nicht
schlecht, war nicht gut,
bin durchgekommen [...]
ich denke, wenn einem
etwas wirklich wichtig
ist, dann spielt es iiber-
haupt keine Rolle, was
man in der Schulzeit er-
lebt hat. Wenn jemand
sagt, ,ich mochte jetzt
mein Abitur nachholen,
um noch studieren zu
konnen', dann wird der
das schaffen.“ (J. Reich-
Claassen (2010) S. 315).

»Ich hab’ die Schule ge-
hasst, aber ich bin ande-
rerseits, in den Schul-
betrieb selber, das hat
mir dann schon gefal-
len. Wenn dann die Haus-
aufgaben und das Ler-
nen nicht gewesen ware.“
(a.a.0. S. 321).
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lungsanforderungen gehoren beispielsweise die Be-
griindungsantinomie sowie die Differenzierungs-/Se-
lektionsantinomie. Die professionellen Antinomien
wiederum konnen in Widerspruchskonstellationen,
d. h. spezifische Strukturen und Rahmenbedingun-
gen, eingebettet sein. Je nach ihrer Einbettung in Wi-
derspruchskonstellationen kann der Umgang mit den
professionellen Antinomien fiir die Akteure leichter
oder schwieriger sein (vgl. ausfiihrlich zu diesem
Konzept Helsper 2002). Die riicklaufige finanzielle Un-
terstliitzung macht es fiir 6ffentlich geférderte Ein-
richtungen schwieriger, eine Balance zwischen pad-
agogischen Zielen, bildungspolitischen Erwartungen
und den Zwingen eines Weiterbildungsmarktes zu
halten. Dadurch werden die Begriindungsantinomie,
aber auch die Differenzierungs-/Selektionsantinomie
verscharft, wenn Entscheidungen fiir die Ansprache
bestimmter Zielgruppen gleichzeitig die Exklusion
anderer bedeutet. Durch den Widerspruch von man-
gelnder Finanzierung und dem Ziel, gleichzeitig Be-
nachteiligte in die Weiterbildung zu integrieren, wird

ter Entscheidungsdruck bei gleichzeitiger gesteiger-
ter Begriindungspflicht vorliegt (welche Zielgruppen
sollen angesprochen werden?). Dies zeigte sich in der
Praxis im Projekt, ImZiel“, wenn den hauptamtlichen
padagogischen Mitarbeitern (HPM) die Entscheidung
schwerfiel, welche Zielgruppen im Einklang mit ih-
rem Bildungsauftrag anzusprechen seien, und auf-
grund der z. T. prekiren finanziellen Lage dann doch
iuberwiegend die modernen, gehobenen - und nicht
benachteiligten — Milieus in den Pilotprojekten an-
gesprochen wurden (vgl. Tippelt u. a. 2008). Im Kon-
text knapper finanzieller Mittel wird die Differenzie-
rungsantinomie virulenter, die von einer Spannung
zwischen einer universalistischen und partikularen
Haltung geprégt ist (die differenzierend auf einzel-
ne Adressaten[-gruppen] eingeht). Der Ansatz der so-
zialen Milieus in der Weiterbildung (ebd.) legt dabei
eine Differenzierung nahe, die genutzt werden kann,
um spezifische Milieus herauszugreifen und damit je
nach Ziel benachteiligte oder bildungsnahe Milieus
gezielt ungleich zu behandeln, um sie besser zu errei-

die Differenzierungs-/Selektionsantinomie verstérkt.
Sie ist zwar in der Erwachsenenbildung prinzipiell
entlastet — z. B. im Vergleich zur Schule - eine Selek-
tion findet jedoch aufgrund des offenen Curriculums
und der finanziellen Abhéngigkeit eine Stufe vorher
auf der Ebene der Zielgruppenansprache statt. Durch
die Bedeutungszunahme von Kostenaspekten, von
Ansitzen evidenzbasierter Praxis, der Betriebswis-
senschaft als Bezugsdisziplin sowie einer Vermarkt-
lichung kommt es insbesondere in der arbeitsmarkt-
bezogenen Weiterbildung zu einer stiarkeren internen
und externen Differenzierung der Klientel und damit
einer stdrkeren Ungleichheit (vgl. Dewe 2005); diese
Tendenzen werden ebenso durch Strategien der Pro-
filbildung und des organisationalen Veranderungs-
managements beglinstigt (vgl. von Kiichler 2o010).
Das Ziel von Inklusion und Chancengerechtigkeit,
das sowohl extern als Erwartung an die Erwachse-
nenbildung herangetragen wird wie auch zum inter-
nen Selbstverstindnis gehdrt (vgl. Schreiber-Barsch
2009) ,widerspricht teilweise dem Marktprinzip der
Effizienz, d. h. mit wenig Aufwand hohe Ertrage zu
erwirtschaften“ (Heuer 2003, S. 162). Dabei wird der
Zielwert der Inklusion jedoch nur teilweise erreicht
(s. 0.). Diese Widerspruchskonstellation verstarkt die
professionelle Begriindungsantinomie, da ein erhéh-

chen. Erwachsenenbildner beschreiben den Ansatz
der sozialen Milieus haufig als eine Chance, alltagli-
che Arbeitsprozesse und -ergebnisse neu reflektieren
und analysieren zu kénnen - oft wurde dadurch die
gefiihlte Diskrepanz zwischen dem Leitbild, ,alle er-
reichen zu wollen®, und der Realitdt, nur bestimmte
Adressaten zu erreichen, fiir die Akteure erklarbar.

Die wichtigste gesellschaftliche Widerspruchskon-
stellation in der 6ffentlich geférderten Weiterbildung
istdamit der gesellschaftliche Auftrag, (benachteilig-
te) Zielgruppen bei gleichzeitig zurtickgehender o6f-
fentlicher Finanzierung zu erreichen (vgl. von Hip-
pel 2011).

4. Ausblick: MaBnahmen im Weiterbildungs-
bereich

Gebiihrenerhohungen - bei gleichzeitiger Anwen-
dung des teilnehmerbezogenen Robin-Hood-Prinzips
-haben laut Ehmann (2003) zu keinen nachweislichen
Verdnderungen der Teilnehmerzusammensetzung in
der Weiterbildung gefiihrt; seiner Auffassung nach
geben auch nur diejenigen die Weiterbildungskosten
als Barriere an, die ohnehin nur wenig bzw. noch nie
an Weiterbildung teilgenommen haben und dies auch
in naher Zukunft — zumeist aufgrund des zu gerin-
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gen Verwertungsaspektes — nicht zu tun beabsichti-
gen. Das Ideal der Gerechtigkeit in und damit auch
durch Weiterbildung kann - so zumindest Ehmann -
weniger liber die preisliche Differenzierung als viel-
mehr Uber gezielte Férderung, gezielte Beratung und
gezielte Ansprache/Bildungswerbung flir benachtei-
ligte Gruppen hergestellt werden. Solche Angebote
wiederum kénnen nur durch offentliche Finanzie-
rung und professionelle Erwachsenenbildner sicher-
gestellt werden. Noch stdrker und systematischer als
bisher miissen Uberlegungen hinsichtlich Vorausset-
zungen und Moglichkeiten, aber auch hinsichtlich
(lebensweltlich gepragter) Wiinsche und Bediirfnis-
se in den Prozess der Angebots- und Programmpla-
nung mitaufgenommen werden. Anhaltspunkte fiir
diese zielgruppenspezifisch gestaltete, differenziel-
le Ansprache und Angebotsplanung liefert bspw. die
Milieuforschung, die konkretes Wissen liber Weiter-
bildungseinstellungen und -verhalten nicht nur von
sozio6konomisch und soziokulturell privilegierten
Gruppierungen, sondern insbesondere auch von be-
nachteiligten und eher bildungsfernen Milieus be-
reitstellt (vgl. Barz/Tippelt 2004; Tippelt/von Hippel
2005). Die Milieuforschung kann dabei eindriicklich
aufzeigen, dass sich auch innerhalb der Gruppe der
Bildungsbenachteiligten starke — und fiir die Wei-
terbildungsplanung sehr bedeutsame — Unterschie-
de in Bezug auf Nutzenerwartungen, Lernvoraus-
setzungen und v. a. Bildungsbarrieren abzeichnen.
Diese Unterschiede sind im Sinne einer ,Ungleich-
behandlung von Ungleichen“ sowohl innerhalb einer
Schicht, aber auch schichtiibergreifend, in Rechnung
zu stellen, um nicht an den lebensweltlich geprag-
ten Bediirfnissen, Interessen und Einstellungen vor-
beizuplanen und dann letztendlich doch nur wenige,
bereits privilegierte Milieus zu erreichen — oder Ange-
bote nur auf die ,typischen“ und erwartungskonfor-
men Bildungsfernen zuzuschneiden, wie sie die Wei-
terbildungsstatistik seit mehr als drei Jahrzehnten
ausweist. Die Umsetzung der Erkenntnisse der Mili-
euforschung in die Weiterbildungspraxis zeigt, dass
die spezifische Ansprache von sozialen Milieus und
hierbei auch bildungsfernen Gruppen durch die dif-
ferenzierende — und damit auch: die ungleich behan-
delnde — Herangehensweise sehr gut gelingen kann
(vgl. Tippelt u. a. 2008). Auch wenn Angebote und Pro-
gramme mithilfe des Milieuansatzes spezifisch ge-
plant werden koénnen, so werden doch immer - u. a.
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aufgrund der ,Unschérferelation der Milieugrenzen
—auch benachbarte Milieus erreicht; milieuorientier-
tes und damit differenzierendes und ungleich behan-
delndes Zielgruppenmarketing trégt also keinesfalls
zur Isolierung und Abschottung sozialer Zielgruppen
bei (vgl. Tippelt u. a. 2008; Reich-Claassen/Tippelt
2010). Die Integration von insbesondere sozialrdum-
lich weit auseinander liegenden sozialen Milieus in
ein und dasselbe Angebot allerdings ist sehr schwie-
rig; die Schaffung , milieutibergreifender Erfahrungs-
rdume" (Tippelt/von Hippel 2005, S. 45) bleibt also ins-
besondere im Hinblick auf soziale Integration und
lebensweltlibergreifende Kommunikation eine be-
sondere Herausforderung an die Weiterbildung.
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Die Diskussion um die Exklusionsrisiken einzelner sozi-
aler Gruppen hat erheblich an Aktualitdt gewonnen, auch
in der Bundesrepublik Deutschland zeichnet sich ab, dass
sich Exklusion nicht nur auf ,,Problemgruppen® oder das
,Prekariat® beschrinkt. Jenseits der Chancen, welche die
Weiterbildung bereits in der Vergangenheit fiir einzelne
Zielgruppen erdffnete — aber auch Riickschlige in der Er-
reichbarkeit und Forderung dieser — ist nun das System als
Ganzes herausgefordert, seine Potenziale fiir soziale Inklu-
sion und damit seinen gesellschaftlichen Standort kritisch
zu iiberdenken. Weiterbildung kann so méglicherweise an
Weichenstellungen initiativ bleiben, die zum Einschluss
in Bildungsprozesse oder zum Ausschluss daraus fiihren.
Am Beispiel eines Forschungsprojekts und der Problema-
tik von Zugangswegen von Migranten/-innen in die Wei-
terbildung werden Herangehensweisen unter Inklusions-
gesichtspunkten verdeutlicht.

Klarung der Begrifflichkeit und ihrer Relevanz
fiir die Weiterbildung

Mit den Begriffen ,Ausgrenzung* oder ,Exklusion®
wird eine wichtige historische Zasur markiert, die er-
hebliche Folgen fiir Bildung im Allgemeinen und Wei-
terbildung im Besonderen hat. Auf dem Spiel stehen
fiir eine wachsende Zahl von Menschen grundlegende
Teilhabemoglichkeiten am gesellschaftlichen Leben,
mit einem Wort: gesellschaftliche ,Inklusion®. Aber
nicht nur der sogenannte gesellschaftliche ,Rand“ist
betroffen. Soziale Unsicherheiten und Verunsiche-
rungen streuen mittlerweile weit in die gesellschaft-
liche ,Mitte“ hinein. Dies fordert alle im Bildungsbe-
reich Engagierten auf besondere Weise heraus.

Der Begriff Exklusion ging am Ende der 1980er-Jah-
re unter franzodsischer Prasidentschaft in den offi-
ziellen Sprachgebrauch der Europidischen Union ein.
Denn in Frankreich hatte bereits damals, im Unter-
schied zu Deutschland, eine breite Debatte iliber so-
ziale Ausgrenzung eingesetzt. Der Begriff Exklusion
wurde eingefiihrt, um eine sich seit den 198oer-jah-
ren tberall in Europa abzeichnende Krise des Sozia-
len, eine ,neue soziale Frage, zu bezeichnen. Diese
Krise macht sich gleichzeitig in verschiedenen Di-
mensionen des gesellschaftlichen Zusammenlebens
bemerkbar.

Die Krise des Sozialen

Zunachst einmal am Arbeitsmarkt und in der Er-
werbsarbeit. Nachdem die Arbeitslosigkeit jahrzehn-
telang zuriickgegangen war, stieg sie seit den 198oer
Jahren wieder an und verfestigte sich. Langzeitar-
beitslosigkeit wurde bis heute zum brennenden Prob-

lem. Gleichzeitig verfolgen Unternehmen Strategien
der internen und externen Flexibilisierung, die von
zunehmenden Entsicherungen in den Arbeits- und
Beschiaftigungsverhéltnissen begleitet sind. Unbe-
fristete Vollzeitbeschéaftigung geht zurtick, und selbst
dort, wie sie erhalten bleibt, garantiert sie nicht mehr
unbedingt einen wirksamen Schutz vor Armut. Die
Veranderungen am Arbeitsmarkt machen sich auch
beim Einkommen bemerkbar. Das gilt insbesondere
fir Deutschland. Es gehort zu den Mitgliedsldndern
der OECD, die zwischen Mitte der 1990er und 2000er
Jahre die hochsten Zuwéchse in der Einkommensun-
gleichheit aufzuweisen haben (OECD 2008, S. 26 f.).

Die zweite Dimension, in der sich eine Krise des
gesellschaftlichen Zusammenlebens manifestiert, ist
der Bereich der sozialen Nahbeziehungen, einschlief3-
lich der Familien. Der Ausbau der sozialen Sicherungs-
systeme, die Wohlstandssteigerungen und die erwei-
terten Bildungszugéinge der 1960er- und 1970er-Jahre
hatten alle dazu beigetragen, die Entscheidungsspiel-
raume der Einzelnen zu vergréfRern. Die Formen des
Zusammenlebens und die Lebensldufe werden seit-
her weniger von Konventionen bestimmt und kénnen
nun starker individuell gestaltet werden. Sie miissen
dies aber auch, bei Gefahr des biographischen Schei-
terns. Seit den 198oer-Jahren macht sich nun eine pro-
blematische Kehrseite bemerkbar. Der franzosische
Soziologe Robert Castel kennzeichnet diese Kehrseite
als ,negativen Individualismus® (Castel 2000, S. 401).
Er meint damit einen Individualismus aus Mangel an
unterstiitzenden Sozialbeziehungen, im Gegensatz
zum positiven Individualismus der Fiille an indivi-
duellen Entscheidungsmoglichkeiten. Soziale Einbin-
dungen werden briichig oder fehlen gerade bei denen,
die ihrer besonders bediirfen.

Schliefdlich manifestierte und manifestiert sich die
Krise in den sozialen Sicherungssystemen selbst. Vor
allem angesichts der akuten Arbeitsmarktprobleme,
angesichts von Arbeitslosigkeit und zunehmend pre-
kadren Beschiftigungsverhéltnissen wurde und wird
offenkundig, dass einzelne Kategorien der Bevdlke-
rung oder bestimmte kritische Lebenssituationen
uberhaupt nicht oder nur unzureichend sozialstaat-
lich abgesichert sind. In vielen europdischen Liandern
gilt das insbesondere fiir Jugendliche und junge Er-
wachsene sowie fiir Migranten/-innen. Gleichzeitig
gerieten die Bildungssysteme auf den Prifstand. Je
bedeutsamer Bildung und Qualifikation heute fiir die
Positionierungin der Gesellschaft werden, desto aus-
grenzender wirkt das Scheitern in Schule und Aus-
bildung.
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...eine Krise der Demokratie

Indirekt steht damit nicht weniger als die sozial-
materielle Grundlage der Demokratie auf dem Spiel.
Denn Demokratie besteht ja nicht nur darin, alle vier
Jahre zur Wahl gehen zu kénnen. Demokratie setzt
voraus, dass alle Mitglieder des Gemeinwesens be-
reits das eigene, alltdgliche Leben planend gestal-
ten konnen, dass sie in der Lage sind, Entscheidun-
gen Uber ihr Leben aus guten Griinden und nicht nur
aus Not heraus zu treffen und dass sie dafiir die not-
wendigen Ressourcen und Fahigkeiten zur Verfiigung
haben. Wie soll jemand, der nicht einmal das eige-
ne Leben selbstbestimmt bewéltigen kann, auf die
Geschicke des Gemeinwesens Einfluss nehmen kon-
nen? Seit den historischen Erfahrungen mit Weltwirt-
schaftskrise, zwei Weltkriegen, Nationalsozialismus
und Faschismus hat sich im européischen Verstédnd-
nis von Demokratie die Uberzeugung durchgesetzt,
dass diese eines sozialmateriellen Unterbaus bedarf.

Mehrdimensionalitdt des Exklusionsbegriffs

Eine besondere Stidrke des Begriffs der sozialen
Ausgrenzung oder Exklusion besteht darin, dass er
diese Gefahr erkennen hilft. Im Unterschied zum Ar-
mutsbegriff ist er von vornherein mehrdimensio-
nal angelegt. Er lenkt das Augenmerk auf die unter-
schiedlichen Instanzen und Institutionen, die, jede
auf ihre eigene Weise, aber in enger Beziehung zu-
einander, fiir die Vermittlung von gesellschaftlicher
Zugehorigkeit und Teilhabe wesentlich sind: auf die
Arbeit, was bis heute insbesondere heif3t: Erwerbsar-
beit; auf die sozialen Nahbeziehungen, die nicht der
Logik des warenférmigen Austauschs, sondern von
Solidaritdt und Loyalitét folgen; auf den Biirgerstatus,
insbesondere auf die sozialstaatlich verblirgten so-
zialen Rechte. Damit stellt der Ausgrenzungsbegriff
von vornherein das Schicksal der Einzelnen in den
Zusammenhang mit dem Schicksal der Gesellschaft.

Dariiber hinaus liegt eine Starke des Exklusionsbe-
griffs darin, dass er nicht nur Zustidnde bezeichnet,
sondern auch und vor allem Prozesse. Bereits dem
Wortsinn nach hat ,Ausgrenzung” beide Bedeutun-
gen. Auf der individuellen Ebene konnen Ausgren-
zungsdynamiken in den verschiedenen Dimensionen
aufgehalten, kompensiert oder riickgdngig gemacht
werden. Sie kénnen sich aber auch {ber die einzel-
nen Dimensionen Arbeit, soziale Nahbeziehungen
und soziale Rechte hinweg miteinander verbinden
und wechselseitig verstidrken. Dann droht die Verfes-
tigung von Ausgrenzung zu einer eigensténdigen So-
ziallage, die nur noch schwer zu {iberwinden ist.

Auf der gesellschaftlichen und institutionellen
Ebene schliefdlich ldsst sich Uiber Ausgrenzung nicht
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sprechen, ohne zu fragen: Wer oder was grenzt aus, in
welcher Weise und mit welchen Folgen? Damit tragt
der Exklusionsbegriff zur Aufkldrung dariber bei,
wie der Erosion der sozial-materiellen Grundlagen
der Demokratie entgegengewirkt werden kann.

Die Bedeutung fiir die Weiterbildung

In welcher Beziehung steht nun das bisher Skizzier-
te zur Weiterbildung? Ein erster, wesentlicher Bezug
ist politisch-normativer Art. Die Weiterbildung nach
dem Zweiten Weltkrieg war immer auch und zentral
von dem Impuls getragen, die Demokratie zu fordern,
und zwar nicht nur tber politische Bildung, sondern
auch tber die Befahigung der Menschen zur Partizi-
pation in Arbeit und Betrieb, im kulturellen Bereich,
durch die Erweiterung der Moglichkeiten zu einer
selbstbestimmten Gestaltung des Alltags. Diese poli-
tisch-normative Orientierung steht heute angesichts
der mit dem Begriff Exklusion angesprochenen Ent-
wicklungen neuen Herausforderungen gegeniiber.

Dabei haben sich, und dies ist ein zweiter wich-
tiger Bezug, auch die Anspriiche an die Weiterbil-
dung und die Bedingungen, unter denen sie angebo-
ten werden kann, verdndert. Mehr denn je werden
heute Bildung und Ausbildung in all ihren Facetten
als Konigswege der Inklusion angepriesen. Unter der
Hand haben sich in diesem Zusammenhang aber die
Zuschreibungen von Verantwortung verschoben. Aus
dem Bildungsauftrag der Gesellschaft gegeniiber den
Einzelnen ist mehr und mehr die Verpflichtung des
Einzelnen gegeniiber der Gesellschaft geworden, sich
zu bilden und weiterzubilden. Die Bildungseinrich-
tungen sehen sich deshalb dem Dilemma gegentiber,
mit in der Regel zu geringen finanziellen Mitteln und
personlichen Ressourcen vor allen anderen Institu-
tionen die Herkulesarbeit der Inklusion schultern zu
sollen und dabei individuelles Scheitern und somit
Exklusionen doch nichtim notwendigen Maf3 verhin-
dern zu kénnen. Bildung im Allgemeinen und Wei-
terbildung im Besonderen befinden sich unter diesen
Bedingungen in einer problematischen Situation der
Uberforderung.

Zugleich besteht gerade bei der Weiterbildung die
Gefahr, dass sie ihren Aufgabenbereich angesichts
knapper Kassen mehr und mehr auf diejenigen Leis-
tungen beschridnken soll und muss, die auf den ers-



 Erste Berechnungen

mit der Teilnahmesta-
tistik der Volkshoch-
schulen belegen signifi-
kante Korrelationen von
Migranten/-innen und ih-
rem Bevolkerungsanteil

im jeweiligen Bezirk, d. h.

Weiterbildungsanbieter
korrespondieren mit ih-
ren raumlichen Struktur-
gegebenheiten.
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ten Blick die unmittelbarsten Erfolge versprechen:
arbeitsmarktbezogene Qualifizierungen, Integrati-
onskurse, ,marktfahige®, sich selbst tragende Ange-
bote. Hier besteht die problematische Situation einer
dem eigenen Anspruch nach unzuldssigen Veren-

gung.

1. Die Mehrdimensionalitdt der Exklusion
zwingt dazu, alle drei Dimensionen — die Er-
werbsarbeit, die sozialen Nahbeziehungen
und die Blrgerrechte, darunter Bildung und
soziale Sicherung - gleichermaf3en im Blick zu
behalten. Eine Inklusionspolitik, die sich nur
auf eine Dimension, z. B. den Arbeitsmarkt,
konzentriert und das noch womdglich zulas-
ten der anderen, greift zu kurz. Die Weiter-
bildung kann gerade wegen der Breite ihres
Angebots und in Verteidigung dieser Breite ei-
nen wichtigen Beitrag zur Inklusion in allen
Dimensionen und durch deren bewusste Ver-
kniipfung leisten.

2. Die Erkenntnis der Prozesshaftigkeit von
Ausgrenzung lenkt den Blick auf die kriti-
schen biographischen Konstellationen und
Weichenstellungen, an denen tiber Inklu-
sions- und Exklusionsverldufe entschieden
wird. Weiterbildung kann mit ihren Angebo-
ten von diesen Erkenntnissen lernen, umso
mehr, wenn sie ihre Klienten selbst zur Spra-
che kommen ldsst und in die Angebotsgestal-
tung einbezieht.

3. Das Begriffspaar Inklusion/Exklusion fordert
die Weiterbildung zudem dazu heraus, sich
selbst und die eigenen Organisationen auf
den Priifstand der Frage zu stellen, ob und wie
weit sie mit ihren Angeboten diejenigen tiber-
haupt erreicht oder ausschlief3t, die der Wei-
terbildung bediirfen. Die Reflexion der gesell-
schaftlichen Voraussetzungen von Inklusion
und Exklusion kann der Weiterbildung aber
auch in der Abgrenzung gegen Uberforderung
helfen. Denn es sind beileibe nicht nur und in
erster Linie die Bildungsinstitutionen, die flir
Inklusion und Exklusion Verantwortung tra-
gen. Unternehmen, Wirtschafts- und Finanz-
politik, Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik, von
Institutionen getragene gesellschaftliche Ein-
stellungen konnen und diirfen nicht aus der
Verantwortung fir Inklusion und Demokra-
tie entlassen werden.

Uberforderung und Verengung - diese beiden pro-
blematischen Konstellationen, mit denen sich die
Weiterbildung konfrontiert sieht, kénnen nur po-
litischinstitutionell, mit einer neuen Ausrichtung

der Verantwortlichkeiten angegangen werden. Dies
scheint die Voraussetzung dafiir zu sein, dass Wei-
terbildungihren genuinen Anspruch, Teilhabe, damit
Inklusion und Demokratie voranzubringen, weiter
aufrechterhalten kann. Aber welche Orientierungs-
hilfen kann ihr bei der Verfolgung dieses Anspruchs
das Begriffspaar Inklusion/Exklusion geben?

Sozialraumbezug im Fokus

Die europaweite Diskussion und Forschung tber
Inklusion und Exklusion hebt schlie8lich noch ei-
nen weiteren flir die Weiterbildung wichtigen Aspekt
hervor: den Sozialraumbezug. Von Ausgrenzungsri-
siken bedrohte Menschen sind haufig auch in ihrer
Mobilitdt eingeschrankt und daher auf Ressourcen
in erreichbarer Ndhe angewiesen. Je nach Ressour-
cenausstattung und Fahigkeiten der Bewohner, sie zu
nutzen, konnen Wohnquartiere zuséatzlich benach-
teiligen oder aber bei der Bewdltigung von Ausgren-
zungsrisiken unterstiitzen. Das gilt auch fiir die Res-
sourcen Bildung und Ausbildung. Quartiere sind Orte
formellen und informellen Lernens. Erst in jlingerer
Zeit wird dieser Raumbezug gezielt fiir die schuli-
schen Angebote und die Férderung von Jugendlichen
genutzt. Auch die Einrichtungen der Erwachsenenbil-
dung rekrutieren ihre Teilnehmer iberwiegend aus
dem néheren rdaumlichen Umfeld. Aber die Ermitt-
lung von Bedarfen und die Entwicklung von Angebo-
ten ,vor Ort“, vor allem aber auch die Verkniipfung
von unterschiedlichen Lernangeboten und deren Ad-
ressaten im Quartier stehen noch in den Anfangen.
Hier erdffnen sich der Weiterbildung neue Mdoglich-
keiten, welche in einem Projekt ,Lernen im Quartier
- Bedeutung des Sozialraums fiir die Weiterbildung
(LIQ)“ des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbil-
dung (DIE) und der Universitdt Potsdam (im Rahmen
einer dort zu diesem Thema gemeinsam mit dem DIE
berufenen Juniorprofessur) ausgelotet werden, wel-
ches hier in seinen Beziigen zur Begrifflichkeit exem-
plarisch ausgefiihrt wird:

~Lernen im Quartier” — Ein Projekt als
Seismograf und Impulsgeber fiir die
Entwicklung inklusionsforderlichen Lernens

In einem Daten-Matching von Weiterbildungsda-
ten (z. B. VHS-Statistik) mit dem Berliner ,,Monito-
ring Soziale Stadtentwicklung“ (Senatsverwaltung
fir Stadtentwicklung 2009/ spater im Projektverlauf
auch mit Hamburger Sozialdaten) werden u. a. die Zu-
sammenhénge zwischen Sozialraum- und Angebots-
struktur mithilfe von Korrelations- und Regressions-
analysen untersucht'. Mit diesen Verfahren kénnten
bereits bildungspolitisch planerisch relevante Fragen
beantwortet werden, die in derzeitigen kommunalen
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e Welche Angebote/Lernorte der Erwachsenen-
bildung gibt es im Quartier (vgl. erstes Beispiel
in der Abbildung)? Wer nimmt an den Ange-
boten teil?

e Welche Bedarfe gibt es, die nicht durch zu-
gingliche Angebote befriedigt werden?

e Welche Rolle spielt der Sozialraum: Nimmt
die Nutzerdichte mit zunehmender raumli-
cher Distanz ab?

e Gibt es Unterschiede in der Angebots- und
Teilnahmestruktur in Abhéngigkeit vom So-
zialraumindex eines Quartiers?

Steuerungsaktivitdten noch sehr auf die erste Bil-
dungsphase beschréankt sind:

Teilnahmedaten, die die Berliner Volkshochschu-
len selbst zur Verfiigung haben, werden in diesem
Projekt aufgrund einer engen Zusammenarbeit ver-
tiefend auf die Frage hin untersucht, ob bzw. wo und
wann wohnortnahe Kursorte flir die Teilnahme re-
levant sind. Die Ergebnisse werden im Projektver-
lauf der Weiterbildungspraxis zurtickgespiegelt.
Gefragt wird dazu auch nach den Prinzipien von An-
gebotsplanung, Ideen und Problemlagen bei der Ziel-
gruppenerreichung, Schliisselpersonen vor Ort und
Kooperationen zur Ansprache von bildungsbenach-
teiligten Gruppen sowie den Kriterien bei der Wahl
von Unterrichtsraumen/Schulungsstéatten.

Dieser Schritt bereitet 60 bis 8o Interviews/Fallstu-
dien mit Bewohnern, Nicht-Teilnehmenden an orga-
nisierter Weiterbildung, vor, und es wird nach Bil-
dungsinteressen, -ressourcen und -barrieren, den
formellen Lernangeboten und deren Nutzung vor Ort
sowie den Orten, Arten und Themen des informel-
len Lernens im Quartier gefragt. Um im Forschungs-
ansatz einer wirklichkeits- und alltagsnahen sowie
ressourcenorientierten Konzeptentwicklung zu ent-
sprechen, werden die Interviewer/-innen auf lebens-
weltliche Themen und Domé&nen der Personen im
Quartier achten und Statuspassagen und relevante
Ubergédnge im Lebenslauf mit in den Blick nehmen.
Dabei wird die ,,Gruppe“ von Migranten/-innen wie
selbstverstandlich mit in den Blick genommen, denn
sie sind als Bewohner/-innen ihres Quartiers zugang-
lich.

Teilhabe von Migranten/-innen als
Indikator fiir eine inklusionsférdernde
Weiterbildungsorganisation

Die Teilnahme von Menschen mit Migrationshin-
tergrund? an organisierten Angeboten der Weiter-
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bildung ist im Vergleich zur autochthonen Bevolke-
rung niedriger und sinkt weiter mit zunehmendem
Alter (vgl. Friebe/Hllsmann 2011 in diesem Heft). Die-
se Bevolkerungsgruppe umfasst nahezu ein Fiinftel
der Bevolkerung in Deutschland (vgl. Die Beauftrag-
te der Bundesregierung fiir Migration, Fliichtlinge
und Integration 2010). Kennzeichnend fiir die grofde
Gruppe der Menschen mit Migrationshintergrund ist
eine enorme Heterogenitat, die sich auf vielfaltige Di-
mensionen bezieht. So variieren nicht nur ethnische
und kulturelle Herkunft, Geschlecht und Alter, son-
dern auch die sozio6konomische und soziale Lage,
Bildungserfolge, Zukunftsperspektiven und identi-
tdre Verortungen mit Auswirkungen auf die jeweili-
gen Bildungsinteressen und -bedarfe. Lernangebote
der Weiterbildung kénnen dabei gerade fiir bildungs-
ferne und benachteiligte Gruppen gesellschaftliche
Teilhabemoglichkeiten eréffnen, sie beinhalten somit
inklusionsfoérderliche Potentiale. Gleichzeitig birgt je-
doch eine Fokussierung auf einzelne von Exklusion
bedrohte Zielgruppen bei der Planung von Lernan-
geboten die Gefahr, Mechanismen gesellschaftli-
chen Ausschlusses zu verstdrken (vgl. Kronauer 2010,

S. 15).

Fiir Anbieter in der Weiterbildung stellt sich daher
die Frage, mit welchen Angeboten und organisationa-
len Strukturen sie reagieren kann, um Prozesse der
interkulturellen Offnung und Inklusion voranzutrei-
ben und Menschen mit Migrationshintergrund als he-
terogene Zielgruppe stirker zu erreichen? Dabei ge-
raten die Weiterbildungsanbieter selbst in den Blick,
denn sie selbst sind nicht ,offen® ggf. verstetigen sie
sogar Ungleichheit. Organisationen sollten sich vor-
aussetzend auf inkludierende und exkludierende Fol-
gen hin priifen; z. B. in ihrer Instrumentalisierung im
Hinblick auf Arbeitsmarkt-/Konjunktur-/Sozialpolitik
und ,ausgesuchter” Teilnehmendenschaft.

Ein Blick auf inklusive Indikatoren im Bereich Mig-
ration von Weiterbildungsanbietern, die schon lang-
jahrige Erfahrungen mit der Weiterbildungsarbeit
von Migranten/-innen aufweisen, hilft bereits, An-
satzpunkte fiir den Aufwand und die Ausgestaltung
einer Offnung, Ansprache und inkludierenden Di-
daktik zu ermitteln (vgl. Reddy 2010, im Erscheinen).
Unter Beriicksichtigung der Heterogenitit der Ziel-
gruppe kann eine Planung interkulturell geéffneter
und inklusiver Lehr- und Lernarrangements moglich
werden, z. B. Menschen mit Migrationshintergrund
eine Partizipation an weiteren Bildungsangeboten
iber Sprachkurse hinaus anzubieten. Ein wesentli-
cher Gelingensfaktor fiir eine solche interkulturel-
le/inklusive Offnung von Weiterbildungsanbietern
bildet dabei eine konsistente Umsetzung des inklu-
siven Selbstverstdndnisses auf der Ebene der Orga-

> Entsprechend der Defi-
nition der Autorengrup-
pe Bildungsberichter-
stattung (vgl. 2010, S. IX)
bezeichnet der Begriff
,Menschen mit Migra-
tionshintergrund nach-
folgend Personen, die in
Deutschland leben und
unabhéngig von ihrer
Staatsangehorigkeit und
ihrem rechtlichen Status
eine eigene oder famili-
ale Migrationserfahrung
(bis in die 2. Generation)
aufweisen (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2010, S. IX).
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Beispielhaft abgebildete Standorte von Weiterbildungsanbietern im Bereich Alphabetisierung und Grundbildung (vorldufige Darstellung mit den Daten
des ,alpha-monitors“3) in Bezug auf den Berliner Sozialraumindex zur Bestimmung von Weiterbildungserreichbarkeit in den jeweiligen Quartieren
(erstellt von Patrick Hausmann)

3 Der ,alpha-monitor*
wurde im Rahmen des
Férderschwerpunktes
Forschung und Entwick-
lung zur Alphabetisierung
und Grundbildung des
BMBF, Forderkennzeichen
01AB072603, geférdert
und gemeinsam mit dem
Bundesverband Alphabe-
tisierung und Grundbil-
dung eV., dem Deutschen
Volkshochschul-Verband
eV. und dem DIE ent-
wickelt, um Anbieter in
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nisation. Dieser Gradmesser erscheint zunéchst ein-
fach, er wird jedoch in seiner tatsdchliche Umsetzung
immer wieder zum Priifstein einer Einrichtung zwi-
schen ,Markt“ und ,Bildungsauftrag", was diese Aus-
sage (Interviewzitat) einer Leiterin mit langjahriger
Expertise im Bereich der Weiterbildungsarbeit mit
Migrantinnen verdeutlicht:

,Das ist sehr klar — wenn wir also ich sag‘ mal, wenn
Frauen, die hier bei uns waren, rausgehen und einen festen
Schritt in ihre Zukunft machen kénnen. Und, wenn wir alle
in den Spiegel gucken kdnnen und sagen kénnen, wir ha-
ben unser Leitbild nicht verraten. Und, dass wir sagen, un-
ter einen bestimmten Preis gehen wir nicht. Also das ist so.
Eher gehen wir unter. Und das ist bei der Gréf3e auch mach-
bar. Ne, also das ist da wirklich, und das sagen auch alle:
Also lieber machen wir zu, als das wir in diese Dumping-
Ecke gehen und diese Qualitdt nicht mehr bringen konnen,
die so wesentlich dazu beitrdgt, dass eben diese Frauen hier
rausgehen und sagen: Das war‘s! Ich hab’ was kapiert. Ich
geh einen Schritt, einen grofSen, einen kleinen wie immer,
aber ich weif3, wo es langgeht fiir mich®. (aus Stroh, im Er-
scheinen)
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Erwachsenenbildung im héheren Lebensalter
wichtig

Erwachsenenbildung/Weiterbildung® im hohe-
ren Lebensalter kann wichtige Beitrdge zum Erhalt
der Selbststandigkeit und zur Férderung der gesell-
schaftlichen Teilhabe im Alter leisten. Diese Aus-
gangshypothese wird immer wieder durch aktuel-
le Forschungsergebnisse? untermauert (BMFSF] 2010,
S. 31). Es misste daher sowohl aus der Sicht des Ein-
zelnen als auch aus der Sicht der Gesellschaft alles
unternommen werden, um die Bildungsaktivitat dlte-
rer Menschen zu fordern. Aktive Altere bleiben nicht
nur fit, sondern sie engagieren sich im Ehrenamt, in
Vereinen, in der Politik und bringen ihre Erfahrungen
in den intergenerationellen Dialog ein.

Doch schon ein erster Blick auf die Daten zur Wei-
terbildungsbeteiligung des Adult Education Survey
(AES)? zeigt (v. Rosenbladt/Bilger 2008): Altere Men-
schen nehmen wesentlich weniger an Weiterbildung
teil als jlingere. Insbesondere Personen mit niedri-
gen Schulabschliissen und geringen Berufsqualifika-
tionen sind im Alter wenig bildungsaktiv (vgl. Tippelt
u.a. 2009). Im Alter setzen sich Entwicklungen fort,
die bereits den Lebenslauf mit ungleichen Bildungs-
chancen préagen.

Gegenwairtig existieren bereits einige Programme,
die eine Inklusion alterer Menschen in die Weiterbil-
dung unterstiitzen wollen (z.B. Lernende Regionen,
Lernen vor Ort). Der vorliegende Text beschaftigt sich
auf der Grundlage von Erfahrungen in Nordrhein-
Westfalen mit wohnortnahen Ansétzen der Erwach-
senenbildung, die geeignet sind, die Bildungszugéin-
ge flr eher bildungsbenachteiligte dltere Menschen
zu verbessern.

Bildungsteilnahme und Bildungsbedarf im Alter

Der demografische Wandel in Deutschland schrei-
tet fort und in unserer alternden Gesellschaft kommt
dem lebenslangen Lernen eine besondere Rolle zu. Al-
tere Menschen stehen vor neuen Aufgaben, die sich
sowohl aus der Verldngerung der Lebensarbeitszeit
als auch dem Wunsch nach Aktivitdt und Selbststén-
digkeit in der nachberuflichen Lebensphase ergeben.
Doch sind altere Menschen tiberhaupt so lernaktiv,
dass ihr Wohlbefinden oder die gesellschaftliche
Partizipation durch Bildung angemessen unterstiitzt
werden konnte?

Die Studien des Adult Education Survey (AES) zei-
gen, dass 2007 nur etwa 26 Prozent der 55- bis 64-Jah-
rigen und 12 Prozent der 65- bis 8o-Jahrigen an ,Wei-
terbildungsveranstaltungen teilgenommen haben (v.
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Rosenbladt/Bilger 2008, S. 134). Auch die Miinchner
EdAge-Studie zum Weiterbildungsverhalten Alterer
reslimiert, dass die Teilnahme jlingerer Menschen an
der beruflichen Weiterbildung 1,7 Mal haufiger ist als
die der alteren (Tippelt u.a. 2009, S. 40).

Insbesondere durch den Riickgang der betriebli-
chen und beruflichen Weiterbildung im héheren Le-
bensalter entsteht bei dlteren Menschen eine Liicke
der Bildungsaktivitdt im Lebenslauf. Werden weitere
Faktoren, wie etwa die Schulbildung, Erwerbsstatus,
Einkommen oder Herkunft bertlicksichtigt, so sind
Exklusionsprozesse aus der Weiterbildung erkenn-
bar, die auf eine , Bildungsbenachteiligung“ bestimm-
ter Gruppen idlterer Menschen hinweisen (vgl. Friebe
2010, S. 151). Diese Prozesse treffen auf gesellschaft-
liche Veranderungen und kritische Lebensereignisse,
deren Bewiltigung Lernaktivitdt im Alter erfordert.

Die Erwachsenenbildung kénnte den Umgang &l-
terer Menschen mit gesellschaftlichen Veranderun-
gen unterstiitzen, indem sie Informationen bereithalt,
Kompetenzen erweitert und Menschen zusammen-
bringt. Bildung und Lernen haben grofse Bedeutung
sowohl fiir die gedanklich-emotionale Vorwegnah-
me von Anforderungen in den verschiedenen Le-
bensaltern als auch fir die bewusste Reflexion eige-
ner Handlungsmdéglichkeiten (vgl. Kruse 2008, S. 22).
Diese Prozesse konnten durch eine ,alterssensible Di-
daktik® (Nuissl 2009, S. 99) begleitet werden, bei der
u.a. die Erfahrungen der Alteren und ihre Vorstellun-
gen vom Nutzen des Lernens Beriicksichtigung fin-
den.

Bildungsbenachteiligt im Alter

Die Bildungsteilnahme &lterer bildungsbenachtei-
ligter Menschen wird durch mehrfache Barrieren be-
hindert. Sie kénnen finanziellen Charakter haben,
z.B. durch Gebiihren oder Fahrkosten, sie konnen so-
zial bedingt sein, z.B. durch fehlende private Netz-
werke, oder kulturelle Ursachen haben, z.B. fehlen-
de Sprach- und Lesekenntnisse. Bei denjenigen, die
nicht oder nur selten an Bildung teilnehmen, konnen
im Alter bestimmte biografische ,Hemmfaktoren des
Lernens“ hinzukommen (vgl. Kinemund 2009, S. 110),
z.B. durch negative Schulerfahrungen und negative
Altersbilder. Nachlassende Bildungsaktivitat im Al-
ter wird durch gesundheitliche Einschrdankungen und
sozialen Riickzug verstdrkt. Bisher ist die Erwachse-
nenbildung nichtin der Lage, Bildungsungleichheiten
im Alter, die im Lebenslauf entstehen, zu kompensie-
ren und die bestehende , Selektivitat“ im Bildungssys-
tem zu Uberwinden (vgl. Bremer/Kleemann-Gohring
2010, S. 6).

Jens Friebe, Dr.rer.soc
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Recht auf Bildung

Die Nichtteilnahme &lterer Menschen an institu-
tioneller Bildung wird noch héufig durch mangeln-
de Angebote ,in den verschiedenen Regionen und
Wohnvierteln“ verstdrkt (vgl. v. Rosenbladt/Bilger
2008, S. 151). In Stadtteilen, in denen viele Menschen
mit geringem Lebensstandard, geringer Schulbildung
oder einem Migrationshintergrund leben, ist zu beob-
achten, dass Bildungsstrukturen nur unzureichend
vorhanden und damit die Teilnahme an Erwachse-
nenbildung erschwert ist. Gerade im Alter und bei
eingeschriankter Mobilitdt ist der Wohnort fiir die
Aktivitat und Selbststdndigkeit von grofdter Bedeu-
tung: Der Ort, an dem ein Mensch altert, tragt ,ent-
scheidend dazu bei, wie er altert“ (Kocka/Staudinger
20009, S. 65).

Wohnortnahe Bildung

Das Wohnumfeld hat fiir dltere Menschen oft eine
starkere Bedeutung als fiir jlingere. Es kann einerseits
durch seine Vertrautheit Schutz und sozialen Riick-
halt bieten, aber andererseits auch durch schlechte
Bedingungen die Lebensqualitét beeintréchtigen. Be-
sonders in den Stddten bilden sich ,marginalisierte
Quartiere” (Haufsermann/Kronauer 2005, S. 600), in
denen Segregationsprozesse auf drei Ebenen feststell-
bar sind: Auf der sozialen Ebene, bei der in bestimm-
ten Stadtteilen tiberdurchschnittlich viele Personen
mit geringem Lebensstandard wohnen, der demogra-
fischen Ebene, bei der ein unausgewogenes Verhalt-
nis von jungen und alten Menschen besteht, und der
ethnischen Ebene, die einen hohen Anteil von Mig-
rant/inn/en im Stadtteil zeigt (vgl. Strohmeier 2006,
S.13).

Viele Stadtteile sind besonders von der Alterung
ihrer Bevolkerung und dem Riickgang der Zahl jin-
gerer Menschen betroffen. Damit steht die Altenar-
beit vor neuen Herausforderungen, da viele Altere,
auch wenn sie auf Hilfe angewiesen sind, weiter in
ihrem vertrauten Wohnumfeld leben mochten (vgl.
KDA 2010, S. 30). Der Quartiersansatz in der Altenhil-
fe reagiert auf diese Anforderungen und bringt neue
barrierefreie Wohnformen und vernetzte Infrastruk-
turen flr Altere ins Gesprach. Entsprechende Kon-
zepte der wohnortnahen Begleitung setzen auf Ele-
mente der Gemeinwesenarbeit (z. B. runde Tische, vgl.
DEVAP 2010), auf neue soziale Netze mit differenzier-
ten Unterstiitzungsangeboten sowie auf erreichbare
Bildungs-, Kultur- und Freizeitangebote.

Da Wohnquartiere hinsichtlich ihrer Bevolkerungs-
zusammensetzung, Infrastruktur oder Lebensquali-
tat verschieden sind, bieten sie auch unterschiedliche
Voraussetzungen fiir Bildungsaktivititen im Alter.
Der bisher nur vereinzelt in der Erwachsenenbildung

angewendete sozialraumorientierte Forschungsan-
satz verspricht dabei eine verbesserte Erkenntnis in
Bezug auf lokale Inklusions- und Exklusionsprozesse
im lebenslangen Lernen.

Weiterbildung in drei Lernregionen Nordrhein-
Westfalens

Im Kontext seines Programms Inklusion/Lernen im
Quartier hat das Deutsche Institut flir Erwachsenen-
bildung (DIE) ein Projekt zur Weiterbildungssituati-
on von bildungsbenachteiligten &lteren Menschen in
ausgewahlten Stadten Nordrhein-Westfalens durch-
gefiihrt.s Der Fokus der explorativ angelegten Unter-
suchung lag auf Stadtteilen, in denen sich eine Reihe
von Faktoren finden lassen, die als Indikatoren fiir so-
ziale Segregation herangezogen werden konnen (vgl.
Strohmeier 2006, S. 20): In allen Stadtteilen leben vie-
le Menschen, die niedrige Schul- und Bildungsab-
schliisse haben. Uberdurchschnittlich viele Men-
schen sind arbeitslos oder leben von einem geringen
Durchschnittseinkommen. Auch der Anteil an Men-
schen, die einen Migrationshintergrund haben, ist in
den ausgewdhlten Stadtteilen deutlich hoher als auf
der jeweiligen gesamtstadtischen Ebene.®

In den Stddten Essen und Gelsenkirchen standen
traditionell gewachsene Arbeiterstadtteilen im Fokus
der Untersuchung. Sowohl der im Essener Norden lie-
gende Ortsteil Katernberg als auch die dem Gelsen-
kirchener Stadtbezirk Mitte angehdrigen Stadtteile
Schalke, Bismarck und Bulmke-Hiillen sind mehr-
heitlich von eher bildungsbenachteiligten Menschen
bewohnt.

In der Lernregion Kreis Mettmann wurde das Ber-
liner Viertel, eine Grofswohnsiedlung im Sliden der
Stadt Monheim, untersucht. Im Berliner Viertel, des-
sen Wohnungen in den 1970er Jahren fast alle als So-
zialwohnungen gebaut wurden, lebt etwa ein Viertel
der Monheimer Bevélkerung Ein Grofiteil der Bewoh-
ner/innen ist auf staatliche Unterstiitzung angewie-
sen, 29 Prozent der hier lebenden Menschen haben ei-
nen Migrationshintergrund (vgl. Stadt Monheim am
Rhein 2007, S. 67).

Die Analyse der Weiterbildungssituation der &lte-
ren Menschen erfolgte in erster Linie iiber Experten-
befragungen. In den ausgewdhlten Stadtteilen wur-
den Experten der Weiterbildung und Altenarbeit zu
vorhandenen Bildungsangeboten sowie zu Bildungs-
interessen und -barrieren dlterer Menschen befragt.
Da bildungsbenachteiligte Menschen nur selten an
formalen Bildungsangeboten teilnehmen, wurde im
Rahmen des Projekts ein weit gefasster Bildungsbe-
griff angewendet. Einbezogen in die Untersuchung
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wurden alle Angebote, die Lernaktivitdten von &lte-
ren Menschen anregen und fordern.

Ein Ergebnis der Untersuchung ist, dass die of-
fentlich verantworteten Weiterbildungstrager in den
Stadtteilen kaum mit Angeboten fiir dltere Menschen
vertreten sind. Es sind in erster Linie Wohlfahrtsver-
bande und ortliche Kirchengemeinden, die im Kon-
text ihrer Alten- bzw. Seniorenarbeit vereinzelt Bil-
dung fiir Altere anbieten. Nach Auskunft der Experten
nehmen bildungsbenachteiligte dltere Menschen je-
doch nur selten an den vorhandenen Bildungs-, Frei-
zeit- und Sportangeboten teil. Die Exploration auf der
Stadtteilebene zeigt, dass bildungsbenachteiligte &l-
tere Menschen fiir Bildungsaktivitdten gewonnen
werden konnen, wenn vor allem die folgenden drei
Faktoren bertlicksichtigt werden:

Erreichbarkeit: Da der soziale Nahraum fiir
die Zielgruppe von grofder Bedeutung ist, miis-
sen die Angebote erreichbar sein. Wichtige As-
pekte sind die geografische Ndhe eines Ange-
bots zum Wohnumfeld, die Erreichbarkeit mit
offentlichen Verkehrsmitteln und ein barriere-
freier Zugang zu den Veranstaltungsrdumen.
Auch eine geringe Teilnahmegebiihr ist ein Kri-
terium fiir Erreichbarkeit.

Transparenz: Die herkémmlichen Informati-
onswege der Weiterbildungseinrichtungen (Pro-
grammbhefte, Flyer, Zeitungsartikel) sind in der
Regel nicht geeignet, bildungsbenachteiligte &l-
tere Menschen zu erreichen. Ein wirksames Mit-
tel fiir mehr Sichtbarkeit im Stadtteil sind eine
personliche Ansprache durch Multiplikator/inn/
en und Mund-zu-Mund-Propaganda iiber Freun-
de und Nachbarn.

Vernetzung: Die Bildungsaktivitit von dlteren
Menschen kann deutlich erhéht werden, wenn
Bildungsangebote inhaltlich und raumlich mit
Beratungs- und Begegnungsmoglichkeiten ver-
netzt werden. Kooperationen tragen zu sowohl
zu Mitnahmeeffekten bei als auch zur Férderung
zielgruppentibergreifender Angebote bei.

Gute Praxis: Evangelische Gemeindearbeit und
Familienbildung

Da es einer evangelischen Kirchengemeinde in Gel-
senkirchen zunehmend gelingt, bildungsbenachtei-
ligte dltere Menschen fiir ihre Angebote zu gewinnen,
wird die Arbeit dieser Gemeinde im Folgenden als ein
Beispiel guter Praxis vorgestellt.
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Den Mittelpunkt der Evangelischen Kirchenge-
meinde Bulmke’ bildet das Gemeindehaus im Stadt-
teil Bulmke-Hiillen. Durch einen Sanierungsprozess
des Hauses in den Jahren 2000 bis 2005 hat das Ge-
meindehaus nicht nur fiir die Gemeindemitglieder,
sondern auch fiir die anderen im Stadtteil lebenden
Menschen einen Bedeutungswandel erfahren. Das
seit Mitte der 1960er Jahre von der Gemeinde genutz-
te Haus wurde jahrzehntelang nahezu ausschlief3lich
von den Mitgliedern der Ev. Kirchengemeinde besucht.
Im Haus befanden sich nur wenige fiir Veranstaltun-
gen geeignete Raumlichkeiten, die ausschlieflich
iber Treppen zugédnglich waren. Im Zuge der durch
Baufalligkeiten erforderlich gewordenen Sanierung
wurde das Gebaude komplett umgebaut und auch das
angrenzende Umfeld in die Neugestaltung mit einbe-
zogen. Im Inneren des Gebadudes entstanden neue, be-
hindertengerechte Veranstaltungsrdaume, eine Kiiche
und ein Café. Auflerhalb des Hauses wurde eine Ver-
bindung zum angrenzenden Bulmker Park geschaf-
fen. Dariiber hinaus wurde eine Wohngruppe fiir
Menschen mit Demenz im zugehdrigen Wohnhaus
eingerichtet.

Formale Bildungsangebote finden im Evangeli-
schen Gemeindehaus durch die in der benachbarten
Altstadt anséssige, ausschlief3lich dezentral organi-
sierte Ev. Familienbildungsstétte (FBS)® statt. Die ak-
tuellen Angebote der FBS richten sich vor allem an
Personen, die einen professionellen Umgang mit Al-
teren haben (z.B. Gespréchsabende fiir Senioren- und
Demenzbegleiter). Das monatliche Filmcafé gehort zu
den weniger formalisierten Angeboten des Gemein-
dehauses. Beim Filmcafé handelt es sich um ein An-
gebot, das Begegnung (offenes Kaffeetrinken) mit Bil-
dung (Film mit anschlieRender Diskussion) verkniipft.
Lernanldsse werden dariiber hinaus auch durch die
ehrenamtlich engagierten Seniorenvertreterinnen/
Nachbarschaftsstifter® und die Mitglieder der Zwar-
Gruppe Bulmke geschaffen. Beide Stadtteilgruppen
treffen sich regelméafiig im Gemeindehaus.

Ein weiteres Angebot fiir Altere ist das Senioren-
biiro ,Netzwerk mOsaik“* . Als offenes Beratungs-
und Lotsenangebot zielt das Netzwerk auf die Unter-
stliitzung alterer hilfsbediirftiger Menschen aus dem
Stadtteil. Weitere niederschwellige Angebote sind
das hauseigene ,Café bei Kirchens" und der tégliche
Mittagstisch.

Die Gewinnung von bildungsbenachteiligten Men-
schen aus dem Stadtteil gelingt der Ev. Gemeinde vor
allem iiber seine niederschwelligen Angebote. Alte-
re Menschen, die mit wenig Geld auskommen miis-
sen, nutzen die kostengiinstigen Angebote wie den

7 http://www.kirchen-
gemeinde-bulmke.de/

8 http://www.elisabeth-
kaesemann-fbs.de/html/
frameset.htm

9 http://www.nachbar-
schaftsstifter.de/

© http://www.zwar-
gelsenkirchen.de/html/
bulmke.html

@ http://www.kirchen-
gemeinde-bulmke.de/
netzwerk_mosaik.html



Recht auf Bildung

Mittagstisch oder das Café. Auch gesellige Nachmit-
tage sowie das Filmcafé bieten dieser Zielgruppe ei-
nen leichten Zugang. Die bisherigen Erfahrungen
mit dem Filmcafé zeigen, dass bildungsbenachteilig-
te dltere Menschen héaufig in erster Linie zum Kaf-
feetrinken kommen. Einige von Thnen nehmen dann
spontan noch das anschlieffende Filmangebot wahr
(,Mitnahmeeffekt").

Durch die Biindelung verschiedener Angebote un-
ter einem Dach erreicht die Ev. Kirchengemeinde
viele dltere Menschen aus dem Umfeld. Zurzeit exis-
tieren mehr Angebote im Bereich Beratung und Un-
terstlitzung und noch zu wenige explizit ausgewiese-
ne Bildungsangebote. Aufgrund der réumlichen Ndhe
der Angebote erdffnen sich flir die Ev. Familienbil-
dung hier jedoch neue Moglichkeiten der Angebots-
planung und Teilnehmergewinnung, gerade im Hin-
blick auf bildungsbenachteiligte Menschen.

Perspektiven fiir die Erwachsenenbildung

Die Unterstiitzung der dlteren Menschen bei der Be-
waltigung des Alltags und bei typischen Risiken ist
eine gesellschaftliche Aufgabe, die geeignete Struk-
turen der Erwachsenenbildung erfordert. Bildungsan-
gebote bendtigt der dltere Mensch wohnortnah und
moglichst barrierefrei. Dies trifft besonders auf alte
Menschen zu, die bildungsbenachteiligt sind.

Der hier angewendete sozialrdumliche Ansatz
zeigt, dass auf der lokalen Ebene die Bildungsbedar-
fe und Bildungsinteressen &dlterer Menschen grind-
lich erhoben werden kénnen. Da zurzeit insbesonde-
re qualitative Daten Uber das Bildungsverhalten eher
benachteiligter dlterer Menschen fehlen, gibt es hier
weitere Forschungsbedarfe.

In den Quartieren existieren Ankerpunkte und so-
zialrdumliche Netze, die das Bildungsverhalten des/
der Einzelnen positiv beeinflussen konnen. Um bil-
dungsbenachteiligte dltere Menschen fiir Weiterbil-
dung zu motivieren, bedarf es eines kontinuierlichen
Engagements der Bildungsanbieter. Das Senken von
dufleren Barrieren (z.B. Teilnahmegebiihren) reicht
dabei alleine nicht aus. Der Aufbau von Kooperati-
onen und die personliche Kontaktaufnahme zu den
dlteren Menschen im Stadtteil sind sehr zeit- und
personalintensiv. Flir das hauptamtliche Personal be-
deutet dies eine Verdnderung ihres bisherigen Aufga-
benspektrums (z.B. Aufwertung von Beratung), eine

Erweiterungihrer Kompetenzen und Wissen tiber das
Lernen im Alter. Um diesen Aufgaben und Herausfor-
derungen gerecht werden zu konnen, ist eine Stdr-
kung und Sicherung der Hauptberuflichkeit erforder-
lich (vgl. DIE 2011, S. 44f).
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Petra Herre

«Scripture Matters” — EAEE — Study Tour nach Manchester

2011 wird der 400. Jahrestag der Ubersetzung der
Bibel ins Englische und die Veréffentlichung der so-
genannte Authorisierte Version, in Amerika als King
James Bible bekannt. Dieser Anlass war der Hinter-
grund fiir die Wahl des Arbeitsthemas der diesjah-
rigen Study Tour der EAEE (Europdische Arbeitsge-
meinschaft fiir Evangelische Erwachsenenbildung),
die vom 15.-18.6.2011 in Manchester stattfand. Ihr war
wie Ublich das General Meeting der Mitglieder voraus-
gegangen. Dort war beschlossen worden, den inhalt-
lichen Austausch im Rahmen von jdhrlichen Konfe-
renzen der EAEE zu starken.

Eingeladen hatte David Goodbourn von der Bap-
tistischen Kirche Englands ins Martin Luther King
House in Manchester. Das Martin Luther King House
ist ein okumenisches Zentrum fiir theologische Aus-
und Weiterbildung von Pfarrerlnnen und Diakon-
Innen in gemeinsamer Tragerschaft verschiedener
englischer Freikirchen (Baptisten, Methodisten, Re-
formierte, Congregationalisten, Unierte) und Koope-
rationspartner der Universitdten von Manchester und
Chester. Weiterhin ist es Zentrum fir christliche Er-
wachsenenbildung flir das nordliche England und die
Midlands. So fand die Konferenz an einem inspirie-
renden Ort in der multikulturell und multireligios ge-
priagten mittelenglischen Metropole statt. Die Stadt
war Folie flir die Auseinandersetzung mit verschie-
denen Zugangen zu Bibel und Spiritualitat. Kongrega-
tionen, Gruppen und Gemeinden aus Manchester
stellten ihre Projekte und Zugangsweisen vor.

Die Konferenz als
«Travelling critical community”

Die Konferenz hatte vom Konzept her die Funktion
einer ,Travelling critical community“. Die Teilneh-
menden waren aufgefordert, auf dem Hintergrund
ihrer eigenen Praxis und Erfahrung Stellung zu den
verschiedenen Ansétzen des Umgehens mit der Bibel
in der Erwachsenen- und Laienbildung zu nehmen
und Riickmeldungen zu geben, um Herausforderun-
gen fiir die zukiinftige Arbeit in Manchester zu iden-
tifizieren — und natiirlich auch Einsichten mit nach
Hause zu nehmen. Ein durchaus ambitioniertes, aber
auch anregendes Programm, dem sich die 17 Teilneh-
menden der Studienfahrt aus 12 europdischen Lin-
dern mit ganz unterschiedlichen religiésen Traditio-
nen und Kulturen gegentiibersahen.

Die Referentlnnen und Resource persons mach-
ten die Konferenz zum spannenden Erlebnis. In ei-
nem einfiihrenden Vortrag von Peter Reiss, LKH, wur-
de skizziert, welchen Herausforderungen sich Kirche
»in Manchester” gegeniibersieht und welche Rolle die
biblische Verkiindigung spielt. Joanna Cox, erfahre-
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ne Erwachsenenbildnerin und nationale Beraterin fiir
Laienarbeit der Kirche von England, gab einen Uber-
blick iiber die Entwicklungen und den Bedeutungsver-
lust von Religion und Bibel im Alltag seit dem Zweiten
Weltkrieg in Grofdbritannien. Sie stellte einen Verfall
von Wissen fest: ,Man kann nicht mehr viel Bibelwis-
sen voraussetzen.“ Dabei muss man im Blick behal-
ten, dass es in Grofsbritannien keinen Religionsunter-
richt an Schulen gibt, sondern die Sonntagsschulen
Orte der Traditionsweitergabe sind. Sie skizzierte die
religionspadagogische Problemlage und prasentierte
Beispiele aktiver Verklindigung aus den USA.

Wie man die Bibel lesen kann

Zehn Thesen und Feststellungen waren der Ertrag
der sich anschliefenden Gruppensession. Diese wa-
ren: Es gibt zwei Adressatengruppen fiir ,bibelbezo-
gene“ Bildungsarbeit: diejenigen, die die Bibel aner-
kennen, und diejenigen, die ihr misstrauen - z. B. auf
dem Hintergrund der Erfahrungen aus der Zeit des
Kolonialismus. Aber auch diejenigen, die sie wert-
schétzen, lesen sie selten. So sind erwachsenenpéada-
gogische Methoden nétig, um die Lebensgeschichten
der Bibellesenden mit den Geschichten der Schrift in
Beziehung zu setzen. Die Bibel sollte weniger als ,Ge-
setzbuch“ und normatives Dokument wahrgenom-
men werden. Das Lesen sollte ein Vergniigen und
nicht eine lastige Pflicht sein. Nicht die historisch-
kritische Methode er6ffne fiir Laien ein besseres Ver-
stédndnis der Bibel, sondern kontexteréffnende und
narrative Methoden. Die Bibel sollte nicht als ,heili-
ges Buch* offeriert werden, sondern in erster Linie als
Buch von Menschen fiir Menschen, das dabei helfen
kann, einen Zugang zum Gottlichen zu finden. Es gilt
zu entdecken, dass die Bibel kein Buch der Vergan-
genheit ist, sondern eines, das uns heute etwas zu
sagen hat. Um Menschen ganz unterschiedlicher Her-
kunft, Kultur, Milieus zu erreichen, miissen Erwach-
senenbildnerInnen auf die Anschlussfdahigkeit achten.
Es gibt nicht nur einen Zugang zur Bibel, jede/r muss
seinen eigenen Zugang finden oder eréffnet bekom-
men. Und es ist ndtig, zwischen heutiger Weltsicht
und Weltanschauung und der der Bibel zu vermitteln
und Briicken zu schlagen. Damit waren Kriterien for-
muliert fiir die Auseinandersetzung mit prasentier-
ten Beispielen.

Bible matters in Manchester

Die anschlieffende Vorstellung von Projekten im
Umgang mit der Bibel vermittelte auch einen guten
Einblick in das kirchliche und religiése Leben in Eng-
land.

Die Vereinigte Reformierte Kirche von England,
eine kleinere Kirche, deren Gemeinden nur wenige

Petra Herre

Sozialwissenschaftlerin
und Theologin
PetraHerre@t-online.de



Mitglieder (50-150) haben, setzt mit gutem Erfolg und
betrachtlicher Mobilisierungswirkung auf die mate-
rialgestiitzte Internet-Kampagne Vision4Life, wie die
Pfarrerin Janet Lees berichtete. Mit 700 Gemeinden
beteiligt sich etwa die Halfte an der Aktion, die die Bi-
bel in Erinnerung und ins Gespréch bringen und das
Bibelwissen vertiefen wollte. Diese Aktivierungsform
erwies sich fiir verstreute kleine Gemeinden als be-
sonders produktiv und war ein Beitrag zum Gemein-
deaufbau.

Ganz andere Erfahrungen schienen in dem Vortrag
des Bischof Doyé Agama von der Pfingstkirche auf. Er
stellte dar, wie Afrikaner in der Diaspora mit der Bibel
umgehen. Sie verstehen sie im Wortsinne, haben ei-
nen existenziellen Bezug zu dem Aussagen der Bibel.
Das Christentum ist ihnen Heimat und ,sicherer Ha-
fen“. Die Bibel ist Basis und Bezugspunkt der individu-
ellen und kollektiven Identitét. In der Bibel sind Jesus
Christus und der Heilige Geist gegenwirtig und ganz
unmittelbar Bezugsgrofien des Alltagslebens.

Weiterhin wurde das Projekt ,Unlock® vorgestellt,
das sich an marginalisierte, nicht in der Schriftkul-
tur beheimatete und kirchenferne Menschen in Stad-
ten wendet.

Am Abend des ersten Tages war die Study Group
dann einbezogen in einen christlich-islamischen Di-
alog liber das Schriftverstandnis beider Religionen
zwischen John Parry, Mitglied des Staff des MKH und
engagiertem Vertreter des interreligiésen Dialogs,
und Sheykh M. Ramadan Al Qadri, Leiter des islami-
schen Studiencentrums.

Wie die Metropolitan Community Church (MCC)
in Manchester die Bibel auslegt, stellte Pfarrer Andy
Braunston vor. Die MCC, 1968 in Amerika gegriindet,
ist eine Gemeinschaft, die schwulen, lesbischen und
Transgender-Christen einen sicheren Ort bieten will.
Thre Mitglieder kommen meist aus konservativen
kirchlichen Gemeinden. Die Bibel wird hier inklusiv
verstanden. Das Bemiihen gilt vor allem der Wieder-
legung einer homophoben Auslegung und dem Nach-
weis, dass auch die Bibel diese Realitdt kennt. Hier
waren die einschlagigen Belegstellen interessant.
Aufschlussreich auch die Diskussion und die unter-
schiedlichen Realitdten in den Lindern der Teilneh-
menden: Wahrend Homosexualitdt in den Kirchen
der skandinavischen Landern gar kein Thema res-
pektive alltdgliche Gegebenheit ist, sind die Kirchen
in Gro3britannien homophob, nicht zuletzt aufgrund
der Zunahme von Gemeindegliedern, die aus Afrika
kommen.

Ein ,faith walk“ im Zentrum von Manchester am
Nachmittag eroffnete einen ganz neuen Erfahrungs-

raum. Ausgestattet mit einer Einstimmung, einer
Routenempfehlung und mit Texten - vor Ort zu le-
sen —, machten sich die Teilnehmenden auf den Weg
zu neuen spirituellen Begegnungen: God in the city,
im Nachsten, im Stadtraum, und teilten diese Erfah-
rungen in der Gruppe.

Geteilte Vielfalt — verbindende Fragen

Die abschliefRende Einheit der Study Tour galt der
Auswertung und Riickmeldung der ,critical friends®
an die Gastgeber. Gewiirdigt wurden die differen-
zierten und kontext- und zielgruppensensiblen Zu-
gangsweisen in der Arbeit mit der Bibel und die re-
flektierten Gesprachspartner sowie die vielfdltigen
Anregungen.

Diese Fragen wurden dann formuliert und disku-
tiert: Gibt es eigentlich ein gemeinsames, tragendes
Verstandnis davon, welchen Stellenwert die ,Bibel”
haben soll? So kam das vermeintlich Selbstverstand-
liche auf den Priifstand. Was ist die gemeinsame Vi-
sion ,hinter den scripture matters“ und der Fokussie-
rung auf die Bibel (in Manchester)?

Soll die Beschaftigung mit der Bibel Glauben stif-
ten und Identitét sichern, ist sie vor allem ein Beitrag
zum Community building? Und geht bei der Art und
Weise, wie sich die Bibelarbeit in den vorgestellten
Projekten prédsentierte, nicht die kritische Funktion
der Bibel verloren?

Was den Teilnehmenden fehlte, war ein Beispiel
zur Bibelarbeit mit armen Menschen in Manchester,
nachdem David Goodbourn in seinem Eingangsstate-
ment so eindriicklich die Armutssituation in der Stadt
geschildert hatte. Eine weitere Anfrage richtete sich
auf Angebote fiir Zielgruppen mit héherem oder aka-
demischem Bildungslevel - die prasentierten Beispie-
le schienen eher ,lower class oriented“ zu sein. Wei-
terhin wurden Angebote vermisst, die die Bibel mit
Literatur und Kunst ins Gesprédch bringen. Das wurde
als ein Verweis auf die soziale Struktur und Zusam-
mensetzung der Gemeinden in Grofdbritannien, die
sich prasentierten, gewertet.

Was nahmen die Teilnehmenden der Study Tour
mit? Vor allen Fragen - die ja Basis von Erkenntnis
sind —und Einblicke in die Diversitéit des Kirche-Seins
und des religiésen und kirchlichen Lebens in Europa.
Europaweit verbindend war die Einsicht, dass es eine
dringliche Aufgabe ist, die Bibel, die als Wort Gottes
anerkannt und als Heilige Schrift ,Urkunde des Glau-
bens” ist, in ihrer ,Heilsbotschaft“ kontextbezogen
zur Sprache zu bringen und Briicken in die Lebens-
welt der Menschen zu schlagen.
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Bildung aktuell

1. Das Problem: ,Doppelte Selektivitat” und
»Weiterbildungsschere”

Alle nationalen und internationalen Studien haben
in den vergangenen Jahren immer wieder betont, dass
Deutschland zu den Ldndern mit den gravierendsten
sozialen Benachteiligungen im Bildungswesen z&hlt.
Das heif3t, dass die soziale Herkunft weitgehend tiber
die Chancen im Bildungswesen entscheidet. Das gilt
fiir alle Bereiche (vgl. iiberblickend Berger, Kahlert
2008). Fiir die Erwachsenenbildung geniigt allein
ein Blick auf die Zahlen des ,Berichtssystems Wei-
terbildung®, die seit 30 Jahren eine eindeutige Spra-
che sprechen und die ungleiche Beteiligung nach
sozialem Status, Bildungsabschluss, Beruf und Bran-
che sowie darin eingelagert Migrationshintergrund
und Geschlecht belegen. Erwachsenenbildung kom-
pensiert nicht, wie das vielfach einmal erhofft wur-
de, Bildungsungleichheit, die sich zuvor eingestellt
hat, sondern verstédrkt diese Effekte. Ausgedriickt
wird das durch Begriffe wie ,doppelte Selektivitat”
(Faulstich 1981, S. 61 ff)) bzw. ,Weiterbildungsschere“
(Schulenberg et al. 1978, S. 525). Vor dem Hintergrund
des Postulats der Chancengleichheit birgt das eine er-
hebliche Brisanz, die nicht zuletzt dadurch deutlich
wird, dass die Bundesregierung das Ziel ausgegeben
hat, die durchschnittliche Quote der Weiterbildungs-
beteiligung von zuletzt 43 Prozent bis 2015 auf min-
destens 50 Prozent zu steigern.

Das Problem ist seit Langem bekannt. Dennoch
weifs man bisher wenig dariiber, was bzw. ob man
uberhaupt etwas dagegen tun kann. Heiner Barz und
Rudolf Tippelt haben in ihren Milieustudien in die-
sem Zusammenhang auf das Konzept der ,aufsu-
chenden Bildungsarbeit“ hingewiesen (Barz, Tippelt
2004, S. 169). Auch das ist keineswegs neu. So gab und
gibt es durchaus in der Erwachsenenbildung entspre-
chende Modellprojekte (vgl. etwa Reiter, Wolf 2006).
Aber in der alltdglichen Weiterbildungspraxis sind
diese Konzepte keineswegs etabliert, und es ist auch
nicht klar, wie ,aufsuchende Bildungsarbeit und -be-
ratung“ zu realisieren ist.

An diesem Punkt setzte das Projekt ,Potenziale der
Weiterbildung durch den Zugang zu sozialen Gruppen
entwickeln“ (kurz: Projekt , Potenziale“)' an, tiber das

* Das Projekt hatte eine Laufzeit vom o1.01.2009 bis
31.12.2009. Es wurde vom nordrhein-westfélischen Minis-
terium fiir Schule und Weiterbildung geférdert. Die Durch-
flihrung lag bei den vier Landesorganisationen der Erwach-
senenbildung in NRW (Landesarbeitsgemeinschaft fiir eine
katholische Erwachsenen- und Familienbildung, Landesver-
band der Volkshochschulen von NRW, Landesorganisation
flir evangelische Erwachsenenbildung in NRW, Landesor-
ganisation fiir eine andere Weiterbildung NRW). Die Auto-
ren haben das Projekt wissenschaftlich begleitet. Eine aus-
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Helmut Bremer/Mark Kleemann-Géhring
Aufsuchende Bildungsarbeit:
Mit Vertrauen Briicken in bildungsferne Lebenswelten schlagen

hier berichtet wird. Es zielte darauf, neue Wege der
Bedarfsanalyse, der Gewinnung von Teilnehmenden
und der Konzipierung und Erprobung von Angeboten
fiir bisher wenig oder gar nicht erreichte AdressatIn-
nen zu erschliefden, die man haufig unter den Begriff
»Bildungsferne“ subsumiert.

Leitlinie war hierbei, dass entsprechende Konzepte
—ausgehend von den milieuspezifischen Ausgangsla-
gen der Adressatinnen - entwickelt werden miissen.
Fiir die Umsetzung der aufsuchenden Bildungsarbeit
und -beratung durch die beteiligten Weiterbildungs-
einrichtungen war von zentraler Bedeutung, soge-
nannte ,Vertrauenspersonen“ oder ,Briickenmen-
schen®, die aufgrund ihrer beruflichen Tétigkeit oder
ihres eigenen sozialen Hintergrundes eine besondere
Milieundhe zu bestimmten Zielgruppen aufweisen,
zu gewinnen und einzubinden.

fiihrliche Darstellung des Ablaufs und der Ergebnisse findet
sich im Abschlussbericht des Projektes (Bremer, Kleemann-
Gohring 2010a). Seit dem 15.05.2010 lauft bis zum 31.12.2010
als Fortsetzung das Projekt ,Bildungsferne - ferne Bildung:
Transferprojekt neue Potenziale fiir die Weiterbildung®, des-
sen Ziel eine stédrkere Verbreitung und Verstetigung der Pro-
jektergebnisse ist.

Helmut Bremer

ist Professor fiir Er-
wachsenenbildung mit
Schwerpunkt Politische
Bildung an der Fakul-
tat fir Bildungswissen-
schaften der Universitéat
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Weiterbildungsteilnahme nach Schulbindung, beruflicher Stellung,

Geschlecht und Migration

Weiterbildungsteilnahme 1979 | Weiterbildungsteilnahme 2007

(Migration/Ausldnder 2003)

_M allgemein beruflich allgemein beruflich

Niedrige

Schulbildung 16 13 7 30
Mittlere

Schulbildung 29 22 12 46
Abitur 43 31 18 58
Arbeiter 15 9 8 34
Angestellte 31 20 18 54
Beamte 45 26 27 67
Selbststdndige 21 16 12 54
Manner 27 17 14 44
Frauen 19 16 6 42
Geblirtige

Deutsche 43 27 28 44
Deutsche mit

Migrations-

hintergrund 29 18 19 34
Auslander/

-innen 29 21 13 39

Quelle: Berichtssystem Weiterbildung 2007

18 17
28 30
39 37
17 22
33 39
35 50
35 34
26 29
29 24
28 28
24 20
28 18
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2 Tendenziell fokussiert
,Bildungsbenachteilig-
te“ auf dufdere, ,objek-
tive“, nicht in der Per-
son liegende Barrieren
(Briining, Kuwan 2002,
S. 19). Ahnliches gilt fiir
das Konzept ,Bildungs-
armut” (vgl. Allmendin-
ger, Leibfried 2003), an
das Sandbrink und Preuf2
(2007, S. 26) ankniipfen.

3 Haufig wird der Begriff
ybildungsfern mit ei-
ner Defizitperspektive
verbunden. Wir schlie-
fen uns dem nicht an
(vgl. Bremer, Kleemann-
Gohring 2010b). Ahn-
lich kritische Positionen
auf die Defizitperspekti-
ve nehmen etwa ein: Er-
ler (2010, S. 10-13), der
von einem ,konstruier-
ten Defizit“ spricht, so-
wie Holzer (2010), die fiir
einen Perspektivenwech-
sel pladiert, wonach die
Defizite nicht bei den In-
dividuen, sondern auf-
seiten der Gesellschaft
zu suchen sind.

+Das waren: Volkshoch-
schule im Kreis Herford,
AKE-Bildungswerk e.V.
in Vlotho, Evangelisches
Erwachsenenbildungs-
werk in Aachen und Nell-
Breuning-Haus in Herzo-
genrath.

Bildung aktuell

Ausgehend von ihren unterschiedlichen Traditio-
nen und Erfahrungen nahmen die Einrichtungen je
unterschiedliche Gruppen ,bildungsferner“ Adressat-
Innen in den Fokus, fir die sie Konzepte entwickelt
und ausprobiert haben - mit Erfolg, wie die wissen-
schaftliche Begleitung und Evaluation ergab.

2. ,Bildungsferne”: Eine Annaherung

Auf den Zusammenhang zwischen verschiede-
nen sozialen Faktoren und der Beteiligung an Wei-
terbildung ist bereits hingewiesen worden. Die in
der eingefiigten Tabelle zusammengefassten Zah-
len des ,Berichtssystems Weiterbildung“ weisen aus,
dass die Weiterbildungsteilnahme sich zwar im Ver-
lauf von knapp dreifdig Jahren deutlich erhoht hat (im
Durchschnitt von 23 Prozent 1979 auf zuletzt 43 Pro-
zent; Rosenbladt, Bilger 2008, S. 46). Aber an der so-
zialstrukturellen Zusammensetzung hat sich dabei
nichts Wesentliches verandert. Sowohl das ,Berichts-
system Weiterbildung“ als auch der ,,Adult Education
Survey“ kommen zu dem Ergebnis, dass die ,wich-
tigste soziale Determinante fiir das Weiterbildungs-
verhalten [...] der Bildungshintergrund einer Person®
(Rosenbladt, Bilger 2008, S. 152) ist. Zur Erkldrung wird
auf eine offensichtlich friih — mit der Schule — ausge-
pragte ,Disposition“ zu Bildung und Lernen, ,die sich
in vielfdltigen Formen des Verhaltens und der Einstel-
lungen zum Lernen niederschlagt” (Rosenbladt, Bilger
2008, S. 154), hingewiesen.

Auch andere Studien haben diesen Befund belegt
(iberblickend Bremer 2007). Begriffe wie ,Bildungsfer-
ne“, ,Bildungsbenachteiligte, ,Bildungsarmut“ oder
auch ,Bildungsungewohnte®, mit denen in diesem
Zusammenhang argumentiert wird, sind allesamt
mehrdeutig (vgl. fiir einen Uberblick {iber die ver-
wendeten Begrifflichkeiten und die angesprochenen
Zielgruppen Erler 2010; Briining, Kuwan, 2002). Wenn
wir von ,Bildungsfernen® sprechen, dann sind damit
Menschen gemeint, die wenig an institutionalisierter
(Weiter-)Bildung teilnehmen und aus diesen Griinden
uber weniger gesellschaftliche Teilhabechancen ver-
fligen. Obwohl es sich um eine heterogene Gruppe
handelt, ballen sich mehrheitlich soziale und kultu-
relle Merkmale unterprivilegierter Milieus.

Dabei legen wir zugrunde, dass ,Bildungsferne“
nicht nur, wie das oft verstanden wird, als ,,subjekti-
ve Distanzierung“ von Bildung begriffen werden darf.
Hiermit ist dann namlich konnotiert, dass das Prob-
lem aufseiten der betroffenen Individuen liegt, die ihr
Verhiltnis zu Weiterbildung ,kldaren miissten. Viel-
mehr gehen wir von einer komplexen Verschriankung
von ,objektiven“ und ,subjektiven“ Faktoren aus.
Nicht nur die Individuen weisen Ferne gegentiber in-
stitutionalisierter (Weiter-)Bildung auf, sondern um-

gekehrt hat auch die institutionelle Weiterbildung so-
ziale und kulturelle Distanz zu diesen Adressatinnen.
Diese doppelte Verankerung von Bildungsdistanz, die
wichtig ist, um das Problem der Nichtbeteiligung an
(Weiter-)Bildung angemessen verstehen und bearbei-
ten zu konnen, wird jedoch mit Begriffen wie ,Bil-
dungsbenachteiligung” und ,Bildungsarmut“ nicht
hinreichend zum Ausdruck gebracht.

So einleuchtend es auf den ersten Blick auch sein
mag, die subjektive Ausschlieffung von Bildung (,Bil-
dung - das ist nichts fiir mich“) einzig als Problem der
ydefizitdren“ Individuen einzustufen: Wissenschaft
(und auch Padagogik) kénnen das nicht einfach so
als ,geklart” hinnehmen; es muss nach Griinden und
Ursachen gefragt werden.: Dabei verschwimmen die
scheinbar klaren Grenzziehungen zwischen ,aufie-
ren“ Benachteiligungen und ,innerer” ,Bildungsfer-
ne“. Zumeist ist der Selbstausschluss aus Bildung Fol-
ge fritherer Erfahrungen. Wenn etwa Schule schon
immer eher ,Auswartsspiel“ als ,Heimspiel“ war, also
eine fremde Welt, in die man sich nicht einbezogen
fihlte, dann sind Misstrauen und Skepsis gegentiber
institutioneller Bildung tief verankert. So wird die ur-
spriinglich dufdere Zuschreibung zur Selbstzuschrei-
bung (Bremer 2008). Diese Form der ,Bildungsferne®
ist nicht allein durch Beseitigung dufderer Barrieren
(wie geringere oder gar keine Teilnahmegebiihren
oder das Schaffen von wohnortnahen Angeboten) zu
beseitigen, weil es um etwas Grundsatzlicheres geht.
Es muss tiberhaupt erst Vertrauen in institutionelle
Bildung aufgebaut werden.

3. Das Projekt , Potenziale der Weiterbildung”

An dieser Stelle setzte das Projekt ,Potenziale“ an,
und zwar auf zwei Ebenen: Zum einen sollten die Ein-
richtungen Personen mit Ndhe zu den Adressaten-
gruppen aktivieren, um Bedarfe, Motive, Barrieren
und Wege der Ansprache kennenzulernen. Zum an-
deren sollten daraus modellhaft neue Seminarkon-
zepte entwickelt und durchgefiihrt werden. Die vier
beteiligten Weiterbildungseinrichtungen#* haben das
gemafd der Tradition ihrer Bildungsarbeit und den
anvisierten Zielgruppen auf unterschiedliche Weise
ausbuchstabiert. Grundlegend und verbindend war
dabei vor allem die Einsicht, dass traditionelle Marke-
ting- und Werbestrategien bei dieser Zielgruppe nicht
greifen. Die Menschen, die es zu erreichen galt, le-
sen in der Regel keine Programmbhefte von Weiter-
bildungseinrichtungen, surfen nicht auf deren Web-
seiten und stofden auch nicht auf Zeitungsanzeigen.
Ein lebensweltnaher Zugang kann nur auf direktem
und personlichem Wege erfolgen. Eben um diese Dis-
tanz zu Uberwinden, bedarf es Personen, die Vertrau-
en bei den Adressatinnen geniefden und als ,Briicke“
in das Milieu fungieren konnen. Deshalb etablierten
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sich fiir diese Personen auch die Bezeichnungen ,Brii-
ckenmenschen und ,Vertrauenspersonen®.

Im ersten Schritt, Mobilisierung fiir aufsuchende Bil-
dungsarbeit, ging es also darum, Briickenmenschen
bzw. Vertrauenspersonen zu gewinnen, zu qualifi-
zieren und zu betreuen, z. B. durch Workshops und
kleinere Fortbildungsmodule. Diese Personengrup-
pe lasst sich in zwei Untergruppen untergliedern.
Zum einen gibt es diejenigen, die aufgrund ihres pro-
fessionellen oder ehrenamtlichen Engagements Zu-
gang zu den AdressatInnen haben; fiir diese haben
die Einrichtungen Begriffe wie ,Schnittstellen-“ oder
JVertrauenspersonen“ verwendet. Zum anderen gibt
es diejenigen, die selbst der AdressatInnengruppe
entstammen und aufgrund ihrer Milieundhe beson-
deres Vertrauen genief3en; flir diese etablierte sich
die Bezeichnung ,Briickenmenschen®. Die eingefiig-
te Abbildung zeigt, welche Eigenschaften diese Ty-
pen von ,aufsuchenden Bildungsberaterlnnen” nach den
Projekterfahrungen haben sollten, wobei es durchaus
Uberschneidungen geben kann. Mit diesen Personen-
gruppen wurden Bildungsbedarfe eruiert und Semi-
narkonzepte entwickelt, und sie sollten im Anschluss
dariiber hinaus bei ,ihren“ KlientInnen bzw. in ihren
Milieus fiir diese Veranstaltungen auch werben.

Im zweiten Schritt haben alle Einrichtungen Modell-
seminare durchgefiihrt. Beispiele sind:

e Interkulturelle Begegnung und eigene Zukunftsperspekti-
ven: Seminar fiir Teilnehmende mit Migrationsge-
schichte, das als Gesprachskreis konzipiert wurde
und ausgehend von Alltagserfahrungen kulturelle,
politische und religiése Themen behandelte.

e Gemeinsam stark sein: Kurs, der sich an tirkische
bzw. tiirkischstdmmige, von gesellschaftlicher
Teilhabe ausgeschlossene Frauen richtete und in
Zusammenarbeit mit dem ortlichen tiirkischen Ar-
beitnehmerverein durchgefiihrt wurde.

e Interkultureller Chor: Angebot, das sich an Personen
mit und ohne Migrationshintergrund richtete und
uber das gemeinsame Singen Spracherwerb und in-
terkulturelle Begegnungen ermdglichen sollte.

¢ Interkulturelle Lernwerkstatt: Kurs, der Menschen
mit Migrationshintergrund die Moglichkeit geben
sollte, sprachliche und persénliche Kompetenzen
zu erweitern, u. a. durch gemeinsame Exkursionen
zu Behorden oder kulturellen Einrichtungen.

¢ Das Leben ist kein Pony-Hof: Wochenendseminar fiir
ALG-II-BezieherInnen, in dem biografieorientiert
und mit verschiedenen, nicht textbasierten Metho-
den gearbeitet wurde.

e Griffbereit: iber neun Monate laufendes, bilinguales
Seminar fiir Familien mit Migrationsgeschichte, in
dem auf spielerische Weise Spracherwerb vermit-
telt sowie Erziehungsfragen diskutiert wurden.
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Bildung aktuell

Typen von ,aufsuchenden BildungsberaterInnen®

Vertrauenspersonen

ehaben viel Kontakt zur Zielgrup-
pe durch ihre tiberwiegend haupt-
amtliche Tatigkeit im Jugend-, So-
zial- oder Bildungsbereich

e besitzen Vertrauen

e besitzen Kommunikations-kompe-
tenz

¢ sind engagiert und haben eigenes
personliches oder berufliches Inte-
resse

esind informiert iiber Weiterbil-
dungs-einrichtungen und deren
Aktivitdten

e sind in bestimmten Strukturen (z.B.
Kinderschutzbund, Familienzent-
ren) verankert

Briickenmenschen

e besitzen Kommunikations-kompe-
tenz

e haben Hintergrundwissen

e sind weiterbildungsbereit

e sind NetzwerkerInnen und konnen
gut Beziehungsarbeit leisten

e sind verbindlich

e miissen iiber Inhalte von Weiterbil-
dungsveranstaltungen informiert
werden

e sollten ,Verkaufstalent besitzen,
um Uberzeugungsarbeit leisten zu
kénnen (Warum ist etwas gut? Wel-
chen Nutzen bringt es?)

e besitzen Ausdauerfiahigkeit

¢ sind angesehene Personen in ihrer
Community

¢ haben eine ldngerfristige Verortung

bzw. Standortprasenz

Quelle: Leicht verdndert ibernommen aus dem Bericht des Projektstandorts Herford/

Vlotho

e Midrchenhaftes Europa — gemeinsam Europa entdecken:

mehrtédgiges Familienbildungsseminar, das auf

eine heterogene Zusammensetzung von bildungs-
gewohnten und bildungsungewohnten Teilneh-
merlnnen setztes

Die Evaluation der Seminare ergab: Auch wenn
nicht immer (nur) die spezifisch anvisierte ,bildungs-
ferne“ Zielgruppe erreicht wurde, so weisen die er-

reichten Teilnehmenden insgesamt deutlich weniger

Bildungsndhe auf als der Durchschnitt der Weiter-
bildungsstatistik. Insofern ist es gelungen, mit dem
im Projekt umgesetzten Konzept der ,aufsuchenden
Bildungsarbeit und Bildungsberatung* bildungsferne
Zielgruppen verstarkt fiir Weiterbildungsangebote zu
gewinnen.

Daneben gab es weitere zentrale Ergebnisse, die
stichwortartig genannt werden sollen:

¢ Niedrigschwelligkeit: Das bedeutet auch, dass die
Grenze zwischen ,Sozial-“ und ,Bildungsarbeit”
unscharf werden kann. Auch wenn das in der ge-
genwirtigen Forderlogik nicht immer aufgeht,
muss man bei der Arbeit mit bildungsfernen Ziel-
gruppen davon ausgehen, dass die lebensweltliche
Ankniipfung bereits Teil der methodisch-didakti-
schen Strategie ist und Bildungsziele davon ausge-
hend zu entwickeln sind.

e Sinnvoll ist es, wenn Einrichtungen bei ihren Stra-
tegien an bisherige Stdrken der Bildungsarbeit an-

s Zur Familienbildung
mit benachteiligten Ad-
ressaten vgl. im Ubrigen
Mengel (2007).



¢ Vgl. hierzu auch die
jlingsten Ergebnisse zu
den MigrantInnenmili-
eus (Wippermann, Flaig
2009) in Bezug auf Wei-
terbildungsbeteiligung,
beruflichen Status und
Bildungshintergrund
(Oztiirk 2009).

Bildung aktuell

kniipfen und von da ausgehend eine Ausweitung
des Angebotsspektrums auf neue, bisher nicht er-
reichte Zielgruppen anvisieren.

e Bestédtigt wurde, dass geringe oder gar keine Teil-
nehmerlnnengebiihren sowie Wohnortnahe wich-
tige dufdere Barrieren darstellen.

¢ Ebenso zeigte sich, dass AdressatInnen oft Barrie-
ren zu den typischen Lernorten haben. Die Kurse
fanden daher teilweise auflerhalb der eigentlichen
Bildungseinrichtungen statt.

e Bei der Arbeit mit Migrantlnnen erwies sich die
Zweisprachigkeit der DozentInnen als wichtig.

e Im Verlauf des Projektes wurde mehr und mehr
deutlich, dass die padagogischen MitarbeiterInnen
in den Einrichtungen ihre eigenen Perspektiven auf
die Zielgruppe ,Bildungsferne“ reflektieren muss-
ten. Deutlich wurde zudem die Notwendigkeit, Or-
ganisationsstrukturen umzustellen.

Eine Erkenntnis des Projektes war auch, dass es
keine Patentrezepte flir die Arbeit mit bildungsfer-
nen AdressatInnen gibt. Das ergibt sich allein aus der
Heterogenitdt der Gruppe. Man braucht ein ,lokales
Wissen“. Es miissen verschiedene Dinge ausprobiert
und es muss auch mal etwas Neues ,riskiert” werden
- auf die Gefahr hin, dass nicht alles gleich funktio-
niert. Innerhalb des Projektes bedeutete dies auch,
dass Angebote, die sich an ,Bildungsferne“ richten
sollten, letztlich von eher bildungsaffinen Personen
besucht wurden. In Bezug auf Angebote, die spezi-
ell fiir Personengruppen mit Migrationshintergrund
konzipiert waren, zeigte sich, dass die in bildungs-
wissenschaftlichen und -politischen Debatten hau-
fig angedeutete Gleichsetzung von Migrationshinter-
grund mit Bildungsferne nicht tragt.

Ganz wichtig aber war, dass nicht nur die Gewin-
nung, sondern auch die Betreuung und Supervisi-
on der ,Brickenmenschen“ und Vertrauensperso-
nen“ eine dufderst arbeitsintensive Aufgabe darstellt.
Es mussten auch Riickschliage weggesteckt werden,
wenn diese aufgrund personlicher oder beruflicher
Belastung ihre Arbeit einstellen mussten. Dies ver-
deutlicht, wie wichtig bei einem solchen Ansatz eine
professionelle Betreuung der gewonnenen ,Bezie-
hungsarbeiter ist.

4. Perspektiven

Die Erfahrungen aus dem Projekt ,Potenziale“ ha-
ben gezeigt, dass der padagogischen Beziehung grofe
Bedeutung zukommt, wenn Weiterbildungsinstituti-
onen bildungsferne Zielgruppen erreichen wollen.
Die Projektergebnisse bestédtigen zum Teil Befunde,
die aus anderen Untersuchungen zur Arbeit mit bil-
dungsfernen Gruppen bekannt sind. Es sind aber auch
neue Erkenntnisse gewonnen und Erfahrungen ge-
macht worden, die auch anderen Weiterbildungsein-
richtungen angeboten und vermittelt werden kon-
nen. Insbesondere sind das:

e die Entwicklung von Fortbildungsmodulen fiir pa-
dagogische MitarbeiterInnen, die mit bildungsfer-
nen Zielgruppen arbeiten wollen

e Fortbildungsmodule, Supervision und Coaching fiir
JVertrauenspersonen bzw. ,Brickenmenschen®

¢ Konzipierung von Workshops zur Bedarfsanalyse

¢ Entwickeln von Arbeitshilfen und Checklisten fiir
Weiterbildungseinrichtungen

e Hinweise flir die spezifische Organisationsent-
wicklung

Diese Themen sind Gegenstand des gerade abge-
schlossenen Anschlussprojektes , Bildungsferne - fer-
ne Bildung: Transferprojekt neue Potenziale fiir die
Weiterbildung*, mit dem Projektergebnisse verstarkt
in die Weiterbildungslandschaft in NRW gebracht
werden sollen.

Sehr wichtig fiir eine Erh6hung der Weiterbildungs-
beteiligung ,Bildungsferner” wird sein, dass Trager
und Einrichtungen diese Arbeit in ihrer Organisati-
onsentwicklung und in das Qualitdtsmanagement
implementieren und die doppelte Distanz zwischen
Einrichtungen und Adressatinnen reflektieren. Da-
riber hinaus wurde deutlich, dass die géngige For-
derlogik von Unterrichtsstunden und Teilnehmer-
tagen den Anspriichen an nachhaltige Konzepte fiir
die Arbeit mit ,Bildungsfernen“ nicht gerecht wird.
Hier ist es wichtig, auch auf politisch-administrati-
ver Ebene die Voraussetzungen fiir diese Konzepte
zu schaffen.

Das ausfiihrliche Literaturverzeichnis zum Beitrag finden Sie unter:

http://www.uni-due.de/imperia/md/content/politische-
bildung/arbeitshilfe_potenziale
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Philipp H6llermann/Peter Thuy

Die Zukunft des Lernens: Trendstudie zum Fernstudium

Eine Studie der Internationalen Hochschule Bad Hon-
nef - Bonn (IUBH) in Kooperation mit Fernstudium-Infos.
de untersucht Erfahrungen, Erwartungen und Wiinsche
von Fernstudierenden

Sowohl gemessen an der Zahl der Studierenden
als auch am Umsatzvolumen z&hlt das Fernstudium
seit geraumer Zeit mit einer durchschnittlichen jahr-
lichen Wachstumsrate (CAGR) von 7 Prozent zu den
boomenden Sektoren im Bildungsmarkt. Getrieben
durch den wachsenden Anspruch an Arbeitnehmer
und Fihrungskrifte und den dadurch ausgeldsten
Trend zu lebenslangem Lernen, waren im Winterse-
mester 2010/11 iiber 110.000 Studierende in Fernstu-
dienprogramme eingeschrieben, wobei davon auszu-
gehen ist, dass sich diese Zahl in den néchsten Jahren
noch erhohen wird. Dies umso mehr, als die Umset-
zung der Bachelor-/Masterstruktur die Zahl der Mas-
terstudiengdnge an Prasenzhochschulen begrenzt
und die Riickkehrwahrscheinlichkeit von schon im
Berufsleben integrierten Bachelorabsolventen an die
Hochschule reduziert.

Dieser Beitrag skizziert die Ergebnisse einer On-
linebefragung der Internationalen Hochschule Bad
Honnef - Bonn (IUBH), in der die Erfahrungen, Erwar-
tungen und Winsche aktueller wie potenzieller Fern-
studierender auf dem Gebiet der Wirtschaftswissen-
schaften erhoben wurden. Darauf ausbauend wird ein
Ausblick auf zukinftige Strukturen im Fernstudien-
markt gegeben.

Das hierfiir verwendete relevante Sample von 104
Teilnehmern besteht zu 73 % aus eingeschriebenen
Fernstudenten, 23 % sind Absolventen (Rest: Studi-
umsabbruch ohne Abschluss). Die Mehrzahl der Stu-
dienteilnehmer (53 %) ist oder war in Bachelorstu-
diengéngen eingeschrieben, 18 % sind Master- bzw.
MBA-Studenten und 15 % Diplomstudenten (Rest: Zer-
tifikatsprogramme und Sonstiges). 63 % der Befrag-
ten absolvieren ihr Studium in Teilzeit, 15 % in integ-
rierter oder berufsbegleitender Form und nur 22 % als
Vollzeitstudium. Interessanterweise haben 72 % der
Studierenden eine abgeschlossene Berufsausbildung,
und ein GroRteil dieser Gruppe (77 %) verfiigt {iber
mehrjahrige Berufserfahrung im erlernten Beruf.

Motive und Auswabhlkriterien fir ein Fernstudium

Bei der Entscheidung zugunsten eines Fernstudi-
enangebots steht fiir die meisten Studierenden die
personliche Weiterentwicklung an vorderster Stelle
(74 %). Diese ist verbunden mit dem Wunsch, die ei-
genen fachlichen Qualifikationen zu vertiefen (70 %),
um den beruflichen (62 %) und finanziellen (49 %) Auf-
stieg zu realisieren und die eigene Position am Ar-
beitsmarkt zu verbessern (63 %). Nur eine Minderheit
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sucht mit dem Fernstudium hingegen die berufliche
Neuorientierung durch Weiterqualifikation (25 %).

Entsprechend der grofden Bedeutung, die Fernstudi-
eninteressenten ihrer Entscheidung beimessen, geht
der Entscheidung fiir ein konkretes Studienprogramm
eine intensive Recherchephase voraus, die sich vor-
nehmlich aus Internet-Informationen speist. Dabei
werden im Wesentlichen die gleichen Quellen genutzt
wie bei Interessenten fiir ein Prasenzstudium, nam-
lich Internetforen, Internet-Suchmaschinen sowie
die Webprasenz der Studienanbieter. Darauf aufbau-
end nimmt ein hoher Prozentsatz der Interessenten
die personlichen Beratungsangebote der Hochschulen
in Anspruch, wobei E-Mail (44 %) und die Telefonbe-
ratung (38 %) einer Informationsveranstaltung (32 %)
oder Beratung (21,15 %) vorgezogen werden.

Bei der endgiiltigen Wahl eines Fernstudienganges
und -anbieters wird eine Vielzahl von Faktoren und
Aspekten miteinbezogen. Die fiir die Umfrageteilneh-
mer wichtigsten waren:

e inhaltliche Aspekte (wie die Ausrichtung des Stu-
diengangs, mogliche Vertiefungen und Spezialisie-
rungen oder der Praxisbezug der Studieninhalte),

e die Qualitdt und der Umfang des Studienmate-
rials,

e externe Qualitdtsmerkmale (wie Akkreditierungen
und Zertifizierungen oder die Bewertung des Stu-
dienanbieters),

e die Flexibilitit des Studienmodells,

¢ die Kosten des Studiums sowie

¢ die administrative und fachliche Betreuung (Qua-
litdt und Geschwindigkeit von Riickmeldungen zu
Anfragen vonseiten der Studierenden).

Forschungsaspekte oder die Internationalitdt des
Fernstudienangebots spielten hingegen nur eine un-
tergeordnete Rolle.

Philipp Hollermann

ist Projektleiter Fernstu-
dium IUBH Bad Honnef -
Bonn, E-Mail:
p-hoellermann@iubh.de

Prof. Dr. Peter Thuy

Fachbereich/Abteilung:
Business Administration
and Economics, IUBH
Bad Honnef - Bonn,
E-Mail:
p-thuy@careerpartner.eu
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Abb. 1: Griinde fiir die Aufnahme eines Fernstudiums
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\ von den Studierenden favorisiert. Sie verfiigen zum

iiberwiegenden Teil iiber die erforderliche Kommu-
nikationsinfrastruktur (iber 93 % der Teilnehmer be-
sitzen einen Laptop mit Internetzugang). Besonderer
Beliebtheit erfreuen sich Selbsttests (89 %), WBTs (88
%), Literatur- und Linklisten (87 %), Screencasts (83 %),
kollaborative Lerntools (80 %), Webinare (78 %) und Po-
dcasts (70 %).

/ Relevanz von Aspekten bei der Wahl eines Studienprogramms
11 = sehr wichtig | & = unwichtigl
Inhaltliche Ausrichlung des Studiengangs BN 1 34
Qualitat des Stedienmaterials I 1,42
Zertifizierungen / Akkreditierungen | 1 55
Flexiblitan des Studenmodells M 1 5]
Vertiefungen im Studiengany I | {5
Fremddarstellung des Anbieters I 1,457 AUSbliCk
Umifang des Studienmaterials I 1,71
Prazisndhe des Studiengangs I 1, 77
Kostendes Studiums . 1 8.4

Angesichts der steigenden Anforderungen an Ar-
beitnehmer und Fithrungskrifte sowie der Kapazi-
tatsgrenzen der Prasenzhochschulen und -universita-
ten wird der Fernstudienmarkt in den nachsten Jahren
weiterwachsen. Durch die verdnderte Erwartungshal-
tung von Fernstudierenden werden traditionelle Lehr-
und Lernmittel an ihre Grenzen stof3en. Mit der Inte-
gration neuer Technologien aus dem Web 2.0-Umfeld,
samt interaktiver Lernplattformen, und der didakti-
schen Aufarbeitung von Lerninhalten fiir kollabora-
tive Lernszenarien werden sich Fernstudienprogram-
me zunehmend individueller gestalten lassen.

Qualitat der IT-gestutzten Lernsysteme - (3
Eigendarstellung des Anbieters EG—G—GG_—_— 1
Beratungsangebol des Anbieters — ?1
Anerkennung von Vorleistungen - .25
Rankings/ Testberichte . 4
Geografische Lage / rhumliche Nahe  ES_————— .G
Bereitstellung von Demo-Studienmaterial I . 5
Grafe der Einrichtung I 7
Internationalitat des Angebols _ bl -7
Maglichkeiten gines Probestudiums I 7

; Die Internationale Hochschule Bad Honnef - Bonn
Praxisanteile im Studiengang  EG_————— (7

hat diese Entwicklungen aufgenommen und wird ihre
Fernstudienprogramme mit einem innovativen E-
Learning-Portfolio anbieten, das sich an den gestiege-
: . : . nen Anforderungen der Studierenden orientiert. Neue
\ / Lernformen wie Podcasts, WBTs und interaktive On-
line-Tutorien sowie eine individualisierte Betreuung
der Studierenden sollen dabei den Lernerfolg der Stu-
dierenden in optimaler Weise sichern helfen.

Farschungsaktivititen der Einrichtung — a1z
Kooperation mit aktuellem Arbeitgeber I i

Abb. 2: Aspekte der Studienwahl

Angepasste Lernstrukturen

Viele Fernstudenten sind zeitlich sehr stark in Be-
ruf und Familie eingebunden. Uber 83 % der Befrag-
ten haben eine Vollzeitstelle, und weitere 10 % arbei-
ten in Teilzeit. In Anbetracht dieser Ergebnisse stellt
Zeitmanagement einen zentralen Erfolgsfaktor fir
ein Fernstudium dar. Daher kann es nicht verwun-
dern, dass Erreichbarkeit und kurze Reaktionszeiten
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Nachgefragt: Interview
mit Markus Jung, Inha-
ber von Fernstudium-
Infos.de

Markus Jung (38) lebt und
arbeitet in Kéln. Nach einer
kaufmdnnischen Ausbildung
studierte er berufsbegleitend
per Fernstudium Informatik
und griindete zundchst nebenberuflich das Portal Fern-
studium-Infos.de, auf dem sich Weiterbildungsinteres-
sierte informieren und austauschen kénnen. Seit 2007
kiimmert er sich hauptberuflich um das Portal, das vom
Forum DistancE-Learning mit dem Studienpreis ,,Publi-
kation des Jahres ausgezeichnet wurde. AufSerdem hat
Jung 2010 zusammen mit Anne Oppermann den Ratge-
ber , 100 Fragen und Antworten zum Fernstudium® ver-
dffentlicht.

Aus Ihrer Erfahrung mit Fernstudierenden: Warum
steht die personliche Weiterentwicklung bei der Moti-
vation fiir ein Fernstudium im Vordergrund?

Markus Jung: Wer sich fiir ein Fernstudium ent-
scheidet, ist sich meist durchaus bewusst, dass die-
se Entscheidung seine Lebensgestaltung auf Jahre
hinweg beeinflussen wird. Es sind viele Einschran-
kungen noétig, und auf manche angenehmen Din-
ge muss verzichtet werden. Um dies alles auf sich
zu nehmen, erwartet man auch eine grundlegende
positive Veranderung und nicht nur zum Beispiel
einen kurzfristigen Karriereschritt. Fernstudenten
bestdtigen immer wieder, dass ihnen das Studium
neben fachlichen Inhalten stets auch personlich
eine nachhaltige Weiterentwicklung gebracht hat.

Warum sind digitale Lehrmethoden und Austauschmég-
lichkeiten so beliebt?

Fernstudierende miissen aufgrund des meist be-
rufsbegleitenden Studiums sehr effizient lernen.
Die Kommilitonen sind raumlich weit voneinander
entfernt. Hier sind die modernen Medien sehr gut
geeignet, um flexibel zeitliche Freirdume ausnutzen
zu kénnen und sich auf virtuellem Weg unkompli-
ziert und kostengiinstig auszutauschen — zum Bei-
spiel per E-Mail, aber zunehmend auch tber Inter-
net-Gesprache (zum Beispiel tiber Skype) und sogar
Video-Chats.
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Distance Learning

Welche Entwicklungen sind hier zu erwarten?

Der Trend geht dahin, dass alle Inhalte und Funk-
tionen nicht mehr nur am heimischen PC zur Verfii-
gung stehen, sondern auch unterwegs auf mobilen
Endgeraten wie Smartphones und Tablets.

Wie hat sich die Mdglichkeit, sich im Internet iiber
Anbieter zu informieren, in den letzten Jahren verdin-
dert?

Noch vor wenigen Jahren gab es fast nur die of-
fiziellen Internet-Auftritte der Anbieter, aber kaum
unabhédngige Informationsquellen, wenn man von
den Seiten der Staatlichen Zentralstelle fiir Fern-
unterricht (ZFU) einmal absieht. Das war fiir mich
auch der Grund, warum ich Fernstudium-Infos.de
gegriindet habe. Das Portal soll eine Moglichkeit
bieten, sich zu informieren und auszutauschen.
Und die Nachfrage danach war und ist enorm. Mitt-
lerweile gibt es auch noch einige andere gute Sei-
ten, insbesondere veroffentlichen manche Fernstu-
denten in Blogs ihre eigenen Erfahrungen, die fiir
Interessenten sehr hilfreich sind.

Ein wichtiges Kriterium fiir die Befragten bei der Aus-
wabhl der Anbieter ist die Qualitdt des Studienmaterials.
Wie erkennt man die Qualitdt im Vorhinein?

Bei vielen Anbietern gibt es die Moglichkeit,
am Sitz der Hochschule vorab alle Unterlagen un-
verbindlich einzusehen. Manchmal werden auch
Muster-Studienbriefe als PDF oder per Papier zuge-
sandt. Aber auch wenn man sich fiir das Studium
entschlossen und angemeldet hat, kann man die
Unterlagen nach dem Erhalt noch mindestens zwei
Wochen lang priifen. Kommt man mit dem Mate-
rial nicht zurecht, schickt man es zurtick. Es lohnt
sich aber, auch nach Erfahrungen anderer Teilneh-
mer mit den Unterlagen zu fragen. Gerade zu Be-
ginn ist man oft iiberwaltigt von der Komplexitat.
Da ist es gut, von anderen Studierenden, die schon
etwas weiter sind, zu horen, wie diese mit dem Stoff
zurechtkommen.

fernstudium.mj@googlemail.com



Termine/Arbeitshilfen

5. bis 710.2011 Berlin

Im Rahmen einer internationalen Konferenzse-
rie iber Hochschulreformen findet ein Workshop
statt zum Thema »Reforming Higher Education
with a Lifelong Learning Perspective?«. Veran-
stalter ist Professor Andra Wolter von der Hum-
boldt-Universitat zu Berlin.
www?2.hu-berlin.de/her8/

7. bis 8.10.2011 Bad Boll

Fachtagung ,Lernkonzepte zum Fairen Handel".
Im Mittelpunkt dieser Tagung steht die Vermitt-
lung erfolgreicher und bewéhrter Ansatze, die
den Fairen Handel vom Kindergarten tber die
Schule bis in die Erwachsenenbildung hinein er-
fahrbar machen.

www.lehrer-online.de

7. bis 8.10.2011 Weingarten

3. Symposium der Deutschen Gesellschaft fiir
Bildungsmanagement e.V. ,Bildung unterneh-
men!*

www.dgbima.de

14. bis 15.10.2011 Briihl

Fachtagung zur politischen Bildung, veranstal-
tet von der Bundeszentrale fiir politische Bildung
(BPB) in Kooperation mit der Agentur flr partizi-
pative Integration (API) zum Thema , Integrati-
on partnerschaftlich gestalten”.
www.bpb.de/veranstaltungen

26. bis 27.10.2011 Bielefeld

8. wbv-Fachtagung Perspektive Bildung 2021.
Arbeit und Lernen im Wandel: Chancen fir Jung
und Alt. Fachtagung des W. Bertelsmann Ver-
lags.

wbv-fachtagung.de

27.10.2011 Ludwigsfelde

Familien bilden — vernetzt arbeiten. Herausforde-
rungen fur Trager und Einrichtungen. Fachtagung
der DEAE in Kooperation mit der Evangelischen
Arbeitsgemeinschaft fur Erwachsenenbildung
Berlin-Brandenburg, dem Brandenburgischen
Volkshochschulverband und den LISUM.
www.deae.de

28. bis 30.10.2011 Burg Ludwigstein

Das Archiv der deutschen Jugendbewegung ver-
anstaltet eine Tagung zum Thema ,, Jugendbewe-
gung und Erwachsenenbildung”.
www.burgludwigstein.de/archiv

7. bis 11.11.2011 Berlin

Zum 12. Mal findet das Berliner Entwicklungs-
politische Bildungsprogramm unter dem Motto
. Stadtwelten — Von globalen Entwicklungen und
Zukunftsvisionen" statt.

www.kate-berlin.de

16. bis 17.11.2011 Berlin

Bildungskonferenz 2011, veranstaltet von der
Zentralstelle fur die Weiterbildung im Hand-
werk.

www.die-bildungskonferenz.de

21. bis 22.11.2011 Stuttgart

Jahrestagung der AKSB unter dem Titel , Gesell-
schaft im Zeichen von Web 2.0 - Sozialisation,
Partizipation und intergenerationelle Solidaritat".
Thema sind die aktuellen Entwicklungen im Be-
reich , Social Web" und intergenerationeller Dia-
log und die daraus folgenden Konsequenzen fur
die politische Bildung.

www.aksb.de

5. bis 6.12.2011 Bonn

14. DIE-Forum Weiterbildung ,Grenzenlos ler-
nen" — Fachtagung tber den didaktischen Um-
gang mit Grenzen und Entgrenzung.
www.die-bonn.de

14. bis 18.02.2012 Hannover

Die didacta ist Europas groBte Bildungsmesse. In
Hannover préasentieren sich 2012 tiber 700 Aus-
steller mit aktuellen Produkten, Trends und neu-
en bildungspolitische Ansétzen. Lehren und Ler-
nen in allen Lebensphasen — dieses Konzept liegt
auch der didacta 2012 zugrunde.
www.didacta-hannover.de

Erika Barth, Gottfried Orth, Karl Alb-
recht Kako, Lebenswaorter. Beispiele
evangelischen Denkens.

Hannover 2011 Hrsg. Evangelischer
Erwachsenenbildung Niedersachsen

(= Arbeitshilfen 14) 125 S.
Bezug: EEB.Niedersachsen@evlka.de

Diese Arbeitshilfe basiert auf einer Veroffentli-
chung, die sich als ABC evangelischen Denkens
(,Worter des Lebens") ausweist. Herausgeber
sind Gottfried Orth, Theologe und Religionspé-
dagoge an der TU Braunschweig, und Britta Hu-
bener, Lektorin aus Heidelberg'. Das Buch will
ein Lesebuch sein — ,kein Lexikon, kein Lehr-
buch, kein Katechismus" (11). Es prasentiert 65
Begriffe. Die Beitrdge stammen von namhaften
Autorlnnen, teils Vertreterlnnen der universita-
ren Theologie, teils Praktikerinnen. Es will zum

1 Britta Hiibener, Gottfried Orth (Hrsg.), Worter
des Lebens. Das ABC evangelischen Denkens.
Stuttgart 2007

Entdecken, Mit-Denken und zur Auseinanderset-
zung anregen, Theologie , lebensbezogen”, ,all-
tagsbezogen" und ,zukunftsbezogen* (7) pra-
sentieren. Damit will die Veroffentlichung zur
Sprachféhigkeit verhelfen, ohne fragende und
suchende Zeitgenossen mit theologischem Fach-
jargon zu ,erschlagen”. Ziel ist es vielmehr, die
Lebenswirklichkeit der Menschen zu treffen. Die
Beitrdge (4-5 Seiten) wollen Anregung sein, die
eigenen Traditionen kennenzulernen und die
evangelische Botschaft ins Leben hinein auszu-
legen.

Diese Intention nimmt die Arbeitshilfe auf und
setzt sie didaktisch um. Von den Stichworten der
Publikation wéhlten die Autorinnen der Arbeits-
hilfe 15 Lebensworte aus, zu denen dann Veran-
staltungsentwirfe erarbeitet wurden, die jeweils
auf 135 Minuten (1 Abend) ausgelegt sind. Den
einzelnen Themen (Arbeit, Frieden, Gerechtigkeit,
Glaube, Glick, Gott, Heiliger Geist, Hoffnung,
Jesus Christus, Kinder, Kunst, Liebe, Schopfung,
Spiritualitat, Wunder) liegen als Grundinformati-
on die Beitrdge des Buches zugrunde. Inhaltliches

Strukturierungselement ist einmal die spezifische
Sachlogik des Themas. Zum anderen machen die
Autorlnnen Bearbeitungsvorschldge und bieten
dazu anregende Zusatzmaterialien an (Bibeltex-
te, Literaturzitate etc., in der Arbeitshilfe abge-
druckt), die die personliche Aneignung der The-
men unterstitzen.

Die zeitlich gut durchstrukturierten und ana-
log aufgebauten Ablaufschemata — Einstieg, Er-
fahrungen der Teilnehmenden, Hinfllhrung oder
1. Erarbeitungsvorschlag zum Thema, Lektlre
Buchbeitrag als 2. Erarbeitungsphase, Abschluss-
sequenz — bieten Kursleitenden zuverlassige Hil-
festellungen in der Gestaltung der Kurseinhei-
ten.

Ein interessantes Angebot der Arbeitshilfenreihe
in bewdhrt guter Qualitat aus Niedersachsen.

Petra Herre
PetraHerre@t-online.de
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Film des Monats

Die Jury der Evangelischen Filmarbeit empfiehlt

Film des Monats Juli 2011

Nader und Simin - Eine Trennung

Iran 2011, Regie: Asghar Farhadi

Verleih: Alamode Film

www.alamodefilm.de

Preise: Goldener Bar und Preis der Okumeni-
schen Jury, Berlin 2011

Kinostart: 14. Juli 2011

Simin sieht keine Zukunft im Iran. Monate hat sie
gebraucht, um die Ausreisepapiere zu organisie-
ren, fur sich, ihre Tocher und ihren Mann Nader.
Aber Nader kann das Land nicht verlassen —er ist
fur seinen an Alzheimer erkrankten Vater verant-
wortlich. Die Scheidung, die Simin verlangt, will
der Richter nicht aussprechen. Die Eheleute, Ver-
treter der Teheraner Mittelschicht, stehen vor ei-
nem schier unlésbaren Dilemma. Als Simin sich
erschopft zu ihren Eltern zurtickzieht, muss Nader
allein fur Termeh und den Vater sorgen. Die Frau,
die er als Hilfe engagiert, kommt aus einer streng-
glaubigen Familie; sie hat den Job ohne Wissen
ihres arbeitslosen, verschuldeten Mannes ange-
nommen. Razieh ist schwanger und schon bald
mit der Arbeit und der Sorge fur den alten Mann
Uberfordert. Nach einer Fehlgeburt beschuldigt
sie Nader, sie misshandelt zu haben. Es kommt zu

einem Prozess, in dessen Verlauf sehr viel mehr
verhandelt wird als ein konkreter Fall.

Tatsachlich gibt der iranische Regisseur Asghar
Farhadi in seinem Film Einblick in das , System
Iran”. Mit Uberzeugender Genauigkeit im Detail,
hart am Rande der Zensur, enthiillt er die vor-
herrschenden Zwénge: rigide Moralvorstellun-
gen, eine paternalistische Justiz, politische Uber-
wachung — und zugleich einen 6konomischen
Uberlebenskampf.

Die Geschichte entfaltet sich als Kaskade plétzli-
cher Handlungswendungen, fataler Entscheidun-
gen und ungltcklicher Zufille von dramatischer
Spannung. Dabei betrachtet Farhadi seine Figu-
ren mit groBer Empathie. ,,Nader und Simin" lie-
fert eine Analyse der Verhdltnisse und lasst uns
den Druck eines Alltags empfinden, in dem je-
der Schritt in Schuld und Verhangnis zu fuhren
droht.
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Film des Monats August 2011
Die Vaterlosen

Osterreich 2011, Regie: Marie Kreutzer
Verleih: Thimfilm GmbH
www.thimfilm.at

Kinostart: 4. August 2011

Familiengeschichten haben ihre eigene Drama-
tik und verborgenen Abgriinde. Als Hans stirbt,
kommen seine vier Kinder nach Jahren wieder zu-
sammen. Niki, Mediziner aus Miinchen; Vito, der
nicht so recht wei3, was er in seinem Leben an-
fangen soll; die erheblich jlingere Mizzi, die an
gelegentlichen Zitteranfdllen leidet; und schlieR-
lich Kyra, die Niki und Vito seit der Trennung vor
23 Jahren nicht gesehen haben.

Damals lebte der Vater in einer alternativen
Wohngemeinschaft mit den Muttern seiner Kin-
der auf dem Lande. Kyra und ihre Mutter muss-
ten das Haus auf Betreiben von Mizzis Mutter
verlassen. Niki und Vito entschieden sich, beim
Vater zu bleiben. Kyras Versuche, brieflich mit
ihm Kontakt aufzunehmen, blieben tber Jahre
hinweg erfolglos. Die innere Verbundenheit mit
ihrem Bruder Niki ist von einem unausgespro-
chenem Vorwurf Uberschattet. Langsam wird

—ﬁ

ein verhangnisvolles Geheimnis gelliftet, das sich
kurz nach Mizzis Geburt ereignete und alle be-
schadigt hat.

In , Die Vaterlosen" wird eine komplexe Familien-
struktur und die Suche nach einer Alternative zur
kleinbuirgerlichen Familie zum Thema. Wie emo-
tionale Ambivalenz und Verletzungen, aber auch
Geborgenheit und Freiheit auf die Kinder gewirkt
haben, zeigt der Film in einer differenzierten psy-
chologischen Charakterstudie. Die Leichtigkeit
derldndlichen Idylle und die Schwere psychischer
Erbschaften geben dem Film seinen Rhythmus.
Die erwachsen Gewordenen missen sich mit dem
abwesenden Vater auseinandersetzen, der in ih-
rer Erinnerung dennoch stéandig prasentist. Dabei
wird eine zutiefst egozentrische und fir unter-
schiedliche Projektionen offene Vaterfigur sicht-
bar. Was eine Familie ist, wird zur Herausforde-
rung eines verantwortlichen Lebens.

Film des Monats September 2011
Le Havre

Finnland, Frankreich, Deutschland 2011, Regie:
Aki Kaurisméaki

Verleih: Pandora Film GmbH & Co.Verleih KG
www.pandorafilm.com

Preise: FIPRESCI-Preis und Lobende Erwdhnung
der Okumenischen Jury, Cannes 2011
Kinostart: 8. September 2011

Le Havre an der Kuste der Normandie ist das
selbst gewahlte Exil des gescheiterten Schriftstel-
lers Marcel Marx, der sich als Schuhputzer durch-
schlagt. In seinem Viertel ist der charmante Hun-
gerleider trotz seiner Schulden beliebt. Doch als
seine Frau schwer erkrankt und er dem minder-
jahrigen Idrissa aus Afrika begegnet, gerdt sein
ruhiger Alltag durcheinander. Der Junge entging
der Verhaftung, als er mit einer Fliichtlingsgruppe
auf dem Weg nach London in einem Schiffscon-
tainer entdeckt wurde. Marcel versteckt Idrissa,
wobei ihn seine Hiindin Laika untersttitzt. Mithil-
fe von seinen Nachbarn kann er Idrissa dem po-
lizeilichen Zugriff entziehen. Ein Benefizkonzert
mit dem , Elvis von Le Havre", Roberto Piazza,
soll die Geldsumme fir die Uberfahrt nach Eng-
land erbringen, schlieBlich hilft sogar der Polizei-

kommissar Monet. Nicht nur in der kalten Welt
der Abschiebebehorden geschehen noch Zeichen
und Wunder.

Lakonisch und in minimalen Dialogen nimmt der
Film das Publikum mit an den Rand der Gesell-
schaft: zu Schuhputzern und Bohemiens, klei-
nen Gewerbetreibenden und Fliichtlingen, De-
nunzianten und sentimentalen Polizisten. Im Stil
franzosischer Filme der flinfziger Jahre erzahlt
Aki Kaurisméki ein melodramatisches Marchen
von gelingender Solidaritdt und Menschlichkeit.
Das Gestern der stilisierten Filmbilder wird zum
Schauplatz der aktuellen Fliichtlingsproblematik
Europas. Gegen alle realistische Wahrscheinlich-
keit setzt der Film die Hoffnung, dass die Rettung
der Gestrandeten gelingen moge. ,Le Havre"
wird so zum schiitzenden Hafen fir die Bedrang-
ten und Ausgeschlossenen — und bewahrt fir sie
und uns den Glauben an einen glticklichen Aus-

gang.



Publikationen

S. Méller, Ch. Zeuner, A. Grotliischen (Hrsg.)

Die Bildung der Erwachsenen.
Perspektiven und Utopien.

Fur Peter Faulstich

zum 65. Geburtstag

e Bildung der

Erwachsenen . . .
Weinheim, Miinchen:

(Juventa). 2011.

&
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ISBN
978-3-7799-2371-8
224 S.€24,95
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Die Publikation vereint Beitrdge verschiedener
Wissenschaftler/-innen, die sich auf zentrale Tex-
te von Peter Faulstich anlésslich seines 65. Ge-
burtstages beziehen, dessen Denkperspektiven
diskutieren und Ideen fur die zukiinftig zu ge-
staltende Erwachsenenbildung entwerfen. The-
menschwerpunkte sind Theorie und Bildung,
Organisation und Institution, Lernen und Berufs-
padagogik — jeweils unter Weiterfiihrung vielfal-
tiger Forschungsperspektiven.

Hannelore Faulstich-Wieland greift die Beziige
Peter Faulstichs zur bildenden Kunst, die Ver-
bindung seines Interesses mit den Vermittlungs-
moglichkeiten des Asthetischen in der Erwach-
senenbildung, am Beispiel eines Bildergesprachs
auf. Rolf Arnold und Horst Siebert gehen in ihrem
Beitrag auf Faulstichs Auseinandersetzung mit
der Erkenntnistheorie des Radikalen Konstruk-
tivismus ein, um ihre eigenen Positionen wech-
selseitig zuzuordnen. Adolf Brock und Christia-
ne Zeuner thematisieren die Betrachtungen zur
Arbeiterbildung bei Peter Faulstich. Der Beitrag
von Wiebke Riekmann und Anke Grotliischen
hat die Auslegungen des Kompetenzbegriffs
zum Gegenstand und setzen diesen mit Faul-
stichs Bildungsbegriff in Beziehung. Nach Mar-
tin Allespach habe das Krisenszenario des Finanz-
marktkapitalismus zentrale Auswirkungen auf die
Gerechtigkeit, Bildung und Kultur. Diese zeigen
sich in einer Effizienzausrichtung in der Erwach-
senen- und Berufsbildung sowie Steigerungsab-
sichten der Wettbewerbsfahigkeit. Steffi Robak
verbindet die Entwicklungen des Verhdltnisses
von Arbeiten und Lernen, berufliche Weiterbil-
dungssystementwicklungen sowie globalisierte
Produktionsmodelle und Konsequenzen fur die
Weiterbildung in ihrem Aufsatz. Sie verweist auf
die Intentionen des Autors, die Institutionalisie-
rung von Lernen und Bildung zu stdrken sowie
verdecke Ideologien offenzulegen. Helmut Bre-
mer behandelt die Ubergédnge von beruflicher zu
politischer Bildung, um auf Fragen von Integra-
tion und Desintegration einzugehen. Der Autor

warnt davor, fachliche Bildung zugunsten allge-
meiner und politischer Bildung abzuwerten, was
auf die Arbeiten Faulstichs zur arbeitsorientierten
Erwachsenenbildung verweise. Jana Trumanns
Aufsatz beschaftigt sich mit Faulstichs Ausfih-
rungen zu ,Utopischen Transformationspoten-
tialen” am Beispiel von auBerhalb politischer
Strukturen existenter Interessengruppen bzw.
Burgerinitiativen. Karl Weber bezieht sich in sei-
nem Aufsatz auf die Anforderungen an Entwick-
lung insbesondere von Hochschulen, die ebenso
mit dem wirtschaftlichen, kulturellen und gesell-
schaftlichen Wandel umgehen missen. Exemp-
larisch zeigt er dies an Schweizer Hochschulen.
Erik Haberzeth und Claudia Kulmus greifen die
Beschaftigung Peter Faulstichs mit Vermittlungs-
moglichkeiten der grundlegenden Strukturen und
Methoden von Wissenschaft anhand des Muse-
ums als Lernort auf, um auf den zunehmenden
Ruckzug offentlicher Erwachsenenbildung und
deren Aufgabe, wissenschaftliches Wissen zu
vermitteln, zu verweisen. Wiltrud Gieseke's Bei-
trag thematisiert den umfassenden Anspruch
Peter Faulstichs wissenschaftlicher Arbeiten, ins-
besondere den an Wissenschaft und Institutio-
nalentwicklung. Die Entwicklung der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung in Zukunft sei eine
politische, nicht nur eine bildungspolitische. Ma-
rion Fleige und Sabine Schmidt-Lauff setzen die
Begriffe Transformation und Modernisierung in
ihrem Beitrag ins Verhdltnis. Peter Faulstich hin-
terfrage und dekonstruiere die Wandelmetapher
und nehme die realen ,Verwirklichungsvoraus-
setzungen” von Entfaltungsmaoglichkeiten in den
Blick. Jutta Reich-Claassen und Rudolf Tippelt
verweisen thematisch auf Bildungseinrichtungen
als einflussnehmende Standortfaktoren im Kon-
text des demografischen Wandels. Die Autoren/
-innen stellen von Peter Faulstich formulierten
Kernthemen und benannten Forschungsdeside-
rate in den 1990er Jahren aktuelle Erkenntnis-
se und Entwicklungen innerhalb der Institutio-
nenforschung mit dem Schwerpunkt Verhaltnis
Markt und Staat gegentber. Dieter Gnahs zieht
Bilanz im Hinblick darauf, was die Qualitatsdis-
kussion in der Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung bewirkt habe. Als Mahner fungierte Peter
Faulstich gerade in Bezug auf Schwachstellen und
Probleme der Qualitatsdiskussion. Petra Grell
greift den subjektwissenschaftlich orientierten
Diskurs der Erwachsenenbildung zum , Lernen”
auf und untersucht Ankntpfungspunkte eng-
lischsprachiger Literatur. Susanne Umbach geht
der Frage nach, was Lernen bedeute und verweist
als umfassenden Bezug darauf, dass es in Ver-
héltnissen stattfinde, diese abbilde und gestal-
te. Peter Faulstichs Untersuchung der Lern-Ver-
héltnisse fokussierte besonders das Subjekt und
dessen subjektiven Lerngriinde und -widerstan-
de. Die Verbindung von Peter Faulstichs Ansatz

des Expansiven Lernens und Donna Haraways
.The Companion Species Manifesto” erfolgt mit
dem Blick, die Momente ,individualistischer Ver-
engung" (Faulstich 2008) deutlich werden zu las-
sen und Erweiterungen zu kennzeichnen. Karin
Buichter nimmt Peter Faulstichs Dissertation als
Grundlage ihrer Fragen nach den dort formulier-
ten bildungstheoretischen Hoffnungen und Kri-
tiken sowie der heutigen Relevanz der Arbeit von
1975. Martin Kipp greift in seinem Aufsatz auf
Peter Faulstichs Ausfiihrungen zum Verhdltnis
von gesellschaftlichen Interessenstrukturen und
staatlicher Bildungspolitik zurlick. Er beschreibt
sehr ausfihrlich und sehr detailreich die Entwick-
lung der gewerblichen Berufsschule Schramberg
in ihren Kontinuitdten und Wechseln, Kriegsein-
flissen und Mangelerfahrungen bis hin zu staat-
lichen und privatkapitalistischen Einflussnahmen.
Svenja Moller thematisiertin dem abschlieRenden
Beitrag der Festschrift den Rezensionsreichtum
und die Liebe Peter Faulstichs zu dieser Gattung
und erkennt darin eine Qualitatsentwicklung in
der Erwachsenenbildungswissenschaft aufgrund
von Literaturkritik.

Die Publikation , Die Bildung der Erwachsenen”
ist auf der Basis des wissenschaftlichen Werkes
Peter Faulstichs zu lesen, der konkrete Intentio-
nen verfolgte und verfolgt und ebenso gefarbte
Anséatze entwickelt, die ihren Reiz nicht verlieren.
Sie sind Ausgangspunkt der Wissenschaftler/-in-
nen, sich thematisch und persénlich in Beziehung
zu setzen. Die Publikation verweist insbesondere
im Untertitel , Perspektiven und Utopien” auf die
schwere und komplexe Herausforderung, fir die
Erwachsenenbildung prospektive Ideen und Kon-
zepte zu formulieren und somit erwachsenenpé-
dagogische Zukunft zu denken. Diese Perspekti-
ve reillen einige Autoren/-innen nur vage an, ja
umgehen diese Aufgabe mehr oder weniger ga-
lant, andere nehmen das bisher selbst als wich-
tig zu Denkende gerne auf und fihren es aus.
Allen lagen Texte Peter Faulstichs zugrunde, die
geniigend Potential fir derzeitige Restimees und
zuklnftige Tragfahigkeit geben kénnen. Die je
eigenen Forschungen reihen sich mehr oder we-
niger in die Themenschwerpunkte ein, was aber
in der kritischen Beschau auch Vorteile bringt.
Die Mehrzahl der Aufsdtze macht Lust, sich na-
her mit den Ideen und Utopien Peter Faulstichs
zu beschéftigen.

Das Buch kann dem Publikum empfohlen wer-
den, gerade weil sowohl junge als auch dltere
Wissenschaftler/-innen mit ihren Thematisierun-
gen, Sozialisationen und Erfahrungen einen fa-
cettenreichen Einblick in das Lernen Erwachsener
und vor allem deren Konstitutionsbedingungen,
EinflussgroRen und Gestaltungspotentiale der
Erwachsenenbildungsforschung verdeutlichen.
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Gleichzeitig entsteht hier ein themenbezogener
Forschungsuberblick.

Dr. des. Sylvana Dietel
sylvanadietel@gmx.de

Marion Fleige

Lernkulturen in der 6ffentlichen
Erwachsenenbildung. Theorieentwi-
ckelnde und empirische Betrachtun-
gen am Beispiel evangelischer Trager.
Minster 2011
(Waxmann)

254S. €29,90

ISBN
Lersbimeres 978-3-8309-2468-5

Marion Fleige legt in
der Untersuchung, mit
der sie an der Hum-
" boldt-Universitat zum
N _/ br. phil. promoviert

wurde, eine qualitati-
ve Lernkulturanalyse vor. Deren Gegenstandsbe-
reich ist die Evangelische Erwachsenenbildung
mit ihren verschiedenen Institutionalformen Aka-
demien, Bildungswerke, Familienbildungsstatten,
Heimvolkshochschulen. Fiir den Bereich der EEB
liegt damit eine richtungweisende Veroffentli-
chung vor.

Marion Fleige stellt die Frage, was Trager und
Einrichtungen verbindet, in ihrer Individualitat
als Teil des 6ffentlichen Bildungssystems mit ei-
nem Allgemeinheitsanspruch auszeichnet und sie
von anderen unterscheidet.

In den Mittelpunkt ihrer theorieentwickelnden
Arbeit stellt M. Fleige den Lernkulturbegriff. lhr
Erkenntnisinteresse gilt der systematischen und
empirischen Charakterisierung von Lernkultu-
ren (11), ihrer Ausgestaltung im Blick auf die ver-
schiedenen Kontexte von Erwachsenenbildung:
.Nachfrage/Teilhabe; Markt; Zivilgesellschaft;
Trager; Staat/Politik; Landeskulturen® (13).

Sie entwickelt also Modellvorstellungen tber
Lernkulturen in 6ffentlichen (partikular-gemein-
nltzigen) Institutionen der Erwachsenenbildung
und erarbeitet fur ihr Untersuchungsfeld, die
Evangelische Erwachsenenbildung, ein Instru-
mentarium zur Bestimmung des , Entwicklungs-
grades der EEB und seiner Tendenzen" (27).

Diese theorieentwickelnden Ausfiihrungen sind

auch als Blick in die ,Werkstatt der Forschung"
spannend zu lesen. In ihrer Grundlegung zeichnet
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sie die historischen und gegenwartigen Entwick-
lungen der offentlichen Erwachsenenbildung,
dann den Diskurs um ,neue Lernkulturen” (29—
50) nach, den sie als , Leerstelle” im Diskurs der
Erwachsenenbildung qualifiziert (50) und dessen
Fokussierung auf Selbstorganisation und Subjek-
tivierung des Lernens (,Entgrenzung”, 51) M.
Fleige beklagt. Dem setzt sie ihre ,kultur- und
institutionentheoretische Auslegung von Lern-
kulturen” (ebd.) entgegen.

Was sind Lernkulturen? Marion Fleige stellt die-
se Definition an den Beginn ihrer Arbeit (15, sie-
he auch 52). Im 3. Kapitel (52-87) zeigt sie, wie
Lernkulturen in der 6ffentlichen Erwachsenenbil-
dung entstehen.

, Lernkulturen sind Kulturen des Lehrens und
Lernens, Planens, Disponierens und Partizipie-
rens in Institutionen der Erwachsenenbildung im
Modus institutionalspezifischer Praktiken, Deu-
tungsmuster, Normen/Werte, Interaktionen/
Rituale und Beziehungsstrukturen. Lernkulturen
werden professionell pddagogisch gestaltet und
individuell rekonstruiert, ausgehandelt und ge-
steuert. Lernkulturen haben einen gesellschaft-
lich-kulturellen Kontext.

Bei partikular-gemeinniitzigen Institutionen der
Erwachsenenbildung dulSern sie sich in balan-
cierten Lernkulturformen von Trdgerkulturen,
Zivilkulturen, Partizipationskulturen und Ver-
bandskulturen.”

Diese vier Lernkulturformen Tragerkulturen, Zi-
vilkulturen, Partizipationskulturen und Verbands-
kulturen machen den Unterschied und ermogli-
chen eine Beschreibung von Entwicklung in der
offentlichen Erwachsenenbildung (87).

Tragerkulturen beziehen sich auf die Tragerzie-
le, den Tragernutzen. Insbesondere werden sie
gepragt vom Werte- und Normenkontext des
Tragers in der Gesellschaft. Eine problematische
Situation entsteht, wenn Tréger den Versuch un-
ternehmen, die Institutionen fiir ihre Zwecke in
Dienst zu nehmen, z. B. durch ProfilbildungsmaR-
nahmen (75).

Zivilkulturen bezeichnen die , Offentlichkeit von
Erwachsenenbildung und ihre Einbettung in zivil-
gesellschaftliche Kontexte". Das bedeutet, Ein-
richtungen mussen offen fiir alle und die Teilnah-
me muss freiwillig sein (78). Das beinhaltet auch
eine didaktische Eigenstdndigkeit und Hand-
lungsunabhangigkeit vom Trager (ebd.).

Partizipationskulturen ,verweisen auf Teilnah-
memuster, Teilhabemuster und Nachfragesteue-
rung” (78), die von der Autorin im Blick auf Mili-

eus, auf Ehrenamt und auf , individuelle religiose
Praxis als Partizipationsportal” (79-82, 83 ff.)
beschrieben werden.

Verbandskulturen werden von Verbénden als in-
termedidren Akteuren vertreten, denen neben
der Vertretung politischer Interessen die Profes-
sionalisierung und Verwissenschaftlichung des
vertretenen EB-Bereiches obliegt (86).

M. Fleige identifiziert diesen Entwicklungstrend:
eine Zunahme von Steuerung in Institutionen der
Erwachsenenbildung, wobei Tragerkulturen und
Partizipationskulturen die starksten Impulse lie-
ferten. Fur die EEB kann sie das ebenfalls bele-
gen (112, 119). Das unterstitze Tendenzen der
Deinstitutionalisierung (87). Das belegt ihre Un-
tersuchung auch fir die EEB in Berlin und Bran-
denburg (215/216).

Die Hypothese entfaltet die Autorin durch die
Aufarbeitung einschldgiger Literatur, und tber-
pruft sie im empirischen Teil fir das Feld der EEB.
Das ist das” Herzstlick” der Darstellung.

Einem knappen historischen Abriss (88-95)
folgt der 2. Teil der Theorieentwicklung wo sie
das , heuristische Lernkulturmodell” (52 ff.) auf
die EEB Ubertragt und fir die Bereiche Instituti-
onen/ Lernorte (96-98/ Ubersicht 97) und auf
Handlungsformen in der EEB (98—105) Ubertragt
und sie dann fiir die oben beschriebenen Lernkul-
turformen durchbuchstabiert (105-138). Immer
wieder sind die Ertrdge der Erarbeitung in tiber-
sichtlichen Schaubildern zusammengefasst: z. B.
Ubersicht zu Tragerkulturen (120), Kategorieras-
ter Lernkulturen in der EEB (130).

Diese 50 Seiten, deren Erkenntnisse im Einzelnen
hier nicht gewtirdigt werden koénnen, présentie-
ren eine Fllle an Material zur Selbst(auf)klarung
Uber die EEB, ihr Selbstverstandnis, ihre Prakti-
ken, Giber Entwicklungen in diesem Feld..., sodass
deren Lektiire jedem Mitarbeitenden und Inter-
essierten nur dringend empfohlen werden kann:
Diese Studie sollte Pflichtlekture fur die Professio-
nals der EEB sein und ist von hohem Wiedererken-
nungswert. Man erféhrt viel zu Programmprofi-
len, Planungshandeln, Lehr-Lern-Arrangements,
Interaktionen, Bedeutung von Ritualen, Bezie-
hungsstrukturen und zugangsabhédngigem pro-
fessionellem Habitus. In dem wichtigen Abschnitt
Tragerkulturen (106-120) werden die theologi-
schen, die religions- und gemeindepadagogi-
schen Begriindungslinien der Bildungsarbeit mit
Erwachsenen vorgestellt, die eine Tendenz zu ei-
ner ,ekklesiologisch-hierarchischen Tragerkul-
tur, bei der Bildungsarbeit als innerkirchliches
nicht als offentliches Handlungsfeld bestimmt
wird und mehr und mehr dem Verkindigungs-



auftrag zugeordnet ist” (112), das belegen auch
die Papiere der Kirchenleitungen seit den spaten
1990er Jahren, wo die EEB nicht als eigenstandi-
ges Handlungsfeld wahrgenommen wird (119).
Es ist zu beobachten, dass sich Tragerkulturen
im Zuge der kirchlichen Organisationsentwick-
lung ausdehnen und der Tragernutzen dominant
wird (129). Verbandskulturen versuchen sich so-
wohl gegen Trageraspirationen zu behaupten als
auch gegen bildungspolitische Inanspruchnah-
men im Rahmen der Strategien des lebenslan-
gen Lernens.

Das Lernkulturmodell wird dann auf die EEB im
Land Brandenburg und Berlin bezogen (139-
205). Zum Schluss werden noch weiterfihrende
Forschungsfragen aufgeworfen (220).

Quo vadis EEB? Das ist eine offene Frage. Ma-
rion Fleiges Untersuchung liefert einige Indikato-
ren. Sie eroffnet Perspektiven zum Gegensteu-
ern gegen Trends, die die EEB aus dem Feld der
offentlichen Erwachsenenbildung herausbefor-
dern wiirden.

Petra Herre
PetraHerre@t-online.de

Gertrud Wolf

Zur Konstruktion des Erwachsenen
Grundlagen einer erwachsenenpada-
gogischen Lerntheorie

Darmstadt 2011 (VS Verlag)
ISBN 978-3-531-18128-8
154 S. €34,95

Hier wird ein Werk vorgelegt, das — ohne Um-
schweife gesagt, ein Standardwerk der Erwachse-
nenbildung und auch der Psychologie sein wird.

Mit der Konstruktion des Erwachsenen, Haupt-
gegenstand der Erwachsenenbildung, wird eine
padagogisch begriindete Lerntheorie des Le-
benslangen Lernens entwickelt. Die Autorin ent-
wirft eine Theorie der Differenzierung, die auch
fur die Psychologie wesentlich ist, weil auf dieser
Basis ebenfalls eine schliissige sexualtheoretische
Position entfaltet wird.

Der Band beginnt mit einem kihnen Auftakt,
namlich dem Anspruch der Autorin nicht nur ei-
nen Uberblick der vielféltigen Definitionsleistun-
gen der Bezugswissenschaften zusammenzustel-
len, sondern auch den Versuch zu wagen, eine
eigene bildungswissenschaftliche kohérente The-
orie des Erwachsenseins zu skizzieren.

Publikationen

Im Kern geht es um die Frage, wie wir gegen-
wartig den Erwachsenen, genauer gesagt das
Erwachsensein als Status in seinem Geflige von
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft bestim-
men. Eine Voraussetzung fur die Auslegung und
Gestaltung erwachsenen-padagogischer Profes-
sionalitat.

Erwachsensein wird als ein gestaltbares Konst-
rukt der Moderne verstanden und im Hinblick auf
seine Begriindungen untersucht, wie z.B. Reife-
entwicklung, juristische Statuszuschreibungen
(Strafmundigkeit, Geschéftsfahigkeit), philo-
sophische Mundigkeits- und gegenwartige All-
tagskonzepte (mit Selbststandigkeit und Verant-
wortlichkeit).

Der Erwachsenenstatus unterliegt seit jeher ge-
sellschaftlichen Konventionen wie der Riickblick
in die Historie zeigt. Bedingungen fiir ein aner-
kanntes , Fertigsein” (Erwachsensein), werden
durch zugeschriebene Aufgaben und zu erwer-
bende/entfaltende Kompetenzen definiert, die
dann jeweils die Schwelle fir den Eintritt in den
Erwachsenenstatus markieren.

Verlangerte Ubergangszeiten und Verschiebun-
gen kiinden von deutlichen Verédnderungen. Die
Autorin schreibt: ,Mit der Vakanz der Sicherhei-
ten ist auch der Erwachsenenstatus prekar ge-
worden.” (5.49). Er verliert an Eindeutigkeit. An
anderer Stelle wird der Erwachsenenstatus pra-
zisiert, um zu differenzieren, was Lernen Er-
wachsener meint (vgl. S.54). Erschlossen werden
Grundfunktionen menschlichen Lernens nach
den Kategorien von Anpassung und Differenzie-
rung, Diese Begriffe werden kategorial verwen-
det und nicht lediglich inhaltlich auf Individua-
tion und Sozialisation verkirzt, geleitet von der
Einsicht, dass fiir beide Prozesse sowohl Anpas-
sungs- als auch Differenzierungsleistungen er-
bracht werden mussen.

In der Auseinandersetzung mit der Entwicklungs-
theorie nach Piaget und modernen neurowissen-
schaftlichen Arbeiten zum Lernen werden péada-
gogisch und psychologisch begriindbare Zugriffe
auf Lernen benannt (mit dem Schema der Bedeu-
tung begriindet, wie wir es von Klaus Holzkamp
kennen). Die Autorin entwirftihre Lerntheorie je-
doch nicht lediglich auf entwicklungspsychologi-
scher Folie, sondern bestimmt sie padagogisch
(also vermittlungs-theoretisch). Dies geschieht
auf der Basis der Differenzierung, die als Entwick-
lungs- und Kulturtheorie entfaltet wird und Le-
benslanges Lernen begriindet.

Ein Beispiel fur den Argumentationsgang: ausge-
hend vom Menschenbild in der Pddagogik, das
wesentlich durch eine besondere Lernfdhigkeit

charakterisiert ist, begriindet die Autorin mitihrer
radikalen Wendung aufs Subjekt die lebenslange
Lernfdhigkeit als den entscheidenden Antrieb fur
die biologische, geistige und soziale Entfaltung.
Lernen basiert auf der Fahigkeit, Spannungszu-
stande zu balancieren. Aufgrund der hohen Plas-
tizitat der leiblich-geistigen Entwicklung muss die
angeborene basale Lernfahigkeit vor allem sozi-
al und kulturell vermittelt und wahrend der Kind-
heit und Jugend solange erzieherisch begleitet
werden, bis der Heranwachsende eigene (span-
nungshaltige) Beztige zur Welt nicht nur herstel-
len, sondern auch aushalten kann. Erreicht wird
diese Identitdt durch Prozesse der Differenzie-
rung, die einen Lernprozess beschreiben, mit
dem Selbstvertrauen entwickelt wird (vgl. S.66).
Der Differenzierungsprozess durchwirkt das gan-
ze Leben, spendet die Energie flr Lebendigkeit
und kann auch (Zer-)Stérungen erfahren, auf die
mit Bildungs- oder Therapieangeboten reagiert
werden kann.

Erwachsenenbildung und Lernen werden im Mo-
dus von leiblich-individueller und gesellschaft-
lich-kultureller Sinnhaftigkeit verstanden. Nutz-
lichkeitskonzepte zur Rechtfertigung einer wie
auch immer gearteten Zweck-Mittel-Relation als
Lernmotivation werden nebensachlich. Und das
ist der originelle Kern dieser Lerntheorie.

Strukturiert ist der Band folgendermaBen:

e Im ersten Teil wird durch einen historischen
Uberblick gezeigt, dass der Erwachsenensta-
tus als ein Konstrukt mit wandelnden Konzep-
tionen und Bedeutungen aufzufassen ist. Er-
kenntnisse Uber die jeweiligen Aufgaben, die
zu bewdltigen sind, legitimieren Erwachsenen-
bildung.

e Im zweiten Teil wird die Paddagogik daraufhin
untersucht, welche Méglichkeiten sie bietet,
das Konstrukt des Erwachsenen bildungswis-
senschaftlich zu bestimmen. Dazu entwirft die
Autorin die Theorie der Differenzierung. lhre
Ausgangshypothese ist, dass die Genese des
Erwachsenen wichtige Hinweise fir ein pro-
fessionelles erwachsenenpddagogisches Ver-
standnis liefert.

e Im dritten Teil geht es um Faktoren fur fundier-
te analytische Aussagen Uber Moglichkeiten
und Bedingungen des Erwachsenenlernens.

Dazu gehoren Aspekte eines optimalen Entwick-
lungsverlaufs als Erklarungsmodell fiir weitere
Entwicklungsmoglichkeiten. Aspekte, die disku-
tiert werden, sind Strukturbildung durch Gen-
Umwelt-Interaktion, Beziehungsfahigkeit aus der
Perspektive der Bindungstheorie (im Unterschied
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zur Objektbeziehungstheorie der Psychoanalyse)
und Konsequenzen von Traumatisierung.

Im Weiteren geht es um die Féhigkeit zur Menta-
lisierung, die die sozialen Moglichkeiten von Er-
wachsenen prdgt und um den erworbenen Ha-
bitus als determinierender Teil der Genese eines
Erwachsenen. Zur Genese gehért der Ubergang
von Kindheit zur Erwachsenheit mit ihren ver-
schiedenen familidaren Dyaden, der Sexualitat mit
ihren vollig verschiedenen Bedeutungen fir Kin-
der und Erwachsene, die den Differenzierungs-
akt treiben und als je eigene fir eine ungestorte
Subjektbildung wesentlich sind. Mit der Theorie
der Differenzierung wird schlieBlich auch eine Se-
xualtheorie entworfen, in der Intimitat, Identitat
und Differenzierung als borromdischer Knoten
(Lacan) gelten, d.h. wenn einer der drei Ringe,
die diesen Knoten ausmachen, fehlt, fallen jeweils
auch die anderen beiden auseinander. Dann gibt
es keinerlei kohdrente Verbindung mehr und dies
ist die Metapher fir Personlichkeitsentwicklung.

Die Autorin formuliert einen hohen Anspruch an
die zu leistende Theorieentwicklung — es geht um
nicht weniger als eine pddagogische Theorie des
Lebenslangen Lernens. Geliefert hat sie dartiber
hinaus eine Theorie der Sexualitat, die in ihrem
entwicklungs- und kulturtheoretischen Ansatz
beeindruckend ist und zugleich den Rickbezug
zur menschlichen Lernfahigkeit als Movens plau-
sibel macht.

Der gestellte Anspruch wird sorgféltig und mit-
unter mit Uberraschendem Vorgehen eingelost
(eindeutig subjektorientiert, aber auch konstruk-
tivistisch konnotiert, wo es z.B. darum geht, die
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nicht zu verleugnende Normativitat im Subjekt-
konzept zu umgehen und durch den Beobacht-
erstandpunkt zu entschérfen). Der Funke springt
Uber und reizt dazu, genauer zu diskutieren. Und
nicht nur an dieser Stelle stellt sich dieser spon-
tane Impuls beim Lesen ein.

Evolutionistisch-entwicklungstheoretische und
auch neurowissenschaftliche Erkenntnisse zur
Lernfahigkeit werden in ihrer Reichweite und Er-
klarungsfahigkeit von geistes- und sozialwissen-
schaftlichen Konzepten abgegrenzt. Schlieflich
werden beide in ihrer dialektischen Bezogenheit
konstruktiv zur Theoriebildung genutzt.

Selten wird Pddagogik im Feld der Erwachsenen-
bildung so souveran vertreten und nicht klamm-
heimlich den naturwissenschaftlichen Seiten der
Theoriebildung (neurowissenschaftliche Erkennt-
nisse der Hirnforschung) nachgeordnet. Selten
wird Pddagogik aber auch noch so deutlich in
ihrer nicht hintergehbaren Doppeldeutigkeit ge-
sehen, sowohl ein Herrschaftsinstrument zu sein
als auch Trainingsprozesse (im Modus von An-
passung) und Bildungsprozesse (im Modus von
Differenzierung) zu ermoglichen. Reflexivitat
wird zum Gebot, damit Erwachsenenpéddagogik

im Sinne des Erwachsenen gelingen kann (S. 146)
und nicht lediglich wirtschaftlich-politischer Pro-
grammatik hinterher lauft.

Mitinsgesamt 154 Seiten scheint das Werk knapp
bemessen, denn es bleiben diverse Stellen, wo

man gern weiterdenken und diskutieren mochte.
So bleibt jedoch die Neugier virulent, denn mit
dem Band werden nicht vorauseilend absichernd
alle Fragen beantwortet, bevor sie gestellt wer-
den konnten. Ein Dialog scheint der Autorin sehr
willkommen zu sein.

Trotz des komplexen Gegenstands ist der Band
durch eine klare Argumentationsstruktur sehr gut
lesbar. Wir diirfen gespannt sein, was er in der Er-
wachsenenpddagogik anzuregen vermag.

Die Einladung zum Diskurs sollte angenommen
werden, sonst versaumt die Erwachsenenpéda-
gogik ihr zugeeignete Entwicklungsmoglichkei-
ten.

Dr. Ulrike Heuer
dr.ulrike.heuer@googlemail.com



Vor 25 Jahren

1986 - 25 Jahre DEAE

,Dass ihnen dazu der
Bildungsmut erhalten
bleibt, ist der Wunsch

fiir die nachsten 25 Jah-

re“. Und es wird Men-
schen in der Bundesre-
publik geben, die einen
solchen Mut zu danken
wissen.

.Erwachsenenbildung ist der demokratische und christliche
Versuch, Ermutigung und Information und Erfahrungen gegen
Ohnmacht, Dummheit und verweigerte Partizipation ins Spiel
der privaten und offentlichen Welt zu bringen.” Mit diesen
Worten schloss Dr. Martin Stohr seinen Festvortrag ,Lernen
fur die Zukunft" beim Festakt zum 25-jahrigen Bestehen der
Deutschen Evangelischen Arbeitsgemeinschaft fur Evangeli-
sche Erwachsenenbildung am 23. Oktober 1986 in Bonn.
Am Menschen orientiert und die Menschlichkeit zum Wach-
sen bringen, das ist das Ethos der Evangelischen Erwachse-
nenbildung: ,Wer Erwachsenenbildung mit dem Ziel des miin-
digen und kritischen Burgers, der Einibung in kreatives und
kommunikatives Handeln sowie in berufliche und allgemei-
ne Weiterbildung betreibt, der verleiht nicht nur Zertifikate,
sondern vielleicht auch jenen Orden, den Ingeborg Bachmann
einmal nannte: ,den armseligen Stern der Hoffnung'", so Stohr
in seiner Festansprache mit Emphase.

Uber 150 Personen, Géste aus Kirche, Staat und Verbanden
hatten sich in Bonn eingefunden, um mit Mitgliedern, Vor-
stand und Mitarbeiter/-innen der DEAE im Gottesdienst und
beim Festakt Zwischenbilanz zu 25 Jahren Evangelischer Er-
wachsenenbildung zu ziehen. Der stellvertretende Ratsvor-
sitzende der EKD, Bischof Gernot Jung, hielt die Predigt im
Gottesdienst.

Nach einer BegriBung durch den Vorsitzenden der DEAE,
Pfarrer Guinter Apsel, skizzierte die Bundesministerin Dr. Do-
rothee Wilms in ihrer Ansprache die vielféltigen Beziehungen
zwischen staatlicher Bildungspolitik und kirchlicher Erwach-
senenbildung. Sie betont das starke 6ffentliche Interesse an

einem dichten und leistungsfahigen Netz von gemeinwohl-
orientierten Weiterbildungsangeboten. Dabei gab sie ih-
rer Uberzeugung Ausdruck, ,dass mit dem Ordnungsprinzip
Wettbewerb am ehesten ein Optimum an Weiterbildungsak-
tivitaten erreicht werden kann". Wilms unterstrich, die Be-
deutung der Evangelischen Erwachsenenbildung und verwies
auf deren immer drangender werdenden Auftrag der Sinn-
vermittlung, der Schéarfung des Verantwortungsbewusstseins
und der Wertebildung.

In GruBworten wirdigten dann Oberkirchenrat Gerhard
Bromm fur die Evangelische Kirche in Deutschland, Dr. Wal-
ter Kloppel als Vorsitzender der Katholischen Bundesarbeits-
gemeinschaft fiir Erwachsenenbildung und Professor Dr. Hans
Tietgens fr den Deutschen Volkshochschulverband die Ar-
beit der DEAE.

Hans Tietgens verwies darauf, dass es evangelische Erwach-
senenbildung schon lange vor Griindung der DEAE und auch
vor der der Volkshochschulen gegeben habe: ,Es ist kenn-
zeichnend fur die Erwachsenenbildung, dass zuerst das Le-
ben da war und dass dann eine rechtliche Form daftr gefun-
den wurde." Er wirdigte die EEB angesichts ihrer Fahigkeit
zum , Mobilisieren des sozialethischen Potentials” und wies
ihr im Blick auf brennende Themen der Zeit eine ,Vorreiter-
Rolle” zu.

Quellen: Nachrichtendienst der DEAE 6/86, GruBwort Dr.
Hans Tietgens, Rede Bundesministerin Dr. Dorothee Wilms,
Vortrag Dr. Martin Stohr

Petra Herre
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Einzelheft € 9,90 (zzgl. Versandkosten)

Themenvorschau
Heft 4/2011 (erscheint Dezember 2011):
Kulturelle Bildung
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Bildungs-
verantwortung

Educational Governance

Bildungsgerechtigkeit ist ein Anspruch, der
nicht nur den Staat, sondern eine Vielzahl ge-
sellschaftlicher Akteure herausfordert. Wie die
unterschiedlichen Verantwortungstriger von
den Eltern {iber die Lehrpersonen und Schul-
trager bis hin zur staatlichen Bildungspolitik
miteinander kooperieren kénnen, dass das Ziel
Bildungsgerechtigkeit fiir alle bestmoglich um-
gesetzt wird, ist eine bislang noch zu wenig
beachtete Frage.

Der Sammelband untersucht, was kooperative
Bildungsverantwortung in verschiedenen Be-
reichen bedeutet und setzt sie in Bezug zur
»Educational Governance®. Er schliefst somit
eine Liicke im Forschungsstand und erginzt
das bislang schmale sozialethische Angebot
zur Governance im Bildungsbereich.

W. Bertelsmann Verlag

Bestellung per Telefon 0521 91101-11 per E-Mail service@wbv.de

Kooperative Bildungs-
verantwortung

sinbpthan ke ursd pidapegische Presprk o

Marianne Heimbach-Steins,
Gerhard Kruip (Hg.)

Kooperative Bildungs-
verantwortung

Sozialethische und padagogische Perspektiven
auf , Educational Governance*

Forum Bildungsethik, 9
2011, 262 S.,

29,90 € (D)/49,90 SFr
ISBN 978-3-7639-3549-9
Best.-Nr. 6001834




Bildungs-

Bildungsgerechtigkeit —

ge reChtigkeit Interdisziplinare

Perspektiven

Ursachen und Folgen man-
gelnder Bildungsgerechtigkeit
aus sozialethischer Sicht

Der Sammelband zum Forschungsprojekt

»Menschenrecht auf Bildung“ tragt zur Klirung
grundlegender Fragen des Zusammenhangs von

Bildung und Beteiligungsgerechtigkeit bei.

Marianne Heimbach-Steins,

. PR hard Kruip, Axel Bernd Kunze (Hg.
Im interdisziplindren Kontext wird diskutiert, Gerhard Kruip, Axel Berd Kunze (Hg)

wie das Bildungssystem gerechter ausgestaltet Bildungsgerechtigkeit —

. C . Interdisziplinire
werden kann. Dabei werden sozialwissenschaft- P

. . . ) . o Perspektiven
liche, sozwleth.lsche, padagoglsche sowie bil- Forun Bildungsethik, 8
dungsckonomische Perspektiven dargelegt und 2009, 250 S.,
diskutiert. 29,90 € (D)/49,90 SFr

ISBN 978-3-7639-3548-2
Best.-Nr. 6001833

W. Bertelsmann Verlag (
Bestellung per Telefon 0521 91101-11 per E-Mail service@wbv.de
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