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Liebe Leserin, lieber Leser,

Kulturelle Bildung hat eine hohe Aufmerksamkeit.
Indikatoren dafiir sind z. B. Berichtsformate, so der
Bericht der Enquetekommission ,Kultur in Deutsch-
land“ (2007), der dem Thema ,Kulturelle Bildung* brei-
ten Raum gibt, die beiden UNESCO-Konferenzen 2006
und 2010 in Lissabon und Seoul und ihre nationale
Rezeption, die kulturelle Bildung im Vorfeld von Se-
oul als ,Human Right“ einordnet. ,Kultur hat Kon-
junktur®, hatte Hilmar Hofmann 1979 formuliert. Auf
dem Hintergrund der spezifischen ,Kulturellen He-
rausforderungen®, wie sie sich am Ende des ersten
Jahrzehnts des neuen Jahrtausends stellen, gilt das
in besonderer Weise. Die Prioritdtendiskussion trifft
auf sich dndernde gesellschaftliche Rahmenbedin-
gungen und einen weiten Begriff von Kultur, der Le-
bensformen und Gestaltungsweisen aller Gruppen
und Milieus umfasst. Neue kulturelle Codes entste-
hen durch Individualisierung, Migration und Globa-
lisierung, durch Digitalisierung. Zugleich ist ein ,Tra-
ditionsabriss“ (Ermert) im Wissen und Kénnen des
kulturellen Erbes zu beobachten.

Kulturelle Bildung ist Bildung zur kulturellen Teilha-
be. , Kunst und Kultur sowie der Zugang dazu sollen
die Bindekréfte in der Gesellschaft starken“ (Ermert).
Das schlief3t die Weitergabe des kulturellen Erbes an
nachfolgende Generationen ein sowie Lern- und Aus-
einandersetzungsprozesse von Individuen mit sich
selbst, mit ihrer Umwelt und mit der Gesellschaft im
Medium der Kiinste und ihrer Hervorbringungen. Kul-
turelle Bildung hat ein breites Zielspektrum: Teilha-
be, Offenheit fiir Fremdes, Wahrnehmungsfahigkeit,
Schéarfung der Sinne, Erleben von Handlungsméglich-
keiten und Kreativitét (Fleige, Gieseke), Bildung und
Stabilisierung der Personlichkeit, die angesichts ge-
genwartstypischer Uberforderungen auf Erkenntnis,
Selbstvergewisserung, Starkung von Selbstbestim-
mung und Selbstverantwortung fokussiert ist (Gie-
seke). Kulturelle Bildung erdffnet Lebenschancen,
vermittelt Lebenskunst und kulturelle Schliisselqua-
lifikationen. Damit werden auch berufsbiografische
Gestaltungskompetenz und Beschéftigungsfahigkeit
gestiitzt, wobei der Kulturbericht der Bundesregie-
rung weitergeht und auf ,Gesellschaftsfunktionen®
fokussiert. Und es besteht Konsens hinsichtlich der
sNotwendigkeit kultureller Koexistenz und interkul-
tureller Verstandigung®. Kultureller Bildung in der
Weiterbildung wird eine hohe Bedeutung zugeschrie-
ben, womit allerdings die begrenzte ¢ffentliche For-
derung kontrastiert.

Das vorliegende Heft reflektiert die Bedeutung der
Kulturellen Erwachsenenbildung. Die Beitrage skiz-
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zieren Herausforderungen, Grundlagen und Begriin-
dungszusammenhange. Eine leitende Fragestellung
ist die nach Profil und Perspektiven der Kulturellen
Bildung in der Evangelischen Erwachsenenbildung.

Karl Ermert stellt Uberlegungen zu Werten, Zielen
und Bildungsdimensionen Kultureller Bildung an.

Wiltrud Giesekes Beitrag zur Kulturellen Bildung
beginnt mit einer zeitdiagnostischen Einordnung,
zeichnet die Entwicklung und Ausweitung des In-
haltsspektrums von hochkulturellen Inhalten zur
Soziokultur, zu Themen der Interkulturellen Bildung
nach und zeigt Verkniipfungen in Bereiche von kor-
perbezogener und Gesundheitsbildung auf, skizziert
die kultur- und bildungspolitischen Diskurse auf na-
tionaler und europédischer Ebene sowie im interna-
tionalen Rahmen und beschreibt Situation und Auf-
gaben Kultureller Erwachsenenbildung.

Steffi Robak fokussiert in ihrem Beitrag die Konse-
quenzen, die sich aus Transnationalisierungsprozes-
sen ergeben, und pladiert fir Erfassung dieser ,Dif-
ferenzzuschnitte“ durch den Diversity-Begriff. Sie
beschreibt die ,voraussetzungsvollen“ Bildungsauf-
gaben im Umgang mit Diversitét, besonders hinsicht-
lich der Fahigkeit zum flexiblen Wechsel zwischen
verschiedenen Deutungssystemen und Sinnwel-
ten. Diese Befdhigung zur ,Transkulturalitat“ oder
zur ,Kulturenkompetenz“ tragt der globalisierten
Arbeitswelt und der notwendigen Zusammenarbeit
mit Menschen aus unterschiedlichen Kulturen Rech-
nung. Marion Fleiges Beitrag nimmt Stand und Per-
spektiven der Kulturellen Bildung in der Evangeli-
schen Erwachsenenbildung in den Blick. Ungeachtet
eines etablierten Angebots hat dieser Bereich vor al-
lem auf DEAE-Ebene wenig Aufmerksamkeit. Fleige
stellt empirische Befunde zur Angebotsstruktur kul-
tureller Bildung zur Verfligung und wertet sie aus.
Auf dem Hintergrund der Partizipationsportale kul-
tureller Erwachsenenbildung, dem systematisch-re-
zeptiven, dem selbsttétig - kreativen und dem verste-
hend-kommunikativen Portal, formuliert Fleige dann
Uberlegungen zur Gestaltung von Programmen und
fiir eine didaktische Theoriebildung.

Vier Beitrdge zur Praxis Kultureller Bildung aus den
Bereichen Volkshochschule und konfessioneller An-
bieter (EEB, Akademie in katholischer Tragerschaft)
runden den Themenschwerpunkt ab.

Pﬂ'u ,[.é,rq

Petra Herre

Theologin und Sozial-
wissenschaftlerin,
verantwortliche Redak-
teurin fiir Heft 4/2011

* Klaus Ermert, Kultur,
Bildung und das Kul-
turpublikum von mor-
gen. KM-Magazin Nr. 26,
Dezember 2008, 7-10,
www.kulturmanage-
ment.net.

2 Richard Stang, Kul-
tur und Schliisselkom-
petenzen. In: Forum
Erwachsenenbildung
4/2007, 4-7.

3 Schlussbericht der
Enquete-Kommission
,Kultur in Deutschland“.
Drucksache 16/7000,
400.

4+ Eberhardt Schlutz,
Stichwort ,Kulturelle
Herausforderungen®. In:
DIE IlI/2010, 22-23.
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Karl Ermert Wiltrud Gieseke

Starke des Individuums und
Bindekraft der Gesellschaft -
Uberlegungen zu Werten und
Zielen Kultureller Bildung

Kulturelle Bildung ist ein Top-Thema im
offentlichen kultur- und bildungspoli-
tischen Diskurs. Der Beitrag betont den
Stellenwert Kultureller Bildung in seiner
gesellschaftsintegrativen Funktion und
verweist auf die wichtigen personlich-
keitsbildenden Dimensionen im Kontext
lebenslangen Lernens und im Erfahren
eigener kultureller Praxis. Zugleich aber
leidet der Bereich der Kulturellen Bildung
an Unterfinanzierung und weist im Blick
auf Wirkungsanalysen ein Forschungsde-
fizit auf.

Seite 19

Transformation der Kultur ohne
Bildung? - Situation der kultu-
rellen Bildung

Der Beitrag verortet Themen und Interes-
se an Kultureller Bildung zeitgeschichtlich
und skizziert die kulturpolitischen Dis-
kurse im nationalen und internationalen
Kontext. Im Zentrum steht die Auseinan-
dersetzung mit Situation der Kulturellen
Bildung in der Erwachsenen- und Weiter-
bildung. Er fokussiert die Zusammenhan-
ge von Kultur, Bildung und Lernen und
ihren Beitrag zur Starkung von Selbstbe-
stimmung und Selbstverantwortung. Die
Auswertung von Programmanalysen lie-
fert Daten zur Nachfrageentwicklung und
den verschiedenen Partizipationsporta-
len.

Seite 23
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Steffi Robak

Transkulturelle Bildung im
Horizont von Transnationali-
sierung und gesellschaftlicher
Diversitat

Interkulturelle Bildung erhélt in der Er-
wachsenenbildung im Zuge zunehmender
Transnationalisierungsprozesse sowie ei-
nes erhohten Interesses an gesellschaft-
licher Vielfalt neue Aufmerksamkeit. Der
Begriff der interkulturellen Bildung wird
vor allem mit Kulturkenntnissen, dem
Umgang mit Fremdheit und Fragen inter-
kultureller Kompetenz verbunden. Der
Beitrag lenkt das Interesse angesichts der
Modernisierungs- und Hybridisierungs-
prozesse auf Uberlegungen zur transkul-
turellen Bildung, die sich im Angebots-
spektrum der Weiterbildung verortet.

Seite 30
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Marion Fleige
Kulturelle Bildung in der EEB -
Stand und Perspektiven

Kulturelle Bildung wird neben den Volks-
hochschulen in breitem Umfang in der
EEB realisiert. Dennoch existieren aufier
punktuellen Auswertungen und Diskur-
sen nur wenig reflexive oder programma-
tische Hinweise dazu. Eine 2011 durch die
DEAE etablierte Arbeitsgruppe tragt jetzt
zur Systematisierung der Angebotsstruk-
tur, der theoretischen Grundlagen und Be-
grindungszusammenhange bei. Der Bei-
trag wertet einschldgige Untersuchungen
aus und bezieht sie auf bildungstheoreti-
sche, didaktische und kulturtheoretische
Reflexionen zur kulturellen Bildung.

Seite 35

66 Film des Monats
Oktober

Der grof3e Crash
(Margin Call)

Aus der Praxis

Vier Beispiele Kultureller Bildung verwei-
sen auf eine vielfiltige, anspruchsvolle
Praxis. Nell entwickelt im Gespriach den
soziokulturell geerdeten Keywork-An-
satz, der blirgerschaftliches Engagement
mit Kulturarbeit verbindet und , kulturel-
le Kompetenz“ als Chance fiir Selbstwirk-
samkeit und gesellschaftliche Wirksam-
keit im Alter férdert. Bastian, von Gehren
und Groppe stellen das beeindruckende
Programmangebot zur Kulturellen Bil-
dung der Hamburger Volkshochschule
vor. Dahlemann thematisiert die Frage
einer erlebnis- und partizipationsorien-
tierten Kunstvermittlung in kirchlich-ge-
meindlichen Kontexten. Goretzki berich-
tet von einem ganzheitlich orientierten
kulturellen Bildungsprojekt, der Kunst-
Akademie des KSI in Bad Honnef.

Seite 40



Arbeitsfelder der DEAE

¢ Theologische Bildung
¢ Religiose Bildung

e Familienbildung

¢ Lebensformen

¢ Bildungim Alter

e Generationen

e Gender

e Kultur

e Kreativitat

¢ Interkulturalitit

o Zivilgesellschaft

¢ Professionelle Praxis

Religion - jetzt und hier! Die vielen
Gesichter wiederkehrender Religion

Die Kélner
evangelische
Stadtakademie
veranstaltet im
Abstand von eini-
gen Jahren soge-
nannte ,Pfingst-
tagungen“ — die
letzte im Juni 2011
- die interdiszi-
plindre Zugange
zu einem komplexen Thema suchen, die
zugleich ,praktisch‘ werden wollen, weil
sie mit Musik, der Einladung zum Pfingst-
gottesdienst und einem Angebot von
Workshops am Pfingstmontag verbunden
sind. Sie finden statt in der Trinitatiskir-
che, der ersten originér protestantischen
Kirche im Zentrum Kolns.

| e
<N
Martin Bock

Warum aber nun ,Religion“ — und
warum gerade zu Pfingsten? ,Wo Jesus
geht, werden wir entweder der Emanzipa-
tion oder der Religion iiberlassen. Er geht
seinen Weg. Wir gehen unsere Wege*“
(Das christliche Bekenntnis zu Jesus
dem Juden 2). So verknipft der Berliner
Theologe Friedrich-Wilhelm Marquardt
die sogenannte Wiederkehr von Religi-
on noch vor allem ,Kommen' des Geistes
zundchst mit dem Fortgehen Jesu Christi.
Vor einer gewissen Unibersichtlichkeit,
Zwielichtigkeit und einem grofden Orien-
tierungsbedirfnis darf man also gewarnt
sein, wenn man sich diesem breiten The-
ma widmet.

Arbeitsfelder

Zugleich gilt gerade fiir eine Stadt wie
Koln mit Uiber 8o praktizierten Religionen:
Religion gibt es nur im Plural. Religion
ist nebenan. Religion gibt Heimat. Wo
Menschen ihren Glauben, ihr religicses
Bekenntnis in den offentlichen Diskurs
tragen, dafliir Raum und Ort finden, erfah-
ren sie Identitdt und Wiirde.

Philosophisch-zeitdiagnostische
Zugénge

Die Tagung beginnt mit zwei philoso-
phisch-zeitdiagnostischen Zugéngen (Gerd
Achenbach, Christoph Quarch), die auf
ihre Weise Marquardts dialektisches Dik-
tum vom Kommen und Gehen der Reli-
gion bestdtigen. Gerd Achenbach skizziert
die neuzeitliche Auseinandersetzung mit
Religion als den Versuch einer nachhalti-
gen ,Ausniichterung®, die sich aber durch-
aus wieder in gefahrliche Halluzinatio-
nen wandeln kann. Ist die ,Wiederkehr von
Religion‘ eine solche? Wie lédsst sich mit
Peter Sloterdijks Votum ,,Was nicht religios
ist, ist nicht interessant!“ umgehen? Was
ist daran so interessant, dass von einem
»post-sikularen Zeitalter” (Jiirgen Haber-
mas) gesprochen werden kann?

Jedoch: Neue Gotter zu benennen, ist —
so Christoph Quarch - in nachmetaphysi-
scher Zeit eine ,Ausrede” (Friedrich Hol-
derlin). Der philosophische Diskurs darf
es nicht dabei belassen, die Transformie-
rung des Gottlichen bis hin zum bellet-
ristischen ,Gott 9.0 kritisch zu begleiten,
sondern muss eigenstandig den Verhiil-
lungen und Enthiillungen des Goéttlichen
nachgehen. Thre Spur ist bis in die Zeit
zu verfolgen, in der im vorsokratischen
Griechenland Philosophie entsteht. Reli-
gionskritik folgt der Etablierung von Reli-
gion auf dem Fufse und macht die beiden
zu einem produktiven Gespann. Seitdem
treibt auch die Philosophie die Frage um,
wie sie die Entzogenheit des Gottlichen
denken, sagen, schweigend bezeichnen
kann, wie sie die Ferne Gottes nicht mit
Abstdndigkeit zu verwechseln hat, wie sie
Gottes Geschichtlichkeit angemessen zur
Geltung bringt.

Neuformung von Religion —
ihr wesenseigen

Wonach soll man eigentlich suchen,
wenn man nach Religion und Religionen
fragt? Was sind ,Patchwork‘-Religionen?

Der Religionswissenschaftler Michael von
Briick bricht in seinem Beitrag unter dem
zunéachst irritierenden Titel ,Woran ich
glaube, bestimme ich selbst!“ die Alter-
native institutionalisierte und individu-
alisierte Religion auf und entlarvt sie als
durchaus ideologiegesteuert. Religion, so
von Briick, hat sich schon immer so ent-
wickelt, dass sie geradezu fortwahrend
neu geschaffen wird. ,Jeder Traditionalis-
mus ist eine Neuschopfung, und insofern
ist ... der Prozess der Neuformung von
Religion das Wesen der Religion selbst
und nichts Neues“ (Vortragsmanuskript).

Dass dieser kreative Prozess nun
sowohl innerhalb institutionalisier-
ter Religion als auch in anders definier-
ten religiésen Raumen kraftig in Fahrt
gekommen ist, davon singen soziologi-
sche Studien wie zum Beispiel der Religi-
ons-Monitor der Bertelsmann Stiftung ein
Lied (Bertelsmann Stiftung (Hrsg.), Reli-
gionsmonitor 2008, Giitersloh 2009).

Michael von Briick geht es aber nun
nicht darum, die individuellen ,Religi-
onskomponisten“ (Paul Zulehner) in den
Blick zu nehmen, sondern wahrzuneh-
men: Es gibt eine immer grofder werden-
de Grauzone religioser Kultur, die in glo-
balen Dimensionen mit der Asthetisierung
und Politisierung von Religion einhergeht.

In einer global politisierten Welt konnen
vor dem Hintergrund von Massenmedien,
inszenierten dsthetischen Leitmustern
und politisch prekéren Situationen neue
(und grofe) religidse Bewegungen entste-
hen, deren Zukunft noch ganz offen ist,
deren Traditionsmuster aber selbstver-
stdndlich aus dem Reservoir der grofden
Weltreligionen stammen — in der eben
genannten interkulturell-amalgamierten
Version.

Zur Vielfalt religiésen Lebens und
religi6ser Praxis

Wie kann sich nun angesichts solcher
Szenarien theologische Urteilsbildung
vollziehen? Mit Perry Schmidt-Leukels
Pladoyer fiir eine christliche und plu-
ralistische Theologie der Religionen ist
der Versuch verbunden, das christliche
Bekenntnis zum fleischgewordenen Gott-
lichen im biblischen Zeugnis als den wei-
testmdglichen Raum pluralismusféhiger
religioser Praxis zu erkldren. Die Wahr-
heit jenes Bekenntnisses bildet sich eben
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nicht nur im Geltungsbereich von Kirche
und Christentum ab, sondern ist ein welt-
umspannender Vorgang, der in verschie-
denen Religionen entdeckt, gewilrdigt
und rezipiert werden kann.

Schmidt-Leukels ,logischer‘ und inter-
kulturell anschlussféahiger Begriindungs-
zusammenhang stof3t bei den Tagungs-
teilnehmenden auf grofdes Interesse und
Zustimmung - versucht er doch, aus der
Mitte christlichen Glaubens einen verbind-
lichen Referenzrahmen fiir den religiosen
Pluralismus der Gegenwart zu geben.

Wenn der evangelische Theologe Rai-
ner Fischer demgegeniiber die Vorlau-
figkeit und Fragmentarik theologischer
Urteilsbildung gerade angesichts der Viel-
falt religiosen Lebens, der er als Kranken-
hausseelsorger begegnet, betont, setzt
er einen kritischen Akzent gegen einen
theologischen Konsumismus von Reli-
gion. Religion, ldngst nicht nur christ-
liche Religiositat, bezieht sich zualler-
erst auf eine ,hermeneutische Inversion“
(Odo Marquard): Dem religiésen Sub-
jekt, das Religion als Sinnreservoir und
Kontingenzbewaltigungspraxis (Her-
mann Liibbe) zu nutzen versucht, stellt
sich das Gedeutet werden durch religi-
Ose Praxis Gebet, Gesprach, durch die
Gemeinschaft religiésen Lebens gegen-
iiber. Was die christliche Theologie als die
Externitat des Glaubens, als Widerfahr-
nis des Wortes Gottes und seiner Ver-
heiffung beschreibt, kann nach Fischers
Auffassung durchaus in eine religiose
Lebenspraxis iibersetzt werden, die sich
ihrer Grenzen bewusst ist, die bereit ist
zur Kurs-Korrektur, die neue Erfahrungs-
rdume, in denen das Go6ttliche zu Hause
ist, auffindet, die neue Fragen stellt jen-
seits dogmatischer Korrektheit. Die ,vie-
len Gesichter* religiéser Praxis kénnen
also gerade von einer solchen theologi-
schen Urteilsbildung produktiv aufge-
nommen werden, die von Gottes reichem
und verheiffungsvollem Handeln erzdh-
len will. Dass sich dieses reiche Han-
deln Gottes nicht allein im menschlichen
Geist bewegt, sondern mit dem Koérper
als ,Auffiihrungsort des Lebens* zu tun
bekommt, thematisiert am Pfingstsonn-
tag der praktische Theologe Gerhard Mar-
cel Martin. Erfreulicherweise haben die
geist- und kérperbezogenen religiosen Prak-
tiken inzwischen auch eine Reflexion in
der Theologie und Religionspddagogik
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gefunden - nicht zuletzt in der Erwach-
senenbildung. Der Korper ist ein expo-
nierter Signifikant religioser Erfahrung
und Wahrnehmung: Seine signifikan-

te Rolle eréffnet interessante Beobach-
tungen im Vergleich der Religionen und
ihrer Urkunden (zum Beispiel zwischen
Buddhismus und jiidischer bzw. christ-
licher Praxis). Noch wichtiger scheint

es aber zu sein, die (menschgewordene)
Geschichte Gottes in der Schopfung nicht
nur mit der hellenistischen Tradition als
eine Geschichte des Geistes bzw. des Logos,
sondern als eine Kérper-Geschichte zu
erzahlen: von der geburtlichen Existenz
bis zum ent-grenzten Auferstehungs-Leib.

Was hélt Religion , marktfdhig"?

Am Schluss steht Ludwig Frambachs
Erinnerung an Bonhoeffers Widerstand
gegen die Renaissance des Religiosen.
Was bedeutet es, bei so vielen Gesichtern
wiederkehrender Religion an Bonhoeffers
Perspektive zu erinnern, die den miindi-
gen Christen der Zukunft ohne eine reli-
giose Arbeitshypothese sieht? Mehr als
60 Jahre spéter ist zu fragen: Welche ins-
titutionellen Interessen halten das Reli-
gionsthema hof- und marktfdhig? Wie
wire ein Widerstand gegen das Reli-
giose in der Gegenwart zu formulieren? In
welcher Sprache wiére ein religionsloses
Christentum heute glaubwiirdig?

.Religion — jetzt und hier"

Nach so vielen Stimmen sei der
Schlussakkord oder besser: die Gene-
ralpause jenem un-zeitgeméafden Kolner
Denker zugestanden, dem die Melanch-
thon-Akademie vor einigen Jahren eine
Erinnerungsstele gewidmet hat, Meister
Eckart (1260-1329):

,Denn das ist erst Armut des Geistes,
dass der Mensch Gottes und all seiner
Werke so ledig stehe, dass Gott, wenn er
in der Seele wirken wollte, er selber die
Statte sein musste, darinnen er wirken
will. ... Darum bitte ich Gott, dass er mich
Gottes quitt mache ...“ (Meister Eckart,
Von der wahren Armut).

Dr. Martin Bock ist Pfarrer und Leiter der
Melanchthon-Akademie Koln
Karthduserwall 24b

50678 Koéln
bock@melanchthon-akademie.de
bock@kirche-koeln.de

Biografiearbeit ist Bildung. Best
Practice zum Kennenlernen

Im Januar
2011 hat die Lan-
desstelle der
Arbeitsgemein-
schaft fiir Evan-
gelische Erwach-
senenbildung in
Bayern e.V. (AEEB)
einen Fachtag zur
Biografiearbeit
fir haupt- und
ehrenamtlich Mitarbeitende in der Evan-
gelischen Erwachsenenbildung ange-
boten. Unterschiedliche Formen der
Biografiearbeit sind in der Erwachsenen-
bildung zunehmend gefragt, und so woll-
ten wir deren Moglichkeiten und Grenzen
gemeinsam fachlich ausloten. Thema-
tische Zugdnge und unterschiedliche
Formate wurden praxisnah vorgestellt,
Dimensionen der Biografiearbeit sichtbar,
Erfahrungen und Erkenntnisse weiterge-
geben und methodische Arbeitsweisen
erprobt. In dieser Ausgabe von ,forum
erwachsenenbildung® stellen Dorothea
Kroll-Giinzel und Cornelia Stettner zwei
dieser Projekte bzw. Ansitze der Biogra-
fiearbeit vor, die in der Evangelischen
Erwachsenenbildung vor Ort sehr erfolg-
reich sind.

Dorathea Strichau

Unter dem Titel ,Biografiearbeit ist
gefragt — gesellschaftlicher Hintergrund
und Ziele der Biografiearbeit® habe ich
inhaltlich in den Fachtag eingefiihrt und
biografisches Arbeiten in der Evangeli-
schen Erwachsenenbildung verortet.

Biografiearbeit ist gefragt. Gesell-
schaftlicher Hintergrund und Ziele der
Biografiearbeit

Eigene Lebenserfahrungen spielen als
Anknipfungspunkt in der Evangelischen
Erwachsenenbildung konzeptionell eine
wichtige Rolle, lebensbegleitend zu arbei-
ten ist das Ziel.

Sich selbst, andere, die Welt besser
zu verstehen und darauf eigenes Han-
deln auszurichten, darauf zielt Bildung.
Ausgehend vom jeweiligen inhaltlichen
Schwerpunkt sprechen wir u.a. von Per-
sonlichkeitsbildung, politischer Bildung,



religioser Bildung, Gesundheitsbildung
oder eben auch von Identitédtsbildung und
Biografiearbeit.

Im Rahmen der Identitdtsbildung, der
Identitdtsarbeit, geht es meist um Fragen
wie ,Wer bin ich?“, ;Wer will ich sein?“,
,Was sind meine Starken?“, JWas will ich
werden?*, ,\Was ist mir wirklich wichtig?“
,Wie will ich leben?“. So sind Identitats-
fragen und Lebensentwurf eng aufeinan-
der bezogen, und damit kommt die ,Bio-
grafie” ins Spiel. Identitatsbildung oder
auch Biografiearbeit ist hier vor allem auf
Gegenwart und Zukunft ausgerichtet,
ohne bisherige Pragungen auszublenden.

Lebensentwiirfe, Lebensplane wer-
den heute von der Realitdt immer wie-
der eingeholt. Kontinuitédt ist nicht mehr
selbstverstandlich, nicht in der Arbeits-
welt, nicht in Beziehungen - weder in der
Familie noch in der Partnerschaft oder in
Freundschaften, auch nicht in Vereinen
und in der Kirche. Der Begriff der Mobi-
litat 1asst auf den ersten Blick nicht die
damit einhergehenden Anforderungen
an soziale Gestaltungskompetenz erken-
nen. Eingebunden sein in soziale Bezii-
ge ist nicht mehr selbstverstandlich,
ganz im Gegenteil, es muss immer wie-
der neu von uns allen hergestellt werden
—in den unterschiedlichen Lebenspha-
sen, bei jedem Umzug, bei jedem Arbeits-
platzwechsel, bei Verlust des Arbeitsplat-
Z€es USW.

Identitatsbildung und Biografiearbeit
gewinnen angesichts zunehmender Dis-
kontinuitdt im Lebenslauf und inmitten
gesellschaftlicher Verdnderungen, die
eine Standortbestimmung und immer
neue Entscheidungen verlangen, an
Bedeutung. Leben kann so sein, wie es ist,
es konnte gleichzeitig aber immer auch
ganz anders sein. Die Individualisierung
schafft einen enormen Entscheidungs-
druck in allen Lebensbereichen.

Lebensbegleitende Bildung —im Sin-
ne von Identitatsbildung, Identitdtsarbeit,
Biografiearbeit — kann hier orientierend
wirken. Mehr noch: Biografiearbeit starkt
die Kompetenz, Leben, Lebenswege, All-
tag zu gestalten. Dabei geht es immer
darum, Moglichkeitsrdume zu erkennen
und intelligent zu nutzen, das Machbare
zu sehen und zu leben, ohne den Mut zur
Vision zu verlieren. Wir alle sind in die-
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sem Sinne gefordert — als wahre Lebens-
kiinstler.

In der Biografiearbeit mit dlteren Men-
schen steht das Erinnern im Mittel-
punkt. Identitdt und Sinnhaftigkeit eige-
nen Lebens erschliefden sich hier aus dem
Blick zurtiick. Erinnern, Erzdhlen und Sch-
reiben er6ffnen in diesen Zusammen-
héngen die Chance, sich selbst und ande-
re auch im zeitgeschichtlichen Horizont
zu verstehen. Ansédtze des generatio-
neniibergreifenden Lernens nutzen die-
se Chance, und so haben biografische
Arbeitsweisen hier ihren festen Platz.

Und immer 6fter stehen Biografiearbeit
und ehrenamtliches, biirgerschaftliches
Engagement in einem engen Zusammen-
hang.

Doch die Arbeit mit und an der Biogra-
fie ist nicht der Arbeit mit spezifischen
Zielgruppen vorbehalten. Identitatsbil-
dung und Biografiearbeit starken ganz
generell selbstreflexive Momente und den
Dialog - Wesensmerkmale Evangelischer
Erwachsenenbildung.

Biografiearbeit ist Bildung: Sie
hilft, sich im eigenen Leben und in
der Welt zurechtzufinden, sie wirkt
orientierend.

Biografiearbeit 1ddt ein zur Begeg-
nung, zum Austausch, zum Dialog.

Biografiearbeit ist gefragt: In ihr
spiegelt sich die Wahrnehmung der
individualisierten Lebenswelt, die
Suche nach Antwort, die Suche nach
Sinn.

Dorathea Strichau, Padagogische Leiterin
Arbeitsgemeinschaft fiir Evangelische Erwach-
senenbildung in Bayern e.V. (AEEB)
Herzog-Wilhelm-Str. 24

80331 Miinchen

strichau@aeeb.de

LebensGeschichte(n) — Fortbildungen
zum biografischen Arbeiten

Biografiearbeit
ist notwendiger
denn je. Diejeni-
gen, die biogra-
fisch arbeiten,
brauchen spezi-
fische Untersttit-
zung. Ein Fortbil-
dungsprojekt der
Evangelischen
Bildungswerke
Niirnberg und Schwabach kommt diesen
Herausforderungen nach: individuell -
passgenau - flexibel.

Cornelia Stettner

Gliickendes Leben steht im Mittel-
punkt Evangelischer Erwachsenenbil-
dung. Selbstverstdndlich nimmt sie
dabei die Lebensgeschichte der Teil-
nehmenden (TN) in den Blick. Neu ist
allerdings, dass die Anforderungen an
die individuelle biografische Kompe-
tenz steigen. Lebensldufe verlaufen noch
weniger linear als frither. Tragfédhige Rol-
len miissen immer wieder neu entwi-
ckelt, Gestaltungsraume aktiv und sinn-
voll ausgefiillt werden. Der dringend
notwendige Dialog der Generationen
braucht Orte, an denen er sich entfal-
ten kann. Menschen suchen Erzahlrau-
me und Deutungsrdume fiir erfiillte und
briichige Lebenszeiten. Lebenserfahrun-
gen wollen eingeordnet und die Zukunft
gestaltet werden. Altere und Hochbe-
tagte sowie Menschen, die am Ende
des Lebens stehen, brauchen lebensge-
schichtlich-sinnstiftende Begleitung. Vor
dem Hintergrund dieser vielfaltigen Her-
ausforderungen wurde das Fortbildungs-
konzept entwickelt, das seit fiinf Jahren
angeboten wird.
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Das Konzept

Das Modulsystem bietet ehrenamt-
lich oder hauptamtlich Mitarbeitenden
die Moglichkeit, Fortbildungen passend
zum persénlichen Interesse und jeweili-
gen Arbeitsfeld auszuwahlen. Dabei gibt
es nicht den oder die ,Biografiearbeiter/
in“ In vielen Arbeitsfeldern ist biografi-
sches Arbeiten schon implementiert. Es
geht also darum, Kompetenzen biogra-
phischen Arbeitens fiirs eigene Arbeits-
feld zu erwerben und sich ein individu-
ell passendes Repertoire an Wissen und
Fahigkeiten anzueignen.

Biografisches Arbeiten lernt man, in-
dem man biografisch arbeitet.

Dieser Grundsatz zieht sich als roter
Faden durch das Fortbildungskonzept.
Die Seminare ermoglichen es zu erleben,
wie sich biografisches Arbeiten in einer
Gruppe anfiihlt, und zu erkennen, welche
Prozesse bei mir angeregt werden, wenn
ich beispielsweise in dem lebensthe-
menbezogenen Seminar ,Biographie
und Gesundheit” tiber Krankheits- und
Gesundheitszeiten im Leben nachdenke.

Die Methodenseminare vermitteln die
Wirkung biografischer Methoden. Die
Grundlagen- und Zielgruppensemina-
re verbinden theoretische Impulse mit
praktischen Ubungen. Die Teilnahme
an der kollegialen Praxisberatungsgrup-
pe ermodglicht die angeleitete Reflexi-
on von Erfahrungen mit anderen Prakti-
kerInnen.

Erfahrungen mit dem Konzept
Die Mischung macht's — wer kommt

Das Konzept ist erfolgreich. Es nehmen
teil haupt-, ehrenamtliche und nebenbe-
rufliche Mitarbeiter/innen, Selbstédndige
aus unterschiedlichsten Arbeitsfeldern.
Es kommen auch Frauen und Méanner,
die Interesse an biografischem Arbeiten
in der eigenen Familie haben. Arbeitsfel-
der sind: Frauen-, Senioren- und Besuchs-
dienstarbeit, Erwachsenenbildung, Pflege,
Arbeit mit Hochbetagten und an Demenz
erkrankten Menschen, Arbeit mit geis-
tig Behinderten, Leitung von autobiogra-
fischen Schreibgruppen. Weitere Teil-
nehmende sind Personen in Aus- und
Fortbildung fiir kirchliche Berufsgruppen
und Studierende.
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Die Ausschreibung
Der Fortbildungsficher ist ein Angebot fiir alle,

¢ die Lust haben, sich mit dem eigenen Lebensweg auseinanderzusetzen;
e die ein offenes Ohr haben fiir die LebensGeschichte(n) anderer;

e die ihre biografische Kompetenz erweitern wollen;

¢ die sich fiir biografisches Arbeiten qualifizieren wollen.

Die Teilnehmenden kénnen zwischen einer oder mehreren Einzelveranstaltung/
en wahlen. Oder sie stellen sich ihr Fortbildungsprogramm mit dem Ziel einer Zer-
tifizierung zusammen.

Das Zertifikat ,,Grundlagen arbeitsfeldbezogener Biografiearbeit“ setzt voraus, dass
eine bestimmte Anzahl an Fortbildungen in einem Zeitraum von 2 bis 2,5 Jahren
besucht wird und ein Praxisfeld existiert.

Folgende Seminare sind im Angebot: Grundlagen der Biografiearbeit (3 Semina-
re), Methoden der Biografiearbeit (2 Seminare), LebensThemen (1 Seminar), Ziel-
gruppen der Biographiearbeit (1 Seminar), Freies Thema, Praxisberatungsgruppe (5
Termine).

Die Module im Uberblick

Grundlagen der Biografiearbeit

¢ Ich bin ich und ein Kind meiner Zeit - Die individuelle und gesellschaftliche
Bedeutung biografischen Arbeitens

e Wenn das Erzédhlen erstmal flief3t ... - Gesprache anregen, verstehen, steuern

e Weg - Lebensteppich - Labyrinth ... — In Bildern Lebensgeschichte verstehen

Methoden der Biografiearbeit

e Biografisches Arbeiten in und mit Gruppen: Damals — gestern - heute. Ein
Mensch, der mir wichtig war

¢ Erzdhlte Geschichte - Bewegende Momente zwischen Zeitldufen und persén-
licher Biografie

e Jetzt fallt mir etwas ein — Methodenwerkstatt zur Biografiearbeit

Lebensthemenbezogene Seminare

¢ Biografie und Gesundheit

e Wir sind Suchende - Spiritualitdt und Biografie

¢ Geschichten, die das Leben schreibt im Spiegel biblischer Geschichten
¢ Wendepunkte in meinem Leben

Zielgruppenseminare

e Zum Erzéhlen verfiihren - Lebensgeschichten von und mit Alteren und Hoch-
betagten anleiten, horen und dokumentieren

e Was macht den Unterschied? In der Biografiearbeit mit Frauen und Méannern

Spezialseminare

¢ Siehe, ich sende einen Engel vor Dir her — Eine Anndherung mit bildnerischen
Mitteln

e Ein Foto ist mehr als ein Bild - Biografisches Arbeiten mit Fotografien

Sonderveranstaltungen
e Zusitzlich gibt es Fachtage zu spezifischen Themen und Exkursionen.

Die Mischung — erméglichend — an-
spruchsvoll — individuell — flexibel
Die Herkunft der Teilnehmenden und

deren Arbeitsfelder eréffnet viele Lern-
moglichkeiten. Zugleich ist es eine grofde

Herausforderung fiir verschiedene Profes-
sionen mit ganz unterschiedlichen Vor-
erfahrungen, sinnvolle Lernsettings zu
arrangieren, zumal es sich nicht um eine
kontinuierliche Kursgruppe handelt.



Der Ansatz hat sich bewahrt. Der Ein-
stieg zu jeder Zeit und die individuelle
Auswahl der Seminare kommen dem
verdnderten Teilnehmendenverhalten
im Fortbildungsbereich entgegen, das
gekennzeichnet ist durch kurzfristige
Entscheidungen, Bedarfs- und Zertifikats-
orientierung. Das Fortbildungsprogramm
bewirbt sich selbst. Wer gute Erfahrungen
gemacht hat, kommt wieder und bringt
neue Teilnehmende mit.

Zum Schluss — ein Gedankensplitter
zum inhaltlichen Profil

,Wir sind immer zugleich auch Rui-
nen unserer Vergangenheit, Fragmente
zerbrochener Hoffnungen, zerronnener
Lebenswiinsche, verworfener Moglich-
keiten, vertaner und verspielter Chancen.
Wir sind Ruinen aufgrund unseres Versa-
gens und unserer Schuld ebenso wie auf-
grund zugefiigter Verletzungen und erlit-
tener und widerfahrener Verluste und
Niederlagen. Dies ist der Schmerz des
Fragments.“* Zugleich weisen Fragmen-
te ,Uber sich hinaus. Sie leben und wir-
ken in Spannung zu jener Ganzheit, die
sie nicht sind und nicht darstellen, auf die
hin aber der Betrachter sie zu ergdnzen
trachtet. Im Fragment verbindet sich also
der Schmerz mit der Sehnsucht. Im Frag-
ment ist die Ganzheit gerade als abwe-
sende auch anwesend.*

Der Gedanke der fragmentarischen
Identitdt, den Henning Luther so intensiv
beschreibt, ist leitend fiir unsere Art, auf
LebensGeschichte(n) zu schauen, biogra-

1 H. Luther, Religion und Alltag. Bausteine
zu einer Praktischen Theologie des Subjekts,
Stuttgart 1992, 169.

2 A.a.0., 167.
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fisches Arbeiten zu vermitteln. Es ist ein
befreiender Perspektivwechsel, in Halb-
heit und Briichigkeit in gewisser Weise
auch vollstandig und heil zu sein. Dieser
Perspektivwechsel muss freilich behut-
sam durchbuchstabiert, nicht selten erar-
beitet werden - und Gott sei Dank wird er
auch immer wieder einfach geschenkt.

Entwickelt und verantwortet wird
»LebensGeschichte(n) von Susanne Her-
pich und Cornelia Stettner als Koopera-
tion der Bildungswerke Nirnberg und
Schwabach.

Cornelia Stettner ist Diakonin, Supervisorin,
Geschaftsfuhrerin sowie Mitglied des
padagogischen Leitungsteams

forum erwachsenenbildung — evangelisches
bildungswerk ntrnberg

BurgstraBe 1-3

90403 Nirnberg
feb.stettner@eckstein-evangelisch.de

»--. und gespielt haben wir in den
Trimmern!*

Biografische Arbeit mit der Nach-
kriegsgeneration

1. Zum Selbst- und Geschichtsbewusst-
sein der Nachkriegsgeneration

,Mein Leben
lang musste ich
mir sagen lassen,
dass wir als Nach-
kriegsgeborene nicht
wirklich Schlimmes
erlebt haben, dass
die Triimmerfrauen
die eigentlich tapfe-
ren Frauen Deutsch-
lands waren und
dass wir den Mund zu halten haben, wenn
Altere vom Krieg erzihlen! Wir als Nach-
kriegskinder haben auch viel erlebt und wollen
davon erzihlen“ So der Ausbruch einer 1945
geborenen Teilnehmerin des Kulturfiih-
rerscheins nach einem Gesprach mit Zeit-
zeugen aus der Kriegszeit.

Dorothea Kroll-Giinzel

Diese Nachkriegsgeneration erlebte
zwar unmittelbar die Folgen des Kriegs-
traumas und was danach kam mit, stand
aber immer im langen Schatten der Erin-
nerungen der Kriegsgenerationen. Immer

war da was, was noch schlimmer war
(,,die schlimme Zeit!“), wo der Winter noch
kélter war, die Menschen oft gelitten
haben und noch mehr geleistet. Und wer
hétte, angesichts der ganzen Last, die
auf der Kriegsgeneration lag, widerspro-
chen? Hinzu kamen noch die unbewal-
tigten Geschichten, liber die ,wortreich’
geschwiegen wurde!

Und so haben weite Teile dieser Gene-
ration gar nicht erst gelernt, tiber ihre
Erinnerungen zu sprechen, die eigentlich
anstehende kollektive Vergangenheitsbe-
waltigung einzuordnen und damit fiir ihr
eigenes Leben fruchtbar zu machen.

2. Warum Oral History heute
wichtig ist

Nach der medialen Aufbereitung der
Zeitzeugenberichte aus der Vorkriegs-
und Kriegszeit lenkte sich das Medien-
interesse in den letzten Jahren (alters-
bedingt) auch auf die Themen der
,Kriegskinder“ und ,Nachkriegsgenera-
tionen“. Die Méglichkeiten und die Bereit-
schaft, sich tiber diese Zeiten zu infor-
mieren, sind grofs.

Und - es besteht hoher Bedarf an
Gesprichen, die die eigene Biografie zum
Thema haben, die einen Kontext schaf-
fen zwischen den Zeitlaufen, dem eige-
nen Erleben und der Familienbiographie,
in der man sich bewegt.

Es braucht Mdéglichkeiten fiir Begeg-
nungen, bei denen einfach erzdhlt werden
kann aus der eigenen Lebens-Geschich-
te und damit ein Gefiihl fiir den eigenen
Ort in der ,Grof3en Geschichte‘ entstehen
kann.

Es braucht Gesprache auch auf3er-
halb der eigenen Familie, mit Menschen,
die vielleicht Ahnliches aus einer ande-
ren Warte erlebt haben, vielleicht sogar
unter dem Stichwort ,interkulturelles
Lernen“ mit Aussiedlerinnen, Fliichtlin-
gen oder ausldndischen Gesprachspart-
nerlnnen.

Hier kann EB ansetzen, indem sie For-
mate und Orte bietet, die es moglich
machen,
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e durch geleitete und gut moderierte Ver-
anstaltungsformen behutsam auch auf
schwierige Lebensthemen zu schauen;

¢ (belastende) Ereignisse zu reflektieren
und in das aktuelle Leben einzubetten;

¢ die eigene erlebte Geschichte zu relati-
vieren durch die Auseinandersetzung
mit den Lebensgeschichten anderer Ge-
sprachspartner

e und so einen ,gnédigen’, verséhnlichen
Blick auf die zum Leben gehdrenden
Briiche und Fragmente zu richten.

3. Pddagogisch arbeiten heil3t hier:
zeitgeschichtlich (vor)denken

Verluste, Gewalterfahrungen, Flucht
und Vertreibung sind von vielen Familien
- teilweise unter traumatischen Umstéan-
den - erlebt worden, wurden als kollekti-
ve Familienerinnerungen weitergegeben
und haben in der Erziehung der Nach-
kriegskinder und nachfolgenden Gene-
rationen eine hdufig unerkannte Rolle
gespielt. ,Als ich einmal von der Schu-
le kam, stand ein zerlumpter Mann in der
Kiiche, der mich weinend umarmte und
abkiisste. Ich fand das so eklig! Meine
Mutter sagte mir, dass das mein Vater sei.
Ab diesem Zeitpunkt war das Leben ganz
anders als vorher, ich war viel krank!“ Es
waren pragende Ereignisse fiir die Fami-
lienkultur, mal deutlich, mal marginal.

Aber auch: Neu anfangen, Aufbaujah-
re und neue Perspektiven entwickeln als
,Aufgabe’ flir die ndchste Generation. Es
war die Generation, ,die es mal besser
haben sollte“. Das hief3 bis weit in die 6oer
Jahre: keine Experimente, in den Bahnen
funktionieren, die vor dem Krieg richtig
waren.

Fiir die pddagogische Arbeit heift dies,
zeitgeschichtlich mitzudenken, unge-
filterte heftige Reaktionen in der Grup-
pe auszuhalten und ein Stiick zu beglei-
ten. Manchmal ist es notig, Menschen aus
ihren ,Schleifen‘ herauszuhelfen, Alter-
nativen des Denkens und Erinnerns zu
er6ffnen und damit neue Perspektiven
zumindest mal anzuschauen.

Last, but not least: Es darf, muss gelacht
werden: oft schreibt das Leben ,im Aus-
nahmezustand‘ eine gewisse Komik des
Augenblicks, die es zu entdecken und
gemeinsam zu ,belachen’ lohnt.
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4. Aus der Praxis in Erlangen

Mit dem am Anfang dieses Beitrags
erwahnten verbalen Ausbruch kam die
Idee auf, eine Zeitzeugengruppe in Erlan-
gen zu griinden mit Teilnehmenden, die
in den letzten Kriegsjahren bis etwa 1953
geboren wurden und die Nachkriegszeit
(wir haben sie bis Ende der 5oer Jahre ein-
gegrenzt) erlebt haben.

Bald entwickelte sich die Idee, die
zusammengetragenen Ergebnisse in
Erwachsenengruppen nutzbar zu
machen, evtl. als Fernziel auch mal in
Schulen. Ein Historiker von ,Geschichte
fir Alle - Institut fiir Regionalgeschichte
ordnete immer wieder ungerichtete
personliche Erinnerungen in zeitge-
schichtliche Zusammenhéange ein.

Die kleine Gruppe blieb nicht konstant,
manche Teilnehmenden verabschiedeten
sich, neue kamen dazu.

Etwa zwei Jahre wurde an Themen
gearbeitet, es gab einen festen Rahmen:

¢ Input durch die Moderatorin oder durch
mitgebrachte Erinnerungsstticke (Fotos,
Schulsachen, Schallplatten ...),

¢ eigene Erinnerungen beisteuern,

e protokollieren.

Die Erinnerungen wurden nach und
nach unter folgenden Gesichtspunkten
gegliedert und erganzt: Wohnsituation
und Versorgungslage; Schule und Ausbil-
dung; Freizeit; Luxus; Heimat.

Ein Flyer mit alten Fotoreproduktionen
stellte das Projekt bei Gruppen, Gemein-
den und Projekten vor. Zu den o.a. Uber-
schriften wurden Einfiihrungen for-
muliert und ein Rahmen, der jeweils
individuell auf die Gruppensituationen
zugeschnitten werden kann, festgelegt.

Dorothea Kroll-Giinzel, Studienleiterin bei Bil-
dungEvangelisch Erlangen,

arbeitet in den Bereichen 50+, Biographiearbeit,
Sozialpolitik, Kulturvermittlung, Fortbildungen,
Qualitatsentwicklung

Dorothea Kroll-Giinzel

BildungEvangelisch

Hindenburgstr. 46A

91054 Erlangen

info@bildung-evangelisch.de

Lesen und Schreiben — Ein Kurs fiir
Erwachsene beim Ev. Erwachsenen-
bildungswerk Rheinland-Siid e.V.

,Gibt es das?
Dass jemand, der
hier in Deutsch-
land aufgewach-
sen und zur Schu-
le gegangen ist,
nicht lesen und
schreiben kann?*“
Mit dieser Fra-
ge werden wir als
Anbieter des Kur-
ses ,Lesen und Schreiben fiir Erwachsene®
immer wieder konfrontiert.

Kirsten Arnswald

Analphabetismus in Deutschland

In der Definition des Analphabetis-
mus (BMBF) unterscheidet man zwischen
primédrem und sekundirem Analpha-
betismus. Der primére Analphabetis-
mus betrifft Personen, die aufgrund psy-
cho-organischer Behinderung nicht in
der Lage sind, sich Schriftsprache anzu-
eignen und sonst in keiner Weise mit
Schrift in Berlihrung gekommen sind.
Von sekundédrem Analphabetismus wird
gesprochen, wenn eine Person erlern-
te Schriftsprachkenntnisse im Laufe der
Zeit durch Nichtgebrauch wieder verges-
sen hat. Funktionaler Analphabetismus
ist gegeben, wenn die schriftsprachlichen
Kompetenzen von Erwachsenen zu nied-
rig sind, um den jeweiligen gesellschaft-
lichen Anforderungen gerecht zu werden.

Lange Zeit ging man in Deutschland
davon aus, dass rund 4 Millionen Men-
schen mit deutscher Erstsprache funk-
tionale Analphabeten sind. Laut der
LEO-Studie (Level-One Studie. Literalitét
von Erwachsenen auf den unteren Kom-
petenzniveaus 2010) muss diese Zahl nach
oben korrigiert werden. Es sind 4,4 Milli-
onen. Hinzu kommen 3,1 Millionen Men-
schen mit anderer Erstsprache, also insge-
samt 7,5 Millionen Menschen. Nur wenige
Menschen kénnen tiberhaupt nicht lesen
und schreiben, eine erhebliche Zahl aber
nicht im notwendigen Maf3e.

Die Ursachen sind verschieden:
Gesundheitliche Beeintrdchtigungen,



bspw. eine sehr starke nicht behandel-

te Lese- und Rechtschreibstérung, krank-
heitsbedingtes Versdumen der Schule,
eine gescheiterte Bildungsbiographie, ein
negativer Einfluss des Elternhauses.

Funktionaler Analphabetismus ist eine
grof3e Herausforderung fiir unsere Gesell-
schaft und die Weiterbildung.

Arbeitsansatz der Evangelischen
Erwachsenenbildung

Zur Bekamp-
fung des Analpha-
betismus haben
mehrere Weiter-
bildungstrager
und Universita-
ten in Rheinland-
Pfalz, Hessen und
dem Saarland das
Projekt Alphabeti-
sierung und Bildung
(AlBi) ins Leben gerufen, das vom Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung
geférdert wird. Im Rahmen dieses Projek-
tes werden in der Alphabetisierungs- und
Grundbildungsarbeit Fortbildungen und
Kursangebote entwickelt und lokale Initia-
tiven unterstiitzt. Eine der Projektpartne-
rinnen ist die Evangelische Landesarbeits-
gemeinschaft flir Erwachsenenbildung in
Rheinland-Pfalz eV. (elag), deren Mitglied
das Evangelische Erwachsenenbildungs-
werk Rheinland-Siid e V. ist.

Zlatica Glettnik

Auch in der Region gibt es das Problem.
Dies motivierte das Bildungswerk diesen
Kurs auszuschreiben. Es ist nicht leicht,
die Betroffenen zu erreichen. Analpha-
betismus ist ein Tabuthema. Oft wissen
sogar Verwandte, Freunde oder Kollegen
nichts davon und konnen nicht auf die
Grundbildungsangebote hinweisen. Die
Zielgruppe sind deutsche Erwachsene. Sie
beherrschen die deutsche Sprache miind-
lich, die Struktur geschriebener Sprache
ist aber vielfach unbekannt.

In einem ersten Schritt ging es darum,
durch Offentlichkeitsarbeit auf den Kurs
aufmerksam zu machen. Mit dieser Auf-
gabe wurde die Kursleiterin Zlatica Glett-
nik betraut. Sie begann mit dem Aufbau
von Netzwerken fir die Zielgruppenge-
winnung. Bereits sechs Monate vor dem
tatsdchlichen Kursstart startete die soge-

Arbeitsfelder

nannte Sensibilisierung. Es wurden Ins-
titutionen und Behdrden angesprochen,
Flyer verteilt, Plakate ausgehéangt, Pres-
sehinweise veréffentlicht. Dies fand Reso-
nanz. Mit den Angemeldeten wurden
Beratungsgesprache zu ihren bisherigen
Bildungserfahrungen gefiihrt.

Griinde fiir die Teilnahme. Die Teilneh-
mer wiinschen sich bessere Chancen auf
dem Arbeitsmarkt, mochten Angst und
Unsicherheit abbauen, unabhéingig sein,
unabhéangiger werden, wollen die Fihrer-
scheinpriifung machen.

Einige entschieden selbst, am Kurs
teilzunehmen, bei anderen kamen die
Anstofde von der Familie oder von ande-
ren Institutionen (Jobcenter der ARGE,
ProDacta GmbH).

Um den Kursbesuch zu ermoglichen
und dessen Erfolg zu sichern, wurden die
Rahmenbedingungen, z.B. Uhrzeiten und
Kurstage, zusammen mit den Teilneh-
menden festgelegt. Ein Kurs umfasst 100
Stunden, danach gibt es einen Folgekurs.
Manche entschlief2en sich weiterzuma-
chen. Derzeit sind es sieben Médnner und
Frauen im Alter von 23 bis 50 Jahren, die
jeden Dienstag und Donnerstag in unse-
rem Seminarraum sitzen und nachler-
nen, was sie im Laufe ihres Lebens ver-
lernt haben. Sie kommen aus der ganzen
Region des Hunsriicks.

Die Gruppe ist heterogen. Die Teilneh-
menden bringen unterschiedliche Vor-
aussetzungen und ihr eigenes Lerntempo
mit. Manche miihen sich mit den Buch-
staben ab. Andere tun sich schwer, das
Gelesene zu verstehen. Die Betreuung im
Unterricht erfolgt individuell.

Die Teilnahmerzahl aber lasst einen
differenzierenden Unterricht nicht zu.

Es ist eine offene Gruppe mit viel Bewe-
gung: jemand verldsst den Kurs, jemand
kommt neu hinzu. Die ,Zusteigemdglich-
keit“ ist sehr wichtig. Wir konnen nicht
bis zum nédchsten Semester vertrosten.

Die Heterogenitét in unserem Kurs for-
dert der Kursleiterin einiges ab bei der
Auswahl des Lernmaterials, der Unter-
richtsgestaltung, der eingesetzten Metho-
den. Es ist nicht moglich, gemeinsam ein

Lehrwerk, Lektion flir Lektion, durch-
zunehmen, so findet der Unterricht in
den Lernstationen statt. Im Unterricht
herrscht eine vertrauensvolle und ent-
spannte Atmosphaére. Lernende und Kurs-
leiterin sitzen im Tischkreis beisammen,
kein Schulambiente, in der Pause wird
Kaffee getrunken und geplaudert.

Zur Grundbildung gehort auch der
Umgang mit dem Computer. Mit Hilfe
dieses Mediums wird gelernt. Speziell
fiir diese Bedlrfnisse gibt es im Internet
Lernportale.

Fortschritte sind deutlich erkennbar.
Die Teilnehmenden berichten iiber ihre
kleinen Lernerfolge im Alltag: Telefon-
nummern im Telefonbuch finden, eine
Uberweisung ohne Hilfe ausfiillen, eine
Urlaubskarte verschicken ...

Finanziert werden die Kurse aus
mehreren Quellen: Bundesmittel (AlBi),
Sonderfordermittel des Landes Rhein-
land-Pfalz, Zuschiisse der ARGE, Teilneh-
mendenbeitrdge und Eigenmittel des
Tragers.

Unser Ziel ist, den Menschen nicht nur
die nétigen Kenntnisse und Fertigkeiten
zum Lesen und Schreiben zu vermitteln,
sondern auch, ihnen die Méglichkeit zu
geben, durch das Erlernte sich selbst als
erfolgreich zu erleben. Es geht schlief3-
lich um nichts weniger als einen grofden
Schritt ins normale Leben hinein.

Zlatica Glettnik ist Grund- und Vorschul-
padagogin und Sprachlehrerin

Kirsten Arnswald ist Pfarrerin, Erwachsenenbild-
nerin (M.A.) und Leiterin des Ev. Erwachsenenbil-
dungswerkes Rheinland-Stid e.V.
Herzog-Reichard-Str. 30

55469 Simmern

karnswald@eeb-sued.de
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~Menschenrecht Bildung" - Wissen-
schaftliche Fachtagung zum 50-jahri-
gen Bestehen der Deutschen Evange-
lischen Arbeitsgemeinschaft fiir
Erwachsenenbildung e.V.

Zum 50-jahri-
gen Bestehen als
Dachverband hat-
te die DEAE ihre
Mitglieder, Koope-
rationspartner
und Interessent-
Innen am 30. Sep-
tember 2010 nach
Berlin eingeladen.
Das Jubildaum wur-
de mit einer Fachtagung in der Humboldt-
Universitat er6ffnet und mit einer Vesper,
einem Empfang mit anschliefendem Ball,
fortgesetzt, fiir die die Schinkelsche Ber-
liner Vorstadtkirche St. Elisabeth und die
Villa Elisabeth einen angemessenen und
atmosphaérisch dichten Rahmen boten.

Petra Herre

Der Verband hatte die Jubilaumsveran-
staltung unter das Leitmotiv ,,Menschen-
recht Bildung“ gestellt. Er knlipfte damit
an bildungstheoretische Positionen und
den bildungspolitischen Auftrag an, die
seit der Griindung die Entwicklung des
Verbandes bestimmten, und nahm das
Jubildum zum Anlass, diese Fragestellun-
gen im Diskurs weiterzuentwickeln. Dazu
hatte der Vorstand des Verbandes eine
bildungspolitische Erkldrung ,Menschen-
recht Bildung. Evangelische Erwachse-
nenbildung in der Zivilgesellschaft“ in
zehn Punkten vorgelegt.

Die Fachtagung eroffnete ein Gruf2-
wort des Rates der EKD, das Tabea Dolker
uberbrachte. Die folgenden Statements
banden fir die DEAE wichtige Partner
und Vertreter von Politik sowie des Come-
nius-Instituts in die Positionsbestim-
mung ein.

Die Griifde des Bundesministeriums
fir Bildung und Forschung tiberbrach-
te der Parlamentarische Staatssekre-
tar Thomas Rachel, der in seinem Beitrag
die aktuellen Bildungsherausforderun-
gen skizzierte, wie sie sich vor allem
auf dem Hintergrund von demografi-
schem Wandel, Européisierung und Glo-
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balisierung ergeben. Menschenrecht

auf Bildung und Bildungsgerechtigkeit,
betonte er, seien Leitparameter fiir die
Bildungspolitik. Die Aufgabenschwer-
punkte des Ministeriums folgten im Blick
auf Zukunftsbewaltigung der Agenda

des Lebenslangen Lernens und des Ler-
nens im Lebenslauf. Besonders fokussier-
te Rachel die Bereiche Frithférderung,
Grundbildung, Ubergangssystem, Siche-
rung von Beschéftigungsfahigkeit, Betei-
ligung am Gemeinwesen und Vertiefung
des Demokratieverstidndnisses, Schaf-
fung eines europdischen Bildungsraums.
Das Ziel eines nachhaltigen Wachstums
(2020) in einem wissensbasierten Europa
fordere den miindigen Biirger. Hier, und in
der Gestaltung des Wertediskurses in der
Gesellschaft der kulturellen Vielfalt, ver-
ortete Rachel den Beitrag der Erwachse-
nenbildung und der DEAE.

Menschenwiirde und Befdhigungs-
gerechtigkeit

Die neue institutionelle Kooperation
von DEAE und Comenius-Institut wiirdig-
te der Vorstandsvorsitzende des CI, Pro-
fessor Dr. Friedrich Schweitzer, in seiner
Glickwunschadresse. Er legte in sie-
ben Thesen das Tagungsthema ,Men-
schenrecht Bildung“ aus: ,,Aus christ-
licher Sicht ist Bildung eine Frage der
menschlichen Wiirde. Und die Wiirde des
Menschen beruht auf seiner Gotteben-
bildlichkeit, die ihm von Gott verliehen
und geschenkt wird.“ Diese Begriindung
beschreibe, warum sich die Kirche im
Bereich der Bildung engagiere. Schweit-
zer fiihrte seine Grundlegung fort und
formulierte im Blick auf das Erwachse-
nenalter: ,Auch das Lernen im Erwach-
senenalter findet sein Maf2 nicht allein in
den Anforderungen von Wirtschaft und
Technik, sondern libergreifend in der
umfassenden Wiirde eines jeden Men-
schen.“ Damit bezog Schweitzer nicht nur
Position gegen jede Verzweckung von Bil-
dung. Zur ,Verwirklichung des Menschen
in seiner Menschlichkeit“ gehore auch,
dass es eine ,Befihigungsgerechtigkeit”
gebe, die sich an den Bildungsbedirfnis-
sen der einzelnen Menschen bemesse.
AbschliefRend fokussierte der Festredner
die ,religiose Bildung als Menschen-
recht®, die in der Religionsfreiheit griin-
de und die ihrerseits der Unterstiitzung
durch Bildung bediirfe.

Die Postersession ,,Galerie der guten
Praxis“ zog in der Mittagspause die Auf-
merksamkeit auf sich und wurde allseits
als Ausweis der Leistungsfahigkeit der
EEB gewlirdigt.

Am Nachmittag entfalteten drei Fach-
vortrdge das Tagungsthema. Als Referen-
tInnen wirkten mit: Professor Dr. Rudolf
Tippelt, LMU Miinchen, Professorin Dr.
Wiltrud Gieseke von der Humboldt Uni-
versitat zu Berlin und Pfarrer Dr. Aribert
Rothe, Erfurt.

Menschenrechtsbildung —
ganzheitliche Bildung

Rudolf Tippelt lieferte eine bildungs-
theoretische Grundlegung, die er unter
den Titel ,Menschenrechte als Aufga-
be und Herausforderung der Erwach-
senenbildung” stellte. Er begann seine
Ausfiihrungen mit der These: ,,... hin-
ter einer wohlverstandenen ganzheitli-
chen Bildung (stehen) die Ideen der Men-
schenrechte und der Menschenwtirde.
Die Unantastbarkeit der Menschenwiir-
de jedes einzelnen Individuums, der Wil-
le zur Gerechtigkeit und die Férderung der
Verantwortung fiir das Gemeinwesen sind
Fundamente von Bildung und Erwachse-
nenbildung, die mit dazu beitragen, unser
aller Leben human zu gestalten.“ Tippelt
stellt im ersten Teil seiner Ausfiihrun-
gen dar, dass Bildung zunehmend als ein
Menschenrecht wahrgenommen wird:
Seit den 1990er Jahren werden die Kon-
turen einer Weltgesellschaft der Bildung
deutlich. Damals setzte sich auf Ebene
der Vereinten Nationen/ Unesco zuneh-
mend die Erkenntnis durch, dass Bildung
ein wichtiger Schlissel fir Entwicklung
sei (1990 Weltkonferenz ,Bildung fiir Alle®,
danach eine Serie von Konferenzen, Erkla-
rungen, Aktionspldnen). Die UN-Millen-
niumsentwicklungsziele formulierten
den Anspruch, jedem Kind der Erde bis
2015 eine kostenfreie und obligatorische
Grundschulbildung zu sichern.

Menschenrechtsbildung beruhe, so
Tippelt, auf einem ,ganzheitlichen Bil-
dungskonzept, das kognitive, soziale,
emotionale und motorische Komponen-
ten umfasst®. Sie sehe sich - wie auch das
korrespondierende europdische Konzept
des Lebenslangen Lernens — diesen Her-
ausforderungen gegentiber: Qualifikation
und Kompetenzentwicklung, politische



Partizipation und soziale Integration,
ethisch-religiése Orientierung sowie kul-
turelle Identitdtsindung.

Wie kann die Erwachsenen- und Wei-
terbildung mit ihrer institutionellen Ver-
fasstheit und geringen Regulation und
Systematisierung diesen Herausforderun-
gen gerecht werden? Auf die seit 30 Jahren
virulente Frage, ob denn der quartére Bil-
dungsbereich starker normativ auf Men-
schenrechte hin verpflichtet werden sollte,
wurde, so Tippelt, bislang keine befriedi-
gende Antwort gefunden. Umso wichti-
ger sei gerade vor dem Hintergrund von
Okonomisierung, im Sinne der Menschen-
rechtsbildung und der Lebenschancen aller
Menschen, dass Weiterbildungsakteure
und Institutionen - wie die Evangelische
Erwachsenenbildung - ihr unverkennba-
res Profil und ihre normativ und ethisch
verwurzelte Identitdt offensiv vertreten.
Erwachsenenbildung miisse auch bei riick-
laufiger 6ffentlicher Férderung ihre kom-
pensatorischen Aufgaben erfiillen: ,Die
freien Trager - 6ffentlich hoch anerkannt,
wie die Evangelische Erwachsenenbil-
dung - sind bisher starke Garanten dafiir,
die soziale Verantwortung in der demokra-
tischen Gesellschaft nicht nur einzufor-
dern, sondern in ihren eigenen Angeboten
immer wieder zur Geltung zu bringen.“

Bildung fir die Zivilgesellschaft

Wiltrud Gieseke trug zu dem Thema
,Herausforderungen der Zivilgesellschaft
- Bildungschancen in der Evangelischen
Erwachsenenbildung“ vor. Sie fragte nach
dem Zusammenhang zwischen Zivilge-
sellschaft und Erwachsenenbildung und
fokussierte das Spezifikum Evangeli-
scher Erwachsenenbildung, die sowohl
als Akteur offentlich geférderter Erwach-
senenbildung als auch im zivilgesell-

schaftlichen Raum agiere und daraus
ihre Kreativitdt und ihr spezifisches Profil
gewinne. Evangelische Erwachsenenbil-
dung zeige eine grof3e Offenheit, vernetze
sich u.a. mit Biirgerinitiativen, Stiftungen
zu Fragen des Gemeinwohls, der Demo-
kratie, fiir ein demokratisches Geschlech-
terverhaltnis, fir verdnderte Familien-
konstellationen, um solche ,Initiativen in
kritischer und gestaltender Funktion im
regionalen oder staatlichen Gemeinwesen
zu stitzen®, fiihrte Gieseke aus. Erwach-
senenbildung habe hier die Funktion, die
Sachen zu kldren und Differenzierungs-
prozesse zu ermoglichen. Sie leiste in der
beruflichen, der kulturellen und der all-
gemeinen und politischen Bildung ihren
Beitrag dazu, dass die Bevolkerung den
Anschluss an sich verdndernde Bedin-
gungen, Anforderungen, zu diskutieren-
de Fragen der Lebensfiihrung halten koén-
ne. Dies zu leisten sei gewissermafden der
Markenkern der Evangelischen Erwach-
senenbildung mit ihrer ,wertorientierten,
reflexiv-offenen Perspektive".

Gieseke hob hervor, dass die Trager-
kompetenz der Evangelischen Erwach-
senenbildung als zivilgesellschaftlicher
Akteur und ihr staatlicher Auftrag, sich
an der Erwachsenenbildung zu beteiligen,
ein ,Privileg” sei. Es sei Verpflichtung fir
den Trager evangelische Kirche, den Bil-
dungsdiskurs um das Lebenslange Ler-
nen zu unterstiitzen und die EEB nicht flr
,Kernaufgaben des Tragers“ zu instru-
mentalisieren.

Bewusste christliche Zeitgenossen-
schaft

,Freirdaume bilden und Mauern iiber-
winden. Protestantische Lerngemein-
schaft auf dem Weg*, unter diesem Leit-
motiv kommentierte Dr. Aribert Rothe das

Jubildaum vor dem Hintergrund seiner ,Ost-
Biografie“. Der Tag der Griindung der DEAE
am 14. August 1961 fiel mit dem Mauerbau
zusammen. Rothe beschrieb die Situation
in und die Entwicklung der DDR und die
Wende samt ihren Folgen. In seinem Vor-
trag skizzierte er ein facettenreiches Bild:
Die Staatsideologie der wissenschaftlichen
Weltanschauung des Marxismus-Leni-
nismus hatte zwar jeden christlich moti-
vierten Bildungsanspruch bekdmpft und
Christen ausgegrenzt, gleichwohl gab es
eine evangelische Bildungsarbeit mit viel-
faltigen Bildungsformen und traditionsrei-
chen Lernorten, besonders den Pfarrhiu-
sern. Die Kirche in der DDR verstand sich,
so Rothe, als ,Lerngemeinschaft” (1974).

In selbstorganisierten Lerngemeinschaf-
ten und Hauskreisen wurde dieser Ansatz
alltagsnah realisiert. Sozialethische Akti-
onsgruppen entstanden in den 1980er Jah-
ren im Kontakt mit den Neuen Sozialen
Bewegungen, sie wurden zu ,Kristallisati-
onskernen der demokratischen Blirgerbe-
wegungen und Parteien in der Wendezeit
1989/90, waren ,gesellschaftliche Fermen-
te und Katalysatoren®, fiihrte Rothe wei-
ter aus. ,Diese wirksam gewordenen Bil-
dungsmotive haben sich in der offenen
Gesellschaft nicht erledigt®, bewusste Zeit-
genossenschaft auf dem Weg sei auch in
Zukunft angesagt, so Rothe.

Die DEAE feiert

Zum Festakt am Abend entboten Ver-
treterinnen von Partnerorganisationen
und Kooperationspartner Grufdworte:

Dr. Bertram Blum, von der Katholischen
Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwach-
senenbildung (KBE), Dr. Ernst-Dieter
Rossmann, vom Deutschen Volkshoch-
schulverband (DVV), Professor Dr.Rudolf
Tippelt, der Vorsitzende des Rates der
Weiterbildung- KAW , Dr. Daniela Jung
vom Deutschen Institut fiir Erwachsenen-
bildung und die Prédsidentin der Evangeli-
schen Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachse-
nenbildung in Europa (EAEE) Satu Kantola
aus Finnland. Sie wiirdigten die DEAE
und die produktive Zusammenarbeit im
gemeinsamen Bemiihen um das Lernen
Erwachsener, bevor das Jubilaum mit Buf-
fet und rauschendem Ball endete.

Petra Herre
Theologin und Sozialwissenschaftlerin
PetraHerre@t-online.de
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DEAE/Vor Ort

Wechsel in der DEAE

Am 0I.10. 2011
hat Dr. Sabine
Plonz die Nachfol-
ge von Petra Herre
als wissenschaft-
liche Referentin
fir familienbezo-
gene Erwachse-
nenbildung ange-
treten. AufZerdem
fallt die Redak-
tion des forum eb in ihren Aufgabenbe-
reich. Dr. Plonz ist Angestellte des Come-
nius-Instituts — Ev. Arbeitsstatte fiir
Erziehungswissenschaft e.V. in Minster,
das mit der DEAE kooperiert. Dort hat sie
auch ihr Biiro.

Dr. Sabine Plonz

Die 49-jahrige Theologin bringt Erfah-
rungen auf verschiedenen Feldern der
kirchlichen Bildungsarbeit mit: So war
sie Studienleiterin in der Evangelischen
Akademie Iserlohn, leitete die Evangeli-
sche Akademie im Saarland und wirk-

te als Okumene-Referentin in Kirchen-
kreisen. Weltwarts gewandt war ihre
Tatigkeit im gesamtdeutschen Evangeli-
schen Missionswerk, wo sie fiir 6kume-
nische Kooperation und theologischen
Dialog mit Lateinamerika und dem siid-
lichen Pazifik zustdndig war. Zuletzt war
Dr. Plonz als Pfarrerin in Duisburg mit
dem Islamdialog und Migrationsfragen
betraut.

Die Grundlagen fiir ihre internationa-
le und interkulturelle Orientierung ent-
standen in ihrem Studium in Mittelame-
rika und der anschlieféenden Dissertation
iber den Schweizer Theologen Karl Barth
und die lateinamerikanische Befreiungs-
theologie. Das Buch reflektiert exem-
plarisch die Kontextbezogenheit, Par-
tikularitat und Subjektgebundenheit
theologischer und ethischer Entwiirfe.

Als Wissenschaftlerin ist sie in diesem
Sinn kontinuierlich forschend, schreibend
und lehrend tétig. Zuletzt als Maria-Gop-

Im Gesprdch mit Karola Biichel
«Evangelische Erwachsenenbildung eréffnet den Kirchen neue Potenziale*

Karola, ich freue mich, dass wir heute iiber
deine Arbeit in der Evangelischen Erwach-
senenbildung sprechen. Du bist Landesge-
schdftsfiihrerin der ELAG mit Sitz in Mainz.
Wie bist Du zur EEB gekommen?

Als Diplompéadagogin arbeite ich seit
den 8oer Jahren in der Erwachsenenbil-
dung. Angefangen habe ich als Referen-
tin in der EEB in der Melanchthon-Aka-
demie in K6ln, damals unter Christina
Wohlfahrt, mit den neu entstandenen
Frauengesprachskreisen. Die Frauenbil-
dung war mein erster und pragender Zu-
gang zum Feld, dazu schrieb ich auch
meine Diplomarbeit. Nach dem Studium
bin ich in den Westerwald gezogen und
habe dort ein soziokulturelles Zentrum
mit aufgebaut. Ich war Mitglied des ge-
schaftsfiihrenden Vorstands und habe
den Fachbereich Erwachsenenbildung
geleitet. Wir haben ein recht umfangrei-
ches Bildungsprogramm angeboten fiir
die Verbandsgemeinde Altenkirchen und
die umliegenden Landkreise. Dann war
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ich sieben Jahre Landesgeschaftsfiihre-
rin der Landesorganisation ,anderes ler-
nen‘“. Sowohl auf der regionalen wie auf
der Landesebene gab es vielfiltige Kon-
takte zur EEB, wie zur Landjugendaka-
demie in Altenkirchen und zur Sozial-
akademie in Friedewald, mit denen ich
oft kooperiert habe. Uber die Gremienar-
beit kannte ich auch die evangelischen
Kolleginnen auf Landesebene z.B. Isa
Mann oder Volker Herkenhahn.

Auch Rainer Christ wahrscheinlich.

Rainer Christ war sozusagen Kollege.
Wir haben u.a. gemeinsam mit den ande-
ren anerkannten Landesorganisationen
in Rheinland-Pfalz ein tragerspezifisches
Qualitdtsmodell fiir die Weiterbildung
entwickelt, das in QVB, das Qualitdatsma-
nagementsystem der DEAE, eingeflossen
ist. Als im Juli 2004 bekannt wurde, dass
Rainer Christ die ELAG verlassen wiir-
de, bewarb ich mich. Es reizte mich, eine
andere Organisationskultur kennenzu-

pert-Mayer-Professorin der Universitat
Oldenburg, wo sie die geschlechterpers-
pektivische Lehre des evangelischen
Fachbereichs verstarkte, sowie in einer
sozialethischen Forschungsgruppe im
Exzellenzcluster Religion und Politik der
Universitdt Miinster. Sie untersucht den
Wandel des protestantischen Familienbe-
griffs im Kontext des Wohlfahrtsstaates
unter besonderer Berticksichtigung der
Geschlechterverhéltnisse. Seit Jahren ist
sie auch als Redakteurin in Publikums-
und Wissenschaftszeitschriften enga-
giert. (Red.)

Informationen und Veroffentlichungen
auf: www.sabine-plonz.de.

Dr. Sabine Plonz
Comenius-Institut
Schreiberstr. 12
48149 Minster
plonz@comenius.de

lernen und Neues auszuprobieren. Die

Alternative wire gewesen, meine Frei-

beruflichkeit als Supervisorin und Gut-
achterin fiir ein Qualitdtsmanagement-
verfahren auszubauen.

Wie sah denn Deine Arbeitssituation damals
aus?

Ich hatte eine halbe Stelle: die Ge-
schéftsfiihrung bei ,,anderes lernen“ war
auf zwei Stellen verteilt. Als alleinerzie-
hende Mutter kam mir das entgegen. Mit
der Freiberuflichkeit hatte ich ein zweites
Standbein.

Welche Titigkeiten hast du freiberuflich aus-
geiibt?

Kommunikation, Fithrungskréftetrai-
ning, Supervision, Qualitdtsentwicklung.

Du hast sehr viel Erfahrung in die Evange-

lische Erwachsenenbildung mitgebracht.
Sicher von der inhaltlichen Seite.

Die Einstellung auf die administrati-



ve Schwerpunktsetzung der Landesge-
schéftsstelle fiel mir aufgrund meiner
starken inhaltlichen und praxisorientier-
ten Ausrichtung nicht ganz leicht. Neu
waren die sehr unterschiedlichen Struk-
turen der drei Landeskirchen: Ich musste
mich erst mal in das Ganze reindenken.
Zu Beginn standen die administrative Ar-
beit und das Verbandsmanagement im
Vordergrund. Die ELAG ist ein Zusam-
menschluss der drei Landeskirchen in
Rheinland-Pfalz, der Rheinischen, der
Pfélzischen und der EKHN. Sie ist in ers-
ter Linie eine Service-Einrichtung fiir ihre
Mitglieder: Sie berdt und unterstiitzt sie
in allen Fragen der Weiterbildung, vertritt
die Evangelische Erwachsenenbildung auf
Landesebene, rechnet das Stundenvolu-
men ab, gibt den Mitgliedern Zuschiisse
fiir ihre Veranstaltungen und gewéahrleis-
tet deren Qualitét entsprechend den ge-
setzlichen Vorgaben.

2004 wurde in Rheinland-Pfalz vom da-
maligen Minister Friedhelm Zollner ein
Sachverstandigenrat Weiterbildung ein-
berufen, in dem ich als Vertreterin der
Evangelischen Landeskirchen und neue
ELAG-Geschiftsfiihrerin beteiligt war.
Das lag mir schon mehr. Der Sachver-
standigenrat hat ein Gutachten heraus-
gegeben und Thesen formuliert. Wichtige
Thesen, fir die auch ich mich eingesetzt

hatte, waren die Gleichrangigkeit allge-
meiner Weiterbildung und beruflicher Bil-
dung und die Forderung nach einer besse-
ren Finanzierung der Weiterbildung.

Konntest Du in der Evangelischen Erwachse-
nenbildung an die Themen- und Programm-
schwerpunkte deines vorigen Jobs anschlie-
Jien?

Ja, durchaus. ,anderes Lernen“ hat ein
dhnliches Bildungsverstandnis wie die
EEB: Auch hier wird ganzheitlich gearbei-
tet, der einzelne Mensch und die Gesell-
schaft stehen im Mittelpunkt. Mir war die
allgemeine Weiterbildung immer wich-
tig: Wenn man Lebenslanges Lernen ernst
nehmen will, miissen Angebote jenseits
der beruflichen Fortbildung zur Verfi-
gung stehen: Gesellschaftspolitische Bil-
dung, Familienbildung, Gesundheitsbil-
dung, Bildung im Alter, Integrationskurse
usw. In der EEB kommt die religidse und
theologische Bildung als Schwerpunkt, ja
Ausgangspunkt, hinzu.

Und was waren die Unterschiede zu der vor-
gidngigen Tdtigkeit?

Die Evangelische Erwachsenenbil-
dung arbeitet hier in Rheinland-Pfalz ganz
uberwiegend gemeindebezogen. Das le-
bensbegleitende Lernen und die religiose
Bildung sind Alleinstellungsmerkmale der

kirchlichen Bildungstrager. Die Kirchen-
gemeinden in Rheinland-Pfalz bieten etwa
zwei Drittel der 6500 jahrlichen Veranstal-
tungen der ELAG in den Sachgebieten re-
ligiose Bildung und Familienbildung an.
Die Themen und die Angebotsstruktur der
landeskirchlichen Arbeitsstellen mit Fort-
bildungsangeboten fiir Ehrenamtliche, po-
litischer Bildung, 6kologischen Angebo-
ten, Sprach- und Integrationskursen bis
hin zu berufsbezogener Bildung erinnern
mich eher an mein vorheriges Arbeitsfeld.

Welche Auswirkungen hatte die Arbeit des
Sachverstindigenbeirats fiir die allgemeine
Weiterbildung. Wie hat sich die Weiterbil-
dung aufgestellt? Gab es da Verdnderungen?

Die Thesen des Sachverstandigenrats
waren eine hervorragende Vorlage fir die
Forderungen der Weiterbildungstréger in
Rheinland-Pfalz an das Land. Zwar ist es
uns nicht gelungen, eine deutlich hohe-
re Finanzierung der Allgemeinen Weiter-
bildung zu erhalten - der gesamte Weiter-
bildungsetat in Rheinland-Pfalz betragt
ca. 7,5 Millionen Euro — aber die Diskus-
sion um grundsatzliche Themen ist wei-
ter nach vorne gegangen. Besonders in
den Bereichen Integration, Migration,
Sprachforderung, Alphabetisierung und
Grundbildung sind zusétzliche Mittel be-
reitgestellt worden, ebenso fiir die gesell-
schaftspolitische Bildung.

Nochmal ganz kurz zum Thema gemeinde-
bezogene Bildungsarbeit. Kannst du die Be-
obachtung, die in der Evangelischen Erwach-
senenbildung artikuliert wird, teilen, dass
die religiose Bildung eher zuriickgeht und
dass es schwieriger ist, Angebote religidser
Bildung zu platzieren?

Nein, so deutlich nicht. Ich wiirde sa-
gen, religiose Bildung ist nach wie vor der
stdrkste Bereich in den Gemeinden. Es
gibt in unseren Landeskirchen, wie in den
anderen auch, seit der Initiative der AMD
eine intensive Diskussion um die Glau-
benskurse. Es ist allerdings noch nicht
so, dass verstarkt Glaubenskurse abge-
rechnet wiirden. Moglich, dass das noch
kommt.

Aber sind die Glaubenskurse wirklich ein An-
gebot der offentlichen Weiterbildung? Geht es
da nicht vielmehr um Sozialisation denn um

Bildung? Die intendieren doch eine Einiibung

in religiose Praktiken und in Glauben, verste-
hen sich nicht als Diskurse iiber diese Frage-

stellungen und Inhalte?
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Wir sehen das nattrlich auch als Pro-
blem! Pragmatisch versuchen wir dem
durch eine Vorgabe der Kriterien zu be-
gegnen. Ergebnisoffenheit und offene
Ausschreibung sind zwei wesentliche Kri-
terien. Ich denke, wir milissen in dieser
Frage offensiv vorgehen.

Wie gestaltet sich deine Arbeit neben Ver-
bandsmanagement, Administration, bil-
dungspolitischer Vertretung und Serviceleis-
tungen?

Inhaltlich arbeite ich vor allem bei der
Durchfiihrung von Fachtagungen oder in
Modellprojekten. Erstere plane ich in der
Regel gemeinsam mit den KollegInnen
aus den landeskirchlichen Einrichtungen.
Sie richten sich an die Fachoffentlichkeit
oder sind Fortbildungsangebote an unsere
hauptamtlichen padagogischen Fachkraf-
te, in diesem Jahr zum Thema ,Intergene-
rationelles Lernen®.

Das Steuerungsgremium ist der Vorstand aus
den drei Landeskirchen?

Genau. Der Vorstand setzt sich aus drei
sogenannten ,geborenen Mitgliedern,
den LeiterInnen der EEB der drei Landes-
kirchen, und drei gewdhlten Personen zu-
sammen. Und das Gremium ist gegendert!
Ich arbeite eng mit dem oder der jeweili-
gen Vorsitzenden zusammen.

Zum Thema Projektarbeit. Das Land ist hier
sehr projektfreudig und auch innovativ. Ich
kann mich noch an das Thema Familienzen-
tren erinnern, das sehr friih vorangetrieben
wurde, aber auch das Thema Migration und
jetzt Alphabetisierung. Wie kannst du dich
daran beteiligen oder wie bringst du diese
Themen und Programminnovationen sozusa-
gen an Mann und Frau in den Bildungsein-
richtungen?

Das ist fir mich ein ganz interessantes
und spannendes Thema, weil die Landes-
geschéftsstelle hier Impulse geben kann.
Das Land stellt neben der normalen
Regelforderung ungefdhr 200.000 Euro im
Jahr fiir Modellprojekte zur Verfiigung.
Das greife ich auf. Ein interessantes Pro-
jekt — auch fiir die DEAE — war das Pro-
jekt Theorie-Praxis-Transfer der ELAG
mit der Universitat Mainz. Da ging es um
die Ausbildung kiinftiger Erwachsenen-
bildnerInnen. Ein Projekt, das ich aktu-
ell zusammen mit Isa Mann, der Leiterin
der Evangelischen Erwachsenen- und Fa-
milienbildung Mainz durchfiihre, ist ,Ge-
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sundheitsbildung in der Stadt“. Ein gro-
3es Projekt, in das die ELAG seit 2008
eingebunden ist, ist das Projekt Alpha-
betisierung und Grundbildung. In die-
sem Bundesprojekt arbeiten mehrere
Weiterbildungstriager und Université-
ten landeriibergreifend an der Ange-
botsentwicklung und der Qualifizierung
von KursleiterInnen. Wir haben in ver-
schiedenen Orten Alphabetisierungskur-
se Uberhaupt erst etabliert. Es war eines
meiner Ziele, unseren Kirchengemein-
den und unseren Einrichtungen diesen
Schwerpunkt nahe zu bringen, denn Kir-
chengemeinden haben eben besondere
Zugiange zu diesen Menschen. Einige von
unseren Mitgliedseinrichtungen haben
das Thema auch aufgegriffen und wol-
len darin weiterarbeiten. Im November
beginnt unser vom Land gefordertes An-
schlussprojekt ,Alphanetz“. Gemeinsam
mit den Volkshochschulen und ,anderes
lernen“ wollen wir in sechs Regionen in
Rheinland-Pfalz Netzwerke aufbauen, be-
stehend aus Bildungseinrichtungen und
den relevanten Akteuren im Sozialraum,
um Menschen mit Schwéchen oder Li-
cken in der Grundbildung Angebote ma-
chen zu kénnen.

Dieses Netzwerk macht dann die Angebote.

Das Netzwerk hat vor allem die Auf-
gabe, andere Menschen fiir dieses Prob-
lem zu sensibilisieren und den Betroffe-
nen dann vor Ort Angebote zu machen.
Fiir die EEB besonders interessant ist eine
Fortbildung fiir Ehrenamtliche, die spater
im Eins-zu-eins-Unterricht mit Analpha-
beten arbeiten sollen, parallel zu einem
Kurs oder als Briicke, bevor ein Kurs be-
ginnt oder wo kein eigener Kurs zustande
kommt. Das konnen wir tun, das machen
Volkshochschulen nicht. Das ist unser
Verbandsinteresse.

Wie wird das finanziert?

Es gibt im Netzwerk eine Anschub-
finanzierung. Fiir regulédre Alphabetisie-
rungskurse gibt es in Rheinland-Pfalz Zu-
schiisse. Der Eins-zu-eins-Unterricht wird
nicht finanziert. Aber unsere Erfahrung
sagt, dass ein solches Angebot ein hilf-
reicher Einstieg sein kann und dann viel-
leicht auch ein finanzierbarer Kurs ent-
steht. Neben solchen personlichen Hilfe
ist Alphabetisierung eine grofde politische
Aufgabe, mit der sich auch die Kirchen
befassen miissen.

Ja, das ist ein lohnendes und ambitioniertes
Projekt fiir die EEB. Gibt es noch etwas aus
deiner Arbeit hier in der Geschidiftsstelle, was
oben aufliegt?

Eine wichtige Funktion der Geschafts-
stelle ist die aktive Vernetzung sowohl
nach innen wie nach aufen. Ich bin in
vielen Gremien, so auch in der wichtigen
Statistikkommission, wo Uiber Forderfa-
higkeit und Qualitat verhandelt wird. Lob-
by-Arbeit ist ein Schwerpunkt, die die Ar-
beit vor Ort absichert.

Du bist in den verschiedenen Gremien des
Dachverbandes, der DEAE. Nun noch ein kur-
zes Spotlight zur DEAE, ihrer Arbeit und ih-
rer Unterstiitzungsfunktion.

Ich bin Mitglied der Konferenz der Ge-
schaftsfiihrenden. Das ist ein spannen-
des Gremium, weil der Austausch auf der
Bundesebene die Arbeit auf der Landes-
ebene sehr anregt und unterstiitzt. In die-
sem Gremium beschiftigten wir uns in
den letzten Jahren leider iberwiegend mit
den Umstrukturierungen der DEAE.

Die DEAE war mit sich selber beschiiftigt.
Schon, aber das wurde uns auch aufge-
notigt. Die Tagungen anldsslich der Mit-
gliederversammlungen finde ich sehr
sinnvoll, weil wir dort bundesweite The-
men aufgreifen, die im Alltag nicht so
préasent sind, diesen aber mitbestimmen.
Da wird das evangelische Profil deut-
lich und gescharft. Neu war fiir mich in
der DEAE die enge Zusammenarbeit von
ErwachsenenbildnerInnen mit Pfarrer-
innen. Das war fiir mich gerade am An-
fang oft wie eine Fortbildung in Sachen
EEB. Die DEAE ist mir aber jetzt vor allem
als Bundesvertretung der EEB wichtig.

Noch diese Frage. Wenn du zuriickblickst in
deine Berufsvita, was ist das Spezifische in
der Evangelischen Kirche, in der Evangeli-
schen Erwachsenenbildung? Wie stellt sich
denn die Kultur in der Evangelischen Kirche,
in der Evangelischen Erwachsenenbildung
dar im Vergleich zu den Arbeitsfeldern, in de-
nen du sonst titig warst oder in denen du
freiberuflich tdtig bist?

Die EEB ist eingebunden in die Kir-
che und doch ein 6ffentliches Weiterbil-
dungsangebot. Diese Besonderheit bringt
manchmal Schwierigkeiten, weil die Ar-
beitsstellen Fachbereiche oder Fachabtei-
lungen in kirchlichen Dienststellen sind
oder von der Kirche finanzielle Zuschiisse
erhalten. Die existierenden Hierarchien



beschneiden die Selbststandigkeit von Er-
wachsenenbildung. Leider kommen zu
dieser Abhéngigkeit noch die andauern-
den Strukturreformen und Sparbeschliis-
se hinzu.

Siehst du es so, dass die Programmunabhdn-
gigkeit damit unterlaufen wird?

Ja, ich sehe die Selbststandigkeit der
Erwachsenenbildung schwinden, und da-
mit natiirlich die Programmbhoheit.

Was bedeutet das denn: ,die Selbstdndigkeit
schwindet“? Werden Erwachsenenbildungs-
stellen z.B. Amtern oder Organisationseinhei-
ten zugeordnet, die ganz andere Organisati-
onsziele haben?

Zumindest gibt es Tendenzen, Erwach-
senenbildung in andere Fachbereiche zu
integrieren oder der Erwachsenenbil-
dung mehr innerkirchliche Aufgaben zu-
zuweisen, wie die interne Fortbildung
von MitarbeiterInnen. Das ist dann kei-
ne 6ffentliche Weiterbildung mehr. In all
den strukturellen Anderungsdiskussio-
nen auf verschiedenen kirchlichen Ebe-
nen wird oft der grundlegende Charak-
ter 6ffentlich unterstiitzter Weiterbildung
ibersehen: dass Steuergelder fiir die de-
mokratische Meinungsbildung Erwachse-
ner zur Verfiigung gestellt werden. Wenn
wir als ELAG dies nutzen, dann bringen
wir in die Gemeinden ein erweiterndes
Element ein: Erwachsenenbildungsan-
gebote richten sich nicht nur an sowieso
an Kirche gebundene Zielgruppen, son-
dern an alle Interessierten. Dies eréffnet
auch den Kirchen neue Potenziale. Aber
leider scheinen einige innerkirchliche

Strukturdnderungen darauf gerichtet, nur
noch mehr oder weniger eng verstande-
ne ,Kernbereiche“ zu bedienen. Hier ware
eine erwachsenenpidagogische Diskuss-
ion iiber , Zielgruppen® viel niitzlicher als
Stelleneinsparungen.

Die Strukturveranderungen sind noch
nicht abgeschlossen, aber da besteht
durchaus eine grof3e Gefahr, dass Erwach-
senenbildung das Profil verliert, das sie in
den letzten Jahrzehnten entwickelt hat.

Die DEAE ist 50 Jahre alt geworden, und in
den yoer Jahren hat sich das Programmprofil
der EEB herausgebildet.

In der BRD-Geschichte war gerade die
Evangelische Erwachsenenbildung in vie-
lem Vorreiter, Vorbild fiir andere. Und
jetzt sehe ich eine ganz starke Beschnei-
dung dieser freien, engagierten und ge-
sellschaftsbezogenen Arbeit.

Das widre ja heute auch wieder dran, ange-
sichts der Gkologischen Probleme, des entfes-
selten Kapitalismus, der Finanz- und Banken-
krise, von entgrenzter Arbeitswelt ... Nicht
ohne Grund bestimmt das Thema Burn-out
die Schlagzeilen ...

Sicher. Wir brechen solche brisanten
Probleme auf die Gemeindeebene herun-
ter. Zum Beispiel greifen wir mit dem Pro-
jekt Gesundheitsbildung auch auf, dass
,Heil und Heilung“ genuine Themen der
Evangelischen Erwachsenenbildung sind.
Andere Weiterbildungstrager kénnen
dies in dieser Form Uiberhaupt nicht. Da
sind der theologische Hintergrund und
das christliche Menschenbild ein echter

»Mehrwert"“. Aber das fordert auch, den
Horizont der traditionellen Kirchenge-
meinde zu erweitern.

Zum Abschluss: Was ist in Deiner Arbeit
noch besonders wichtig — im Sinne einer Zu-
sammenfassung?

Als eine meiner Kernaufgaben sehe ich
die Starkung der Evangelischen Erwach-
senenbildung, sowohl nach innen (also
in Bezug auf die Mitgliedskirchen) wie
nach auf3en (also in Bezug auf die 6ffentli-
che Weiterbildungspolitik). Ich unterstrei-
che: ganzheitliche Bildung von Erwach-
senen. Das heifdt vor allem, dass ich mich
dem Land gegeniiber dafiir einsetze, dass
die Férderung der Allgemeinen Weiterbil-
dung erhalten bleibt oder verbessert wird,
damit die Arbeit in den landeskirchlichen
Stellen und den Kirchengemeinden abge-
sichert bleibt. Einen Schwerpunkt meiner
alltaglichen Arbeit bildet die Professiona-
lisierung der ELAG, um auch kiinftig eine
zentrale Rolle in der Weiterbildungsland-
schaft von Rheinland-Pfalz zu spielen.

Vielen Dank fiir das Gesprdch.
Das Gesprich fiihrte Petra Herre.

Karola Biichel

Geschaftsfiihrerin der Evangelischen Landes-
arbeitsgemeinschaft fur Erwachsenenbildung
in Rheinland-Pfalz e.V.

Kaiserstr. 19

55116 Mainz

karolabuechel@elag.de
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Kulturelle Bildung

Karl Ermert
Starke des Individuums und Bindekraft der Gesellschaft —
Uberlegungen zu Werten und Zielen Kultureller Bildung

In den letzten zwanzig bis dreifig Jahren ist das
Angebot der Beteiligungsmoglichkeiten auch an an-
spruchsvoller Kultur enorm gestiegen. Der Anteil der-
jenigen in der Bevélkerung, die sie einigermafen re-
gelmidfdig wahrnehmen, ist jedoch bei finf bis zehn
Prozent gleich geblieben. Die durchaus gestiegenen
Besuchszahlen erkldren sich durch die hohere Nut-
zungsfrequenz. Zugleich verzeichnen wir einen al-
tersdemografischen und kulturdemografischen Wan-
del, wozu auch der migrationsdemografische Wandel
gehort. Zudem verringert sich die Bevolkerungs-
zahl. Im Ergebnis dieser Faktoren sinkt der Anteil der
traditionellen bildungsbirgerlichen Schichten und
Gruppen, aus denen sich bislang die Besucher hoch-
kultureller Angebote vor allem rekrutierten. Der tra-
ditionelle kulturelle Wissenskanon hat an Bedeutung
verloren oder 16st sich auf. Es ist nicht tibertrieben,
hier von einem Traditionsabriss zu sprechen.

Dieser Traditionsabriss wurde durch Veranderun-
gen im schulischen Bildungskanon beférdert und
durch einen Wertewandel, der auch auf das Erzie-
hungsverhalten der Eltern durchgeschlagen hat. In
der Vergangenheit gehorte gerade in Deutschland zu
den Habitusmerkmalen der Gebildeten gleich welcher
Berufsgruppe - spatestens, wenn man Abitur oder gar
studiert hatte -, dass man sich fir Kultur interessier-
te oder doch zumindest interessieren sollte. Und da-
mit war Kultur im Sinne des mehr oder weniger klas-
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sischen hochkulturellen Paradigmas gemeint. Heute
ist das nicht mehr zwingend der Fall. Es ist 0.k., wenn
man sich interessiert, aber wenn nicht, ist das auch
o.k. Anders als frither ist auch in den formal gebildeten
Schichten die Haltung des ,anything goes‘ in Lebens-
stil und kulturellen Interessen zur Norm geworden.

Will dieses Land seine weltweit einmalige Dichte
und Vielfalt kultureller Infrastruktur und Angebote
sinnhaft erhalten, also fiir die tatsdchliche Nutzung
durch viele Menschen, miissen Wege gefunden wer-
den, (alte und neue) kulturferne Schichten zu errei-
chen und zu aktivieren. Das wird nicht ohne Riick-
wirkung auf Inhalte, Struktur und Organisation der
Kulturangebote in der ganzen Breite ihrer Instituti-
onen gehen. Dabei gilt: , Die haufig diskutierte Alter-
native entweder ,Erziehung zur Kunst‘ oder ,Popula-
risierung der Kiinste* ist keine.

Allerdings geht gar nichts ohne Kulturelle Bildung,
und zwar als konzertierte Aktion‘ von Kindergarten,
Schule, aufderschulischen Bildungsanbietern und den
Kulturinstitutionen selbst, die ihre Bildungsfunk-
tion ungleich stirker wahrnehmen miissen als in
der Vergangenheit. Kulturelle Bildung als ,audience
development‘ der Kulturinstitutionen ist aber kein

* Hanne Seitz: Wofiir wir Kunst brauchen - und was sie tat-
sachlich kann. In: passagen, H. 51 (2009), S. 26f. Hier: S. 27.
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Kulturelle Bildung

Selbstzweck. Kulturelle Bildung hat ihren Wert als
demokratisches Grundrecht fiir alle.

Alle reden iiber Kulturelle Bildung

Ende 2007 legte die Enquetekommission ,Kultur in
Deutschland“ nach s-jahriger Arbeit ihren Schlussbe-
richt vor, der immer noch als Referenz gelten kann fiir
die Darstellung dessen, was in Deutschland in Kultur,
Kulturbetrieb und Kulturarbeit geschieht und was
ihre politischen Rahmenbedingungen sind.? Eines der
grofdten Kapitel widmet sich der Kulturellen Bildung.

Die UNESCO hat in den letzten Jahren zwei Welt-
konferenzen zum Thema Kulturelle Bildung abgehal-
ten. Am Ende der ersten Weltkonferenz 2006 in Lis-
sabon stand die ,Roadmap for Arts Education‘, die
in den Folgejahren in vielen Landern der Welt die po-
litische und konzeptionelle Beschéftigung mit dem
Thema Kulturelle Bildung stimulierte. Das Motto der
zweiten Konferenz 2010 in Seoul war ,,Arts for Socie-
ty — Education for Creativity*“.

Der Bundesbeauftragte fiir Kultur und Medien
(BKM) vergibt seit 2009 in einem bundesweiten Wett-
bewerb jahrlich Preise im Gesamtumfang von 60.000
Euro fiir Kultureinrichtungen, die sich mit besonders
originellen Projekten auf den Weg Kultureller Bildung
begeben haben.

Seit 2006 erscheint alle zwei Jahre im Auftrage der
Kultusministerkonferenz und des Bundesministe-
riums fiir Bildung und Forschung der Bericht ,Bildung
in Deutschland®. Neben einem indikatorengestiitzten
Uberblick tUber die Entwicklungen im gesamten Bil-
dungssystem haben die Berichte jeweils ein Schwer-
punktkapitel: 2006 tber Migration, 2008 Uber die
Ubergénge im Anschluss an den Sekundarbereich II,
2010 liber den Einfluss des demografischen Wandels.
2012 wird sich das Schwerpunktkapitel der Entwick-
lung der Kulturellen Bildung widmen.

Das sind, neben unzéhligen Bilichern und Artikeln,
nur ein paar Belege fiir den Fakt, dass der Begriff ,Kul-
turelle Bildung‘ in den letzten Jahren eine steile Kar-

2 Kultur in Deutschland. Schlussbericht der Enquete-Kom-
mission. Mit allen Gutachten der Enquete sowie der Bundes-
tagsdebatte vom 13.12.2007 auf DVD. Hrsg. vom Deutschen
Bundestag. Regensburg (ConBrio) 2008. Auch als Download
der Bundestagsdrucksache 16/7000 beim Deutschen Bun-
destag verfligbar. Siehe: http:/dip21.bundestag.de/dip21/
btd/16/070/1607000.pdf (Zugriff: 12.10.11).

3 Leitfaden fiir kulturelle Bildung (Road Map for Arts Edu-
cation, dt.). Hrsg. v. d. Deutschen UNESCO-Kommissi-
on. Bonn 2007, S. 4 (s. auch http://www.kulturrat.de/detail.
php?detail=1138&rubrik=5 (Zugriff: 22.10.11).

riere gemacht hat - jedenfalls im 6ffentlichen kultur-
und bildungsbezogenen Diskurs.

Warum - eigentlich — reden alle iiber Kulturelle
Bildung?

,Die Vermittlung kultureller Bildung - ob in Bil-
dungs-, Jugend- oder Kultureinrichtungen - wird zu
einem Dreh- und Angelpunkt kultureller Integration
und damit zu einer neuen Schwerpunktaufgabe. Kul-
turelle Bildung ist ein Schliisselfaktor der Integration,
sie 6ffnet den Zugang zu Kunst und Kultur und zum
gesellschaftlichen Leben schlechthin. Dieses Zitat
aus dem ,nationalen Integrationsplan“ der Bundes-
regierung bringt die Herausforderungen und Hoff-
nungen gegentiiber Kultureller Bildung auf den Punkt.
Zur Kulturellen Bildung gehoéren nicht nur im engeren
oder weiteren schulischen Sinne curricular organi-
sierte Vorginge, sondern auch die offeneren Vorgan-
ge der Kulturvermittlung, wie sie flir Einrichtungen
der auflerschulischen Kulturellen Bildung, Erwach-
senenbildung und vor allem fir Kultureinrichtungen
charakteristisch sind.

Kulturelle Bildung ist in dieser Perspektive kein
Selbstzweck, der ,nur‘ der individuellen Personlich-
keits- und Geschmacksbildung dient. Kunst und Kul-
tur sowie der Zugang dazu sollen die Bindekréfte in
der Gesellschaft stdrken. Dazu gehdrt grundlegend
die Weitergabe des kulturellen Erbes. Hinzu kommt
die Erwartung, dass Kulturelle Bildung auch die be-
riithmten Schliisselkompetenzen und ganz allgemein
Kreativitat, d.h. kreative Problemlésungskompeten-
zen, starkt.s

Die politische Gesamtlage wére aber nicht vollstdn-
dig beschrieben ohne die Feststellung aus der Kultu-
renquete, dass ,Sonntagsreden und Alltagshandeln
fast nirgendwo so eklatant auseinander[klaffen] wie
in der Kulturellen Bildung. Fiihrende Akteure aus al-
len Gesellschaftsbereichen zdgern nicht, sich immer
wieder zu der Bedeutung der Kulturellen Bildung fir
den Einzelnen und die Gesellschaft insgesamt zu be-
kennen, konkrete Folgen fir die Praxis der Kulturel-
len Bildung bleiben hingegen immer noch zu héufig
aus.“

+ Presse- und Informationsamt der Bundesregierung (Hrsg.):
Der nationale Integrationsplan. Neue Wege und Chancen.
Berlin 2007. Hier bes. ,Themenfeld 6: Kultur und Integration®,
S. 127-138; hier: S. 128.

s Vgl. zu Transferwirkungen &sthetischer Bildung Rittel-
meyer, Christian: Warum und wozu &sthetische Bildung?
Uber Transferwirkungen kiinstlerischer Tatigkeiten. Ein For-
schungsiiberblick. Oberhausen: Athena 2010.

¢ Kultur in Deutschland (2008) (s. Anmerkung 2), BT-Druck-
sache S. 377.
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Was soll Bildung?

,Bildung’ im Allgemeinen meint im Ergebnis ei-
nen Zustand, in dem der Mensch selbstverantwort-
lich fahig ist, sein Leben erfolgreich zu gestalten. ,Ge-
bildet sein‘ ist aber keine absolute Gréf3e. Das, was
zum Erfolg beitrdgt, kann milieuspezifisch sehr un-
terschiedlich sein. Es ist also auch noch zu bedenken,
auf welche Welt sich Bildung beziehen soll. Und das
gilt ebenso fiir die Bildung Erwachsener wie von Kin-
dern und Jugendlichen.

Zwei Perspektiven auf Bildung konkurrieren mit-
einander: Zum einen schafft sich ein Gemeinwesen
ein Bildungssystem, weil es einen ,ordentlich’ gebil-
deten Nachwuchs braucht, um zu tberleben. Es geht
also nicht nur darum, jungen Menschen oder auch al-
teren etwas Gutes zu tun, sondern es geht um Erhalt
und Erfolg einer Gesellschaft im Ganzen. Und das ist
auch legitim.

Im Allgemeinen nehmen wir eine andere Perspek-
tive ein. In der reformpéddagogischen Tradition sind
wir gewohnt, vom Kinde aus‘ zu denken: Mit Bildung
erdffnet eine Gesellschaft ihren Mitgliedern Lebens-
chancen, eine Basis flir Lebenskunst’ Das gilt fiir die
Arbeit nicht nur mit Kindern und Jugendlichen, son-
dern auch mit Erwachsenen. Grundsatzlich alle Men-
schen bekommen auf diese Weise Gelegenheit, fiirihr
Leben zu lernen

¢ als Personlichkeit, die ihre eigene Identitat als In-
dividuum findet (Personlichkeitsbildung),

¢ als Mitglied eines Gemeinwesens im Allgemeinen,
das dort seinen Ort findet und sich beteiligen kann
(Bildung zur gesellschaftlichen und politischen
Teilhabe), und

e als wirtschaftlich handelnder Mensch im Besonde-
ren, der also seinen Lebensunterhalt durch Arbeit
im Beruf bestreiten muss (Berufsvorbereitung, be-
rufliche Bildung, Weiterbildung).

Fiir all das brauchen wir Sachwissen (man muss die
Dinge kennen und erkennen), praktische Handlungs-
kompetenzen (man muss Dinge auch praktisch tun
konnen), emotionale Kompetenzen (man muss zu
sich, zu Menschen und zu Situationen ein angemes-
senes emotionales Verhiltnis gewinnen kénnen) und
die Fahigkeit der Selbstreflexion, also Orientierungs-
wissen (man muss im Nachdenken tber sich selbst
und die Welt die Bedeutung von Situationen beurtei-
len kénnen). Insoweit der Mensch, seine Lebenslagen
und seine Bezugswelten sich im Laufe des Lebens ver-
andern, ist Bildung auch nie abgeschlossen. Vielmehr

7 Vgl. Wilhelm Schmid: Philosophie der Lebenskunst, Frank-
furt am Main: Suhrkamp 1998.
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sind Bildung und Lernen eine das gesamte Leben be-
gleitende Aufgabe — und Chance.

Allerdings: Unsere Gegenwart ist wie kaum eine
Zeit vorher von der Rationalitdt der Okonomie ge-
pragt. Also werden im Zweifelsfall vor allem die Bil-
dungsinhalte vermittelt, die zur beruflichen Teilhabe
eher zu befdhigen scheinen - und das scheinen trotz
unzdhliger anderslautender politischer Sonntagsre-
den nicht vor allem kiinstlerisch kulturelle Kompe-
tenzen zu sein. Die katastrophalen PISA-Ergebnisse
am Anfang des letzten Jahrzehnts und die Verkiir-
zung der gymnasialen Schulzeit auf acht Jahre haben
in der Schule diese Tendenz verstérkt. Die Erwachse-
nenbildungsgesetze der Lander haben in den letzten
Jahren ihre Forderrichtlinien fiir die verschiedenen
Bildungsmafinahmen immer mehr so gestaltet, dass
kulturelle Bildung als — hoher zu bezahlende - Privat-
sache behandelt wird.

Vor dieser Einseitigkeit ist zu warnen, weil damit
tendentiell die kommenden Generationen um ihr
kulturelles Erbe betrogen werden und weil die Binde-
krafte der Gesellschaft im Sinne der Bezugsmdaglich-
keiten auf gemeinsames Wissen, gemeinsame Erfah-
rungen, gemeinsame Grundhaltungen geschwécht
werden. Zu warnen ist aber auch, weil selbst eine
Berufs(weiter)bildung, die rein auf der instrumentel-
len Ebene und ohne Bildung zur Gesellschaftsfiahig-
keit bleibt, kontraproduktiv ist. Das sollten wir nicht
zuletzt aus der letzten Finanzkrise gelernt haben.

Wie verhilt sich Kulturelle Bildung dazu?

Nachdenken und Wissen der Menschen iiber Be-
dingungen und Sinn ihres Lebens driicken sich - ne-
ben der Religion - besonders deutlich, weil sinnfallig,
oder besser: sinnen-fillig, in Kiinsten und Kultur aus.
Kulturelle Bildung als dsthetische Bildungist der Lern-
und Auseinandersetzungsprozess des Menschen mit
sich, seiner Umwelt und der Gesellschaft im Medi-
um der Kiinste und ihrer Hervorbringungen und im
Ergebnis die Fahigkeit zur erfolgreichen Teilhabe an
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kulturbezogener Kommunikation im Besonderen und
gesellschaftlicher Kommunikation im Allgemeinen.

land gibt es eine dhnliche Formulierung: ,Bilden mit
Kunst“®. Damit wird behauptet und gefordert, dass
Kunstvermittlung die Menschen auch in die Lage ver-

Die besondere Starke Kultureller Bildung liegt in
der ,Entselbstverstdndlichung® (Th. Ziehe) der Wahr-
nehmung, sei es durch kognitive, sei es —-besser noch -
durch praktische Auseinandersetzung mit den Kiins-
ten. Zur Kunsterfahrung gehéren Beschleunigung,
Verlangsamung, Verfremdung der Wahrnehmung.
Kunsterfahrung ist Einlibung in den Umgang mit Plu-
ralitdt und Differenz. Umgang damit, dass man Din-
ge aus unterschiedlicher Perspektive unterschiedlich
sehen und bewerten kann, dass Dinge nicht immer
gleich ihre Sinngebung mitliefern. Weltbildung und
Ich-Bildung fallen - gerade in der Kunstproduktion —
idealerweise zusammen.®

Kulturelle Bildung ist insofern auch typischer Be-
standteil des Orientierungswissens. Wahrschein-
lich sind es gerade diese Potenziale der Kiinste und
der Kulturellen Bildung, die zu ihrem Einsatz auch
in durchaus nichtkiinstlerischen Kontexten, in Allge-
meiner Bildung, Fort- und Weiterbildung, in Organisa-
tionsentwicklungsprozessen usw. fithren.?

Die australische Kunstpadagogin Anne Bamford
(heute University of the Arts London) hat in ihrer
weltweiten Ubersicht tiber die Rolle der Kiinste in Bil-
dungund Erziehung, die sie fiir die UNESCO erarbeitet
hat, unter dem schonen Titel ,The Wow Factor” zwei
Zugange zur ,Arts Education” unterschieden, die das
generelle Ziel hat, das kulturelle Erbe einer Gesell-
schaft an die néchsten Generationen weiterzugeben:
»Education in art“ (Bildung in den Kiinsten), was alle
Spielarten der herkémmlichen Kunsterziehung um-
fasst mit dem Ziel, dass Menschen gebildet und auch
kritisch an Kultur teilhaben konnen, und ,Education
through art“ (Bildung durch die Kiinste).*° In Deutsch-

8 Vgl. dazu auch Eckart Liebau: Der Wow-Faktor. Warum
kiinstlerische Bildung notig ist. In: Bamford 2010 (Anm. 11),
S. 11-19, hier: S. 15.

9 Vgl. z. B. Karl Ermert, Dieter Gnahs, Horst Siebert (Hrsg.):
Kunst-Griffe. Uber Méglichkeiten kiinstlerischer Methoden
in Bildungsprozessen. Wolfenbiittel 2003 (= Wolfenbiitteler
Akademie-Texte Bd. 11).

© Bamford, Anne: The Wow Factor. Global research compen-
dium on the impact of the arts in education. Miinster usw.:
Waxmann 2006, S. 21 (dt. Ubersetzung u. d. T.: Der Wow-Fak-

setzen konnen soll, sich im Medium der Kiinste mit
Welt auseinanderzusetzen und dafiir auch sozusagen
Welt in die Kunstvermittlung hineinnehmen muss.
Das - letztlich — muss der Anspruch sein: Kunstver-
mittlung als Bilden mit Kunst bzw. durch Kunst.

Zur asthetisch-kulturellen Bildung gehort nahelie-
gend die historische Dimension, also die Vermittlung
des kulturellen Erbes, dazu gehort ebenso das Ver-
stdndnis aktueller kiinstlerischer Vorgédnge und Ent-
wicklungen. Am starksten wirkt Kulturelle Bildung
durch die Erfahrung eigener kultureller Praxis. Eige-
nes Tun, eigene Erfahrungen in den Kiinsten erlau-
ben und fordern andere Erfahrungen, als der Alltag
zulédsst. Das beginnt schon bei der Rezeption, spates-
tens aber bei der Produktion:

Die Handlungs- und Wahrnehmungslogiken der
verschiedenen Kiinste sind unterschiedlich. Inso-
weit muss man eigentlich immer konkret sagen, auf
was in den verschiedenen Welten von Kiinsten und
Kultur man sich bezieht, wenn man von Kultureller
Bildung spricht.”? Die verschiedenen Kiinste (und die
Kiinstler) haben ihre je eigene, aus der Sache abzu-
leitende Logik, ihre eigene Sicht auf die Welt. Eigenes
Schreiben, eigenes Musikmachen, zumal im Ensem-
ble, eigenes Theaterspielen, eigenes Tanzen, Zeich-
nen, Malen konfrontiert mich mit diesen Regeln und
Anspriichen. Diese Vielfalt erschwert aber nicht nur,
ganz allgemein von der Kulturellen Bildung zu spre-
chen. Sie entspricht auch der Vielfalt der menschli-
chen Begabungen und Interessen. Das ist eine anth-
ropologische Stirke Kultureller Bildung fiir Menschen
jeden Alters. Das Lernen und seine Chancen enden
erst zusammen mit dem Leben.

tor. Eine weltweite Analyse der Qualitét kiinstlerischer Bil-
dung. Miinster usw.: Waxmann 2010).

' Bilden mit Kunst. Hrsg. v. Landesverband der Kunstschu-
len Niedersachsen e.V. Bielefeld 2004.

2 Das erschwert tibrigens auch die Forschung zu Wirkungen
Kultureller Bildung, die - allerdings nicht nur deshalb - im-
mer noch in den Kinderschuhen steckt. Vgl. dazu auch Lie-
bau 2010 (Anm. 9).
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1. Zeitgeschichtliche Aspekte

Das Interesse an kultureller Bildung hat sich in den
letzten Jahrzehnten mehrmals verschoben. Waren
die Kursangebote und Vortrage bis in die 1970er Jahre
noch unspezifisch - allerdings mit zeitgeschichtlicher
Verzogerung — auf die Hochkultur orientiert, sonahm
danach die Soziokultur, die insbesondere die Jugend
ansprechen und die kulturelle Eigenaktivitdt anre-
gen sollte, einen Aufschwung (vgl. Glaser 1999). Kul-
turpolitische Initiativen, die kulturelle Aktionen iiber
neue Formen von asthetischer Aneignung mit poli-
tischer Aufkldrung verbanden, verdnderten auch die
Vorstellung von kultureller Bildung. Diese erweiterte
sich von einer rezeptiven Aneignung zum selbstta-
tig gestalterischen Interesse. Kultur/Kunst sollte fiir
alle zum Anziehungspunkt, zur eigenen Praxis wer-
den. Der subjektive Bezug, die aktive Anregung, der
Gebrauch aller Sinne und der unterschiedlichsten
kiinstlerischen Praktiken sollten die innere Befrei-
ung des Subjektes liber einen solchen ganzheitlichen
Zugang erreichen (vgl. auch Meueler 1993). Das Inte-
resse an Techniken zur Praktizierung von Laienkunst
wuchs besonders bei denjenigen, die ihre subjektiven
Ausdrucksfahigkeiten, ihre Wahrnehmungsmoglich-
keiten, ihre dsthetischen Praktiken ausbauen woll-
ten.

Der Soziokultur der 1980er und 1990er Jahre ginges
in der Nachfolge darum, soziales Lernen tiber kultu-
relle Aktivitdten und Praktiken zu erreichen. Kreative
Prozesse sollten dazu beitragen, emotionale Ausbrii-
che von sogenannten gefdhrdeten Jugendlichen ins
Positive zu lenken. Die innere Leere zu liberwinden,
sich auf eine gestalterische Aufgabe zu konzentrie-
ren, um zu sich zu finden, sich durch ein Werk auszu-
driicken und sich dartiber in Gruppenkontakten mit
Gleichaltrigen auszutauschen, darauf konzentrieren
sich viele Aktivitdten der Soziokultur. Soziales Ler-
nen wird dabei mittelbar iber den Austausch und das
kooperative Geschehen zur Herstellung eines kiinst-
lerischen Produkts erprobt. Die eigene Leistung und
der Austausch dariiber mit wahrnehmungsschérfen-
der wechselseitiger Unterstilitzung zielten auf Person-
lichkeitsbildung, welche schlisselqualifikatorische
Bedeutung hat und dazu verhilft, sich sozial einzu-
gliedern, ohne an Eigenwert zu verlieren.

Eine solche Soziokultur suchte ihre Anschlussfa-
higkeit an die jeweiligen Zielgruppen. Politisch wur-
de bald erkannt, dass sie eine gesellschaftlich integ-
rierende Funktion hatte. In den 1990er Jahren kam es
infolgedessen zu einer diesbezliglichen ,Grofsen An-
frage“ im Deutschen Bundestag (2000). Ohne diesen
sozialpolitischen Hintergrund hitte sich dieser Zweig
der kulturellen Bildung nicht entwickelt. Er spielt bis
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Wiltrud Gieseke

Transformation der Kultur ohne Bildung?
— Situation der kulturellen Bildung -

heute innerhalb der kulturellen Erwachsenenbildung
eine wichtige Rolle und hat zu einer Aufteilung im
Partizipationsverhalten in diesem Bereich gefiihrt.
Allerdings kiindigen sich seit den 1990er Jahren neue
Herausforderungen im Zeichen der Globalisierung an,
die mitinterkultureller Bildung umschrieben werden.
Gleichzeitig aktualisieren sich die Diskurse zum Kul-
turbegriff, zur Asthetik, zum Verhiltnis von Kultur
als historisch und politisch gepragte Lebensform,
aber ebenso bindet sich kulturelle Bildung ein in Fra-
gen der Gesundheit und neuer sozialer, individuell
korperlicher Ganzheit.

2. Kulturpolitik

Die Kulturpolitik hat durch das ,Jahr des Dialogs
zwischen den Kulturen (2001)“ deutlich gemacht, dass
in den einzelnen Landern eine grofe kulturelle Viel-
falt mit unterschiedlichen kulturellen Identitdtszent-
ren besteht. Fuchs sieht vor dem Hintergrund dieser
internationalen Diskurse einen Zusammenhang zwi-
schen kultureller Vielfalt und den Gestaltungsaufga-
ben der Demokratie (vgl. Fuchs 2002, S. 12). Kultur-
politik fiihre zu einer Anerkennung des einzelnen
Menschen durch den anderen.

In einem interkulturellen Diskurs der wechselsei-
tigen Anerkennung wird Kultur als entwickelter so-
zialer Raum sichtbar, der individuelle und soziale
Personlichkeiten entstehen lasst.

Die UNESCO arbeitet an einer Kulturpolitik, die fiir
den Zusammenhang von Politik und Wirtschaft auch
bei der Bestimmung von minimalen Grundlagen zu
universellen Regeln beitrégt. Verwiesen wird dabei
auf den weitgefassten Kulturbegriff der Mexico-Kon-
ferenz von 1982, der ,die geistigen, materiellen, in-
tellektuellen und emotionalen Aspekte von Gesell-
schaft und Gruppen erfasst, der ein klares Bekenntnis
zur kulturellen Vielfalt formuliert, der Freiheit und
Emanzipation als Ziele der Kulturpolitik formuliert:
JKultur‘ist Kunst und alltdgliche Lebensweise“ (Fuchs
2002, S. 172).

Dieser Begriff von Kultur war in Stockholm® (1998)
durch die Okonomisierung der Kultur zuriickge-
nommen worden; es erfolgte eine Konzentration auf
ykiinstlerisch-dsthetische Highlights, die sich besser
vermarkten lassen als ein Verstdndnis von Kultur als
Lebensweise® (ebd., S. 17).

Die allgemeine Erkldrung zur kulturellen Vielfalt
bei der UNESCO-Konferenz 2001 in Paris schuf dann
eine neue Grundlage, die auf wechselnde Anerken-

* Dritte Weltkonferenz zur Kulturpolitik 1998 in Stockholm.
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nung und ein gemeinsames Erbe der Menschheit
setzt, die kulturelle Vielfalt als Entwicklungsfaktor
begreift und die Verwirklichung der Menschenrech-
te als Garantie fiir kulturelle Vielfalt interpretiert.
Mit dem Verweis auf Artikel 5 der Erklarung, dass die
Schaffung eines Umfeldes fiir kulturelle Vielfalt er-
moglicht werden muss, wird der Faktor Bildung ein-
gebracht?. Zwar wird betont, dass es flir jedermann
einen Zugang zur kulturellen Vielfalt geben muss, in
den UNESCO-Thesen stehen aber die Medienplurali-
tat, die technologischen und die kulturellen Kennt-
nisse im Vordergrund. Der Faktor ,lebenslanges Ler-
nen“, fiir das Raum und Zeit zur Verfligung zu halten
ist, bleibt noch unterbewertet.

Eine andere Definition lautet: ,Kulturelle Bildung
ist als Allgemeinbildung also eine aktive Disposition
des Menschen zur Selbstgestaltung. Und sie leistet
dieses mit Hilfe kiinstlerischer Formen* (Fuchs 1999,
S. 217). Weiter heifdt es: ,Kulturelle Bildung im enga-
gierten Sinne unterstreicht den emanzipatorischen
Anspruch, der wesentlich auf die gemeinsame Akti-
on angewiesen ist“ (ebd., S. 221). Der Mensch erarbei-
tet sich also kulturelle Zugangsweisen zur Welt, ist
angewiesen auf eine Symbolkraft und ihre Kenntnis.

Positiv an Fuchs’ Darlegungen sind der hergestell-
te Zusammenhang zwischen Bildung und Kultur und
die Vielfalt der Betrachtungsperspektiven in der Bil-
dungs- und Kulturarbeit (ebd., S. 219ff.), die er unter-
stlitzt3 So kénnen wir seine definitorischen Angebo-
te zumindest gegenwértig hypothetisch als Erklarung
fiir das Verhalten vieler Teilnehmer/innen an Kursen
der kulturellen Erwachsenenbildungbetrachten: Was
treibt zum Beispiel Frauen im mittleren Alter an, sich
an einem Kurs Aquarellmalerei oder an einem An-
gebot zum bildhauerischen Gestalten zu beteiligen?

2 ... jeder hat Anspruch auf eine qualitativ hochwertige Bil-
dung und Ausbildung unter voller Achtung seiner kulturel-
len Identitdt; jeder sollte sich am kulturellen Leben beteiligen
und unter Beachtung der Menschenrechte und Grundrechte
anderer seine eigenen kulturellen Praktiken ausiiben kén-
nen“ (Fuchs 2002, S. 24).

3 Vier Kulturkonzepte bringen danach die Akzentsetzungen
fiir die kulturelle Bildung hervor: ethnologische, kunstbezo-
gene, engagiert normative sowie soziologische (vgl. Fuchs
1999, S. 220-221). Fuchs hat dabei weniger die Erwachsenen-
bildung im Blick, sondern eher die offene Jugendarbeit. Er
nimmt die im Ganzen hohe Bedeutung seiner Definitions-
vielfalt gerade fiir die Erwachsenenbildung nicht wahr, weil
dieses Feld in seiner Gesamtheit zu wenig Beachtung erféhrt.
Gleichwohl setzt er sich intensiv mit dem Bildungsbegriff
auseinander, wie unter anderem die vier verschiedenen Va-
rianten zu Bildungsdefinitionen zeigen, die er in seinem Buch
»+Mensch und Kultur“ entwickelt (Fuchs 1999).

Es gehtinzwischen an verschiedenen Orten darum,
die kommunale Sicherung der Erwachsenenbildung
im unmittelbaren Zusammenhang mit der kulturel-
len Bildung sichtbar zu machen. Kulturelle Bildung
ist gerade in kleineren Gemeinden, die haufig weder
ein Museum noch ein Theater, ein Kino oder ein so-
ziokulturelles Zentrum haben, die Tragerin von Kul-
tur, sie sichert Zugdnge und Eigenaktivitdt. Die Ver-
schrankung von kulturellen Interessen mit kreativer
okonomischer Entfaltung und dem o&ffentlichen Le-
ben muss verarmen, wenn diese Moglichkeit fir die
Bevolkerung nicht mehr bereitgestellt wird. Ohne glo-
balisierte historische und dsthetische Perspektiven,
die anschlussfahig zur Welt sind, gibt es wenig kul-
turelle kommunale Entwicklungen.

Der von Kaschuba (1995) zu Recht kritisierte Kultu-
ralismus als Beschreibung einer kulturellen Unver-
einbarkeit von Milieus und Vélkern birgt die Moglich-
keit eines Missbrauchs der These von der kulturellen
Vielfalt in sich, weil der Kulturalismus die Durchlés-
sigkeit nicht mehr herstellt und damit gerade den
postmodernen Positionen nicht gerecht wird.

3. Situation der kulturellen Bildung in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Erweiterung der reflexiven Perspektive

In der kulturellen Bildung im Feld der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung stehen solche Erweite-
rungen erst am Anfang. Beachtung findet verstérkt
die interkulturelle Bildung. Die Neubesinnung hat
viele Ursachen; so die multikulturellen Anforderun-
gen, Probleme in den jeweiligen europdischen Lén-
dern, der innereuropédische Austausch, die Bedingun-
gen flr die als eigene Kultur identifizierte Lebensform
in einer globalisierten Welt. Auch der Diskurs um
universelle Werte, ein Weltethos (vgl. Kiing/Hoeren
2002), aktiviert neue Anstrengungen. Diese Diskurse
offnen die Tore fiir eine Vielzahl von Bildungsinitia-
tiven und fithren die kulturelle Bildung von der indi-
vidualisierten Perspektive zu einer historisch-politi-
schen oder einer kulturell-sozialen Begegnung, die
sich in kulturell-asthetische Kontexte zurtickbindet.

Nicht von Bildung und Lernen sprechen in der
kulturellen Bildung?

Der Bildungsauftrag in diesem Bereich dehnt sich
also aus, andererseits binden die Schriften aus dem
kulturpolitischen Kontext diese Aktivitdten so gut
wie gar nicht mehr an Bildung und Lernen zurtick.
Auch Mitarbeiter in der Erwachsenenbildung mei-
nen, dass sie im Zusammenhang mit kultureller Bil-
dung nicht mehr von Lernen sprechen diirfen, wenn
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Teilnehmerlinnen gewonnen werden sollen. Vertre-
terInnen der Weiterbildung dufdern sich in Interviews
dahingehend, dass die interessantesten Lernarran-
gements mit kulturell-adsthetischen Erlebnisméglich-
keiten und Beitrdgen zur sinnlichen Wahrnehmung
nicht nachgefragt werden, wenn sie mit Bildung und
Lernen in Verbindung gebracht werden. Gleiches trifft
auch fiir andere Bildungs- oder Kulturinstitutionen
zu. Bildung hat den Anschein des Schweren, des Erns-
ten, des Miihsamen, des Frustrierenden. Das Interes-
se ist vorhanden, aber das zu Lernende soll ohne di-
daktischen Anspruch daherkommen, nicht an Schule
erinnern, aber sehr wohl zugénglich aufbereitet sein.
Nicht das Lernen selbst wird abgelehnt, es soll nur
nicht so bedeutungsschwer daherkommen und kei-
nen Zwang bedeuten.

Spezifische Lernkulturen in der
Erwachsenenbildung

In der Offentlichkeit scheint noch immer nicht
wahrgenommen zu werden, dass die Erwachsenen-
bildung im Vergleich zum schulischen Lernen aus-
gesprochen vielfdltige Lernformen praktiziert (vgl.
Schrader 2003). Dies steht natiirlich mit den bereits
vorhandenen Kulturtechniken im Erwachsenenal-
ter und mit einer komplexeren Alltagsrealitdt von
Erwachsenen im Zusammenhang, die jeweils an-
dere Bildungsbedarfe mit unterschiedlicher Reich-
weite freilegen. So gesehen verweisen auch die
Absicherung und die Ausdifferenzierung der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung auf eine bestimmte Bil-
dungskultur, die als institutionelles Konzept etwas
dariber aussagt, in welcher Weise die Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung als zur Schule differente
Lernkultur mit wiederum tréger- und institutionen-
bezogenen Unterschieden zur Bildungskultur eines
Landes zahlt (vgl. Schlutz 1999). Die Anforderungen
an Schnelligkeit und Flexibilitat, die Aufforderung zur
Bindungslosigkeit, der durch eine Ereigniskultur be-
stimmte Zeitmangel, die permanenten Umstellungen
im Berufsleben - all dies erfordert ein alltégliches in-
formelles Lernen, das als spezielle Lernqualitét fiir
das Erwachsenenalter gilt. Viele Menschen erleben
schon dies als Uberforderung, die andere Lernfor-
men aufderhalb des Alltags nicht mehr zuldsst. Kul-
turelle Bildung darf daher nicht in einen zerstoreri-
schen Schnelllauf der Anpassung eingebettet sein.
Erst dadurch kann sie Bildung an Mufe riickbinden,
Zeit einrdumen und beitragen zur kraftschopfenden
neuen Erkenntnis- und damit Handlungsfahigkeit. Es
kommt deshalb nicht von ungefdahr, wenn kulturelle
Bildung gegenwartig selbst im betrieblichen Kontext
neu betont wird, eben nicht als rasche, effiziente Wis-
sensakkumulierung, als normativ reguliertes Lernen
(was ohne Zweifel als Organisationslernen ebenfalls
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notwendig ist), sondern als Bildung in Mufle. Als re-
flexive, selbstgestalterische oder rezeptive Fahigkeit,
der es um ein personliches Sicheinlassen auf eine
Sache geht, so bleibt Bildung emotional und kogni-
tiv verankert. Sie wird dann weniger auf didaktisier-
te Bedeutungsschwere als vielmehr auf Erkenntnis,
Selbstbestimmung und Selbstverantwortung fokus-
siert. Die Individuen wollen sich nicht in allen Berei-
chen organisieren lassen. Gleichwohl wollen sie sich
Wissen, Interpretationen, Fahigkeiten aneignen und
den individuellen Betrachtungs- und Beurteilungs-
radius ausdehnen.

Kulturelle Bildung entwickelt sich im o6ffentlichen
Diskurs und in der Nachfrage wie im Angebot zu ei-
nem Ereignis, das hilfreich sein kann fiir die subjekti-
ve Entfaltung, geradezu fiir das Arbeitshandeln.

Neue theoretische Ansdtze fiir
die kulturelle Erwachsenenbildung?

Flr die Erwachsenenbildung/Weiterbildung ist es
also wichtig, den Begriff kulturelle Bildung* theore-
tisch genauer zu fassen und ihn von anderen kultu-
rellen Aktivitdten abzugrenzen und dabei einen Dis-
kurs zwischen den Subjekten anzuregen, damit von
dieser Bildung eine verdnderte Sozialitit ausgeht,
welche die Bildungsabwehr aufhebt. Dass hier neue
Bedarfe bestehen und dem Faktor Zeit (Schmidt-Lauff
2008) eine andere Bedeutung einzurdumen ist, wird
am Beispiel der beruflichen Weiterbildung deutlich.
Kreativitdtsféorderung, Theaterarbeit, kulturelle Beta-
tigungen nach eigener Wahl zeigen, wie in betriebli-
chen Kontexten eine neue Tir gedffnet wird. Denn
wer schnell sein will, muss Zeit haben, um wieder
,aufzutanken’, nachzudenken und sich neu zu besin-
nen. Bildung im Prozess ist dann die Quelle, die auf
Stetigkeit gestelltist. Die Bestdndigkeit gewahrleistet
die Ruhe abseits von der tédglichen Hektik. In der Be-
gegnung mit dem Nichtalltdglichen wird das Alltag-
liche besser begriffen.

Der europdische Bezug — Differenz
und Vielfalt

Auf dem Wege zur Formulierung und Verstédndi-
gung Uber eine europdische Kultur ist die Betonung
von Differenz und Vielfalt, aber auch das Benennen
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verbindender universeller Kriterien hilfreich. Kul-
tur verweist hier auf die Lebensformen in ihrer his-
torischen Entwicklung, nicht auf die kiinstlerischen
Praktiken. Die gemeinsame europdische Geschichte,
die vor allem eine kriegerische war, steht vor neu-
en Anforderungen. Demokratie, Sozialitdt, Weltoffen-
heit, Meinungsfreiheit, Freiheit von Kunst und Litera-
tur gilt es zu erhalten oder zu realisieren. Kulturelle
Bildungist dabei ein kleiner, aber nicht zu unterschat-
zender Indikator fiir das Tempo solcher Prozesse, die
sowohl Angleichung als auch Differenz markieren.

Flr Deutschland ist in der zweiten Hélfte des letz-
ten Jahrzehnts auf die Enquete fiir kulturelle Bildung
(Deutscher Bundestag 2007) zu verweisen, fiir die in-
ternationale Ebene auf die zwei UNESCO-Weltkonfe-
renzen von 2006 und 2010 in Lissabon und Seoul. Die
Deutsche UNESCO wertete die Seoul-Konferenz vom
Mai 2010 aus (Resolution im Juni 2010). Das Deutsche
Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) beschéftigte
sich zur gleichen Zeit in seiner Zeitschrift fiir Erwach-
senenbildung in Heft III/2010 mit Kultur als Forde-
rung, Herausforderung. Uberdies hat der Staatsmi-
nister fiir Kultur Neumann sich explizit in mehreren
Ausfiithrungen fiir die kulturelle Bildung eingesetzt
und sie zu seiner wichtigsten Aufgabe erklart, und an
der Universitdt Erlangen-Nirnberg ist ein UNESCO-
Lehrstuhl fiir kulturelle Bildung (Prof. E. Liebau) zur
praxisorientierten Bildungsforschung eingerichtet
worden. Es sind auf Bundes- und Landerebene Initi-
ierungen zu Vorhaben zur Inter- und Transkulturali-
tat geplant. Besonders initiativ und in der Offentlich-
keit sichtbar sind der Kulturrat und die zugehdrigen
Institutionen in Remscheid und Wolfenbiittel.

Kulturelle Bildung steht zudem im Kontext der UN-
Dekade ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und
der sich daraus ergebenden Anforderungen an ge-
sellschaftlichen Wandel“ (Merkel 2010, S. 1). In Seoul
wurde kulturelle Bildung als Grundlage fiir Lernen
und Forschung begriffen.+

Die Kultusministerkonferenz hat sich bereits im
Maérz 2010 dafiir eingesetzt, dass fiir 2010 kulturel-

+ Seoul-Agenda: ,Kulturelle Bildung muss als Grundlage ei-
ner ausgewogenen kognitiven, emotionalen, dsthetischen
und sozialen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen be-
griffen werden®. Zielsetzungen sind: ,Sicherstellung der Ver-
fligbarkeit kultureller Bildung als grundlegendem und nach-
haltigem Bestandteil von Bildung“ und ,der hohen Qualitat
von Aktivitaten und Programmen im Rahmen der kulturel-
len Bildung, deren Konzeption und Vermittlung; Prinzipien
und Praktiken der kulturellen Bildung sollen verstéarkt dazu
beitragen, die sozialen Aufgaben und kulturellen Herausfor-
derungen Uberall auf der Welt zu bewéltigen“ (Merkel 2010,
S. 1).

le/musisch-asthetische Bildung im Lebenslauf zum
Schwerpunktthema des Bildungsberichts 2012 wird,
um eine Datenbasis flir die Bedeutung der kulturel-
len Bildung von der frithkindlichen Bildung bis in das
Seniorenalter fiir die Personlichkeitsentwicklung und
fir die Gesellschaft zu betonen. Als Vorbereitung auf
die Seoul-Konferenz wurde von 100 Expertlnnen aus
Europa kulturelle Bildung als ,human right* einge-
ordnet (dazu: 1. Arts Education — Culture Counts 2010,
S. 29-30).

Notwendige Beachtung des mittleren Lebens-
alters

In diesen internationalen Thesen wird das Lebens-
lange Lernen (LLL) integriert, aber in der Regel kon-
zentrieren sich alle Texte auf Schule und Jugendliche.
Eine Beschiftigung mit Rdumen, Orten Kontexten
oder mit schulischen Lehrpldnen erfolgt nicht. Es
mangelt an Konkretheit, damit reduziert sich auch
ein wichtiger Faktor wie die Begleitung der Wirksam-
keit. Wenn man von LLL spricht, konkretisiert sich
dieses auf junge Erwachsene, wobei die Gruppe der
Jugendlichen nicht greifbar wird, dann wird eine gro-
3e Phase iibersprungen, und der sogenannte demo-
graphische Faktor gilt als Anschlussargument. Auch
dieser Aspekt wird vor allem bildungspolitisch nach
vorne geschoben, was sicher gerade auch fiir kultu-
relle Bildung von Bedeutung ist. Gerade aber das spe-
zifische Partizipationsinteresse von Erwachsenen im
mittleren Alter bedarf noch mehr Beachtung. Die Be-
deutung und das spezifische Interesse an kultureller
Bildung, das theoretisch entwickelt wird, zeigt seine
empirischen Bedarfe besonders im mittleren Lebens-
alter und seine spezifischen auch auf Verdnderungen,
Kreativitdt fordernden und Stress kalmierenden Be-
dingungen. Das heifst, der demographische Faktor
reicht nicht aus, um die Notwendigkeit kultureller
Bildung im Erwachsenenalter zu betonen.

Insgesamt gilt fiir die Persénlichkeitsentwicklung
im Lebenslauf, gerade fiir die mittleren Lebensjahre,
dass ein Vielerlei an kulturellen Lerninhalten Wirk-
samkeiten erzeugt, die bisher unterschétzt worden
sind; so die intrinsische Aktivierung, die Selbstfin-
dung, die Riickgewinnung eigener Gestaltungspoten-
tiale, die Nutzung neuer Technologien zur Gestaltung,
zur Sensibilisierung, zum Innehalten, um einen eige-
nen kreativen Zugang zu finden, zum kontemplativen
Nachvollziehen, zur sinnlichen Erfassung und Wahr-
nehmungsscharfung, zum korperlichen sowie emo-
tionalen Ausdruck und zum Erwerb einer kiinstleri-
schen Technik. Was das Individuum betrifft, verweist
kulturelle Bildung auf ein Stiick Freiheit zur Selbst-
erkenntnis, zur Selbstriickgewinnung, zur gesell-
schaftlichen Erkenntnis. Was die Gesellschaft und
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die historische Dimension betrifft, eroffnet kulturel-
le Bildung den Zugang zu Lebensstilen, milieuspezi-
fischen Interessen und nationalen Bindungsgréfden.s

Solche Suchbewegungen tiber Bildung, die auf die
aktuellen Anforderungen reagieren, finden sich be-
sonders in der offentlichen Erwachsenenbildung. Sie
kénnen als Seismograph verstanden werden, um Ver-
anderungen und subjektive Reaktionen zu begreifen.
Uber kulturelle Erwachsenbildung kénnen die eigen-
aktiven Krafte der Individuen, wie sie auf ihre Umwelt
mitihren Interessen und Reaktionsformen antworten,
nachverfolgt werden. In Angriff genommen worden
sind Forschungsinitiativen, die sich starker mit den
Hintergriinden aktiver Teilnahme, den Wirkungszu-
sammenhingen beschéftigen. Dabei stehen nicht im
oberfldchlichen Sinne instrumentelle Betrachtungen
im Vordergrund. Es geht auch darum, die bildungsthe-
oretische Perspektive zu erweitern und Lernverlaufe
sowie ihre Bedeutung fiir den Lebenskontext, fiir bio-
grafische Verdnderungen einordnen zu konnen. Fir
Erwachsene gibt es zusatzliche erweiterte Perspekti-
ven gegeniiber dem Jugendalter, die sich aus den das
Leben beeinflussenden Grofden Gesellschaft, engeres
Umfeld, Beruf, Familie, Freundeskreis und biografisch
verarbeitete Erfahrungen zusammensetzen.

Uberdies stellt kulturelle Bildung inzwischen vie-
le Schnittmengen zu anderen Themen/Fichern her,
so zwischen kultureller Bildung und Gesundheitsbil-
dung, zwischen psychosozialen Befindlichkeiten und
Korperarbeit zur Selbststirkung oder Aufarbeitung
familidrer oder anderer Konfliktlagen sowie biografi-
scher Entwicklung. Ebenso spielen politische Aufkla-
rung, sensible Wahrnehmung und Interpretationen
von Verhédltnissen hinein.

Die offentlich wirksame Politik konzentriert sich
zu einseitig — wie bereits erwdhnt - auf Kinder und
Jugendliche. Die nachhaltige Wirksamkeit in den
mittleren Alterslagen und im mittleren Lebensalter
wird in den bildungspolitischen Forderungskatalo-
gen allenfalls als Vernetzungsanspruch formuliert
(DIE-Zeitschrift fir Erwachsenenbildung 2010, Arti-
kel Fuchs etc.). Solche Vernetzungen sind allerdings
schon langer Praxis. Die Bildungspolitik selbst z. B.im
Enquetebericht geht auf die kulturelle Erwachsenen-
bildung ein und nutzt auch die wenigen Forschungs-
berichte zu diesem Feld (Deutscher Bundestag 2007,
siehe auch Grundsatzpapier ,Die Volkshochschule —
Bildungin 6ffentlicher Verantwortung* 2010, S. 12-17).

s Zur Kulturpolitik in Europa siehe Schwencke, O.: Das Euro-
pa der Kulturen - Kulturpolitik in Europa. Dokumente, Ana-
lysen und Perspektiven - von den Anféngen bis zum Vertrag
von Lissabon. Essen 2010
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Programmanalysen zur Kulturellen Bildung

Bildungswissenschaftlich ist von Interesse, welche
Entwicklungen aktuell die nachgefragte und angebo-
tene Wissensstruktur in der Erwachsenenbildung
meint; dazu dienen Programmanalysen. Besonders
interessant sind dabei vergleichende Programmana-
lysen zum vorhandenen Angebot in einer Region.® Vo-
rausgegangene Diskussionen zur kulturellen Bildung
in der Erwachsenenbildung werden dafiir rekapitu-
liert, Anschliisse an Diskurse zu den aktuellen kul-
turwissenschaftlichen Theoriebeitragen werden her-
gestellt (siehe Reckwitz 2006a/b).

Die Angebotsschwerpunkte in den Programmen
der Erwachsenenbildung sind in unterschiedlichen
historischen Phasen entstanden, sie sind nicht al-
lein ein freies Spiel der Marktkréfte. Sie verdanken
ihr Entstehen zeitbezogenen bildungspolitischen In-
terventionen, sodass wir eine empirisch gewonne-
ne, zeitgeschichtlich riickgebundene Triangulierung
der Angebotsstruktur feststellen kénnen, wobei jeder
Angebotsstrang rilickzukoppeln ist zu kulturpoliti-
schen Initiativen. Diese Initiativen verstetigten sich.
Eine empirisch angelegte Bildungstheorie zur kultu-
rellen Bildung hat von diesen historischen Pragungen
ausgehend ihre Rahmung zu entwickeln. So hat der
reflexiv-rezeptive Schwerpunkt die langste Tradition,
der kreativ-selbsttatige ist Ergebnis der Initiativen der
1970er/1980er Jahre, und der interkulturelle-kommu-
nikative Schwerpunkt ist jlingeren Datums, hat sich
erst herauszubilden begonnen und erhalt gegenwar-
tig bildungspolitischen Riickhalt.

Kulturelle Bildung umschreibt gegenwdértig alle
Angebote und Praktiken, die reflexiv-rezeptiv, krea-
tiv-selbsttatig und interkulturell-kommunikativ mit
Erschliefung und Interpretation von Welt, Sinn und
Asthetik operieren und dieses fiir bestimmte Teil-
nehmergruppen aufbereiten und arrangieren. Dabei
geht es um Sensibilisierung, Differenzwahrnehmung,
Einsicht in blinde Flecke, neue Wahrnehmungen und
neue verdnderte Ausdrucksformen. Ein kulturel-
les Event und kulturelles Edutainment diirfen dabei
nicht mit Bildung verwechselt werden. Events haben
einen hohen 6ffentlichen, medialen, auch imagebrin-

¢ Unsere Programmanalyse in Berlin/Brandenburg (siehe in
Gieseke/Kargul Bd. 1 Gieseke u. a. 2005, 2010) ist mehrdimen-
sional angelegt. Sie untersucht Angebote der Erwachsenen-
bildungsinstitutionen und soll durch stadtteilbezogene
Analysen die punktuelle spielerische Vielfalt von Events
und Angeboten erschliefien. Sie erfasst auch Angebote der
sogenannten beigeordneten kulturellen Bildung als Auswei-
tung des Interesses von Kulturinstitutionen und die Bildung-
swirkungen der Spartenangebote. Wir erhalten somit einen
guten Uberblick, um die jeweiligen Bildungsarrangements
empirisch bestimmen zu kénnen.
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genden Wert, konnen aber, da Bildung haufig vorder-
griindig unattraktiv erscheint, durchaus als Impulse
Motivationen freisetzen, die in der Erwachsenenbil-
dung als Turoffner genutzt werden. Sie verweisen
auch auf ein kulturelles Interesse, leben aber vom Er-
lebnis, das vom Gewinn neuer Erfahrungen iiber eine
vertiefende Auseinandersetzung zur kulturellen Bil-
dung fihrt (siehe Gieseke 2005, S. 30).

Die quantitative Analyse zeigt, dass in dem Pro-
gramm die kreativ-selbsttitigen Angebote dominie-
ren, bedingt durch eine entsprechende Nachfrage.

Kulturelle Bildung in Berlin
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(Gieseke/Opelt 2005, S. 60 - Bd. 1)

Wobei sich zeigt, dass kulturelle Bildung sich tiber
die Zeitspanne allenfalls stabil halt.

Nur in den selbsttétig-kreativen Angeboten gibt es
eine Steigerung, Ausnahmen sind Frauenbildungs-
zentren und die Urania, hier nehmen die systema-
tisch-rezeptiven Angebote ebenso einen starken
Anteil ein. Spitzenreiter im Angebot sind die Volks-
hochschulen.

Fazit

Es geht darum, fiir die kulturelle Erwachsenen-
bildung in trageribergreifender Perspektive mehr
Aufmerksamkeit zu gewinnen, um auch damit die
Wirksamkeit der Kulturvermittlung und die der kul-
turellen Bildung zu erhdhen. Familien und damit

verschiedene Generationen sind anzusprechen. Be-
sonders die Volkshochschulen konnen hierzu sehr
viel einbringen.

Die Zentrierung auf Schule und Jugendliche tiber-
sieht: Schule und Vorschule sind nur der Einstieg
in eine lange Lebensphase mit in Zukunft rasche-
ren Wechseln und mehr Gestaltungs- sowie Um-
stellungsanforderungen. Fiir Bildungsanforderung,
Bildungsnachfragen in der Bevolkerung und fir die
Wiirdigung der Kulturlandschaft in Europa ist die-
ser Ansatz zu eng gefiihrt. Um dieses zu leisten ist
mehr notig, als den demographischen Faktor zu be-
mihen’ Lernfahigkeit ist ein Potential, welches ein
Leben lang anhilt.

Die Entwicklungen und ihre Spezifika im Prozess
des LLL werden sich in Zukunft auch anders in den
Fokus riicken miissen. Zu allen Lebensphasen ist
Neues und Zusétzliches zu verarbeiten. Deshalb ist
es fiir die Zukunft unumgénglich, das Wissen und die
Leistungen der Erwachsenenbildung in der kulturel-
len Bildung in die 6ffentliche Weiterbildung zu integ-
rieren. Ahnlich argumentiert auch der Deutsche Kul-
turrat 20008,

Die kulturelle Bildung in der 6ffentlichen Erwach-
senenbildung zeichnet sich dadurch aus, dass sie ein
breiteres Spektrum anbietet, das sich sowohl durch
Nachfrage als auch durch eingefiihrte Innovationen
oder neue Themen als Angebotsprofil zeigt. So zeigen
Statistiken und Programmanalysen folgendes Bild:

Auch wenn die kulturelle Bildung bildungspoli-
tisch aus sich verdndernden Perspektiven unterstiitzt
wird, sind von besonderem Interesse die Nachfrage
und das korrespondierende Angebot. Die Erwach-

7 Interessant sind Begriindungslogiken bei Heidenreich
(2010), Grofdmann (2010) sowie Beitrdge liber Hilmar Hoffman
(Scheytt/Sievers 2010, Genscher 2010), die suggerieren, als
schrieben sie auch tiber kulturelle Erwachsenenbildung, sog-
ar Beispiele sind unzitiert aus diesem Feld, aber der Begriff
offentliche Erwachsenenbildung fallt nicht. Dieses interes-
sante Phdnomen wurde jiingst auch in der Wochenzeitschrift
,DIE ZEIT“ aufgegriffen (Wiarda 2010).

¢ ,Bildungspolitik wird sich daran messen lassen miissen,
dass sie den ganzen Menschen mit all seinen Fahigkeiten
und Entwicklungspotentialen fordert, dass sie den Men-
schen zur Urteilsfahigkeit und zur Auseinandersetzung mit
sich, der Gesellschaft und seiner Umwelt befdhigt, dass sie
breite Zugangschancen unabhingig von Geschlecht, sozial-
er Herkunft oder Einkommen zur Verfiigung stellt, dass sie
fiir alle Lebensalter kulturelle Bildungsmoglichkeiten bere-
itstellt und die entsprechenden Bildungseinrichtungen ein-
schliefZlich der Familie zur Erfiillung dieser Aufgaben in die
Lage versetzt' (Wo ist das 6ffnende einfache Anfithrungs-
zeichen?)) (Deutscher Kulturrat 2000)“ (Stock 2005, S. 128).
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senenbildung antwortet mit ihrem Angebot auf Be-
diirfnisse und Bedarfe in der Bevolkerung, wie kultu-
relle Bildung auf die Nachfrage durch Teilnehmende
antwortet. Programmforschung deckt die Selbstsor-
ge und die Interessenlage auf und 6ffnet die Tir fur
weitere Forschung.

Zukiinftige empirische Untersuchungen, besonders
auch Fallanalysen, die differenziert und feinmaschig
angelegt sind, konnten den Bildungsprozessen in sei-
nen Wirkungsverldufen mit seinen Widerstdnden,
Stillstdnden, Umwegen und seinem Progress nach-
zeichnen. Besonders fiir Erwachsene im mittleren
Lebensalter besteht diese besondere Notwendigkeit,
da sie von den neuen Herausforderungen in der Ge-
genwart der ndchsten Jahrzehnte betroffen sind und
auch Einfluss auf die ndchsten 20 bis 30 Jahre neh-
men. Dabei geht es nicht um alleinige Vernetzungen,
sie bendtigen eine inhaltliche Begriindung, die sich
nicht aus der Schiilerarbeit ableitet. Es wird um eine
Wechselseitigkeit gehen. Denn die EB-Institutionen
sollten iiber Elternbildung die Ubergénge fiir interge-
nerationale Initiativen schaffen. Elternbildung kann
am besten von der Erwachsenenbildung gemacht
werden, um ihr die instrumentelle Betrachtung zu
nehmen. Erwachsene selber sind nicht statisch ab-
geschlossen, nicht mehr bildbar, sondern neue kul-
turelle Interessen erschlief2en sich in verschiedenen
Lebensphasen aus den verschiedenen Lebenswelten.
Hinzu kommen Herausforderungen durch die Aufar-
beitung biografischer Einschnitte. Viele finden so den
Weg zur kulturellen Bildung. Hier liegt die Gruppe, die
in Gegenwart und naher Zukunft das kulturelle akti-
ve Rickgrat der Bevolkerung stellt. Sie stellen auch
die Briicke zu den Kindern dar.
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Interkulturelle Bildung ist ein Thema, das die Er-
wachsenenbildung bereits lange beschéaftigt (Frie-
denthal-Haase 2000) und trotzdem vernachlédssigt
wurde. Es erfahrt nun im Zuge zunehmender Trans-
nationalisierungsprozesse (Mau 2007) sowie eines er-
hohten Interesses an gesellschaftlicher Vielfalt neue
Aufmerksamkeit. Dabei wird der Begriff der interkul-
turellen Bildung vor allem mit Kulturkenntnissen,
dem Umgang mit Fremdheit und mit Auslegungen in-
terkultureller Kompetenz verbunden. Der vorliegen-
de Beitrag lenkt das Interesse vor dem Hintergrund
voranschreitender Modernisierungs- und Hybridi-
sierungsprozesse (Reckwitz 2006) auf Uberlegungen
transkultureller Bildung, die sich thematisch inter-
medidr im Angebotsspektrum der Weiterbildung ver-
orten. Dafiir wird ein erweiterter Diversitétsbegriff
zugrunde gelegt.

Von kultureller Differenz zu Diversitit

Um Lern- und Bildungsanforderungen zu beschrei-
ben, die mit Migrationsprozessen und gesellschaft-
lichen Verdnderungen einhergingen, war bislang in
Deutschland der Begriff der kulturellen Differenz lei-
tend, welcher insbesondere mit Identitdtszuschrei-
bungen verbunden war und instrumentalisiert wurde
(Meyer 2002). Ein erweiterter bildungswissenschaft-
lich geprégter Begriff kultureller Differenz kann fol-
gendermafien gefasst werden: Kulturelle Differen-
zen formen sich sozialisatorisch in unterschiedlichen
Milieus und werden als Habitusformen und Prakti-
ken eingetlibt, sie sind durchwirkt mit Codierungen
ehemals ,national-kulturell’ konstituierter Werte-
strukturen, befinden sich aber aufgrund von Moder-
nisierungsprozessen und Transnationalisierung im
Prozess der Neuformung.

Gesellschaftliche Verdnderungen, ein Bewusstsein
fiir die Zunahme von Migration, Migrationsformen,
Expatriierungsformen sowie binnengesellschaftliche
Differenzierungen lassen eine enge Sicht auf kultu-
relle Differenzen nicht mehr zu. Der Begriff kulturel-
ler Differenz ist anféllig flir stereotype Attribuierun-
gen. Es ist jedoch von zahlreichen Konstellationen an
Differenzzuschnitten in der Gesellschaft bzw. in den
Gesellschaften auszugehen, was mit dem Begriff der
Diversitat bzw. Diversity differenzierter zu erfassen ist.

Der Diversity-Begriff will mehr Differenzierungen
und Vielfalt zulassen, indem er verschiedene Diffe-
renzlinien in den Blick nimmt (gender, class, race, se-
xuality, handicap). Er betont gleichzeitig die Einzigar-
tigkeit von Individuen. Eine Diversitdtsauslegung, vor
allem wenn diese bildungswissenschaftlich riickge-
bunden ist, muss ethischen Pramissen folgen, Diver-
sitdt als Ausdruck milieuspezifischer Habitusformun-

gen verstehen, welche sich aus unterschiedlichen
Quellen speisen und im Zuge von Sozialisation, Kul-
turation angeeignet sind, sich lebensgeschichtlich
weiter ausformen und in den Partizipationsformen
des lebenslangen Lernens einen Ausdruck finden. Di-
versitat zeigt sich in einem breiten Spektrum von bil-
dungsrelevanten Ausdrucksformen durch die Indi-
viduen - z.B. von Emotionen und Emotionsmustern
(Gieseke 200y) -, in differenziellen Arbeitspraktiken
(Reckwitz 2006), kulturellen Praktiken, Lernprakti-
ken, aber auch in differenziellen Wissensressourcen
sowie Deutungsmustern und Interpretationsmustern
(vgl. Robak/Sievers 2011).

Der ,Mehrwert“ des Diversitadtsbegriffes kann dar-
in bestehen, dass er Auslegungen von Differenz auf-
nimmt und Anerkennung als grundlegende ethisch
riickgebundene Haltung einbindet. Momentan wird
ein grundlegender Diskurs theoretisch tiber Anerken-
nung gefiihrt. Stojanov (2006) betont besonders die
Bereitschaft zur Leistung, die Anerkennung mit sich
fiihren muss. Die besondere Herausforderung stellen
permanent zu erbringende Ubersetzungsleistungen
in den unterschiedlichen Formen von Migration und
Zusammenarbeit in kulturell gemischten Settings
dar. Dies betrifft insbesondere kulturelle Uberset-
zungsleistungen, die neue Bedeutungen produzie-
ren. Bildungstheoretisch ist es besonders relevant zu
verstehen, wie Intersubjektivitdt Anerkennungen von
Diversitat unterstiitzen kann.

Kulturtheoretische Beziige zur Begriindung
transkultureller Bildung

Der oben entwickelte Diversitatsbegriff nahert
sich einem postmodernen Verstdndnis von Kultur
und gesellschaftlicher Entwicklung und kann in dif-
ferenzierterer Weise bildungswissenschaftliche An-
schliisse erhellen. Reckwitz (2006) analysiert die
Verfasstheit der westlichen Gesellschaften und be-
schreibt auf dem Weg zur Postmoderne Hybridbildun-
gen als Merkmal unserer Zeit.

Unter Hybridisierungen werden Prozesse der kul-
turellen Neuformungen durch Praktiken verstanden,
welche Strukturen und Prozesse der Modernisie-
rung durchziehen und Kultur permanent verandern
(ebd.; vgl. Robak, 2011). Wahrend diese Prozesse fiir
die verschiedenen Stadien der Moderne in der west-
lichen Welt analytisch nachvollziehbar sind, ist da-
von auszugehen, dass die unterschiedlichen Migra-
tionsformen und Expatriierungsformen in und aus
verschiedenen Kulturen* weitere bislang unerschlos-

* Der hier genutzte Kulturbegriff bezieht sich nicht auf,, Na-
tionalkulturen’, sondern denkt die verschiedenen Kultur-
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sene Hybridbildungen veranlassen und vornehmen.
Die dabei stattfindenden Verteilungs- und Anerken-
nungskdmpfe miissen von den jeweiligen Gesell-
schaften strukturiert und gestaltet werden. Dabei ist
nicht zu ignorieren, dass weiterhin dominante ,na-
tional-kulturell® geprigte Differenzen sichtbar wer-
den, die zwar neue Kombinationen und Formationen
eingehen, aber trotzdem in unterschiedlichen Prak-
tiken in allen relevanten Lebenszusammenhéngen,
in Wissensressourcen und Wissensstrukturen, in
den Deutungsmustern und sozialisatorischen Wer-
testrukturen sowie den individuellen Bildungs- und
Berufsbiographien einen sichtbaren Ausdruck finden.
Mit diesen Differenzen ist umzugehen, sie sind aber
gleichzeitig als Ausdruck von Diversitdt zu behan-
deln. Dies ist als Bildungsaufgabe ldngst nicht hin-
fallig. Der Umgang mit ,national-kulturell gepragten
und attribuierten Differenzen® bewegt sich zwischen
Rassismus, Xenophobie, Antisemitismus, Diskrimi-
nierungen tiber Konflikte bis hin zum Kosmopolitis-
mus (vgl. Beck 2003) und damit verbundenen Fahig-
keiten, kulturelle Differenz als Diversitdt zu deuten
und im flexiblen Wechsel in verschiedenen kulturel-
len Referenzsystemen zu agieren.

Letzteres ist jedoch nicht fir die Mehrheit der Be-
volkerung vorauszusetzen. Die Fahigkeit des flexi-
blen Wechsels zwischen verschiedenen Deutungs-
systemen, wie es am Beispiel deutsch-chinesischer
Arbeitskontexte empirisch erschlossen wurde, bein-
haltet Zwischenschritte der kulturellen Wissensan-
eignung und erweist sich als sehr voraussetzungs-
voll. Sie wird nur von Personen mit hoher fachlicher
Qualifikation angeeignet und entwickelt, die gleich-
zeitig Uiber Kulturwissen sowie sprachliche Fahigkei-
ten verfiigen (Robak 2011). Diese Fahigkeit kann als
transkulturelle Fahigkeit bezeichnet werden.

Die theoretischen Auseinandersetzungen von
Welsch (2005) haben einen Weg flir weitere empiri-
sche und konzeptionelle Uberlegungen gedffnet. Das
Konzept der Transkulturalitdt resultiert aus einer in-
tensiven Beschéftigung mit Asthetik und Anésthe-
tik sowie der Formulierung ethischer Werte fiir den
Ubergang aus der Moderne in die Postmoderne. Seine
Begriindungen binden sich an die Position des abend-
landischen Ethnozentrismus, weil dieser sich der
Aufklarung verpflichtet fiihlt, die die Partikularitit
aller Lebensformen achtet. Lebensformen lassen sich
nicht mehr fiir die einzelnen Individuen festschrei-
ben, sondern es werden verschiedene durchschritten.
Dies bedeutet auch ein Durchschreiten verschiede-
ner Sinnwelten. Dafiir braucht es transversale Uber-

formationen, die durch unterschiedliche Milieu- und Habi-
tusausformungen gebildet werden, mit.
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gangsfahigkeiten. Transversalitdt ist ein Uberleiten-
der Begriff zur Transkulturalitdt und fokussiert die
Beschreibungen der Verbindungen von pluralen Er-
scheinungen und Phénomenen. Welschs daran an-
schliefSendes Transkulturalitatsverstandnis riihrt
nicht aus kolonialen Erfahrungen, sondern aus Ma-
kro- und Mikrobeschreibungen der Verfasstheit von
Gesellschaft und seiner kulturellen Beweglichkeit so-
wie der Analyse von dessen subjektiven Auswirkun-
gen auf das Individuum. Sein Anliegen ist eine ver-
dnderte Geisteshaltung gegeniiber Differenzen in der
Gesellschaft. Transkulturalitit beschreibt, wie sich
Kulturen wechselseitig durchdringen und neue Mi-
schungen ergeben (ebd., S. 322). Verbindungen zwi-
schen Kulturen lassen sich auf verschiedenen Ebenen
herstellen: Diskurse, Lebensformen, Populdrkultur,
Hochkultur sowie der Ebene der kulturellen Prakti-
ken. Die Pramissen der Transkulturalitat sind sowohl
ethisch als auch politisch substanziell und lassen sich
methodologisch sowie interpretativ fiir bildungswis-
senschaftliche Uberlegungen 6ffnen. Transkulturelle
Fahigkeiten entwickeln sich durch Bildungsangebote
in verschiedenen Bereichen.

Transkulturelle Bildung als intermediare Bildung

Angebote einer transkulturellen Bildunglegen sich
intermedidr in die Programme, Angebote und Pro-
jekte der Bildungsbereiche in der Erwachsenen- und
Weiterbildung ein. Sie sichern sowohl ein grundle-
gendes als auch ein spezifisches Angebotsgewebe un-
ter differenzieller Kulturperspektive. Ziel ist die ak-
tive Teilhabe aller an Gesellschaft und Prozessen der
Kulturherstellung, indem spezifische und gestufte
Angebote fiir Qualifizierung, Deutungserweiterung,
Identitdtsbildung, Erlernen und Reflektieren kulturel-
ler Praktiken sowie Kulturschaffung entrichtet wer-
den; dies unter Bertlicksichtigung von Diversitat.

Flr die Realisierung transkultureller Bildungist in-
terkulturelle Bildung substanziell, sie kann aber nicht
darauf begrenzt werden, sondern umschliefdt Ange-
bote beruflicher, kultureller und politischer Bildung,
die auf Transnationalisierungsprozesse und Diver-
sitédt reagieren und darauf vorbereiten. Einen syste-
matisch anschlussfahigen Vorschlag liefert Sprung
(2002). Sie zeigt, dass sich eine interkulturelle Wei-
terbildung entwickelt hat, die sich in vier Bereiche
unterteilen ldsst: Kompensatorische Angebote, Qua-
lifikation, Angebote zur Personlichkeitsentwick-
lung, Politische Bildung. Das heifst, Interkulturalitét
hat Eingang in verschiedene Angebotssegmente der
Weiterbildung gefunden, ist thematisch jedoch noch
nicht ausdifferenziert und unterscheidet die differen-
ten Migrationsformen sowie die Arbeits- und Profes-
sionsfelder nicht.
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Wir schliefRen an Sprung (ebd.) an und greifen fol-
gende wichtige Teile einer intermedidren Systemati-
sierung heraus, die transkulturelle Bildung integriert
(vgl. Heinemann/Robak 2011):

1. Berufliche Weiterbildung: Sie zielt auf die Integ-
ration in den Arbeitsmarkt und auf die Erlangung
eines den Fahigkeiten und Qualifikationen ad-
dquaten Arbeitsplatzes unter Diversitatsgesichts-
punkten.

a) Berufliche Weiterbildung unterstiitzt die Ein-
ubungin die fiir die jeweiligen Professionsfelder
entwickelten Praktiken und stellt die Wissens-
ressourcen entsprechend des aktuellen Standes
zur Verfligung.

b) Berufliche Weiterbildung ist im Besonderen
darin gefordert, fir die verschiedenen Migra-
tionsformen und Expatriategruppen Angebote
und Fordersysteme zu entwickeln. Dazu geho-
ren spezifische organisationale Zuschnitte, die
Kompetenzentwicklung als kulturiibergreifen-
de lebensbegleitende Bildung, z.B. in Form einer
transnationalen/transkulturellen Personalent-
wicklung anlegen.

c) Noch nicht ausreichend entwickelt sind die
Wissensvermittlung iiber verschiedene Kultu-
ren und die Einordnung kultureller Differenz im
Rahmen gesellschaftlicher Entwicklung und in
ihren riickwirkenden Konsequenzen fiir die Ge-
sellschaft.

d) Sprachliche und kommunikative Fahigkeiten
werden zunehmend wichtig, um in multikul-
turellen Teams und Arbeitszusammenhéngen
zu arbeiten. Diese erwachsen zu grundlegen-
den Fahigkeiten, die von den Organisationen
als beigeordnete Bildung (vgl. Gieseke u.a. 2005)
oder Personalentwicklung abgesichert werden
sollten.

2. Allgemeinbildende Themen: Je nachdem, um wel-
che Migrationsform es sich handelt bzw. um wel-
che Arbeitsplatzanforderungen, steigen insge-
samt die Bedarfe an allgemeinbildenden Themen:
Dazu gehort grundlegendes historisches Wissen
iber gesellschaftliche Entwicklungen, dazu geho-
ren Kommunikationsfahigkeiten sowie Fahigkei-
ten der Vertrauensbildung und Beziehungsherstel-
lung. Insgesamt wichtiger wird die Fahigkeit zur
Selbstreflexion, aber auch das Wissen um grund-
legende soziale Praktiken, um Menschen am T&-
tigsein teilhaben zu lassen bzw. selbst titig zu
werden. Okologisches Wissen wird zu einer kul-

turibergreifenden Ressource, die ins eigene Tun
einzubinden ist.

. Politische Bildung: Interessant wird es sein zu se-

hen, ob neue interessante Formen der Aufklarung
uber Rassismus, Xenophobie, Antisemitismus und
Geschlechterdiskriminierung einerseits und akti-
ve Formen der Begegnung und Entwicklung von
Praktiken der Teilhabe und der Konstruktion von
Wirklichkeit andererseits entwickelt werden. Von
der Auslegung einer modernen politischen Bildung
wird es abhéngen, ob verschiedene Zielgruppen an
demokratische Strukturen und Deutungsmuster
herangefiihrt werden konnen.

. Religitse Bildung: Uberginge zwischen religicser

und transkultureller Bildung sind auszuinterpre-
tieren und fir weitere Differenzierungen zu off-
nen.

. Interkulturelle Bildung als Teilbereich Kultureller

Bildung: Interkulturelle Bildung erweist sich als
ein unterentwickelter Bereich (vgl. Gieseke u.a.
2005). Interkulturelle Bildung offeriert Angebo-
te der kommunikativen Verstdndigung, der iden-
titdren Selbstvergewisserung bzw. Identitatsent-
wicklung, der Entwicklung und Vergewisserung
von Kulturalitat, der Dekonstruktion von Kultura-
lisierungen sowie des Verstehens und Erlernens
kultureller Praktiken. Ziel sollte es sein, an Kultur
teilzuhaben, Ambiguitédtstoleranz zu erlernen und
Kulturalitat herzustellen, indem die eigene Emp-
findungsfiahigkeit, gekoppelt an das Verstehen der
Praktiken in anderen Kulturen, entfaltet werden
kann. Alle Partizipationsportale kultureller Bil-
dung sollten offen stehen. Unter transkulturellem
Gesichtspunkt steht das Einliben und Verstehen
kultureller Praktiken und kulturdifferenter Deu-
tungsmuster besonders im Zentrum. Aufschluss-
reich sind die Programmanalysen zum Thema
Kulturelle Bildung (ebd.). Das verstehend-kommu-
nikative interkulturelle Partizipationstor ist ein
Zugang zur Kulturellen Bildung (ebd., S. 69ff). Am
Beispiel Berlin und Brandenburg wird herausge-
arbeitet, dass interkulturelle Bildung der kleinste
Angebotsbereich in den Programmstrukturen ist.
Es wird aber deutlich, dass interkulturelle Bildung
sich als Kulturelle Bildung in der beigeordneten
Bildung einen Platz sucht, z.B. in Kultureinrich-
tungen, die einem Publikum kulturelle Erlebnis-
se ermoglichen (Theater, Bibliotheken, Museen)
oder in Einrichtungen, fiir die kommerzielle Ak-
tivitdten das (finanzielle) Riickgrat bilden (Cafés/
Kneipen, Buchhandlungen, Kinos, Galerien, Werk-
statten) (Borjesson 2005). Die grofste Angebotspa-
lette findet sich hier fiir den systematisch-rezepti-
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ven Bereich. Lesungen und kombinierte kulturelle
Angebote sind besonders beliebt. Es kann auf der
Grundlage dieser Ergebnisse die These vertreten
werden, dass in der regionalen Perspektive das
Bemiihen um Transkulturalitdt an thematischen
und organisationalen ,Peripherien‘ erwéachst, und
zwar dann, wenn Menschen kommunikativin kul-
turell gemischten Settings miteinander umgehen
missen und sie sich einen individuellen kultu-
rellen Zugewinn davon versprechen. So gesehen
wird Alteritdt an andere kulturelle Aktivitdten an-
geschlossen.

Transkulturelle Bildung zwischen Employability,
Personlichkeitsentwicklung, Identitatsentwick-
lung und der Herstellung von Kulturalitat

,Employability* wird als Anforderung an die Indi-
viduen formuliert, fiir die notwendigen beschafti-
gungsrelevanten Qualifikationen selbst zu sorgen,
dies ist zunehmend ins Zentrum der Kompetenzent-
wicklungsstrategien gertiickt (vgl. Kraus 2007). Diese —
neoliberal begriindete — Forderung stellt sich kultur-
ibergreifend. Transnationalisierungsprozesse in den
Organisationen der Arbeitswelt fordern die Fahigkeit
heraus, mit Menschen aus unterschiedlichen Kultu-
ren interagieren und zusammenarbeiten zu kénnen.
Der zeitweise Kulturwechsel ist selbst - so zeigen die
Ergebnisse der vorliegenden Habilitationsschrift (Ro-
bak 2011) - eine Anforderung zur Absicherung von
Employability geworden. Er avanciert zum Druck-
mittel auf die Beschéftigten und greift, weil sich die-
se gut qualifizierte Arbeitsplédtze erhalten wollen bzw.
uberhaupt Arbeit behalten wollen. Nun stellt sich ge-
nau an dieser Stelle die Frage, wie viel Férderung und
thematisch sowie institutionell abgesicherte Balan-
cierung daflir ermdglicht werden muss und wie viel
Selbstverantwortung eine Gesellschaft dafir ver-
langen kann. ,Employability‘ als leitendes Konstrukt
reicht dafiir nicht aus.

Unter transkultureller Perspektive sind Interakt-
ionsrdume in Organisationen als hybridbildende
Raume zu verstehen, die automatisch mit Diversitat
gefiillt sind. Da Kultur sich an Handeln, Denken und
Sprache bindet (vgl. Straub 2010), kommt sie hybrid-
bildend zum Tragen, wenn unterschiedliche kultu-
relle Ressourcen von Personen eingebracht werden.
Fiir die Absicherung von Wissen unter Einbeziehung
von Diversitdt braucht es breit angelegte Angebots-
strukturen, die die Absicherung von Beruflichkeits-
strukturen, Personlichkeits- und Identitdtsentwick-
lung sowie Optionen der Kulturalititsentwicklung
einschlieSen. Transkulturelle Bildung durchdringt ei-
nen derartig angelegten Bildungsbegriff, der lebens-
langes Lernen fiir Erwachsene begriindet.
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Besonders die Entwicklung
von Kulturalitdt ist als offener
Prozess zu fassen und mit An-
gebotsstrukturen zu unterlegen:
Sie erwdéchst nicht individuati-
onsfordernd aus Ablehnung, wie
z.B. Kaschuba (1995) Kulturali-
sierungen kritisch entwickelt.
Sie wird ermdglicht durch neue
Sinnformierungen, Teilhabe,
Formen der Selbstbeziehung und
des reflexiven Ruckbezugs auf
kulturelle Gemeinschaften, um
wiederum daraus Sinn zu zie-
hen auf der Grundlage gestalten-
der Teilhabe (vgl. Goller 2000).2
Kulturalitdt entsteht demnach
durch kulturelle Gestaltung und
die Fahigkeit, Weisen der kultu-
rellen Gestaltung zu thematisie-
ren. ,Kulturenkompetenz“ ware
demnach die Fahigkeit, mehrere
Kulturen hervorzubringen, dies
impliziert positive Riickbeziige
und Selbstverortungen. Kultu-
ralitdt stellt sich erst ein, wenn
die Einsozialisierung und Ein-
formung in kulturverschiedene
Praktiken mit Deutungserweite-
rungen und Teilhabe verbunden
ist (Robak 2011).

Besonders die oOffentliche Er-
wachsenenbildung, gerade auch
in evangelischer Tragerschaft,
wird Optionen und Konzeptua-
lisierungen transkultureller Bil-
dung zukinftig tragen miissen.
Ein breites Fundament in der
kulturellen Bildung ist dafiir eine
wichtige Voraussetzung.
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Marion Fleige

Kulturelle Bildung in der EEB - Stand und Perspektiven

1. Ausgangslage

Gut 15 Prozent der Veranstaltungen der Evangeli-
schen Erwachsenenbildung (EEB) im Jahr 2009 waren
der kulturellen Bildung zuzurechnen (Weif3/Horn
2011, S. 25). Diese Zahl ist seit Beginn der DIE-Ver-
bundstatistik relativ konstant bzw. leicht steigend.
Kulturelle Bildung wird also in breitem Umfang -
wenn auch nicht in ganz so breitem Umfang wie in
den Volkshochschulen - in der EEB realisiert. Den-
noch existieren aufder punktuellen Auswertungen,
Berichten und Diskursen (vgl. z.B. Forum Erwach-
senenbildung 04/2007) nur wenig reflexive oder pro-
grammatische Hinweise zu diesem Bereich (s. auch
Seiverth 2002; Heinz 2009, S. 497 ff.), und es gibt seit
Beginn der 1990er-Jahre - sicher auch vor dem Hin-
tergrund der sinkenden o6ffentlichen Finanzierung
- keine eigene Fachgruppe dazu mehr. Eine 2011 im
Auftrag der Mitgliederversammlung neu zusammen-
getretene Arbeitsgruppe? tragt jetzt allerdings zur
Systematisierung der Angebotsstruktur und der the-
oretischen Grundlagen und Begriindungszusammen-
hange kultureller (E)EB bei. Der Beitrag schliefdt hier
an3 und beruht auf drei Vorannahmen:

a) Kulturelle Bildung soll Teilhabe an Kultur, Of-
fenheit fiir Fremdes, Wahrnehmungsfihigkeit,
Schéarfung der Sinne, Erleben der eigenen Hand-
lungsmoéglichkeiten und Kreativitdt und somit
(Re-)Stabilisierung ermdglichen (vgl. Gieseke 2010;
Fuchs 2006). Angebote und Nachfrage sind in der
Gegenwart hoch ausdifferenziert. Kulturelle Bil-
dung fordert dabei auch Kreativitat und kulturelle
Kompetenzen, welche in vielfaltigen Alltagssitua-
tionen, aber auch fiir berufliche Mobilitdt und Be-
schaftigungsfahigkeit genutzt werden (vgl. Stang
2007, S. 5; vgl. auch Gieseke 2007). Gleichwohl kann
mit Lerch (hier 2007, S. 17) fiir ein Zusammenspiel
kultureller (E)EB gegen eine reine Verwertung von
Bildung plédiert werden.

b) Kulturelle Bildung umfasst ,hochkulturelle und
»soziokulturelle“ Inhalte und bietet Ubergénge
zur Gesundheitsbildung, zum Sprachenlernen,
zur Lebensgestaltung und zur religiosen Bildung.
Die Ausdifferenzierung verldauft entlang biografi-
scher Interessen und gesellschaftlicher Milieus,
Geschlechter, Generationen und Lebenswelten
wie grof3-/mittelstadtischer und landlicher Kon-
texte (vgl. Gieseke u.a. 2005; Fleige 2011, S. 40; Barz
2009; Stang/Peez u.a. 2003; Schlutz 2009).

c) Zugidnge zu kultureller Bildung nach Gieseke u. a.
(2005) - systematisch-rezeptives Lernen, selbstta-
tig-kreatives Lernen (kreative Techniken), verste-
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hend-kommunikatives Lernens (interkulturelles
Lernen) - lassen sich beschreiben als ,Partizipa-
tionsportale“ zur Kultur. Es sind Wissensformen
und Aneignungswege zum Wissens- und Fahig-
keitserwerb, die didaktisch strukturierbar sind.
Beispiele fiir die drei Portale sind kunsthistorische
Kurse, Malkurse, Exkursionen in Nachbarldander.
Daneben unterscheiden Gieseke u.a. zwischen or-
ganisierten Lernangeboten, kultureller Praxis (z. B.
Chorgesang) sowie kulturellem Erlebnis (z.B. Kul-
turfeste). Aus dem Diskurs der o6ffentlichen EB ist
zudem auf ,,Selbstbildung” als selbststdndiges Er-
schliefSen kulturellen Wissens iber z.B. einen
(ungefiihrten) Besuch von Museen oder Kirchen-
gebduden zu verweisen. In der EEB sind die zwei-
te und dritte vornehmlich in die erste Form - die
organisierten Lernangebote - integriert. Die ande-
ren Formen kommen besonders dann vor, wenn
mit dem Lernort Kirchengemeinde kooperiert wird
(vgl. Fleige 2011).

d) Die offentliche und kirchliche Tragerschaft kultu-
reller EEB zieht eine Verortung zwischen christli-
cher und nicht christlicher Tradition, Kultur und
Religion, Kirchengebduden und nicht kirchlichen
Kulturorten nach sich.

e) Kulturelle Bildung bewegt sich zwischen bildungs-
theoretischen und kulturtheoretischen sowie bil-
dungs- und kulturpolitischen Begriindungen (sie-
he Beitrdge von Gieseke und Ermert in diesem
Heft) — mit resultierenden Finanzierungskonzep-
ten und Unsicherheiten der Planungspraxis, die
mit ausschlaggebend sein konnen fiir das bishe-
rige Nichtausschopfen dieses Programmbereichs.

2. Kulturelle Bildung in der EEB — Befunde zur
Angebotsstruktur

Zur Angebotsstruktur der (kulturellen) EEB gibt es
- liber die Statistiken hinaus - insgesamt zu wenig,
aber doch einige interessante theoriegeleitet und ex-
plorativ generierte Befunde (vgl. Fleige 2011, S. 98-102,
144 f).

So zeigen Heuer/Robak (2000), dass innerhalb einer
Breite und Vielfalt von Themen Fragen der ,christlich-
religiosen Bindung und biirgerlichen Kultur in der Le-
benswelt“ den Hauptschwerpunkt bilden, gefolgt von
den Bereichen ,gesellschaftspolitische und person-
liche Lage verbinden, um Handlungsorientierung zu
finden“ und ,Abstiitzen der sozialen Lebenswelt".

Friedenthal-Haase (2007) u. a. beschreiben in einer
historischen Institutionenanalyse die Evangelischen

Dr. phil. Marion Fleige
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Der erwachsenenpéddagogische Bildungsbegriff
allgemein benétigt wegen Freiwilligkeit der Teil-
nahme und notwendiger Passung von Interesse,
Bedarf, Angebot, Nachfrage und Lernfahigkeit
eine Erweiterung gegeniiber dem schulischen
Bildungsbegriff: interessen- und emotions-
theoretisch (lerntheoretisch), geschlechts- und
generationentheoretisch, institutionen- und
programmtheoretisch, gesellschafts-, milieu-
und kulturtheoretisch sowie bildungskultur-
theoretisch. Der erwachsenenpidagogische
Bildungsbegriff und Konzepte speziell in der
kulturellen Bildung bendtigen auch aus inhalt-
lichen Griinden eine kulturtheoretische Erwei-
terung, die ihren Gegenstand theoretisch be-
grindet und Wege zu Themen und Fachdidaktik
aufzeigt. Grundlegend ist das etymologische
Verstdandnis von ,Kultur® als ,Urbarmachung“
und ,Pflege“ von Natur (Eagleton 2001 [Nicht in
Bibliographie], S. 7) und das im ,,Cultural Turn“
seit den 1970er Jahren gepragte funktionale und
weite Verstdndnis von ,Kultur“ als Praktiken,
Werte, Lebensweisen und Werke, das im Gegen-
satz zu normativen, kulturalistischen oder dif-
ferenztheoretischen Verstdndnissen im 19. und
frithen 20. Jahrhundert steht (vgl. Moebius 2009,
S. 14-16).

Akademien in der DDR zwischen kultureller Bildung
und gesellschaftlicher Orientierung. Kulturelle Bil-
dung wurde tiber Themen der Hoch- und der Alltags-
kultur realisiert, die eine Gegenwelt zur Staatsideolo-
gie entwarfen (vgl. auch Rothe 2003; Fleige 2007, S. 37).

Die Programmanalysen von Gieseke u. a. (2005) zur
kulturellen Bildung in Berlin und Brandenburg rekon-
struieren thematische Ausdifferenzierungen und Po-
larisierungen kultureller EEB (vgl. ebd., S. 201-108):
So lag im Land Brandenburg im Jahr 2001 ,Kulturge-
schichte® (200 Angebote) vor ,Religion“ (60), ,Litera-
tur” (40), ,Kunsthandwerk" (30) und ,Musik" (25). Das

Angebot wurde umgesetzt von den Regionalen Ar-
beitsstellen in Kooperation mit Kirchengemeinden,
wo beispielsweise das Kunsthandwerken mit der Ge-
staltungreligidser Feste verbunden ist. Wahrend ins-
gesamt in Brandenburg die systematisch-rezeptiven
Angebote dominierten, zeigten sich in Berlin Tenden-
zen zu kreativen individualisierten Angeboten, mit
JTextiles Gestalten“ (8o Angebote) vor ,Kunsthand-
werk” (65), ,Musik, ,Tanzen“ und ,Malen/Zeichnen”
(je 50). Am starksten wurde das kreative Angebot von
den Familienbildungsstédtten umgesetzt.+ Die Fallstu-
dien von Fleige (2011, S. 165-196) bestédtigen, dass kul-
turelle EEB vielfach an erfahrungsorientiertes oder
musikalisches Lernen am Lernort Kirchengemeinde
oder —vor allem in mittelstddtischen Zentren — an die
rezeptive Beschéftigung mit biblischen Traditionen
gekoppeltist. Sie soll dazu beitragen, ,die Lebensqua-
litdt in den Regionen zu erhéhen“ (EAE 2008).

Die genannten Studien geben ferner Auskunft tiber
den interessanten und an Bedeutung zunehmenden
Bereich der musikalischen Bildung. Es existiert ein ver-
starktes Interesse an musikalischen Techniken, mu-
sikalischer Asthetik und Wissen tiber musikalische
Zusammenhadnge fiir die Musikrezeption. Vor diesem
Hintergrund wachst das Angebot von Einrichtungen
sbeigeordneter Bildung“ (Gieseke u. a. 2005) wie Kon-
zerthduser, welche zwar organisiertes Lernen anbie-
ten, jedoch nicht im Hauptzweck. Hier hat auch die
EEB viel zu bieten: Es ist bekannt, dass in den Fami-
lienbildungswerken kreative Techniken (Chor, Trom-
meln, Gitarre) vermittelt und dass durch die Koope-
ration mit dem (beigeordneten) Lernort Gemeinde
und dort anséssigen Kantoreien die ansonsten in der
offentlichen EB seltenen Veranstaltungen zur musi-
kalischen Werkanalyse angeboten werden (vgl. ebd.,
S. 102-108; Fleige 2011, S. 184).

Die Analysen verdeutlichen, dass kulturelle Bil-
dung vielschichtige Funktionen beim Wissens- und
Fahigkeitserwerb flir verschiedene kulturelle und so-
ziale Handlungsbereiche, bei der emotionalen Aus-
differenzierung und beim Gewinn von Wohlbefin-
den tibernimmt. Und dass schon deshalb der Bedarf
zunimmts Dabei zeigen sich Ubergénge zu anderen
Programmbereichen der EEB.® Ohnehin zur religiésen

+ Das interkulturelle Portal war dabeiim Untersuchungszeit-
raum, wie bei den anderen untersuchten Trégern auch, ins-
gesamt nur schwach auspragt.

s Vgl. zum Diskurs: Stang (2007), S. 6.

¢ Stock (2005) [Nicht in der Bibliographie] zeigt, dass die Pro-
grammplanung zur kulturellen EEB an einer Balance poli-
tischer, kultureller und religiés-theologischer Bildung aus-
gerichtet ist und Schnittmengen sucht (Friedensethik,
Geschlechterbildung usw.).
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Zugange/Sozialformen

Kulturelle Bildung

Inhalte und Angebotsformen

Lernorte und Unterstitzungs-

¢ systematisch-
rezeptiv

o selbsttatig-kreativ
e kommunikativ
(interkulturell)

e kulturelles Erleb-
nis/Event

¢ erfahrungsbezoge-
nes und exemplari-
sches Lernen, Bege-
hungen, Reisen

Projekte, z. B. qualifizierend
kulturelle Bildungsarbeit un
Engagement

flr Kulturarbeit,
d biirgerschaftliches

Selbstbildung in Kulturkirchen/spiritueller Touris-

mus;

Qualifizierung fiir KirchenfiihrerInnen

Reguldre Angebote (z. B.
wochentlich, im Rah-
men von Sommerakade-
mien ...

... zu christlichen Tradi-
tionen (Artefakte/Werke),
z. B. biblische Geschich-
ten, musikalische Analy-
se, interreligioses Lernen;
Qualifizierung fiir die eh-
renamtliche Mitarbeit in
der Liturgie etc.

... zu allen anderen The-
men, z. B. Kulturgeschich-
te, Trommeln, Kunst-
handwerken, Malen; mit
Ubergédngen zur Gesund-
heitsbildung, Elternbil-
dung, beruflichem Lernen

e kulturelle Praxis

Kulturelle Praxis am Lernort Kirchengemeinde

strukturen

Lernorte in den Raumen
von Bildungseinrichtun-
gen und anderswo

Kooperationen von Er-
wachsenenbildung mit
dem (beigeordneten) Lern-
ort Kirchengemeinde und
anderen Kulturorten

Riickbindungen in Kultur-
politik und kulturelle Bil-
dungsbewegungen bzw.
Alltagspraktiken

Netzwerke

Mischfinanzierungen

(mit Ubergéngen zu soziokulturellen Angeboten)

Bildung, die in der offentlichen Finanzierung vieler
Bundeslander als ,kulturelle Bildung® anerkannt ist.
Der Ubergang zeigt sich hier inhaltlich am deutlichs-
ten in der Auseinandersetzung mit Kirchenrdumen
als Orten der religiosen Praxis und Selbstbildung. Es
existieren weitflichige und in der EEB breit diskutier-
te Angebote fiir Kirchenraumpéadagogik bzw. Ehren-
amtlichenfortbildung. Allerdings besteht dabei die
Gefahr, dass deren Umfang Angebote in den anderen
Programmbereichen potenziell verdrangt (vgl. Flei-
ge 201I; 2007; Baumann 2010). Insofern ist auf eine
Gleichberechtigung aller Programmbereiche in der
offentlichen EB zu achten.

Fir die oben genannte Arbeitsgruppe zeigt sich auf
der Basis der genannten Analysen und eigenen Er-
fahrungen nach jetzigem Bearbeitungsstand folgen-
de gegenwirtige Angebotsstruktur:

3. Grundlagen und Begriindungszusammen-
hange - Kulturtheorien und bildungs-
theoretische Reinterpretationen’

7 Die Ausfliihrungen beruhen auf einem Vortrag in der Bun-
desakademie fiir kulturelle Bildung Wolfenbittel (gemein-
sam mit Inga BOrjesson) am 29.09.2011.
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Die folgenden Ausfiihrungen folgen der Struktur
der ,Portale“ kultureller Erwachsenenbildung.

Flr die systematisch-rezeptive EB liegt bei Scharfe
(2002) ein Konzept der Aneignung von Kultur im Sin-
ne von ,Werken“ der Hoch- und der Alltagskultur vor.
Diese Kulturtheorie weist aus, dass sich durch An-
eignung (S. 162) von Kultur Identitdt begriindet (vgl.
S. 166 ff.), und zwar liber die bewertende Stellungnah-
me zu Lebensformen (vgl. S. 163) und die Beschiaftigung
mit den ,,Werken“ menschlicher Praxis (vgl. S. 183 ff.).
Diese Vorstellung begriindet ein lebenslanges Kultur-
Lernen (vgl. S. 167) — etwa durch die Beschéaftigung mit
~Werken®, Werten und Deutungen als Inhalt kultur-
historischer Kurse (vgl. auch Gieseke u. a. 2005, S. 26).

Flr die selbsttitig-kreative Erwachsenenbildung be-
schreibt Peez (1996, 0.S.) eine dsthetische, emotions-
gebundene Bildung (vgl. auch Gieseke 2007), die ,Er-
fahrungsrdume zwischen [...] Selbstvergewisserung
und Selbstbildung” er6ffnet. In der EEB kann ein sol-
ches auf Erfahrungen und Tatigkeit gestiitztes Lernen
—Malen, Tanzen, Musizieren - mit der Ausdifferenzie-
rung der Wahrnehmungsféhigkeit fiir sinnliches Er-
leben auch zur ethischen Haltung des Individuums
beitragen. Dieser Zusammenhang ware naher zu ana-
lysieren.
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Flr das verstehend-kommunikative Portal (interkul-
turelles Lernen) kann auf die Vorstellung von ,Trans-
kulturalitat“ nach Welsch (1997) und auf die ,Hybri-
ditat“ der ,Subjektkulturen“ nach Reckwitz (2006)
verwiesen werden, die eine Durchmischung von Kul-
turformen unterschiedlicher landeskultureller Kon-
texte — mit Folgen fiir die Identitit — grundlegen (vgl.
Beitrag von Robak in diesem Heft). Dartliber hinaus
liefert Antweilers (2011) Konzept eines ,realistischen
Kosmopolitismus“ ein Verstandnis von ,Kultur® jen-
seits der Festschreibung von , Differenzen” (vgl. S. 26).
Dieses zieht eine Auffassung von ,Kulturen als Syste-
me mit intra- und interkultureller Vielfalt” (S. 62) an
,Lebensmilieus® und , Subkulturen” (vgl. ebd., S. 64 f.)
sowie Werten nach sich. ,Kosmopolitismus*“ als ethi-
sche Haltung, bei der im Interesse eines gemeinsa-
men Lebens in der Welt Gemeinsamkeiten statt Dif-
ferenzen betont werden (vgl. ebd., S. 69 ff.), bedeutete
fiir die kulturelle EB eine Reflexion von Gemeinsam-
keiten und ethischen Standards sowie eine Erarbei-
tung ethischer Haltungen.

4. Ausblick

Wie konnen diese Ansatzpunkte fiir die Gestaltung
von Programmen und Lehr-Lern-Arrangements und
damit fiir eine didaktische Theoriebildung in der kul-
turellen EEB spezifiziert werden?

a) Durch die Auslegung kultureller EEB fiir landliche,
mittel- und grof3stadtische, gemeindlich und nicht
gemeindlich gebundene sowie heterogen lebens-
weltlich und sozio6konomisch gepragte Milieus
bzw. deren unterschiedliche thematische und zu-
gangsbezogene Interessen im kulturellen Bereich.
Nur die Breite an Themen und Zugingen kann
die Teilhabe aller (beziehbar auch auf Geschlech-
ter und Generationen) an kultureller Bildung ge-
wihrleisten. Dabei sind ein Begriff und ein ent-
sprechendes organisiertes &ffentliches Angebot
kultureller Bildung unverzichtbar, um kulturelles
Lernen und einen Zugang zu Kultur vorzuhalten
- gerade in Zeiten, in denen der Spardiskurs alles
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dominiert und die (vermeintlich durchgéngig de-
mokratisch vergemeinschaftete) ,Kultur® vor al-
lem im kulturellen Erleben rezipierbar werden soll.
Bedeutsam ist dabei eine paddagogische Begleitung
fiir die Stabilisierung und die Uberschreitung von
Milieugrenzen gleichermafien (vgl. Beitrag von
Wiltrud Gieseke in diesem Heft).

b) Durch die systematisch-rezeptive Beschéaftigung
mit und die kommunikative Arbeit an Deutungen
und Interpretationen von Werken (Traditionen),
Werten und Normen sowie Bedeutungen christli-
cher und nicht christlicher Kultur. Bildungs- und
kulturtheoretisch bedeutsam ist hierbei die Ab-
grenzung von Kultur und Religion iiber: positive
inhaltliche Bezugnahmen wie ausgefiihrt, histo-
rische Verbindungen, aber auch die Betonung der
prinzipiellen Freiheit der Kultur von der Religion
und mithin der kulturellen von der religiésen Bil-
dung.

c) Durch die Verbindung von kultureller organisier-
ter Bildung und Selbstbildung in Kirchen und im
spirituellen Tourismus. Ferner der Zugang zu So-
ziokultur sowie (sozialen) Formen des kulturellen
Erlebnisses und der kulturellen Praxis im Rahmen
organisierter Bildung, vor allem durch Koopera-
tionen von organisierter Bildung mit dem (beige-
ordneten) Lernort Kirchengemeinde und anderen
Kulturorten. Beispiele fiir solche Angebote sind:
Kunsthandwerken fiir Kirchenfeste, Erlernen litur-
gischer Chorgesdnge usw.

d) Durch das Vorhalten von kultureller Bildung, die
zu einer ethischen Bildung beitrédgt. Hieraus erge-
ben sich weitere funktionale Beziige zur Bildung
von Zivilitédt (vgl. Offe 2009) sowie zu einer - ge-
genwartig auch von der EEB entwickelten - Eltern-
bildung (vergleiche den Beitrag von Wiltrud Giese-
ke in diesem Heft).

e) Durch das Erkennen von Erwartungen in Bezug
auf den Nutzen kultureller Bildung bei Teilnahme-
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entscheidungen (vgl. Fleige 2011, S. 20). Kulturelle
Bildung wird offenbar — mit Stang und Gieseke -
auch fiir den Erwerb von Lebensfiihrungs- und be-
ruflichen Fahigkeiten genutzt. Zugleich sollte die
kirchlich verantwortete kulturelle EB - mit Lerch -
auf der Basis des christlichen Menschenbildes auf
die Spannungsfelder zwischen Personlichkeits-
entwicklung und beruflicher Verwertungsorien-
tierung beim Lernen hinweisen.
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Im Gesprdch mit Karin Nell
Keywork — Engagement und Kulturarbeit — Brennen fiir ,das Neue”

Karin Nell

Ev. Erwachsenenbil-
dungswerk Nordrhein
Graf-Recke-Str. 209
40237 Diisseldorf
E-Mail: nell@eeb-
nordrhein.de

In der letzten Zeit liest und hért man in unterschiedlichen
Zusammenhdngen von Keywork. Es gibt recht bekannt
gewordene Keywork-Projekte im Bereich des neuen biir-
gerschaftlichen Engagements, es gibt Keywork-Multipli-
katorenprogramme, das Konzept Keywork4, es gibt sogar
Keywork-Ateliers. Was, bitte schén, muss man sich unter
Keywork vorstellen?

Der Begriff Keywork stammt aus einer europdi-
schen Lernpartnerschaft; sie trug den Titel ,Museen,
Keyworker und Lebensbegleitendes Lernen®. Damals
haben sich Museumsexpertinnen und Seniorlnnen
aus flnf europdischen Lidndern Gedanken dariiber
gemacht, welche Aufgaben Freiwillige in den Muse-
en ibernehmen kénnen, ohne mitihrem Engagement
die Arbeitspldtze der hauptamtlichen Krafte zu ge-
fahrden. Deutschland war iibrigens nicht beteiligt.
Die SeniorInnen dieser Lernpartnerschaft waren sich
schnell einig: Thr Engagement sollte dazu dienen, die
hauptamtliche Arbeit sinnvoll zu ergdnzen und zu
bereichern - aber es sollte sie auf keinen Fall erset-
zen. Die Freiwilligen wollten als ,BotschafterInnen’
fir die Kultureinrichtungen tétig sein, wollten deren
Angebote bekannt machen und vor allem neue Ziel-
gruppen fiir die Hiuser gewinnen. Man einigte sich
auf die Bezeichnung ,Keywork“, die sehr gut zu der
gewlinschten Verantwortungsrolle passt. Wie wir in
der aktuellen Entwicklung sehen, verfligen Altere tat-
sdchlich tiber wichtige Schliisselkompetenzen.

Sehe ich das richtig, dass Keywork eine zeitgemdf3e Form
der Kulturellen Bildung ist? Sie kniipfen in ihrer Arbeit
vielfach an Kulturinstitutionen an. Ich sehe eine besonde-
re Ndihe zu Kulturkonzepten wie dem Hilmar Hoffmanns
(,Kultur fiir alle“), der die emanzipatorischen Potenziale
von Kunst und Kultur fokussiert und eine Demokratisie-
rung der Kultur fordert. Wie sehen Sie die Entwicklung?
Kulturelle Einrichtungen sind immer schon wichti-
ge Orte des sozialen Lebens gewesen — nicht nur Orte
der kulturellen Bildung. Und umgekehrt: Ich kenne
viele soziale Einrichtungen, die — vor allem, wenn
man den erweiterten Kulturbegriff von Hilmar Hoff-
mann zugrunde legt - wichtige Orte der kulturellen
Bildung sind. Keywork sehe ich als Riesenchance, die
unterschiedlichen Lern- und Lebensorte auf kreative
Weise zu verkniipfen und Menschen zu ermutigen,
sich mit ihren Begabungen einzubringen und Ver-
antwortung zu libernehmen. Kunst und Kultur bie-
ten alles, was man fir individuelle und gesellschaft-
liche Weiterentwicklung und Innovation benétigt:
Inspiration, Widerstand, Perspektivwechsel, neue
Ansichten, Infragestellung des Vertrauten, Heraus-
forderung, Visionen ... Soziale Einrichtungen wiede-
rum sind ideale Gestaltungsorte fiir das, was Joseph
Beuys die , Soziale Plastik“ genannt hat. Auch Joseph
Beuys hat mit einem Erweiterungsbegriff gearbeitet.
Er hat die Auffassung vertreten, dass auch das Sozi-

ale ein Kunstwerk ist. Und er hat uns alle aufgefor-
dert, mit unseren schopferisch-kreativen Potenzia-
len an der Gestaltung des Sozialen mitzuwirken. In
diesem Sinne ist soziales Engagement auch kiinstle-
rische Tatigkeit. Das Gleiche gilt flir die Theaterkunst.
Sie kann und muss bis in den Sozialraum hinein wir-
ken. Eugenio Barba, der italienische Leiter des Oslo-
er Odin-Theaters, hat einmal gesagt, dass die Exis-
tenz eines Theaters nicht zu rechtfertigen ist, wenn
es nicht ein ausgepragtes Bewusstsein seiner sozia-
len Aufgabe hat. Gerade in der Theaterarbeit findet
Keywork viele Anregungen fiir Partizipation und die
Bespielung sozialer Rdume.

Wie sind Sie auf Keywork gekommen?

Ich wurde 2005 von KulturKontaktAustria einge-
laden, die in Diisseldorf entwickelten Konzepte von
,Kultur auf Radern“ und ,Kulturfiihrerschein®“ in
Wien vorzustellen. Dort habe ich dann zum ersten
Mal von ,Keywork® gehoért. Mir war sofort klar: Un-
sere neuen Qualifizierungsprogramme und Keywork
passen hervorragend zusammen. Das gab den Anstof3
fir die Zusammenarbeit. Wir waren tiberzeugt: Hier
entwickelt sich etwas, was auf Zukunft gesehen be-
deutsam werden wird. Wir splirten: Dieses Neue wird
das klassische bilirgerschaftliche Engagement veran-
dern. Und ich denke heute: Stimmt. Keywork verdn-
dert nicht nur das biirgerschaftliche Engagement,
Keywork verdndert auch die Bildungsarbeit — nicht
nur die Bildungsarbeit mit Alteren, sondern auch die
berufliche Weiterbildung und die Ausbildung von
Menschen in sozialen und kulturellen Berufen.

Wie verdndert der neue Ansatz biirgerschaftliches Enga-
gement und Bildungsarbeit?

Anfangs konnte sich hier bei uns ja niemand etwas
unter Keywork vorstellen. Deshalb war es sehr wich-
tig, an Modellprojekten zu zeigen, was Keywork ist
und wie sich Keywork von Formen des klassischen
Ehrenamts unterscheidet. Unser Gliick war das bun-
desweite Programm ,Erfahrungswissen fiir Initiati-
ven“. In diesem Programm ging es darum, gemeinsam
mit Menschen im nachberuflichen Leben attraktive
Verantwortungsrollen fiir die neuen Altersgeneratio-
nen zu entwickeln (Detlef Knopf, einer der ,Architek-
ten des Programms, sprach immer von ,role making
statt role taking®). Und - das war nattirlich kein Zu-
fall - auch in diesem Programm interessierten sich
viele der aktiven Senioren und Seniorinnen fiir Key-
work. Die ersten Keywork-Projekte haben schnell von
sich reden gemacht. Da haben zum Beispiel Senio-
renim Jungen Schauspielhaus in Diisseldorf ein ,Kul-
turzentrum der Generationen® gegriindet und sich in
vielfdltigen Aktionen fiir die Férderung der kulturel-
len Bildung von Kindern aus benachteiligten Famili-
en engagiert. Eine Gruppe hat das inzwischen recht
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bekannte ,Sockentheater” gegriindet, das in Kinder-
garten und Schulen gastiert, Sprachférderung un-
terstiitzt und den Kindern Lust auf Theater macht.
In Koln gibt es das Keywork-Projekt ,KiK“ (Kultur in
Koln), ein Projekt, das auf sehr kreative Weise Haupt-
schiiler und Hauptschiilerinnen an ausgewahlte Kul-
tureinrichtungen heranfiihrt. Eine Teilnehmerin aus
dem EFI-Programm hat den ,Kulturfiihrerschein fir
Kids“ entwickelt, der seit vielen Jahren zum Stan-
dardangebot einer Diisseldorfer Grundschule gehort.

Worin unterscheidet sich Keywork denn vom klassischen
Ehrenamt?

Das Besondere an den Keywork-Projekten: Hier —
im Uberschneidungsbereich von sozialer und kultu-
reller Arbeit - entwickeln die Freiwilligen eigene Pro-
jektideen. Sie entscheiden selbst, welche Aufgaben
sie ibernehmen und mit welchen Einrichtungen sie
kooperieren wollen. Die Freiwilligen bringen ihr brei-
tes Erfahrungswissen ein. Sie greifen auf die Ressour-
cen beruflicher und familidrer Netzwerke zurtick. Mit
den hauptamtlichen Kraften arbeiten sie auf Augen-
hohe zusammen. Dieser neue ,Profi-Laien-Mix‘ stellt
allerdings die grofdte Herausforderung dar. Da gibt es
auf beiden Seiten noch viel zu lernen.

Sind die Keyworker anstrengender als klassische Ehren-
amtler?

Frither haben sich die Menschen, die sich ehren-
amtlich engagierten, Fortbildungen fiir ihre Aufgaben
gewlinscht, gemeinsame Ausfliige, Zeichen der An-
erkennung. Sie haben ihre Ehrendmter oft viele Jahre
lang ausgelibt. Die neue Altersgeneration - ganz be-
sonders die Generation der Babyboomer, die nun in
den Ruhestand geht - ist deutlich anspruchsvoller.
Auch sie wiinscht sich Qualifizierungen, allerdings
sind die traditionellen Vermittlungsformen und die
klassischen Inhalte immer weniger gefragt. Und was
die freiwilligen Aufgaben betrifft: Viele méchten sich
nicht dauerhaft festlegen. Sie sind eher an zeitlich
uberschaubarer Projektarbeit interessiert. Und wir
stellen fest: Es geht jetzt immer auch um person-
liche Weiterentwicklung. Diese scheint vielen fast
noch wichtiger als Anerkennung zu sein. Die neuen
Freiwilligen moéchten etwas fiir sich und fir andere
tun. Sie mochten sich selbst neue Entwicklungs- und
Gestaltungsraume erdffnen, aber auch einen Beitrag
fir das Gemeinwohl erbringen. Und sie wollen mit-
bestimmen.

Welche Auswirkungen hat diese neue Einstellung auf die
Qualifizierung der Freiwilligen und auf die Bildungsarbeit?

In den Projekten der innovativen Seniorenarbeit
haben wir angefangen, alle Qualifizierungen ganz
nah an den Wiinschen der Teilnehmenden zu ori-
entieren. Bevor wir das Konzept entwickeln, befra-
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gen wir die potenziellen TeilnehmerInnen nach ih-
ren konkreten Vorstellungen und Erwartungen. Erst
dann stellen wir unser Programm zusammen, wah-
len Inhalte und Methoden aus. Auch wihrend der
Zusammenarbeit wird regelmédfig die Frage gestellt:
»~Was brauchen Sie noch? Sind wir auf dem richtigen
Weg?“ Die konsequente Prozessorientierung kommt
sehr gut an. Von uns Referentinnen erwartet dieses
Vorgehen natiirlich eine grofde Flexibilitat.

Wie muss man sich das ,neue Lernen“ und die Zusam-
menarbeit mit Kultureinrichtungen vorstellen?

Als es um das Thema ,Implementierung von Key-
work“ ging, hat uns das Kulturamt der Stadt Dis-
seldorf beauftragt, ein Implementierungskonzept
zu entwickeln. Da haben wir dann mit Keyworkern
Workshops in fiinf Kultureinrichtungen durchge-
fihrt. Wir haben im Aquazoo gearbeitet, im Film-
museum, im Museum Kunstpalast, im ForumFreies-
Theater und im Stadtmuseum. An diesen Workshops
haben Freiwillige und Hauptamtliche der Einrich-
tungen teilgenommen. Und wir haben freischaffen-
de Kiinstlerinnen und Kiinstler dazu eingeladen.

Es sind im Laufe der Zusammenarbeit nicht nur
wunderbare Ideen fiir Keywork-Projekte entstanden
(Kultur-Mobil, Wander-Theater, Herzenssprechstun-
den, Schule fir das Publikum usw.), die jetzt ganz
allméhlich im gesamten Keywork-Netzwerk verbrei-
tet und umgesetzt werden. Reinhold Knopp von der
Fachhochschule Diisseldorf, der das Fortbildungspro-
gramm begleitet hat, und ich haben dabei selbst sehr
viel iber Keywork gelernt. Die Ergebnisse der Zusam-
menarbeit haben wir in ein Gesamtkonzept gegos-
sen, das wir den Teilnehmenden spéter zur Diskus-
sion vorgelegt haben. Das gemeinsam iiberarbeitete
Konzept haben wir Keywork4 genannt, weil es von
vier Faktoren geprégt ist.

Konnen Sie diese vier Faktoren von Keywork genauer be-
schreiben?

Faktor 1 steht fiir Innovation. Keywork steht fiir
Entwicklung und Weiterentwicklung. Keywork heifst:
neue Verantwortungsrollen entwickeln, eigene Pro-
jekte planen und realisieren, aber auch: fiir Modell-
transfer sorgen.

Faktor 2 steht fiir Partizipation. Hier geht es um
Zusammenarbeit von Anfang an und um Augenho-
he. Wir sprechen von einem neuen Profi-Laien-Mix.
Keyworker und hauptamtliche MitarbeiterInnen brin-
gen unterschiedliche, aber gleichwertige Kompeten-
zen und Erfahrungen in die Zusammenarbeit mit ein.
Keywork steht flr interdisziplindres Miteinander, fiir
die Suche nach neuen Kooperationsformen und ganz
besonders fiir die Gewinnung und Beteiligung neu-
er Milieus.
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Faktor 3 steht fiir neue Lernformen. Keywork setzt
auf Wissenstransfer und auf die Vernetzung von
Ideen. Fir das gemeinsame Lernen werden soge-
nannte Lernplattformen eingerichtet. Menschen, die
an gleichen Themen arbeiten, kommen zusammen
und bringen ihre Fragen und Erfahrungen mit ein.
Alle sind Lernende und Lehrende. Fiir Keywork hat
sich die ,,Theorie U“, die Otto Scharmer im Kontext
der Lernenden Organisation entwickelt hat, als sehr
fruchtbar erwiesen.

Faktor 4 steht fiir neue Entwicklungs- und Gestal-
tungsrdume. Damit wollen wir die Entdeckung neuer
Lernorte und Denkrdume betonen. Warum soll man
nicht in Museen, Wartezimmern, Theatern und Ate-
lierslernen, planen und aktiv sein? Faktor 4 steht aber
auch fir virtuelle Lern- und Begegnungsrdaume (You-
Tube, Chats, Blended Learning). Was diesen Aspekt
betrifft, stehen wir in Sachen Keywork noch sehr am
Anfang, aber es tun sich interessante Kooperations-
partnerschaften auf, z. B. mit dem Forum Senioren-
arbeit.

Was ist der Inhalt der ,,Theorie U“, welche Bedeutung hat
sie fiir die neue Bildungsarbeit mit Alteren?

Die ,Theorie U“ passt zu Keywork. Otto Scharmer,
der die Theorie entwickelt hat, stehtin der Tradition
der Lernenden Organisation. Er macht eindriicklich
klar, dass wir in Zeiten von Globalisierung und an-
wachsender gesellschaftlicher Komplexitdt Losun-
gen fiir Probleme nicht mehr einfach ,herunterladen’
kénnen. Wir miissen Prozesse verlangsamen und
Umwege einplanen (U steht hier fiir Umweg). Schar-
mer spricht von flinf Bewegungen in Innovationspro-
zessen. Und diese fiinf Bewegungen sind fiir mich die
zentralen Elemente moderner Bildungsarbeit.

1. Klare deine Ausganssituation und deine Motiva-
tion!

2. Unterbrich die Routine deines Handelns! Nimm
Kontakt zu Menschen auf, die fiir das Neue bren-
nen. Begib dich an Orte, die fiir deine Fragestel-
lung und dein Thema relevant sind und an denen
du schon Aspekte der Zukunft anschauen kannst.

3. Geh zu einem Ort der Stille und lass das innere
Wissen entstehen. Frage: Was ist die zukiinftige
Moglichkeit, die sich hier realisieren will? Was hat
das mit meinem zukiinftigen Weg zu tun?

4. Starte ein kleines Modellprojekt! Entwickle einen
Prototypen des Neuen, um die Zukunft im Tun zu
erkunden.

5. Integriere das Neue! Uberpriife die praktischen Er-
fahrungen! Sichere die (Weiter-)Entwicklung und
die Nachhaltigkeit durch helfende institutionelle
Infrastrukturen.

Keywork setzt viel kreatives Potenzial von Menschen frei.
Und was heifst das ganz konkret fiir eine innovative An-
gebotsgestaltung?

Das heif3t flir mich: Wir miissen attraktive Ange-
bote machen, damit sich Menschen mit ihrer eige-
nen Motivation, ihrem Wollen, vertiefend auseinan-
dersetzen konnen. Sie sollen herausfinden, was sie
bewegt und was sie bewegen mochten. Wir geben
ihnen die Chance, ihr Ureigenes zu entdecken und
ermutigen sie, ihre Herzensangelegenheiten ernst
und wichtig zu nehmen. Und sich dafiir zu enga-
gieren.

Was Keywork betrifft, so ist die innovative Bil-
dungsarbeit dabei, sich von der klassischen Wissens-
vermittlung zu verabschieden. Wir entwickeln und
erproben jetzt Konzepte, die das bereits vorhandene
Wissen der Teilnehmenden zusammenfiihren, also
individuelles Wissen, Wissen, das in Netzwerken und
Institutionen gespeichert ist.

Unsere Fortbildungsangebote fiir Hauptamtli-
che und fiir Freiwillige sind so organisiert, dass die
Teilnehmenden aus ihrem Alltagstrott aussteigen,
d.h. die Routine ihres Handelns unterbrechen kén-
nen. Das gelingt vor allem an inspirierenden Orten
wie Museen, Theatern Kiinstlerateliers, in der frei-
en Natur.

Wir planen in allen Veranstaltungen Zeiten fiir
Ruhe ein und integrieren auch spirituelle Elemen-
te. Wir beschéaftigen uns mit alten und neuen Hal-
tungen zur Kultur- und Sozialarbeit. Wir unterstrei-
chen, dass Menschen, die sich sozial engagieren,
Gesellschaft und Kultur nicht nur ausbessern oder
reparieren, sondern gestalten. Wir setzen auf kreati-
ve Methoden, wir experimentieren, wir unterstiitzen
Menschen dabei, persénliche Entwicklungsméglich-
keiten zu entdecken.

Und dann gehort es fiir mich unbedingt dazu, Bri-
cken zu bauen, damit Menschen ihre Ideen auch um-
setzen konnen. Das heifst: Fang klein an. Uberfordere
dich nicht. Probiere aus, stell fest, wie sich das Neue
anfihlt. Was geht, was geht nicht?
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Und wenn es dann erste Erfahrungen mit den Pro-
totypen gibt, dann ist es Aufgabe der Bildungsarbeit,
dafiir zu sorgen, dass die neuen Entwicklungen be-
kannt gemacht und mit dem Erfahrungswissen an-
derer angereichert werden konnen. Hier bewahren
sich unsere Multiplikatorenfortbildungen. Sie bilden
ideale Plattformen fiir den Austausch und die Wei-
terentwicklung von Projektideen. Und sie bringen die
Keyworker mit VertreterInnen von Institutionen zu-
sammen. Und beide Seiten gewinnen: die Keyworker
und die Institutionen.

Haben sie ein Beispiel fiir die Weiterentwicklung von Pro-
jektideen im Austausch?

Ganz aktuell: An mehreren EFI-Standorten und in
verschiedenen Kultur- und Senioreneinrichtungen
wird an dem Thema ,zugehende Kulturarbeit gear-
beitet. Hier wird nach Moglichkeiten gesucht, alten
und hochbetagten Menschen kulturelle Teilhabe zu
ermoglichen, auch wenn sie ihre Wohnungen nicht
mehr ohne fremde Hilfe verlassen kénnen. Es gibt be-
reits sehr gute Erfahrungen mit dem Projekt ,Kultur
im Koffer“ und dem Projekt ,Herzenssprechstunde®.
Das sind eigentlich neue Formen des Besuchsdienstes.

Fettecke ist ja noch das Mindeste. Ein Filzanzug an
die Wand genagelt. Zitrone mit Gliihbirne, ein ,Erd-
telefon®, ein Topf mit Honig. Fiir den Kenner ist das
Werk von Joseph Beuys eine ,Position®, die historisch
geworden ist. Flir andere ist er der, dessen Badewanne
mal eine Putzfrau aus Versehen gesdubert hat. ,Wer
sich mit Beuys beschiftigt, lernt eine Sprache®, hief2
es anlédsslich der grofsen Retrospektiven 2011. Nun,
eine Sprache will doch aber gesprochen werden! In
die Bildung geholt, wird aus Schmuddelmaterial eine
Substanz der Transformation.

Am Anfang ist die Erfahrung

Man gebe einem Teilnehmer ein Stiick Knete mit
der Bitte, etwas zu gestalten. Vor den Augen der an-
deren beginnt er zu wiarmen und zu driicken, noch
ohne Idee. Die kiihle Knetstange wird bald Kugel
oder Pfannkuchen, dann zeigt der Teilnehmer Ent-
schlossenheit. Aha. Das Endprodukt liegt da. Gefragt
danach, wie hier gearbeitet wurde, formuliert sich,
was Beuys den ,plastischen Prozess“ nannte. Kiinst-
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Und nun erleben wir, dass einzelne Institutionen
beginnen, die Freiwilligenprojekte zu unterstiitzen.
Das geht sehr, sehr langsam. Entsprechende Infra-
strukturen miissen erst aufgebaut werden. Wir kén-
nen an verschiedenen Stellen beobachten, wie sich
auch die Kulturinstitute immer mehr fiir soziale The-
men erwarmen und wie sich die sozialen Einrichtun-
gen mehr und mehr der Kulturarbeit zuwenden.

Ist Keywork der Schliissel fiir die Aktivierung der Biirger-
gesellschaft?

Prof. Klaus Dorner hat gesagt: ,Der demografische
Wandel ist keine Sache, der man gemiitlich vom Sofa
aus zuschauen kann. Wenn wir die anstehenden Zu-
kunftsaufgaben bewdltigen wollen, muss es uns ge-
lingen, viele BiirgerInnen und viele Institutionen zu
aktivieren!“ Es zeigt sich, dass iiber innovative Bil-
dungsarbeit Entwicklungs- und Beteiligungsprozesse
angestoflen und gesteuert werden kénnen. Das Key-
work4-Konzept kann hierbei eine Schliisselfunktion
ubernehmen.

Das Gesprich fiihrte Petra Herre.

Petra Dahlemann
,Das Atelier ist zwischen den Menschen*

Erlebnisorientierte Kunstvermittlung im kirchlichen Kontext

ler vollziehen ihn im Schaffensprozess, aber andere
Menschen auch, in Ubergangsphasen ihres Lebens,
tberall, wo sich Altes tiberlebt hat und Neues wer-
den will. Die Uiberalterte Form ist ,kalt“ geworden,
untauglich. Durch Warme und Energie kann die Form
aufgeldst werden. Nun gilt es, gute Nerven zu haben:
Im Zwischenzustand ist reines Chaos, die alte Struk-
tur gibt es nicht mehr und die neue ist noch nicht ge-
funden.

Nach Beuys ist dies der Moment, in dem sich je-  Petra Dahlemann
mand investieren muss. Warmend und denkend  wi.A., Studium der Ger-
wird der Formfindungsprozess begleitet und voran-  manistik und Thea-
gebracht, bis die neue Gestalt gefunden ist. Unter den  terwissenschaft war
Teilnehmenden setzt an diesem Punkt groe Erleuch- ~ Bildungsreferentin und
tungein. Daher also ,Fett“ - eine Substanz, die beson- Stenv,ertretende,Lm'
ders sensibel auf Warme reagiert. Oder Honig: néh- tung im Evangelischen

: . Bildungswerk Miin-
rend und Resultat eines Transformationsprozesses. chen, Mitorganisatorin

der ,Artionale", Selbst-
Kinstler und Werk werden nun verstanden. Aber  stindige Referentin fiir
die Teilnehmenden verstehen auch etwas von sich ~ Kunst, Literatur, biogra-

selbst, von ihren Umbriichen in Arbeit und Familie, fisches und kreatives
Schreiben



Aus der Praxis

Padagogen bekommen ein neues Modell fiir ihre Ar-
beit. Er ist da, dieser gliickliche und magische Mo-
ment, in dem Kunst mehr tut, ,als in einem Museum
aufihrem Arsch zu sitzen“ (Claes Oldenburg). Sie bie-
tet einleuchtende und inspirierende Bilder fiir die ei-
gene Lebenspraxis.

Das Werk verstehen

In der traditionellen Fiihrung folgt die Gruppe in der
Regel einem ,Experten® von Bild zu Bild. Der erklart,
informiert, ordnet das Werk in die Kunstgeschichte
ein und bietet Interpretationen an. Die Besucher ho-
ren zu (oder auch nicht), verstehen hoffentlich. Ein
durch die Fiille oft ziemlich ermiidendes Verfahren
und bekanntermafien lernen Menschen durch das
reine Horen am allerschlechtesten. Deshalb setzt der
erlebnisorientierte Ansatz anders an: Erst ist Raum
fiir das Entdecken, das eigene Sehen, das Gesprach
in der Gruppe. Danach werden die Sachinformatio-
nen gegeben. Diese Art der Kunstvermittlung ver-
sucht, eine Briicke zwischen der Lebens- und Seh-
erfahrung des Rezipienten und dem vorliegenden
Werk herzustellen. Um beim Beispiel Beuys zu blei-
ben: Es ist nicht nétig, bei der ,Fettecke® zuerst von
der Biografie des Kiinstlers zu erzahlen, dem Absturz
tiber der Krim, der angeblichen Erstversorgung durch
Fett und Filz. Viele, gerade dltere Menschen erinnern
sich durchaus daran, wie man mit Fett Wunden ver-
sorgen kann, dass hier eine ndhrende und heilende
Substanz vorliegt.

Die Museumsbesucher lernen, sich mit einigen we-
nigen Bildern intensiver auseinanderzusetzen und
dabei ihrer Wahrnehmung zu trauen. Diejenigen, die
beim Anblick gekniillten Blechs (Chamberlain) oder
vor Kritzelbildern von Cy Twombly im Museum mur-
meln: ,Das kann ich auch!“ sind durchaus bereit, un-
ter genau diesem Seminartitel die Probe aufs Exem-
pel zu machen, einen unlesbaren Kondolenzbrief zu

»schreiben oder kleine Papierskulpturen zu fertigen,
um mit einer Kiinstlerin zu tiberlegen, wann eine Li-
nie oder Knillskulptur eigentlich museumstauglich
ist. Aus dem inneren Protest ist eine Suche nach Kri-
terien geworden. Selbstverstidndlich kann man per-
sonlich eine Kunstrichtung mogen, die andere da-
gegen nicht. Die Fahigkeit zur Bewertung von Kunst
wird aber geschult, indem sie vom Aspekt des Gefal-
lens getrennt wird. Auf diese neue Weise des Sehens
kann der Teilnehmende auch zuriickgreifen, wenn er
mit Bildern allein ist.

Erlebnisorientiert — das heifdt zum Beispiel, Posen
auszuprobieren vor einem Beckmann-Portrat (,Wie
wirde ich mich gerne malen lassen?*). Einem Frau-
enbildnis von Picasso ein Geburtstagsgeschenk zu
kneten: Was braucht diese Dame, die in ihrem blauen
Kleid wie in einer Riistung steckt und von einem brau-
nen Rahmen zusétzlich eingezwéangt scheint? Wahr-
nehmung wird verbalisiert, phantasierte Defizite der
dargestellten Person versprachlicht, aber immerhin,
man hat noch den Eindruck, mit der Psychologie einer
Figur zu tun zu haben. Anders bei einer Portritfoto-
grafie von Thomas Ruff oder den digital bearbeiteten
und gespiegelten ,Beauties“ von Rosemarie Trockel.
Auch die Thematisierung von Bildoberflachen und
medialer Realitdt kann iiber die Methode von Teil-
nehmenden entdeckt werden.

Zu Bildern von René Magritte die Titel raten lassen
- weil er selbst das mit seinen Freunden so hielt. Zu
Hopper-Bildern lédsst sich eine Filmhandlung phan-
tasieren, schlief8lich waren diese Bilder mit ihren
grofsstadtischen Fensterfronten, ihren Tankstellen,
Neuenglandhdusern und vereinzelten Menschfigu-
ren eine bedeutende Inspirationsquelle fiir das Me-
dium Film.

Und die Selbsterfahrung? Mit der Gemeinde im
Museum

Immer sind diese Methoden ein spannender Weg
zum tieferen Verstdndnis des Werkes. Aber es ist kei-
ne Frage, dass Menschen, die sich in solcher Weise
zur Kunst dufdern, auch etwas liber sich selbst aus-
sagen. Sie fiillen die Leerstellen des jeweiligen Wer-
kes mit ihren eigenen Werten, Befiirchtungen und Le-
benserfahrungen, und sie greifen enthusiastisch die
Werke auf, die ihnen ein Ausdruck der eigenen Le-
bensthematik zu sein scheinen. Je nach Tragerschaft
der veranstaltenden Institution und Zielsetzung des
Seminars wird nun entschieden: Gesprach, um Kunst
zu verstehen. Oder Kunst, um Menschen zu verste-
hen. Gerade in soziokulturellen Kontexten wird man
die Selbsterfahrungsaspekte der Methode vielleicht
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forcieren oder das Gesprach tber die Werke nutzen,
um ein Thema miteinander zu erarbeiten.

Spitestens hier beginnt es, fiir die Kirchen inte-
ressant zu werden. Ihnen liegen doch der Mensch und
seine Entwicklung am Herzen, hier ist es ein Anlie-
gen, sich iiber Werte zu verstdndigen. So kann man
mit Gemeindemitgliedern eine Ausstellung wie ,Das
Heilige in der Kunst“ besuchen - und das Staunen da-
riber erleben, was eine Kuratorin im 21. Jahrhundert
unter dem ,Heiligen‘ versteht. Die romantische Ka-
pelle bei Nacht, Malewitschs schwarzes Monochrom,
Kippenbergers Frosch und ein Christus aus Urin. Er-
lebnisorientiert gefiihrt, kann die Gruppe das Gefiihl
der Fremdheit hinterfragen und schliefdlich tiber-
schreiten. Aber es ist eben auch Raum, nach etwas
zu fragen, was keiner herkémmlichen Fiithrung ein-
fiele: Und was ist es fiir Sie, ,das Heilige“? Dann wird
deutlich, dass auch Menschen im kirchlichen Feld
ganz ungeiibt darin sind, sich jenseits institutionel-
ler ,Sprachspiele’ iber persénliche Uberzeugungen zu
verstandigen.

Kunst im Kirchenraum

Kirche und Kunst kommentieren sich gegensei-
tig, im Kontext des jeweils anderen verdndert sich
die Wahrnehmung des Werkes - oder der Institu-
tion Kirche. In den Kirchenraum gehéngt, wird aus
einem weifden monochromen Bild, das im Museum
vielleicht eine interessante und gut gemachte Farb-
flache wére, plotzlich eine Verbildlichung des Numi-
nosen. Weil es in der Kirche héngt, wird unterstellt,
dass die Bildoberflache ein ,Dahinter‘ hat, auf etwas
Geistiges verweist.

Das Evangelische Bildungswerk Minchen fiihr-
te vor Jahren einmal das Predigtprojekt ,Zeige deine
Wunde“ durch. Die Pfarrerlnnen der beteiligten Ge-
meinden hatten sich aus Minchner Museen Werke
ausgesucht und thematisierten sie an vier Sonnta-
gen im Gottesdienst. Unter anderem eine Vitrinen-
arbeit von Anselm Kiefer: zwei ,Nieren‘ aus Blei, im
Staub liegend. Schon bei der gemeinsamen Begehung
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im Museum mit Gemeindemitgliedern wurde dieses
Werk mit grofier innerer Anteilnahme wahrgenom-
men. Ein Besucher erzihlte von seiner Dialyse, die Be-
sucher schienen nicht miide zu werden, sich liber die
Vitrine gebeugt leise tiber die Sterblichkeit des Men-
schen zu unterhalten. Als der Pfarrer in seiner Pre-
digt aufgerdumt von der ,doch grofderen Hoffnung
von uns Christen“ sprach, 16ste das Unmut aus. ,Wa-
rum kann Kirche nie eine Frage offen lassen, warum
muss immer eine Antwort gegeben werden?“, fragte
eine Besucherin emport. ,Das ist der christologische
Schwanz“, meinte ein anderer Pfarrer dazu heiter,
»das lernt man so an der Uni.“ Der fragende Charak-
ter von Kunst reibt sich mit der Textsorte Predigt und
dem Verkiindigungsauftrag — aber es sind solche Irri-
tationen, die die Begegnung von Kirche und Kunst fiir
alle Beteiligten spannend machen.

In der vom Dekanat Miinchen veranstalteten ,Ar-
tionale — Tage fiir neue Musik und Gegenwartskunst“
zog ein Kiinstler ein komplettes Fertighaus in den
Raum der Lutherkirche ein. Eine schwer zu findende
Tir fihrte hinein, und wenn man darin saf3, lief3en
seltsam angebrachte Fenster nur einen sehr reduzier-
ten Blick auf den Kirchenraum zu, Altar und Kanzel
waren jedenfalls nicht zu sehen. Selten hat ein Kiinst-
ler eindriicklicher das Problem von Innen und Auf3en
in Bezug auf diese Institution visualisiert: Wie kommt
man eigentlich ,rein‘? Und was sieht man dann noch,
wenn man ,drinnen‘ ist?

Auch abseits solcher Events sind Kirchen durchaus
bereit, immer wieder Kunst in ihren R&umen auszu-
stellen. Leider bleibt es dann meist bei der unkom-
mentierten Hangung nebst Kunstgottesdienst zur Er-
offnung. Mit Kirchenfernen oder Kirchennahen tiber
Kunst ins Gesprach zu kommen, zu Themen, die fir
Menschen personlich von Bedeutung sind, ist et-
was, das weder Galerien noch Museen leisten kon-
nen oder ihrem Auftrag nach wollen. Bei kirchlichen
und sozialen Trdgern kénnte dieses Anliegen deut-
lich starker als bisher eine natiirliche Heimat finden.
Wie Joseph Beuys sagte: ,Das Atelier ist zwischen den
Menschen.“
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Ein Blick auf das Ganze ...
Kunst-Akademie - ein kulturelles Bildungsprojekt

Renate Goretzki

Referentin fiir Kunst
und Kultur im
Katholisch-Sozialen In-
stitut (KSI)

Selhofer Str. 11

53604 Bad Honnef
goretzki@ksi.de

Kunst und Kultur gehéren zu unserem Leben. Die
Beschiftigung mit den Kunstgattungen erfolgt aber
recht unterschiedlich, und dies sowohl in Hinblick
auf die Auswahl als auch auf die Auspridgung der In-
tensitdt der Auseinandersetzung. Denn Kunst ist als
Kommunikationsangebot abhédngig von Vorausset-
zungen wie Wahrnehmungsgewohnheiten, Pragung
durch das Umfeld und Erfahrungen. Trotzdem: Kunst
eroffnet dem Menschen Wege, kulturelle Gemein-
samkeit zu erfahren und sich seiner selbst zu verge-
wissern. Sie erschliefdt die Verbindung zur Vergan-
genheit, fungiert aber auch als ein vermittelndes oder
impulsgebendes Element in der Gegenwart.

Kunst gilt als eine Kernkompetenz des Menschen.
Fiir die Bildungsarbeit bieten sich zahlreiche Ankniip-
fungspunkte, das Potenzial der Kunst aufzugreifen,
sei es die Verkniipfung mit Fragestellungen aus an-
deren Fachbereichen oder aber die vielfdltigen Mog-
lichkeiten der Vermittlungsarbeit als Zugang zu den
Kunstgattungen und deren vertieftes Versténdnis.

Grundlage

Eine Facette der kulturellen Vermittlungsarbeit
stellt das Projekt ,Kunst-Akademie im Sommer" des
Katholisch-Sozialen Instituts in Bad Honnef dar. Das
Konzept des Projektes entspricht
dem Perspektivwechsel in der
Kunstvermittlung. Kunstvermitt-
lung bemiiht sich verschiedentlich
um die Loslésung von einer Erwar-
tungshaltung, die im Sinne einer
Dienstleistung ,autorisiertes Wis-
sen auf einem quasi hierarchischen
Weg weitergibt. Ein Raum soll statt-
dessen entstehen, der die Generie-
rung, den Austausch und die Dis-
tribution von kulturellem Wissen
erlaubt. Zudem kann dieser Raum
ein Spielfeld fiir Experimente dar-
stellen wie Erfahrungen, aber auch
Handlungen und Selbstversuche
im Bereich kiinstlerischer Strate-
gien.

Dies miindet in dem Projekt
Kunst-Akademie in einen ganzheit-
lichen Ansatz, der sowohl das Ver-
haltnis von Theorie und Praxis als
auch die Verkniipfung der kiinst-
lerischen Disziplinen in den Blick
nimmt. Auf diskursivem Boden mi-
schen und verknipfen sich die un-
terschiedlichen Zugdnge zur Kunst
und die jeweiligen Kenntnisse der

Teilnehmenden und Dozenten auf ,,Augenhoéhe”. Ver-
mittlung wird dabei nicht als ein festgelegtes Agie-
ren nach Plan angesehen, sondern als ein situatives
Arbeiten mit den spezifischen Gegebenheiten. Dabei
bleibt die Subjektorientierung nicht in einer ,Erleb-
nisdsthetik“ stecken. Die Einbindung erfolgt immer
anhand der dufleren Komponenten, des Kontexts des
dsthetischen Gefliges.

Angebot

Die ,Kunst-Akademie im Sommer“ des KSI bietet
sechs Tage lang eine ,Auszeit“ vom Alltag und von
fremdbestimmten Anforderungen zugunsten einer
Konzentration auf die eigenen schépferischen Féahig-
keiten. Die Teilnehmenden kénnen in dieser Zeit mit
namhaften Kiinstlern und Professoren leben, arbei-
ten und diskutieren: eine besondere Moglichkeit des
Kontaktes, des Lernens und der Partizipation am ak-
tuellen Kunstgeschehen, die sonst kaum individuell
als Begegnung oder in der Intensitdt des Austausches
erschlossen werden kann.

Ohne Alltagsverpflichtungen den eigenen Nei-
gungen nachgehen kénnen, Anregungen sammeln,
Einstellungen und Sichtweisen iiberprifen, sich auf
Unbekanntes einlassen und das Wagnis eingehen, ei-
gene Fahigkeiten auszuloten: das offeriert die Kunst-
Akademie in acht parallel stattfindenden Kursen zu
Malerei, Zeichnung, Bildhauerei, Darstellender Kunst,
zum literarischen Schreiben und in einem ergdnzen-
den kulturellen Rahmenprogramm. Das Niveau ist
anspruchsvoll, aber der Einzelne wird nicht an der
Gruppe gemessen, sondern in seinen Zielen unter-
stiitzt und auf der Basis seiner individuellen Fahig-
keiten und Kenntnisse geférdert. Nattirlich ist es fir
viele eine besondere Motivation, bekannten Zeitge-
nossen wie dem Pantomimen Milan Sladek, dem Bild-
hauer Heinz-Glinter Prager, dem Autor Karl-Heinz
Ott, der Performancekunstlerin Ulrike Rosenbach,
dem Maler Qi Yang, dem mit Lichtprojektionen ar-
beitenden Kiinstlerpaar Katarina Veldhues und Gott-
fried Schumacher oder dem Zeichner und Sprayer Ha-
rald Naegeli einmal persdnlich begegnen zu konnen
und gar eine Woche mit ihnen gemeinsam zu ver-
bringen.

Aber es ist auch eine Herausforderung und durch-
aus mit Ungewissheit verbunden, ob eigene Anspri-
che und Ziele modifiziert werden miissen. Um ein
moglichst optimales Lernklima zu schaffen, ist die
Woche in einem Wechsel von Anspannung und Ent-
spannung konzipiert. Die Initiierung von erfolgrei-
chen Lernprozessen berticksichtigt den Abbau von
Angsten, die Stirkung des Selbstvertrauens sowie
die soziale Interaktion im Kurs. Die Erfahrung ver-
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sierter Kinstler zeigt sich hier menschlich wie fach-
lich als Vorzug; fachlich insbesondere in der didak-
tischen Verbindung von praktischen Ubungen mit
theoretischer Reflexion, um eine Aneignung von Wis-
sen durch Aktivitdten zu festigen.

Vernetzung

Ein weiterer Baustein des Konzeptes ist die Forde-
rung der Interaktion als tibergreifender Austausch
mit allen Teilnehmenden und Dozenten. Neben ,of-
fenen Treffen’ fiihrt das kulturelle Rahmenprogramm
alle Teilnehmenden zu Inputs und Diskussionsrun-
den zusammen. Das kulturelle Rahmenprogramm er-
ginzt die Kursarbeit in Hinblick auf den ganzheitli-
chen Ansatz, der nicht nur didaktisch, sondern auch
inhaltlich in den Blick genommen wird. Der inhalt-
liche Crossover offeriert die Beschaftigung mit wei-
teren Kunstdisziplinen und mitunter ungewohn-
ten Themen. Das Rahmenprogramm kann Vortrage
zur Kunstgeschichte oder der Lehrenden iiber ihr
Kunstschaffen, Konzerte, Theatervorstellungen, Ex-
kursionen, Filmbeitrdge, Lesungen von Autoren etc.
enthalten. Die Bandbreite an Optionen bindet die
Aufmerksamkeit und korreliert mit dem heterogen
zusammengesetzten Teilnehmerkreis. Die vielfdl-
tige Ansprache der Sinne entspricht der Dynamik
von Lernprozessen und deren Verflechtung von kog-
nitiven Abldufen mit Perzeptionen, Emotionen und
Handlungen.

Kontinuierlich gehoren auch Werkstattgesprache
als Vertiefung des Crossovers zum Programm. Werk-
stattgesprache sind eine Verkniipfung der Kursver-
anstaltungen und forcieren den Austausch mit allen
Dozenten. Hier diskutieren die Dozenten ihren Ar-
beitsansatz mit den Teilnehmenden aus den parallel
stattfindenden Kursen. Auch die abschliefdende 6f-
fentliche Préasentation der in den Kursen entstande-
nen Arbeiten ist letztlich als Vernetzung zu werten,
die alle Arbeitsprozesse spiegelt und in einem Uber-
blick das kiinstlerische Schaffen im Gesamt verbin-
det.

Achtsamkeit

Lernen vollzieht sich nicht nur explizit, sondern
auch anhand peripherer Wahrnehmung und bein-
haltet unbewusste Inkubationszeiten. Das lenkt die
Aufmerksamkeit auf die Lernkontexte. Forderungen,
die im Kontext von Selbstsorge, Achtsamkeit oder un-
ter dem Schlagwort Work-Life-Balance bekannt sind,
fliefSen daher ebenfalls in die Gestaltung des Tages
mit ein, um einem mdglichen Stressgeschehen ent-
gegenzuwirken. Komplettierende Angebote als Wege
der Achtsamkeit sind Wortgottesdienste und Kon-
templationsiibungen, aber auch Sportangebote wie
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Wassergymnastik, Fitness etc. oder emotional-so-
ziale Aspekte wie eine Filmbibliothek mit Dokumen-
tar- und Spielfilmen zu Biographien von Kiinstlern,
Zeiten fir ein Chill-out, Treffpunkte fiir lockere, ge-
meinschaftliche Gesprachsrunden und ein internes
Abschlussfest der Teilnehmenden vor der Begegnung
mit der Offentlichkeit zur Abschlussprisentation.

Selbststeuerung

Alle Angebote in der Kunst-Akademie sind Optio-
nen. Sie werden in einer Struktur offeriert und kon-
nen entsprechend dem jeweiligen individuellen Be-
diirfnis ausgewdhlt werden. Den Teilnehmenden
wird damit ermdglicht, an ihre bisherigen Erfahrun-
gen und Interessen anzukniipfen. Eine Einordnung
des Neuen erfolgt also in Ankniipfung an Bekanntes.

Bildungsprozesse erstrecken sich zwischen dem
anthropologisch verankerten menschlichen Erkun-
dungswillen von Welt und Selbst und der Wirkung von
Welt auf das Selbst. Dem Streben nach einem vertief-
ten Begreifen von Sachverhalten und der Erfahrung
von Sinn begegnet das Konzept der Kunst-Akademie
einerseits mit der ErschlieBung unterschiedlicher Fa-
cetten von kulturellen Zusammenhéngen im Kontext
gesellschaftlicher Entwicklungen und andererseits
mit einer Vermittlung, die von einer verantwortungs-
vollen Orientierung am Subjekt als konstitutivem Ele-
ment ausgeht. Der Einzelne benotigt ein Wissen, das
fir ihn von Bedeutung ist, genauso wie Rahmenbe-
dingungen, die seiner Befindlichkeit entsprechen. Da-
her basiert das Konzept der Kunst-Akademie auf ei-
nem System der Selbstorganisation, Selbststeuerung
und Flexibilitat.

Beispiel

Ein Tagesablauf aus dem Jahr 2010:

Ein Tagin der Kunst-Akademie im Kurs Zeichnung
mit dem Titel ,Raum und Bewegung® und dem Do-
zenten Harald Naegeli, kann schon vor dem Friih-
stlick mit einer Wassergymnastik, einem Wortgottes-
dienst und/oder Kontemplationsiibungen beginnen,
um eine innere Haltung fiir ein konzentriertes Arbei-
ten zu gewinnen. Mit dem Zeichnen ist eine Schulung
der Wahrnehmung verflochten. In freier Natur wer-
den Skizzen vor einem Bachlauf erstellt, dessen Wel-
lenbewegungen abstrahiert in rhythmische Linien
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umgesetzt werden. Gleichzeitig werden auf der Fla-
che des Skizzenblattes unterschiedliche raumliche
Wirkungen erprobt. Danach wird vielleicht ein gan-
zer Baum auf drei wesentliche Linien reduziert oder
ein Bergin eine Linie umgewandelt, die aber lebendig
erscheinen soll und die Raumwirkung berticksichtigt.
Ein Vergleich und eine Besprechung aller Ergebnis-
se der Teilnehmenden kann durch eine Vorfithrung
des Kiinstlers ergédnzt werden. Mitunter zitiert Nae-
geli an die Situation angelehnte Gedichte etwa von
Werner Lutz oder Friedrich Holderlin, die in ein Ge-
sprach iiber Rhythmus, Versmaf3 und Inhalt miinden.

Nach dem Mittagessen ist Zeit flir Entspannung
wie Sport, Siesta, Besuch der Filmbibliothek etc., be-
vor sich alle in lockerer Runde zum Austausch beim
Kaffee treffen. Vielleicht kann nun im Kurs an einer
grofsformatigen Zeichnung gearbeitet werden. Ge-
genstandsfrei sollen nur Punkte und Linien auf das
Papier gesetzt werden, jedoch diirfen weder Formen
noch eine stereotype Gleichférmigkeit entstehen. Be-
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In ihrem Selbstverstéandnis, ihren Zielen und ihrer
Arbeitsweise entspricht die Kulturelle Bildung (KB)
an der Hamburger VHS der Programmatik, die der
Deutsche Volkshochschulverband (DVV) im Mai 2011
veroffentlicht hat. Der Anspruch der gesamten VHS-
Arbeit - ihre Offenheit fiir alle Altersgruppen, sozia-
len Schichten und Milieus, fiir Menschen mit unter-
schiedlicher Auffassung und Herkunft - bedeutet fiir
die KB die Herausforderung, Zugdnge nicht nur fir
jene zu schaffen, die dafiir schon aufgrund ihrer Bil-
dungsbiographie die entsprechenden Voraussetzun-
gen mitbringen.

Fast zwei Millionen Belegungen jahrlich verzeich-
net die Kulturelle Bildung an den VHS bundesweit in
mehr als 125.000 Veranstaltungen. Die KB an der Ham-
burger VHS hat traditionell einen hohen Stellenwert,
deckt ca. 28 Prozent des Angebots ab und ist mit jahr-
lich etwa 1.800 durchgefiihrten Veranstaltungen und

wegung im Raum darzustellen ist das Ziel, ein Gebilde
vergleichbar mit einer Galaxie im Weltall. Gesprache
uber den Mikro- und Makrokosmos, ein Exkurs in die
Kunstgeschichte des 20. Jahrhunderts zur Auseinan-
dersetzung mit Form, Material und Bewegung geho-
ren zur Gestaltung des Nachmittags im Zeichenkurs
genauso wie musikalische Einspielungen der Etudes
Australes von John Cage, die die Verbindung von Mu-
sik und Bildender Kunst erfahrbar werden lassen.

Nattrlich kann jeder nach dem Abendessen weiter-
arbeiten, eigenen Interessen nachgehen oder am kul-
turellen Rahmenprogramm teilnehmen, beispiels-
weise dem Theaterstiick ,Kassandra“ nach Christa
Wolf. Das bietet Gesprachs- und Diskussionsstoff.
Der abendliche Ausklang findet auf der Dachterrasse
vor der Kulisse des néchtlichen Siebengebirges statt.
Und tatsachlich, in manch einem Kursraum brennt
noch Licht ...

Hier ist Kunst ein Teil des Lebens.

ca. 23.000 Belegungen nach Sprachen der zweitgrofs-
te Bereich. Die Angebote konnten in den vergangenen
Jahren kontinuierlich ausgeweitet werden, die Zahl
der Teilnehmenden stieg stetig an. Die Angebotsfel-
der umfassen Kunst und Kulturgeschichte, Malen und
Zeichnen, Bildhauerei, Kunsthandwerk, Literatur und
kreatives Schreiben, Musik, Theater und Tanz, Film,
Fotografie und Multimedia. In vielen Themenfeldern
ist die VHS grofdter Anbieter in der Stadt.

,Wahrnehmen, Erkennen, Gestalten sind die Merk-
male der kulturellen Bildung. Wir bieten Raum zum
Erleben von Gemeinsamkeiten im kiinstlerischen Pro-
zess, zur Kommunikation tiber Kunst und Kultur und
zur Entwicklung der eigenen Personlichkeit. Sie er-
halten Wissen und Praxis zur personlichen Orientie-
rung. Sie erfahren Bildung als Erlebnis und erschlie-
f3en sich neue Horizonte.“ So fasst die VHS Hamburg
ihr breites Spektrum konzeptionell zusammen.
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Angebotsentwicklung zwischen Kontinuitit und
Innovation

Kursangebote in allen Angebotssegmenten, die so-
wohl fiir die rezeptiven als auch fiir die produktiven
Kurse ein differenziertes, abgestuftes und aufeinan-
der aufbauendes Programm bilden, sind die stabile
Basis des Programms. Sie werden - mit nachfrage-
orientierten Variationen - in allen Bezirken der Stadt
Hamburg angeboten, denn gute Erreichbarkeit ist ei-
nes der VHS-Ziele, ebenso wie Kontinuitdt und da-
mit Verldsslichkeit der Angebote. Die Akzeptanz von
Themen und Angebotsformen variiert dabei durch-
aus in den verschiedenen Stadtteilen, so dass es im-
mer auch Versuche gibt, das Interesse an Neuem zu
wecken.

Zum Profil der KB gehoren sehr spezielle und teil-
weise einzigartige Kurse, die neue Trends aufgreifen,
neue Zugange erschliefSen und geeignet sind, mit ih-
rem innovativen Charakter neue Teilnehmer anzu-
sprechen und erfahrenen Teilnehmern neue Moglich-
keiten aufzuzeigen, ihre Fihigkeiten zu erweitern.
Erfolgreiche Arbeit héngt auch hier in hohem Mafie
davon ab, dass kulturelle Institutionen und Akteure
als Partner gewonnen werden. Die Hamburger VHS
hat sich daher vielfiltig in der Stadt vernetzt: Sie ko-
operiert z.B. mit dem Museumsdienst und vielen
Hamburger Museen, dem Thalia Theater, dem Tanz-
plan Hamburg/Kampnagel und vielen Biirgerhdusern
und Stadtteilkulturzentren. Diese Partnerschaften
eroffnen neue Veranstaltungsorte mit neuen thema-
tischen Angeboten, erméglichen neue Wege der Teil-
nehmeransprache und stellen durchaus auch einen
Imagegewinn fir die VHS dar.

Ein Beispiel: Seit 20 Jahren gibt es eine enge Ko-
operation mit dem Thalia Treffpunkt, der theater-
padagogischen Abteilung des Thalia Theater. In ge-
meinsamer Planung wurde ein umfangreiches und
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vielfaltiges Programm entwickelt. Pro Jahr laufen
zwei oder drei grofdere Theaterprojekte, die mit Auf-
fihrungen enden. Es gibt zahlreiche Workshops, in
denen Grundelemente des Theaterspielens erlernt
werden. GrofSen Zuspruch finden die Kurse und
Workshops in den Werkstétten des Theaters: im Mal-
saal, in der Theatertischlerei, im Kostimfundus.

Wichtig fiir die Programmentwicklung ist der enge
Kontakt zu den Kursleitenden (KL). Uber sie, oder
tUber ihre Teilnehmenden, kommen immer wieder
neue Impulse und Anregungen, wie das Angebot er-
weitert und variiert werden kann. Beispielsweise sind
Innovationen oft von KL initiiert, wenn in Malkur-
sen Photoshop gezielt zur besseren Beurteilung kom-
positorischer Wege bei der Bildgestaltung eingesetzt
wird. Gleiches gilt fiir innovative Angebote wie ,Fin-
gerpainting - Malen auf dem iPad“ oder einer iPad-
Schnitzeljagd.

Die KB eignet sich dafiir, ,mehr als nur Kurse‘ an-
zubieten, d.h., den Teilnehmenden die Moglichkeit
zu geben, sich mit ihren Arbeitsergebnissen zu pra-
sentieren, Kommunikation und Offentlichkeit dar-
uber herzustellen. Teilnehmende von Mal- und Fo-
tokursen stellen ihre Arbeiten in den VHS-eigenen
Hausern aus. Teilnehmende aus den liber 20 Schreib-
kursen der VHS lesen ihre Texte 6ffentlich in einem
Theater oder Museumsfoyer, Chore und Orchester
laden zu Konzerten ein oder beteiligen sich mit pro-
minenten Hamburger Musikern am jahrlichen Bene-
fizkonzert des VHS-Férdervereins ,Bildung fiir alle®.

Wandel, Trends und Programmhighlights

Ein von den Teilnehmenden (TN) geschétztes Cha-
rakteristikum des VHS-Programms ist die Zuverlas-
sigkeit und Kontinuitdt. Gut nachgefragte Kurse wer-
den wieder angeboten, es gibt Fortsetzungskurse
und Spezialisierungen. Aber natiirlich werden im-
mer wieder neue Angebote in das Programm aufge-
nommen, die VHS reagiert auf neue TN-Bedurfnisse
und Trends. Oft sind es KL, die der VHS neue Kurse
vorschlagen —im Tanzbereich z. B. ,Bollywood-Tanz"
oder ,Hip-Hop“, im Schreibbereich , Poetry-Slam*®.

Nicht immer ist es leicht zu analysieren, welche
Bezlige zwischen Bedirfnissen und Trends beste-
hen. Was bedeutet es fiir die Praxis der KB, wenn die
Trendforschung sagt, dass ein Hauptziel der Lebens-
fihrung der 30- bis 50-Jahrigen die Selbstreflexion sei
und der unter 30-Jahrigen die Selbstverbesserung?
Was bedeutet die seit einigen Jahren stetig steigen-
de Nachfrage nach Gitarre-Songbegleitungskursen?
Ist dies zurtickzufiihren auf die immer wieder neuen
Gitarren-Revivals in der Musikszene? Oder doch vor
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allem auf die Tatsache, dass das Gitarrenspiel rela-
tiv leicht zu lernen, eine Gitarre preiswert und trans-
portabel ist? Oder steht dahinter der Wunsch nach
yhandgemachter“ Musik oder die Chance, im Freun-
des-, Bekannten- oder Familienkreis Aufmerksam-
keit zu erhalten? Der Wunsch, in uniibersichtlichen,
beschleunigten Zeiten etwas ,Eigenes’, Kreatives‘ zu
machen im Sinne der Selbstverbesserung? Und nicht
(ausschlief’lich) einer teuren, hippen Eventkultur zu
fronen, die nur passives Zuschauen erlaubt? Gelten
dhnliche Annahmen fiir die Renaissance des Hand-
werks? Und ist all das ,Selbstgemachte’ ein Ausgleich
oder eine Ergdnzung zur allseitigen Digitalisierung
unserer Berufswelt und unseres Alltags? Wird viel-
leicht auch die Idee des bewussteren Umgangs mit
den Dingen wichtig? Ein Kursangebot zum Thema
,Fashion Recycling Workshop - neues Design aus
alten Textilien“ erfreut sich guter Belegungszahlen,
und aus alten Herrenjacketts mit Streifen entstehen
wundervolle Rocke.

Im Weiterbildungsverhalten ist seit vielen Jah-
ren der Trend zu kompakten, kurzen und auch un-
gewohnlichen Angebotsformen und -zeiten zu beob-
achten. Wochenendenangebote und Crashkurse gibt
es in vielen Schattierungen.

Seit Jahre experimentiert die VHS erfolgreich mit
ungewohnlichen Orten/Rdumen und Zeiten. Ein
sehr spezielles Zeitfenster wurde viele Jahre mit der
,Langen Nacht“ angeboten. Von 8 Uhr bis 8 Uhr wur-
den von 40-50 Teilnehmenden in unterschiedlichen
Workshops Stimmungen und Inspirationen der Nacht
in kiinstlerische Prozesse einbezogen. Besondere Ate-
lier- und Ausstellungsrdume fiir den ,Jahreskurs Bil-
dende Kunst“ — ein Intensivangebot fiir Fortgeschrit-
tene in Malen/Zeichnen und Installation - wurden fir
einige Jahre in Werkstattrdumen des Géngeviertels
gefunden, jenem historischen innerstadtischen Vier-

tel Hamburgs, das abgerissen werden sollte und nach
der Inbesitznahme durch Kunstschaffende erhalten
bleibt (,Wunder von Hamburg®).

Mit dem ,VHS-Sommeratelier im Hafen“ (ein Ko-
operationsprojekt mit der Stiftung Hamburg Mari-
tim) wird seit finf Jahren an vier Tagen im Sommer
ein sehr spannendes und anregungsreiches Areal
im historischen Teil des Hamburger Hafens bespielt.
Beim Skizzieren, Malen, Fotografieren, Bildhauern
und Schreiben im ehemaligen Hafenbeamtenwohn-
haus und im umliegenden rauen Hafengeldnde lassen
sich die Teilnehmenden von den Freirdumen und der
Magie dieses speziellen Ortes inspirieren, mit Blick
iiber die Elbe auf das Panorama der Stadt. Das Som-
meratelier ist mittlerweile weit iber die Stadtgren-
zen Hamburgs hinaus bekannt. Die Teilnehmenden
experimentieren mit verschiedenen Techniken und
Materialien auf grofSen und kleinen Formaten, arran-
gieren Fundstiicke, malen an einer Hafenansicht, ar-
beiten seriell, veranstalten Lesungen, bestilicken das
Hafentagebuch.de, schleifen Marmor oder malen his-
torische blaue Krédne in Acryl. Am Ende werden die
Ergebnisse in einer Ausstellung préasentiert.

Aus Projekten dieser Art entstehen neue Angebo-
te. Der Arbeitsschwerpunkt dieser Kurse liegt vor al-
lem auf der Bildbesprechung und -korrektur, indivi-
duell und in der Gruppe, so dass die Teilnehmenden
in ihrem kiinstlerischen Prozess gefordert und ge-
fordert werden.

Sich Gutes tun — Kompetenzerwerb, Personlich-
keitsentwicklung und der SpaB an der Sache

Angebote der KB ermdglichen den Erwerb von Fi-
higkeiten und Fertigkeiten, von Kompetenzen und
Qualifikationen, die personlich wie beruflich rele-
vant sein kénnen. In vielen Angeboten der KB kon-
nen Kernkompetenzen wie Kreativitat, Flexibilitéat,
Improvisationsbereitschaft, Problemldsungsstrate-
gien oder Teamfahigkeit spielerisch erprobt, entwi-
ckelt und erweitert werden. Kreativkurse kénnen zur
Anregung und Fortbildung genutzt werden, person-
liche und berufliche Interessen lassen sich oft opti-
mal miteinander verbinden. Das Erlernte ist niitzlich
fiir den Job, gleichzeitig tut man sich etwas Gutes, hat
Freude und Spaf3.

In einer qualitativen Befragung an der Hamburger
VHS 2003 in Steinbildhauerkursen wurde nach erwor-
benen Fihigkeiten und der Transferleistung fiir den
beruflichen Alltag gefragt. Dabei wurde deutlich, dass
die TN einerseits eine Starkung der Frustrationstole-
ranz erleben, aber andererseits fordern die Prozes-
se am Stein die Entscheidungs- und Entschlusskraft:
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Betrachten, Entscheiden, Agieren. Dartlber hinaus
werden das Abstraktionsvermogen, die Wahrneh-
mung und Kreativitét, das Selbstbewusstsein sowie
die Kommunikation, Teamfahigkeit und Integration
gefordert.

Ein weiteres Beispiel flir den Erwerb libergreifender
Kompetenzen liefde sich aus dem Bereich der Schreib-
werkstétten anfiihren. Motive flir den Besuch des
Kurses ,Weiter im Text“ kénnen aus dem privaten
Umfeld kommen: um Autobiografisches zu verfas-
sen, das Schreiben als Freizeittétigkeit weiterzuent-
wickeln oder auch die eigene Kreativitdt mit spiele-
rischen Schreibtechniken zu erproben. Es kann aber
auch der Wunsch sein, Texte in beruflichen Zusam-
menhéngen besser verfassen zu kénnen, um préziser
oder anschaulicher zu formulieren. Und die Lesungen
bieten die Chance und Herausforderung, eigene Texte
vor einem Publikum zu prasentieren. Der Besuch von
Angeboten der KB wird also oft genutzt, um eine Ba-
lance im Alltag zu finden, aber auch, um sein person-
liches und berufliches Portfolio zu erweitern.

Kultur fiir alle — Kultur mit allen: Wen erreicht
die kulturelle Bildung?

»Bildung fiir alle“, das nach wie vor giiltige Griin-
dungsmotto der VHS Hamburg, wurde in den yoer
und 8oer Jahren durch die Leitidee ,Kultur fir alle“
erganzt: uneingeschrankter Zugang zur Kultur und
zu kulturellen Institutionen und kein Ausschluss von
Teilnehmerkreisen. Die KB in der VHS kommt diesem
Ziel nahe. Menschen verschiedener Altersstufen, von
16 bis liber 8o Jahren, verschiedenster Milieus und —
dank der relativ moderaten Entgelte — unterschied-
licher Einkommensverhaltnisse kommen in unsere
Kurse. Und die VHS ermoglicht in den vielen ,Kul-
tur in Hamburg“-Kursen, die Kulturinstitutionen der
Stadt kennenzulernen und Zugédnge zu eroffnen.

Hierbei darf nicht iibersehen werden, dass die KB
uberwiegend weiblich ist, im Bundesgebiet wie auch
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in Hamburg, fast 8o Prozent der Teilnehmenden
sind Teilnehmerinnen. Kommt der Koérper ins Spiel,
z. B. bei Tanz oder Theater, bleiben die Manner weg.
Kommt die Technik ins Spiel, wie bei der Fotografie,
oder ein Instrument, wie bei der Gitarre, sind mehr
Maénner dabei.

Die KB erreicht aber nicht alle Menschen. Nach wie
vor ist es sehr schwierig, Menschen aus sogenann-
ten bildungsfernen Milieus zu erreichen. Oft sind dies
bildungsferne Menschen mit Migrationshintergrund.
Die VHS fiir diese Zielgruppen stirker zu 6ffnen, neue
Angebote zu entwickeln, sie direkter anzusprechen
und einzuladen im Sinne von ,Kultur mit allen!* ist
in Hamburg wie auch anderswo eine der Herausfor-
derungen und Zukunftsaufgaben der VHS. Auch in
der KB der VHS in Hamburg gibt es Beispiele dafiir,
wie schwierig das ist. Ein Schneiderkurs fiir Migran-
tinnen, die in Kursen der VHS Deutsch lernen, konn-
te trotz intensiver Werbung mangels Interesse nicht
stattfinden.

Es gibt aber auch Beispiele, wo dies gelingen kann.
So konnte im Rahmen des VHS-Schwerpunkthemas
,Tirkeiin Hamburg" 2007 das integrative Theaterpro-
jekt ,Mein Stiick Tiirkei“ durchgefiihrt werden. Vor-
aussetzungen fiir das Zustandekommen waren das
Engagement des tiirkischen Projektleiters mit seinen
Kontakten in die ,Migrationsszene“ und die Einbet-
tung in das kooperativ angelegte Jahresthema.

Zur Umsetzung des Ziels, Bildungsferne anzu-
sprechen, ist die Zusammenarbeit mit Einrich-
tungen und Initiativen vor Ort notwendig, in den
Stadtteilen, Sozialrdumen, nachbarschaftlichen
Communities. In vielen Kultureinrichtungen ent-
stehen ebenfalls Initiativen, auf Migranten zuzuge-
hen, Kultur als lebendigen Ort der Begegnung und
der interkulturellen Vielfalt und des Austausches
zu nutzen. Diese Ideen gilt es kreativ und produk-
tiv zusammenzufiihren.
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Anndherung: ,Ich bin ein Europder” - Identitat
und Identifizierung

Grof3spurige Selbstbeschreibungen und Identitéts-
zuweisungen konnen aufierhalb 6ffentlicher Reden
peinlich wirken. Besonders Identitdtsfragen sind hei-
kel. Ich bin seit 1984 in Erfurt. Bin ich ein Thiiringer
oder ein Sachse im Exil oder erst mal ein Ossi? Wenn
ich mich als Fremder abgrenzen muss, fallt es mir
leichter. In Amerika oder Australien fiihle ich mich
sofort als Europaer.

Was ist unbedingt wichtig am guten alten Europa?
Fir mich sind es zuerst die historisch gewachsenen
Ortschaften mit ihren geschichtstrachtigen Gebau-
den, Stralenfithrungen, alten Kulturlandschaften. In
zweiter Linie denke ich an die miihsam erworbenen
Fahigkeiten und zivilgesellschaftlichen Instrumen-
tarien, Streit friedlich auszutragen, Freiheitsrechte
zu bewahren und soziale Gerechtigkeit ernst zu neh-
men. Diese Mischung hat es in sich: Bibel und An-
tike, romisches Recht und christliche Weltreligion,
Germanisches und Jidisches, Humanismus und Ra-
tionalismus, Aufklarung und demokratische Gewal-
tenteilung, personliches Gewissen und Gemeinsinn.
Dieser européaische Geist bildet eine wertvolle Legie-
rung fiirs Denken, Flihlen und Verhalten. Er bewahrt
uns vor dem Absturz ins Kulturbarbarentum.

Das lauert freilich tberall. Sogar in einem jeden
selbst. Auch ein Christenmensch ist bestenfalls Ge-
rechter und Siinder zugleich, wie Luther festgestellt
hat. Umso wichtiger ist die christliche Doppelbot-
schaft: Der unheimliche Gott ist menschenfreund-
lich barmherzig, und Nachstenliebe ist Jesu erlésen-
des Konzept.

Anndherung: Die Kirchen im Dorf lassen

Wer sich ein typisches Bild von Europa macht,
denkt nicht zuletzt an Kirchen.? Wird nach den pro-
testantischen Perspektiven fiir Europa gefragt, kon-
nen nicht nur abstrakte Ideen entworfen werden, die
von den materiellen und symbolischen Ressourcen
der Kirche absehen. Zumindest in Mitteleuropa wer-
den Stadte und Dorfer in der Regel durch reprasentati-
ve Kirchengebdude ortlich und zeitlich strukturiert.

* Referat zum Klausurkonvent des Ev. Ministeriums Erfurt
Sept. 2011 auf dem Liebfrauenberg bei StraSburg

> Rothe, A., Kirchen und Pfarrhiuser als auf3erschulische
Lernorte; in: Behrens, Heidi, Ciupke, Paul, Reichling, Norbert
(Hrsg.), Lernfeld DDR-Geschichte Ein Handbuch fiir die poli-
tische Jugend- und Erwachsenenbildung, Reihe Politik und
Bildung Band 51, Schwalbach/Ts. 2009, S. 459-470.

3 Nach: Neumann, Birgit/Antje Résener. Was tun mit unse-
ren Kirchen? Gilitersloh 2006, S. 13-17.

Verbunden mitihrer religiosen Funktion, sind sie her-
ausgehobene Lernorte und vermitteln eine ganze Rei-
he historisch gewachsener Bedeutungen. Nicht zu-
letzt erinnern sie an die Geschichte eines Ortes und
seines politischen Umfeldes. Ihre baulichen Verande-
rungen erzdhlen von den gesellschaftlichen ,Wunden
und Wundern“ (Wolfgang Griinberg) ihrer Vorfahren,
sie bieten kulturelle Heimat und Identitat. Weil sich
oft das Leben seit Generationen um den Kirchturm
herum entfaltet hat, lasst sich nachweisen, dass Men-
schen ein Heimatgefiihl insbesondere iiber Kirchbau-
ten entwickeln. Jede Stadtplanung berticksichtigt die-
sen hohen Identitatswert. Dieser Wert verliert sich
fiir viele Menschen auch dann nicht, wenn sie das Ge-
bédude selbst gar nicht mehr nutzen.

Was ware Europa ohne seine schonen Gotteshdu-
ser? Sie verkorpern die Hoffnung auf eine andere Welt
in vielfaltiger Weise: Sie sind 6ffentliche Rdume der
Kunst, gepragt von den grofden Erzahlungen und Bild-
gehalten der jiidisch-christlichen Vorstellungswelt.
Sie Uberliefern wertvolle Geschichten der Vergewis-
serung, Impulse der Verdnderung, Symbole der Ermu-
tigung und Melodien der Transzendenz. In Zeiten der
Unsicherheit und Verhéltnissen der Unterdriickung
konnen sie Freirdaume der Orientierung, Bestiarkung
und Solidarisierung bereitstellen. In einer umtriebi-
gen Gesellschaft vermdgen sie die passiven Tugenden
der Menschen zu stédrken. Sie rufen positive und ne-
gative Erfahrungen mit der Kirche und den damit ver-
bundenen Lebensthemen wie Geburt und Tod, Angst
und Liebe ins Gedéachtnis und inspirieren zu existen-
tiellen und sozialethischen Konsequenzen.

Als gesellschaftliche Rdume erinnern Sakralgebau-
de auch heilvolle und unheilvolle Beziehungen von
Kirche und Staat und kénnen dadurch zu politischem
Bewusstsein und zur Wertebildung beitragen. Im Na-
tionalsozialismus vereinzelt, zu Zeiten der DDR weit
verbreitet, boten evangelische Kirchenrdume vie-
len Menschen geschiitzte Orte, in denen unzensiert
nachgedacht und geredet werden konnte. In den letz-
ten Jahrzehnten konnten in Deutschland Hunderte
von Fliichtlingen in Kirchenrdumen voriibergehend
Asyl finden und vor Abschiebung bewahrt werden.
Indem kirchliche Rdume und ihr Inventar solche Er-
eignisse erinnern, rufen sie nicht nur Geschichte ins
Gedéachtnis; sie animieren Menschen auch dazu, Im-
pulse und Kriterien fiir heutiges und kiinftiges Han-
deln fiir das Gemeinwohl zu entwickeln. Die moderne
Kirchenraumpadagogik erschliefst die anthropolo-
gischen, religiésen, gesellschaftlichen und &dstheti-
schen Dimensionen der Kirchen mit ihren Kunstwer-
ken und Zeitzeugnissen.+

+ Ebd.
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Anndherung: ,Europa eine Seele geben”

Dieses geflligelte Wort des grofden europdischen
Sozialisten Jacques Delors hat sich z.B. die zivilge-
sellschaftliche Initiative A Soul for Europe zu eigen ge-
macht. Politik braucht mehr Geist, um nicht zu erkal-
ten, und der Geist muss politikfdhiger und -williger
werden, um nicht zu verdunsten. Die Formel geht of-
fenbar von einem Defizit aus und beschreibt eine Auf-
gabe in europédischer Sicht. Wie sieht Edpwrrn (Europe),
,die Frau mit dem weiten Blick“, sich selbst?

Europa ist nicht einmal geografisch ein fest defi-
nierter Erdteil, sondern ein Subkontinent, dessen
Grenzen nach Asien politisch-kulturell bestimmt
werden. Es ist nicht nur ein Wirtschaftsstandort
und ein verbundenes Finanzsystem, sondern auch
ein geistig-kultureller Standort. ,Européisch ist al-
les, was von den drei Quellen Jerusalem, Athen und
Rom herriihrt“ (Paul Valéry) - also jiidisch-christliche
Pragung, griechische Philosophie und Wissenschaft,
romisches Recht und ein durch Aufklarung vertief-
tes Bewusstsein von Demokratie, individueller Frei-
heit, Vernunft und Spiritualitét. ,Andere verwenden
das schone Bild der drei Hiigel, auf denen Europa ge-
baut sei - Akropolis, Kapitol und Golgatha. Durch einen
derartigen Ruckgriff versucht man, der angenom-
menen oder postulierten Wertegemeinschaft Gehalt
und Konturen zu verleihen. ... [Es] werden so exem-
plarisch Werte wie Freiheit, Vielfalt, Rationalitét, In-
nerlichkeit, Alltagszuwendung oder Hochschédtzung
des gewohnlichen Lebens und Selbstverwirklichung
als spezifisch europdisch benannt.“s Dazu gehort
nicht zuletzt die Wiirde des Menschen, wie sie durch
Charta und Verfassung zum obersten Wert der Uni-
on als Wertegemeinschaft erhoben worden ist. So
heif3t es in der Praambel: ,Die Volker Europas sind
entschlossen, auf der Grundlage gemeinsamer Wer-
te eine friedliche Zukunft zu teilen, indem sie sich zu
einer immer engeren Union verbinden.“ Und weiter:
»In dem Bewusstsein ihres geistig-religiésen und sitt-
lichen Erbes griindet sich die Union auf die unteilba-
ren und universellen Werte der Wiirde des Menschen,
der Freiheit, der Gleichheit und der Solidaritat.“

Trotzdem wundert sich der Jetsetter Wim Wen-
ders: ,Warum ist mir Europa ,heilig’, kaum dass ich
es aus der Ferne sehe, und warum so profan, alltdg-
lich, geradezu langweilig, kaum dass ich wieder hier
bin?“ Er glaubt, allein schon angesichts der heute

s Borowsky, Martin, Problemskizze zu Wertkonflikten in der
Européischen Union, Gemeinschaft Européischer Kirchen in
Europa (GEKE), Projekt Europa, S. 7.
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amerikanisch dominierten Bildwelten den kulturel-
len Substanzverlust Europas diagnostizieren zu miis-
sen. Auch andere beobachten oder befiirchten diese
Selbstpreisgabe, meist unter Verweis auf die Funda-
mentalismen im Islam.

In seiner Problemskizze zu ,Wertkonflikten in der
Europdischen Union“ fragt Martin Borowsky: ,Um das
bekannte Béckenférde-Paradox abzuwandeln: Lebt die
freiheitliche, sakularisierte Europdische Union von
Voraussetzungen, die sie selbst nicht schaffen und
gewdhrleisten kann? Es spricht einiges dafiir. Was
Jiirgen Habermas in seiner Frankfurter Friedenspreis-
rede 2001 ausgefiihrt hat, diirfte erst recht auf das
Gebilde Européische Union zutreffen: ,In Anbetracht
der religiésen Herkunft seiner moralischen Grund-
lagen sollte der liberale Staat mit der Moglichkeit
rechnen, dass die ,Kultur des gemeinen Menschen-
verstandes‘ (Hegel) angesichts ganz neuer Herausfor-
derungen das Artikulationsniveau der eigenen Ent-
stehungsgeschichte nicht einholt. Die Sprache des
Marktes dringt heute in alle Poren ein und presst alle
zwischenmenschlichen Beziehungen in das Schema
der selbstbezogenen Orientierung an je eigenen Pra-
ferenzen. Das soziale Band, das aus gegenseitiger An-
erkennung gekntipft wird, geht aber in den Begriffen
des Vertrages, der rationalen Wahl und der Nutzen-
maximierung nicht auf.“¢

Vor diesem Hintergrund werden die ,schopferi-
schen Minderheiten“ der je religios gebundenen Men-
schen und - institutionalisiert - die Kirchen und Reli-
gionsgemeinschaften eine tragende Rolle im Zuge der
weiteren europdischen Integration spielen. Es nimmt
nicht Wunder, dass ihr besonderer Status ebenso wie
ihre herausgehobene Verantwortung im ,Kirchen-
artikel“ der Europédischen Verfassung einen Nieder-
schlag gefunden haben. Danach pflegt die Union mit
Kirchen und Gemeinschaften in Anerkennung ihrer
Identitdt und ihres besonderen Beitrags einen offe-
nen, transparenten und regelmaéfiigen Dialog (Art.
I-52 Abs. 3 EurVerf). Auf der anderen Seite verbie-
tet sich natiirlich jeder christliche ,Kurzschluss’. Die
Werte der Union sind nicht nur aus dem christlichen
Glauben heraus begriindbar und ableitbar - eine Bin-
senweisheit’ Aber die gemeinsame Verantwortung
der Kirchen in und fiir Europa ist in der Charta Oecu-
menica festgehalten. Dahinter geht es nicht zurtck.

¢ Habermas, Jirgen, Glauben und Wissen, Frankfurt a.M.
2001, S. 22 f.

7 Borowsky, Martin, a. a. O, S. 5.
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Deutscher Volkshochschul-Verband (DVV) legt
Standortbestimmung vor

+Weiterbildung ist unverzichtbarer Teil Lebens-
langen Lernens. Ihre finanzielle Sicherung und ins-
titutionelle Verankerung ist und bleibt unverzicht-
bar. Hierfiir werben und hierfiir kdmpfen wir: fir
eine starke Volkshochschule!“, heif3t es gleich zu Be-
ginn der Standortbestimmung. Die Aussage bringt
mit wenigen Worten auf den Punkt, worum es geht:
namlich um nicht mehr und nicht weniger als den
Fortbestand, die Zukunft des Erfolgsmodells Volks-
hochschule. Oder wie es DVV-Prasidentin Prof. Dr.
Rita Stissmuth in ihrem Vorwort formuliert hat: ,Bil-
dung fir alle, unabhéngig von sozialer Schicht, Ge-
schlecht, Bildungsabschluss und Alter, Religion,
Weltanschauung und Staatsangehorigkeit: Das ge-
hért zum Grundverstdandnis der Volkshochschulen.
Niemand darf ausgeschlossen sein.“

Alle kennen die Volkshochschule. Das haben Um-
fragen ergeben. Viele haben bereits selbst einen Kurs
besucht oder nehmen gerade an einem teil. Jahr fiir
Jahr belegen iiber neun Millionen Menschen einen
VHS-Kurs, Tendenz weiter steigend. Kaum jemandem
muss erklart werden, was Volkshochschulen eigent-
lich sind. Und doch war es nach einhelliger Meinung
an der Zeit, die eigene Arbeit einmal genau zu be-
schreiben, sie einzuordnen, zu reflektieren und Uiber
sie zu diskutieren. So ist die Standortbestimmung
auch nicht im stillen Kdmmerlein entstanden. Ganz
im Gegenteil. Die gesamte VHS-Familie war an ihr
beteiligt. Zwei Jahre hat es gedauert, bis ,Die Volks-
hochschule - Bildung in 6ffentlicher Verantwortung*
piinktlich zum XIII. Deutschen Volkshochschultagim
Mai dieses Jahres erscheinen konnte. Auf Grundlage
des Textentwurfs von Prof. Dr. Erhard Schlutz, einem
ausgewiesenen Kenner und Praktiker der Erwach-
senenbildung, beteiligten sich Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter der fast 1000 Volkshochschulen und ih-
rer 16 Landesverbande an der rund 60 Seiten starken
Publikation. Hunderte Hinweise, Vorschlage und viel
konstruktive Kritik flossen ein, bevor das Buch ge-
druckt werden konnte.

Wichtiger Prozess

Ein durch und durch demokratischer Prozess also.
Ein Prozess, der tiber 30 Jahre nach Erscheinen der
bis dato ,aktuellen‘ Standortbestimmung einfach no-
tig gewesen ist. Ein Prozess, der es nun ermdoglicht,
sich selbst den Tragern, Partnerorganisationen, Leh-
renden und natiirlich auch den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern gegeniiber neu zur Diskussion zu stel-
len. Denn die Leitinstitution fiir die Weiterbildung in
Deutschland kann und darf sich nicht auf ihren Erfol-
gen aus Vergangenheit und Gegenwart ausruhen. Sie

muss und wird sich weiterentwickeln, etwa als un-
verzichtbarer Motor iiberall entstehender kommuna-
ler Bildungslandschaften, als Teil der kommunalen
Daseinsvorsorge, als das, wofiir sie steht: eine 6ffent-
lich und demokratisch verantwortete Bildungsinsti-
tution, die unverwechselbar und gefestigt, aber zu-
gleich auch flexibel und verdnderungsbereit aktuelle
und kiinftige Herausforderungen angehen wird.

Neue Aufgabenfelder

Seit der letzten Selbstreflexion hat sich vieles ge-
wandelt. Neue Aufgabenfelder, in denen die Volks-
hochschulen zwischenzeitlich federfiihrend titig
sind, sind entstanden. Dem galt es, in der Standort-
bestimmung Rechnung zu tragen. Als Beispiel seien
die Kurse zur Alphabetisierung und Grundbildung, zu
nachholenden Schulabschliissen, fiir Migrantinnen
und Migranten (Integrationskurse), aber auch im Be-
reich der beruflichen Weiterbildung genannt. Ohne
Volkshochschulen wére es fiir einen grofien Teil ih-
rer Kundinnen und Kunden schlichtweg schwierig
oder gar unmoglich, sich beruflich oder privat wei-
terzubilden. Denn: Volkshochschulen sind faktisch
iberall. Und sie bieten dariiber hinaus Weiterbildung
zu sozial vertraglichen Preisen an, erreichen somit
auch sozial schwichere, dabei oftmals bildungsfer-
nere Zielgruppen. Moglich machen dies natiirlich vor
allem Zuschiisse der 6ffentlichen Hand. Doch die -
das ist bekannt - sind in den letzten Jahren immer
weiter zurilickgefahren worden, und es wird weiter
gespart. Dieser Trend gefédhrdet die Weiterbildung.
Denn ohne ausreichende Finanzierung wird das um-
fassende VHS-Angebot auf Dauer kaum zu halten
sein. Volkshochschulen sind zwar sehr wirtschaftlich
arbeitende und gemeinnitzige Einrichtungen, unbe-
grenzt sparfahig aber sind auch sie nicht. ,Die Volks-
hochschule - Bildung in 6ffentlicher Verantwortung*
verdeutlicht dies eindrucksvoll und will diejenigen
wachritteln, denen nicht bewusst ist, was VHS zu
leisten imstande ist, ihnen zeigen, wie Deutschland
ohne funktionierendes VHS-System, wie Weiterbil-
dung ohne VHS aussehen wiirde. Die Schrift macht
deutlich, wie unverzichtbar dieses bewéahrte Modell
ist. Sie fasst sachlich und umfassend zusammen,
was Staat und Gesellschaft von und an ihren Volks-
hochschulen haben, dass sie ein Vielfaches dessen
einbringen, was sie kosten. Kurz: In VHS investieren
heifdt: in die Zukunft investieren.

Weiterbildung fiir alle

Alle Menschen haben ein Recht auf Weiterbildung.
Und immer mehr Menschen nutzen diese Weiterbil-
dungsangebote inzwischen: ,Heute stellen VHS wich-
tige Orte der Kommunikation von Generationen, Na-
tionalitdten und Kulturen dar und wirken dabei
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selbst integrierend®, heifdt es in der Standortbestim-
mung dazu. ,Denn sie sprechen Zielgruppen an, die
nachholende Bildung benétigen, und ermoglichen so
auf der kommunalen Ebene mehr Chancengerechtig-
keit. Und sie beteiligen sich an arbeitsmarkt- und so-
zialpolitischen Mafinahmen, wodurch wiederum So-
zialkosten reduziert werden.”

Wie wichtig Weiterbildung fiir Altere (Stichwort
demographischer Wandel) ist, haben VHS friithzei-
tig erkannt. Und umgekehrt haben sie ebenfalls die
Zielgruppe der Jingeren im Blick. Hier gibt es aller-
dings noch viel zu tun. Volkshochschule muss sich in
diesem Bereich weiter profilieren - so das durchaus
selbstkritische Fazit der Publikation. Auf dem rich-
tigen Weg sind die Volkshochschulen dabei allemal:
Sie sind zunehmend aktiv im Bereich der frithkind-
lichen Bildung, indem sie Erzieherinnen und Erzie-
her ausbilden. Auch allgemeinbildende Schulen wer-
den von den Volkshochschulen unterstiitzt, etwa bei
ihrem Ganztagsangebot: So bieten sie beispielswei-
se Fremdsprachenkurse in ihren eigenen Raumlich-
keiten oder auch direkt vor Ort an. Ahnliches gehért
auch zum Portfolio bei den VHS-Kooperationen mit
den Hochschulen.

Dem Fachkraftemangel begegnen

sDer spezifische Beitrag der Volkshochschulen
zur Forderung des Fachkraftepotenzials liegt in der
Weiterentwicklung, konkret der Modularisierung,
der Systematisierung und der Standardisierung ih-
rer Fortbildungsangebote sowie in der Bereitstellung
entsprechender Abschlisse®, heift es in der Schrift.
Und weiter: , Eine Daueraufgabe stellen Bildungs- und
Qualifizierungsprogramme fiir Berufsriickkehrerin-
nen und -rickkehrer wahrend und nach der Eltern-
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und Familienzeit dar. Die Volkshochschulen tragen
mit ihrer Programmentwicklung dazu bei, das line-
are Drei-Phasen-Lebensmodell ,Lernen - Arbeiten —
Ruhestand’ in eine kontinuierliche ,Work-Learn-Life-
Balance’ zu Uiberfithren.”

So sieht Weiterbildung heute und morgen aus: Pri-
mar auf die Erwachsenenbildung fokussiert, haben
die Volkshochschulen die Zeichen und Anforderun-
gen der Zeit erkannt und kooperieren mit Partnern
der unterschiedlichsten Bereiche, darunter Politik,
Wirtschaft und Kirchen, aber nattirlich auch anderen
Tragern der Weiterbildung. Nur gemeinsam sind die
anstehenden Herausforderungen zu meistern. Auch
dies geht aus der Standortbestimmung klar hervor.

Last but not least sind Volkshochschulen die grof2-
te Sprachenschule Deutschlands: 1,8 Millionen Men-
schen melden sich Jahr fiir Jahr bei der VHS an, um
eine (oder mehrere) der iiber 5o Sprachen, die dort ge-
lehrt werden, zu erlernen. Viele von ihnen lassen sich
ihre Kenntnisse am Ende mit einem international an-
erkannten Zertifikat der DVV-Tochter telc bescheini-
gen. Einen regelrechten Boom erlebt derzeit auch der
Gesundheitsbereich. Dies alles sind Entwicklungen
und Veranderungen, die Weitsicht und Professionali-
tatbeiallen auf VHS-Seite Beteiligten erfordern. Ohne
die hauptberuflichen Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter, aber insbesondere auch ohne die freiberuflichen
Lehrkréafte, ware dies nicht zu schaffen.

»Die Volkshochschule - Bildung in 6ffentlicher Ver-
antwortung® (ISBN 978-3-942755-99-3) liegt inzwi-
schen in 2. Auflage vor. Die Schrift kann gegen eine
Schutzgebiihr von fiinf Euro direkt beim Deutschen
Volkshochschul-Verband bestellt werden. E-Mail an
info@dvv-vhs.de
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Vom 22. bis 24. September 2011 fand die Jahresta-
gung der Sektion Erwachsenenbildung der DGE, aus-
gerichtet vom Arbeitsbereich Erwachsenenbildung/
Lebenslanges Lernen der Universitdt Hamburg, statt.
Als Gastgeber empfing Peter Faulstich liber 200 Wis-
senschaftlerlnnen und PraktikerInnen der Erwach-
senenbildung und Weiterbildung zu der Tagung, die
unter dem Titel ,Lernen in der Erwachsenenbildung”
verschiedenste Aspekte des Themas in Arbeitsgrup-
pen, Vortragen und einer Posterausstellung befragte
und Raum fiir die kritische Auseinandersetzung bot.

Auflerdem beging die Sektion Erwachsenenbil-
dung ihren 40. Jahrestag, was mit einer Ausstellung
zur Historie, Vortragen zu Entwicklung und aktuel-
ler Situation der Erwachsenenbildung und einem Ge-
sprach mit Zeitzeugen der vergangenen 4o Jahre ge-
wirdigt wurde.

Schon in der Begriiffung machte die Sprecherin der
Sektion, Sabine Schmidt-Lauff, deutlich, wie breit ge-
fachert das Thema ,Lernen in der Erwachsenenbil-
dung“ist. Diskurse des Lernens, Gestaltung und Orte,
Ziel- und Teilnehmergruppen und komplexe Prozes-
se des Lernens seien zentrale Kategorien der Erwach-
senenbildung, und die Anzahl der eingereichten Bei-
trage zeige das grofde Interesse an Austausch und
gemeinsamer Reflexion, aber auch die Prédsenz und
Divergenz des Themas in der Erwachsenenbildungs-
forschung. Trotz aller Vielfalt stehe eines jedoch stets
im Mittelpunkt: beim Lernen gehe es immer um Men-
schen, die lernen, und zwar in einer sozialen und
dinglichen Welt, in der sie sich vermittels Lernen
immer wieder (neu) verorten. Lernen sei damit im-
mer auch Bewegung und ermdgliche Bewegung: in
der Welt, im Verhdltnis zu ihr, in der eigenen Biogra-
phie und im Verhéltnis zu sich selbst. Und, so mach-
te Schmidt-Lauff abschlief3end deutlich, Freude am
und Sorge fiir das Lernen, d.h. emotionale Anteilnah-
me, seien vonnoten, um sich angemessen mit diesem
Herzstilick der Erwachsenenbildung zu beschéftigen.

Peter Faulstich verwies in seiner Hinfiihrung auf
das Thema der Tagung nachdriicklich auf die Not-
wendigkeit einer angemessenen Lerntheorie, die sich
absetzen miisse von den nach wie vor vorherrschen-
den naturwissenschaftlich orientierten Theorien, die
Lernen letztlich als geschichtslos selbstverstdndlich
beschrieben und untersuchten. Notwendig sei eine
solche Theorie nicht, um die Vielfalt der vorhandenen
Ansétze fiir die Beschreibung und das Verstdandnis
des Lernens Erwachsener zu beschneiden, sondern
vielmehr, um den Lernbegriff vor einer Beliebigkeit
zu bewahren, die ihm Aussage- und Erklarungskraft
nehmen wiirde. Als vielversprechende Quellen fiir
eine angemessene Lerntheorie verwies Faulstich auf

die Phanomenologie, wie sie z.B. von Kite Meyer-Dra-
we vertreten wird, und auf Arbeiten, die Klaus Holz-
kamps und John Deweys subjektorientierten bzw.
pragmatistischen Zugang weiterentwickeln.

Begriffliche Klarheit und Konsistenz, hinreichende
Komplexitdt, ausdriickliche Bezogenheit auf mensch-
liches Lernen und Offenheit fiir menschliche Freiheit,
Anschlussfiahigkeit an bildungstheoretische Uber-
legungen und ein angemessenes Konzept von Lehre
seien Kategorien, die in einer solchen Theorie ange-
legt sein miissten.

Am Donnerstag- und Freitagnachmittag trafen sich
acht Arbeitsgruppen, die in drei Phasen insgesamt
finf Stunden Zeit hatten, sich iiber aktuelle Fragen
der Lernforschung in der Erwachsenenbildung aus-
zutauschen: Diskurse des Lernens, Lernen in Lehr/
Lernkontexten, Lernen spezifischer Gruppen, Lern-
prozesse, Methoden der Analyse von Lernprozessen,
Orte und Themen des Lernens, Lernen in Organisa-
tionen - in Uber 40 Referaten wurden verschiedens-
te Zugdnge zum Thema der Tagung vorgestellt und
diskutiert. Schon im Vorfeld der Tagung hatten sich
in einer auflergewohnlich grofden Zahl eingereichter
Beitrdage die Vielfalt des Themas ,Lernen in der Er-
wachsenenbildung” und seine zunehmende Prédsenz
im Diskurs gezeigt.

Am Freitagnachmittag war zudem ein Zeitfenster
fir eine Posterprasentation vorgesehen, in der sich
22 Projekte aus unterschiedlichen Bereichen des Ler-
nens Erwachsener und der Lernforschung vorstellten.
Das rege Interesse der TagungsteilnehmerIinnen an
Kontakten zu anderen Forschungsprojekten spiegelt
ein Bedirfnis nach Vernetzung und Kooperation wi-
der, das sich auch in der grof3en Zahl der Teilnehmen-
den der Tagung insgesamt reflektiert.

Einen besonderen Platz hatte am Freitagvormittag
die Wiirdigung des 4o-jahrigen Bestehens der Sekti-
on Erwachsenenbildungin der DG{E. Sabine Schmidt-
Lauff erinnerte in einem Vortrag an die Stationen der
Entwicklung von einer Arbeitsgruppe tiber den Status
einer Kommission zur Sektion, die sich 1971 griindete.
Christine Zeuner befragte in einem Podiumsgesprach
Erhard Schlutz und Horst Siebert als Zeitzeugen der
vergangenen 40 Jahre, und im Foyer des Tagungsge-
bédudes stellten Poster (Christiane Hof und Hannah
Rosenberg) sowie eine Ausstellung, aufbereitet von
Lisa-Marie Lorenz, anhand von Bildern und Texten
die Geschichte der Sektion dar. Ein Vortrag von Ger-
not Graefdner zur aktuellen Situation des Studiums
der Erwachsenenbildung leitete {iber zu den Veran-
derungen, denen sich die Erwachsenenbildung und
damit auch die Sektion selbst heute gegentiber sieht.
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Den Hauptvortrag der Sektionstagung hielt Kate
Meyer-Drawe, die eine Professur fiir Erziehungs-
wissenschaft an der Ruhr-Universitdt Bochum in-
nehat. Ihr Vortrag ,Lernen aus Passion“ verband ei-
nen Blick auf den Lernbegriff der Phdnomenologie
im Anschluss an Edmund Husserl und Maurice Mer-
leau-Ponty einerseits und die kritische Psychologie
Klaus Holzkamps andererseits mit der Frage, inwie-
fern sich die beiden Ansatze fruchtbar verbinden las-
sen. Meyer-Drawe wirdigte den Ansatz der kritischen
Psychologie als einen, der in der Erwachsenenbildung
eine besondere Stellung einnehme, indem er das in-
tentionale Lernen und einen emphatischen Lernbe-
griff stark mache und sich gegen das sich verstarkt
durchsetzende ,Beiher-Lernen“ im Regime des Le-
benslangen Lernens wende. Das expansive Lernen
Holzkamps und das passionierte Lernen der Phéno-
menologie wendeten sich beide gegen einen Lernbe-
griff, der die Anfalligkeit des , Beiher-Lernens* fiir die
Macht der Gewohnheit aus den Augen verldre, indem
sie Lernen als Erfahrung der Erschiitterung und Pro-
zess der Grenziberschreitung verstiinden. Ausge-
hend von einer Betrachtung von Bourdieus Verstand-
nis vom ,schweigenden“ Wissen des Korpers, der eine
Welt bewohne und sie und sich in dieser Sicherheit
nicht befrage, sondern voller Vorurteile sei, mach-
te sie deutlich, wie dieses gesellschaftlichen Vorga-
ben entspreche und gehorche, ohne dass diese Ange-
passtheit ohne Weiteres der Reflexion zugénglich sei.
Im Gegenteil: die Verschwiegenheit des Leibes gauk-
le Einzigartigkeit vor. Als Basis und schwer zu tber-
windende Begrenzung sei dieses ,Vorwissen“ nicht
zu unterschatzen.
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Passioniertes und expansives Lernen seien gegen
diese Art des Lernens in Sicherheit gerichtet, indem
sie Irritation und Diskontinuitédt als Ausgangspunk-
te (und Ziele?) jeglichen Lernens setzten. Wahrend
Holzkamp von einer Beanstandung des ,,Aufden“ kom-
me und nach den subjektiven Griinden des Subjekts
frage, fordere die Phdnomenologie dazu auf, zu den
Sachen zurilickzukehren, wie sie sich uns zeigten, in-
dem Erfahrungen ernst genommen wiirden und so
der Vernunftraum erweitert, eine andere Vernunft
moglich wiirde. Beide Ansitze verbindet der Versuch,
die Wirklichkeit, hier: das Lernen, wieder komplizier-
ter zu machen, als es in der traditionellen Psychologie
bzw. in der idealistischen Reduktion géngiger Lern-
theorien dargestellt und verstanden werde. Lernen,
so Meyer-Drawe konne auf diese Weise als ein Pro-
zess verstanden werden, in dem das Subjekt an seine
Grenzen stofde und so im wortlichen Sinne ,iiber sich
hinaus wachse". Lernen sei damit ein Prozess der Ver-
unsicherung, eine Bewegung jenseits der Sicherhei-
ten des leiblichen (Vor-)Wissens, und konne als eine
Hingabe an und Antwort auf die Anspriiche des An-
deren und der Dinge verstanden werden. Offen bleibe
bei dieser gemeinsamen Lesart des Lernbegriffs der
kritischen Psychologie und der Phdnomenologie un-
ter anderem, wo der Anlass, das Movens des Lern-Be-
gehrens zu finden sei: im Subjekt selbst (Holzkamp),
oderin der ,Entsagung®, im ,Widerfahrnis“ (Merleau-
Ponty), das Grenziiberschreitungen mdglich macht?
Hier deuteten sich in der anschlieféenden Diskussion
fruchtbare Momente der Weiterarbeit an.

Weiterbildungsbeteiligung 2010 -

weniger Jiingere, mehr Altere

Der Bericht zur ,Weiterbildungsbeteiligung 2010“
ist im Oktober 2010 erschienen. Er zeigt, dass
Deutschlands Weiterbildungsbereich im europa-
ischen Vergleich - trotz einer leicht riicklaufigen
Beteiligung an Weiterbildung - gut aufgestellt ist.
Jedoch wird ebenfalls deutlich, dass der Zugang
zur Weiterbildung nach wie vor durch soziale
Lage und Bildungshintergrund bestimmt ist:
Arbeitslose seltener als Beschiftigte, Menschen
mit Migrationshintergrund seltener als Deutsche,
schlecht Gebildete seltener als besser Gebildete.
Besonders bemerkenswert ist der Riickgang der
Weiterbildungsbeteiligung unter den Jiingeren und
die Zunahme bei den Alteren. Der Adult Education
Survey (AES) enthélt dariiber hinaus Fakten zum
informellen Lernen, zum zeitlichen Umfang der
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Weiterbildungsaktivitdten, zu Lernmotiven, Bil-
dungsbarrieren und Kosten, sodass die Strukturen
des Weiterbildungsverhaltens in allen Facetten
sichtbar werden.

Die Darstellung der AES-Ergebnisse bildet eine
gute Grundlage fiir weiterbildungsbezogenes und
-politisches Handeln. Ausgewidhlte Materialien-
sind online unter http://www.die-bonn.de/weiter-
bildung/Literaturrecherche/details.aspx?ID=9339
abrufbar.

Als Nachfolger des Berichtssystems Weiterbil-
dung (BSW) erscheinen die Analysen des AES zur
s~Weiterbildungsbeteiligung“ alle drei Jahre. Her-
ausgegeben werden sie vom DIE. Sie erscheinen im
W. Bertelsmann Verlag (wbv) in Bielefeld.

Pressemeldung des
Deutschen Instituts flr
Erwachsenenbildung -
Leibniz-Zentrum fir Le-
benslanges Lernen e.V.
(DIE)

Weitere Informationen:
Dr. Marion Steinbach
Referentin fiir Presse-
und Offentlichkeits-
arbeit steinbach@die-
bonn.de www.die-bonn.
de DIE
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Keiner kann nichts. Per Fernunterricht zum Hauptschulabschluss

Katharina Peuke,

ist Juristin und freie
Journalistin in Ham-
burg und seit 2010 freie
Mitarbeiterin der Evan-
gelischen Arbeitsstelle
Fernstudium,
kc.peuke@googlemail.
com

Wissen Sie was man unter Kénnensbewusstsein
versteht? Thomas Heckner lachelt herausfordernd:

»Der Mensch soll nach seinen Fahigkeiten handeln:
Zu dem stehen, was er ist und auch zu dem, was er
nicht ist; mit dem, was er kann, soll er sich in die Ge-
sellschaft einbringen!“ So steht es auch auf der Inter-
netseite der Flex-Fernschule. Das Team von Heckner
hat es sich zur Aufgabe gemacht, aus benachteilig-
ten Jugendlichen Menschen mit Kénnensbewusstsein
zu machen. Ein weiter und steiler Weg, den Heckner
ausgerechnet mit der Methode Fernunterricht bewal-
tigen will. Fernunterricht, ist das nicht eher was fir
Leute, die schon eine grofde Vorbildung mitbringen,
die gerne und leicht lernen und sich gut organisie-
ren kénnen? ,Nicht nur!“ kontert Heckner: ,Wer in der
Schule gescheitert ist, braucht eine zweite Chance,
und die muss anders sein als Schule!“ Anders, das ist
sie wirklich die Flex-Fernschule: Ein Besuch an einer
Projektschule, die auf dem Weg ist, unser Verstandnis
von Problemkindern und Schulverweigerern ebenso
zu wandeln wie unsere Auffassung von den Grenzen
und Moglichkeiten des Fernunterrichts.

Eine Fernschule entsteht

Wirklich idyllisch liegt die Flex-Schule in der Ndhe
von Freiburg zwischen Feldern und dem Schlossge-
lande Oberrimsingen. Auf dem Geldnde des Christo-
phorus-Jugendwerkes des Caritasverbands der Erz-

diczese Freiburg hat sich die Schule vor 15 Jahren
gegriindet. Im Gesprach mit Thomas Heckner, dem
Leiter der Schule, wird schnell klar, dass hier Leiden-
schaft im Spiel ist. Als padagogischer Leiter fing er
vor Uber 20 Jahren fiir das Christophorus-jugendwerk
in der Heimarbeit an. Heckner ist engagiert und kein
Mensch, der sich gut mit Missstdnden abfindet. In den
ersten zehn Jahren seiner Arbeit sammeln sich in den
Akten viele Problemfille, denen er und seine Mitar-
beiter nicht weiterhelfen konnten. ,Irgendwann hatte
ich da einen Ordner mit der Aufschrift ,Grenzfalle'“
Weil er nicht stehen bleiben, nicht resignieren will,
arbeitete er an einem Konzept. Ein Konzept, das auch
Grenzfille integriert.

In den Jahren der Arbeit fiir das Christophorus-
Werk hat er viel mit Jugendlichen gesprochen. Uber
ihre Probleme, aber auch tiber Wiinsche. Und die sind
bei den meisten bodenstdndig. An oberster Stelle ran-
giert der Schulabschluss. Fiir die Jugendlichen ist er
ein Schliissel, Symbol fiir den Eintritt in ein Leben mit
finanzieller und sozialer Sicherheit.

Trotz dieses konkreten Wunsches geraten viele Ju-
gendliche auf ihrem Weg durchs Leben aufder Kon-
trolle. Das Heim ist aber erstmal nur letzte Instanz
eines ganzen Mafdnahmenmarathons der Jugendli-
chen. Wenn Sozialarbeiterprogramme am Wohnort
des Kindes oder ein tageweiser Erziehungsbeistand
im Elternhaus keine Besserung bringen, dann kom-

Thomas Heckner (obere Reihe, 3.v.1.) mit dem Flex-Team

forum erwachsenenbildung 4/11




men sie nach Oberrimsingen. Nicht allen reicht diese
Verschnaufpause im Heim, um wieder auf die Beine
zu kommen. Fiir viele ist es der falsche Weg: Jugend-
liche scheitern. Heckner nennt es die ,Eskalation
von Mafinahmen®. Seine Heimkinder sind durch ei-
nen jahrelangen Tunnel von Erziehungsmafnahmen
gegangen, in dem immer sie als zentrales Problem
betrachtet wurden. Hilfeempfénger der Jugendidm-
ter ist das Elternhaus; der Jugendliche das Therapie-
objekt. Deshalb herrscht im Verhaltnis Amt-Kind-EI-
tern eine vergiftete Stimmung. Die Jugendlichen sind
misstrauisch und verunsichert.

Aber wie hilft man? Die Schulen haben sie auf-
geben. Begriffe wie ,ausgeschult und ,abgeschult”
schmiicken zweifelhaft ihre Aktendeckel. Entwe-
der wurden sie aufgrund gravierender Zwischenfél-
le und Leistungsverweigerung gleich ganz von der
Schulpflicht entbunden oder in eine andere Schul-
form liberwiesen.

Auf einer Tagung spricht er mit einer Kollegin iber
das Problem, den Kindern keine wirkliche Perspekti-
ve bieten zu kénnen. Fiir ihn der Grund, warum viele
Heimkinder wieder in kaputte Familien zuriickkeh-
ren oder keinen eigenen Weg ins Leben finden. Beide
philosophieren iiber das Konzept einer Fernschule.

Zu dieser Zeit ist ein Thema in den Medien aktuell:
die Schulverweigerer. Was tun mit ihnen? Ein neues
Phidnomen in einer Uiberforderten, tiberfrachteten Ge-
sellschaft? Oder schafft das Medieninteresse erst ein
Bewusstsein fiir dieses Problem? Auf jeden Fall er-
moglicht es eine angeregte Diskussion und auch die
Politik in Berlin sieht Handlungsbedarf. Das Bundes-
ministerium fiir Familie, Soziales, Frauen und Jugend
(BM FSFJ) hat einen Fordertopf fiir Projekte, um wel-
che sich Heckner und seine Mitarbeiter bewerben und
mit dem Konzept der Flex-Fernschule den Zuschlag
erhalten.

»Das war wirklich ganz toll fiir uns. Wir konnten
vier Jahre experimentieren®, so Heckner. In seinen
Augen blitzt es: ,,Das war wirklich ein Gliicksfall.“ Der
Grundstein war gelegt. Im Mittelpunkt steht fiir das
Team die Verbindung von Erziehungshilfe und Bil-
dung. Das offizielle Konzept Erziehungshilfe der Ju-
genddmter sieht das zwar nicht vor, doch Thomas
Heckner ist tUberzeugt: Der Schulabschluss ist fiir
alle Jugendlichen ein grof3er Meilenstein, auf den sie
hinarbeiten. Damit stehen erste Anséatze fiir Flex. Die
Fernschule nimmt ihre Arbeit auf.

Das Konzept

Formell ordnet sich das Projekt in den Bereich der
Jugendhilfe ein und in diesem Bereich in den Sektor
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der Erziehungshilfe. Die Jugendamter der Kommu-
nen reagieren deshalb irritiert auf die Flex-Schule.
Das Christophorus-Jugendwerk gehort dem Bereich
der Erziehungshilfe an und will trotzdem eine Mdg-
lichkeit bieten, den verpassten Schulabschluss nach-
zuholen. Férdern wollen das die meisten schon erst
gar nicht. ,Wo kdmen wir denn da hin?* hoéren die
Initiatoren. Aber nicht alle Jugendédmter reagieren so.

Im ersten Jahr schliefSen neun Jugendliche an der
Flex-Fernschule mit einem Hauptschulabschluss ab,
der in ihrem Leben schon einmal in weite Ferne ge-
rliickt war. Dabei zeigt sich Flex ihnen gegeniiber fle-
xibel. Die Probleme der Jugendliche sind komplex und
so unterschiedlich wie die Jugendlichen selbst. Mit
Unterricht von der Stange gewinnt man da keinen
Blumentopf.

Genau hier greift das Konzept von Flex: Der Um-
gang mit den Jugendlichen ist individuell, iiber das
Telefon ist eine personliche Beratung moglich. Flexi-
bilitat ist nicht blofd der Namensgeber fiir eine neue
Fernschulmarke, sondern vor allem das Erfolg ver-
sprechende Leitprinzip im Unterrichtskonzept der
Schule.

»In der Jugendarbeit konnen sie nicht mehr gegen
die Jugendlichen arbeiten. So hat man das frither pro-
biert. Frei nach dem Motto: Das unartige Kind muss
gezahmt werden®, schildert Heckner die Ausgangs-
lage. Wir wollen mit den Jugendlichen arbeiten. Ei-
nes unserer Prinzipien ist es, den Jugendlichen ernst
zu nehmen.”

Deshalb gibt es zunédchst einen Sondierungstest.
Dabei ist Flex sehr durchlassig. Ein Einstufungstest
hilft, die Jugendlichen in den Bereichen Leistung, Per-
sonlichkeit und Lebenssituation einzuschétzen. Es
kann sein, dass jemand in Deutsch auf dem Niveau
der 6. Klasse ist, in Mathe aber weniger Defizite hat
und auf dem Niveau der 8. Klasse mitarbeiten kénn-
te. Diese Sondierungsphase macht auch ein Kennen-
lernen méglich. Kommen die Zettel des Bewerbers in-
nerhalb weniger Tage zurlick zu Flex oder dauert es
Wochen? Sind die Bégen vollstdndig bearbeitet, ver-
schmiert oder mit unpassenden Kommentaren verse-
hen? ,Manche Testbogen kommen in einem schlech-
ten Zustand zurick. So wie das Papier geschunden
ist, kann auch die Seele des Jugendlichen aussehen.
Entscheidet sich der Jugendliche fiir Flex, erhélt er je-
den Montag ein Paket: den Lernbrief.

Jeder Schiiler erhéalt ein stark individualisiertes
Pensum. Einige Pakete wiegen wenige Gramm. An-
dere Schiiler, die auf den Realschulabschluss hinar-
beiten, bekommen ein dickes Biindel. Auf kreative Art
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Flex-Schiiler Benedikt beim Lernen

und Weise bearbeiten sie dann zu Hause die liber-
sichtlich und ansprechend gestalteten Bégen und
senden diese im Idealfall innerhalb der Woche zu-
rlick zu Flex. Kommen Fragen auf, dann stehen die
Lehrer per Telefon, SMS und E-Mail zur Verfiigung.
Mit zwei Lehrern ist die Flex-Schule gestartet. Mitt-
lerweile arbeiten 15 Lehrer fest in Oberrimsingen. 35
Honorarkréfte ergdnzen das Team. Drei Sozialpada-
gogen erstellen mit den Lehrern gemeinsam ein Kon-
zept flir jeden einzelnen Schiiler.

Noten gibt es am Anfang nicht. Die Schulangst der
Schiiler soll beseitigt und Selbstvertrauen wieder auf-
gebaut werden. Noten wiren da nur hinderlich. Tho-
mas Heckner gibt mir ein schones Beispiel. ,Stellen
Sie sich vor, Sie haben eine Rechtschreibschwiéche. In
einem Diktat machen Sie 30 Fehler pro Seite. Dann ar-
beiten Sie und verbessern sich. Im ndchsten Test ma-
chen sie 20 Fehler pro Seite. In einer Regelschule ist

das aber immer noch eine 6.“ So schopfen die Kinder
kein Vertrauen und schon gar keine Stérke.

Wenn neues Selbstbewusstsein aufgebaut ist, fra-
gen die Schiiler meistens selbst nach Noten. ,Was
waire das jetzt, wenn ich eine Note kriegen wiirde?*
Dann ist hdufig ein Punkt erreicht, an dem es langst
aufwirtsgeht.

Auch miissen die Kinder trotz Fernunterrichts
nicht auf fremde Hilfe verzichten. Am Wohnort des
Jugendlichen soll jeder eine Vertrauensperson haben,
die verschiedene Aufgaben wahrnehmen kann. Eini-
ge brauchen nur ab und an jemanden, der Fragen be-
antwortet. Anderen hilft ein Motivator, der anspornt
und auch mit Nachdruck die Wichtigkeit des Lernens
betont.

Rund die Halfte der Schiiler betrachtet sich selbst
ohnehin als wichtigste Person fiir den eigenen Erfolg
(siehe Grafik). Das zeigt aber auch, dass iiber die Half-
te die Wichtigkeit einer anderen Person fiir ihren Er-
folg sehen. Die Lehrer von Flex halten sich bewusstim
Hintergrund. Das spiegelt auch die Evaluation wider.

Die Zahlen geben Heckner recht. Weniger als 10%
der Jugendlichen brechen die Ausbildung bei Flex ab.
In diese Zahl fallen nicht die Jugendlichen, die Flex
zwar verlassen, ihren Abschluss aber direkt an einer
Schule in ihrem Wohnort machen. Das sind ungefahr
20% eines Jahrgangs. Fir Flex ist das aber auch ein
Erfolg. Der Schiiler hat Konnensbewusstsein entwi-
ckelt. Er fiihlt sich wieder in der Lage, seinen Schul-
abschluss im sozialen Gefii-
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Warum schafft es gerade
der Fernunterricht, Schul-
verweigerer zum Abschluss
zu flithren? Padagogischer
Ausgangspunkt der Arbeit
bei Flex ist die Erkenntnis,
dass die meisten Schiler
sich den Regelschulen ent-
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ne Freunde“. Zitate aus der

Evaluation der Flex-Schu-
le, die deutlich machen,
in welch grof3er Not man-
che Jugendliche an ihren
Schulen gewesen sind.

Nicht alle Jugendlichen
kommen aus den soge-
nannten Problemfamili-
en. ,Es ist ein Irrglaube,
dass alle Kinder aus zer-
rlitteten Familien der so-
genannten Unterschicht
kommen“, so Heckner.
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| W Absolventen ® Ehemalige O Lernende |

Thomas Heckner telefo-

Abb.: Bewertung der eigenen Zukunftsperspektive

kommt nur, um mit den Kumpels den Kiithlschrank
leer zu machen. Danach ist unser Junge wieder weg.”
Solch verzweifelte Berichte ereilen Thomas Heckner
und sein Team, wenn Eltern sich an sie wenden.

Als Flex in den Kinderschuhen steckte, hat Heck-
ner ehemalige Heimkinder des Christophorus-Wer-
kes besucht, die sich irgendwann in seinem Ordner
,Grenzfalle“ befanden.

Timo* lebte zu diesem Zeitpunkt wieder auf der
Strafde. In Karlsruhe fanden sie ihn, wo er sich re-
gelméfdig in den Rdumen eines Sozialprojekts sehen
lie?. Am Ende hat er den Hauptschulabschluss mit
Flex nachgeholt. Den Lernbrief schickten die Lehrer
Timo dort hin, wo er sich gerade aufhielt: bei Freun-
den, zu Verwandten oder in die Radume des Projekts.
Die Sozialarbeiter dort hatten ihm einen Arbeitsbe-
reich eingerichtet, an dem er arbeiten konnte, wenn
esihn dorthin zog. Dieses Beispiel zeigt, dass Fernun-
terricht fiir manche Jugendliche schon aufgrund der
gegebenen Lebenssituation eine einmalige Chance
bringt, die ihnen die Regelschule nicht bieten kann.

Flex ist aber auch interessant fiir autistische oder
korperlich behinderte Jugendliche. Fiir sie ist Flex
deshalb attraktiv, da ihnen so ermdglicht wird, zu
Hause zu arbeiten.

Zu Hause. Fir manche Kinder der einzige Ort, an
dem sie sich wohlfiihlen. Eine Evaluation hat ergeben,
dass viele Schiiler an ihren alten Schulen unter so-
zialen Problemen, Mobbing, dominanten Mitschiilern
und auch tiberforderten Lehrern gelitten haben. ,Ich
habe mich ganz unten gefiihlt“ oder ,Ich hatte grof3e
Angst vor meinen Mitschiilern®, ,Ich hatte da gar kei-

* Name von der Redaktion gedndert.
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niert hdufig mit Eltern aus
Akademikerhaushalten
und selbststdandigen Geschéftsleuten, die ihn um Rat
bitten. Der Nachwuchs geht zu Hause die Wande hoch
und wird in der Schule als nicht beschulbar gesehen.
Heckner hort dann manchmal: ,Wir kommen lieber
direkt zu ihnen. Das Jugendamt sparen wir ganz aus.“
Es gibt Bedarf, den die Amter nicht abdecken.

Nach einem Jahr gewinnen fast alle Schiiler wieder
Selbstvertrauen und Hoffnung. Sie beurteilen dann
zu liber 90% die eigene Perspektive als sehr oder eher
positiv. Beeindruckende Zahlen.

Der Alumni-Verein

Nicht alle Jugendlichen kommen stérungsfrei
durch Flex. Immer wieder driften Schiiler ab. Auch
hier ist Flex flexibel. Eine SMS mit dem Inhalt: ,Mel-
de dich, wenn du willst“ kann etwas bringen. Die Ju-
gendlichen geben in der Evaluation des Hauses an,
dass ihnen die hohe Erreichbarkeit der Lehrer sehr
geholfen hat, eine Struktur in ihrem Lernalltag ein-
zuhalten.

Kurz vor dem Gesprach mit uns hat Thomas Heck-
ner eine Mutter am Telefon. Sie klingt wohl verzwei-
felt, ihr Sohn kdmpft mit sich selbst. Das angefange-
ne Flex-Programm lésst er schleifen, ist nicht mehr
zugénglich. Schwer, dann am Telefon zu helfen. Tho-
mas Heckner hort zu und wiinscht Energie fiir diese
erneute Tiefphase.

Aber viele kommen mit Flex zum Abschluss und
sind seitdem stolze Flex-Absolventen. Auf einer Mes-
se besucht eine Absolventin die Flex-Schule und er-
zahlt von ihrem Leben nach der Schule. Sie hat das
Abitur nachgeholt und studiert jetzt Sozialpddago-
gik. Den Schulabschluss an einer Regelschule hatte
sie vor Jahren aufgrund der Pflege fiir ihr neugebore-
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nes Kind nicht geschafft. Flex gab ihr die Moglichkeit,
abends zu lernen.

Ausblick

»In zehn Jahren gibt es uns hoffentlich in mindes-
tens zehn Bundesldndern“ traumt Heckner. Griin-
dungen in Bayern und Kéln haben schon gezeigt, dass
es flir Flex eine wirkliche Perspektive gibt. ,Ich wiirde
mir wiinschen, dass sich bis dahin noch einiges an-
dert.“ Die Politik miisse dringend umdenken, Bildung
und Erziehung miissen ganzheitlich betrachtet wer-
den, so Heckner. Die Kommunen strampeln sich an
der Erziehung ab, die Lander sind fiir die Schule zu-

standig. ,Das ist nicht realistisch“ so Heckner. Heu-
tige Untersuchungen zeigen: Bildung und Erziehung
gehoren in einen Topf. Davon ist Heckner iiberzeugt
und will dafiir kdimpfen.

Im Rausgehen sehe ich eine Urkunde, unterzeich-
net von ,Bundesprisident Horst Kohler*. 2010 ist die
Flex-Fernschule mit dem Preis ,Land der Ideen“ der
Bundesregierung fiir ihre Arbeit ausgezeichnet wor-
den. Das ist schones Beiwerk. Wichtig sind hier aber
die Inhalte. Und die Jugendlichen. Von jedem héangt
ein Bild im Treppenaufgang. Die Urkunde des ehema-
ligen Bundesprasidenten kommt erst dahinter.

Fernlernen

W. Bertelsmann Verlag
Bestellung per Telefon 052191101-11 per E-Mail service@wbv.de
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Film des Monats

Die Jury der Evangelischen Filmarbeit empfiehlt

Film des Monats Oktober 2011
Der groBe Crash (Margin Call)

USA 2011, Regie: J.C. Chandor
Verleih: Koch Media GmbH
v.falcenberg@kochmedia.com
FSK: ab 6

Kinostart: 29. September 2011

Ein Sommertag im Jahr 2008. In einer renom-
mierten New Yorker Investmentbank hat es ge-
rade eine Entlassungswelle gegeben; das ist ,busi-
ness as usual’. Nicht so selbstverstandlich ist, dass
einer der Gefeuerten, ein leitender Angestellter
im Risikomanagement, einem Untergebenen ei-
nen Stick mit inoffiziellen Daten zuspielt. Der jun-
ge Mann stellt fest, dass die Bank auf einer Un-
menge Uberbewerteter Papiere sitzt — es droht
der ,,Margin Call”, der Moment, in dem echtes

Film des Monats November 2011
Meek's Cutoff

USA 2010 Regie: Kelly Reichardt
Verleih: Peripher Filmverleih - fsk Kino &
Peripher Filmverleih GmbH
www.fsk-kino.de

Preise: SIGNIS-Preis, Venedig 2010

FSK: ab 6

Kinostart: 10. November 2011

Auf dem Oregon-Trail im Jahre 1845, der eine
groBere Zahl von Siedlern auf einem langen Weg
in Richtung Westen der USA fuhrt, entschlie-
Ren sich drei Familien, den Treck zu verlassen.
Sie engagieren den Trapper Stephen Meek, um
auf einer Abktrzung den Gefahren durch Indi-
anertberfélle zu entgehen und schneller und si-
cherer ans Ziel zu gelangen. Doch es stellt sich

Film des Monats Dezember 2011

Atmen

Osterreich 2011, Regie: Karl Markovics
Verleih: Thimfilm GmbH

www.thimfilm.at

Preise: Bester Film, Sarajewo 2011; FIPRESCI-
Preis, Kiew 2011; Emeric-Pressburger-Preis und
Preis der Okumenischen Jury, Miskolc 2011
Kinostart: 8. Dezember 2011

Roman war nie richtig , drauBen*. Er ist als Klein-
kind ins Heim gekommen, seine Mutter kennt
er nicht. Mit vierzehn hat er bei einer Ausein-
andersetzung einen anderen Teenager getotet
— Jugendstrafvollzug. Mit neunzehn soll Roman
Bewéhrung bekommen, doch es scheint, als wol-
le und koénne er nicht mehr raus aus dem Kklei-
nen, dem einzigen Leben, das er kennt: ein Bett,

Geld hergezeigt werden musste und sich heraus-
stellen wiirde, dass die Bank unterkapitalisiert ist.

+Margin Call*, das erstaunlich selbstbewusste

Kinodebit von J.C. Chandor, spielt nahezu aus-
schlieBlich in klimatisierten Buros, unter Man-
nern in dunklen Anzligen. Mit kihler Prézision
wird hier von der Immobilien- und Bankenkrise
erzahlt, die vor drei Jahren im Kollaps der Lehman
Brothers kulminierte, Tausende von Existenzen
vernichtete und die westlichen Volkswirtschaf-
ten noch heute belastet. Chandors Inszenierung
macht das Finanzmilieu fur den Laien durch-
schaubar, ohne seine Strukturen zu simplifizie-
ren. Die Menschen in diesem Film, vom ambi-
tionierten Jungtrader Uber die Abteilungsleiter
bis hin zum Firmenboss, haben nichts Ddmoni-
sches — einige sind selbst verschuldet, flirchten
um Abfindungen und Sozialversicherung, leiden
auf hohem Niveau. Aber keiner von ihnen bricht
mit einem System der Bereicherung und Berech-
nung, in dem die ,normalen Leute' keine Rolle
spielen. So zeigt ,, Margin Call", ohne das Span-
nungsfeld des amerikanischen Genrekinos zu ver-
lassen, dass Moral und Vernunft nur von auen in
die Okonomie kommen kénnen: Der Markt wird
es nicht richten.
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heraus, dass auch Meek nicht genau weil, in wel-
che Richtung sie gehen mussen. Auf einer 6den
und trockenen Hochebene haben sie die Orien-
tierung verloren. Sie treffen auf einen Indianer,
in dem Meek nur den Feind sehen kann. Wah-
rend der Unbekannte fir die einen nur eine Be-
drohung darstellt, konnte er fur andere auch die
Rettung aus auswegloser Lage bedeuten. Vor al-
lem eine mutige Frau versucht, Vertrauen zu dem
Indianer aufzubauen.

Den uramerikanischen Mythos von der Besied-
lung des Westens erzahlt ,Meek’'s Cutoff” neu
und anders. Die schier endlose Weite der Land-
schaft und das langsame Vorwdartskommen wer-
den in ausgedehnten Einstellungen nachemp-
funden. Abkiirzungen erweisen sich eher als
Umwege, Einsamkeit und Verlorenheit der Sied-
ler haben wenig mit heldenhafter Eroberung und
Kolonisierung zu tun. Die Frauen tragen still und
geduldig die alltaglichen Belastungen und miss-
trauen den Geschichten und Versprechungen des
Trappers Meek. In der Begegnung mit der Kultur
der Ureinwohner suchen sie nach ersten Schrit-
ten der Verstandigung. Der Western' wird zur
Parabel angesichts der 6kologischen Krisen der
Gegenwart, indem er die Frage stellt: Vertrau-
en wir den Propagandisten des Fortschritts und
der Abkiirzungen, oder verlassen wir uns in Zu-
kunft auf ein anderes Tempo, das sich aus ande-
ren Wurzeln speist?

ein Fernseher, ab und zu eine Schwimmstunde
mit anderen Anstaltsinsassen, Treffen mit sei-
nem Bewdhrungshelfer. Aber Roman braucht ei-
nen Job, und eines Tages findet er heraus, was
das sein soll: Er fangt bei der Wiener Bestattung
an — Leichentransporte. Es ist schwere, traurige
Arbeit; mit den Kollegen, die schon lange dabei
sind, hat der schweigsame, verschlossene Junge
nichts gemeinsam. Trotzdem wird die Stelle zum
Ausgangspunkt einer Selbstfindung: Ganz lang-
sam, ganz allmahlich lernt Roman, sich seiner un-
glicklichen Biografie, dem Trauma seiner Kind-
heit zu stellen.

Wortkarg, aber in sprechenden visuellen Details,
mit einer bemerkenswert gelungenen Mischung
aus sozialem Realismus und Stilisierung entfal-
tet der Film seine Milieus und Settings: die inhu-
mane Architektur der Anstalt, die Erbarmlichkeit
der Zellen — es reicht nicht mal fur einen Topf, in
den Roman seinen Tauchsieder hdangen konnte -,
die Rituale der Uberwachung und Kontrolle, den
kiihlen Code der Bestatter, die Nicht-Orte Wiens,
vom Bahnhofsvorplatz bis zum Ikea-Mobelhaus.
Eine erstickende Atmosphére ist das —immer wie-
der gerdt Roman in Situationen, die ihm die Luft
nehmen. Dass der Film seinem Helden am Ende
zutraut sich freizuschwimmen, hat etwas Erlo-
sendes. ,Atmen” ist der Bildungsroman eines
Jugendlichen, der eigentlich keine Chance hat.



Publikationen

Manfred Gailus / Armin Nolzen (Hg.)
Zerstrittene ,Volksgemeinschaft”. Glaube,
Konfession und Religion im Nationalsozialismus,
Gottingen 2011 (Vandenhoeck&Ruprecht),
€39,95

Der Band enthélt au-
Rer der Einleitung zehn
Beitrdge von Histori-
kerinnen und Histori-
kern aus Deutschland
und den USA. Es wird
der Versuch gemacht,
ein von Forschungser-
gebnissen aus der jln-
geren Zeit erhdrtetes
Bild von Religion in der
Zeit des Nationalsozi-
alismus zu zeichnen, das einiges zurechtrtickt an
den Bildern, die in der direkten Nachkriegszeit ge-
zeichnet wurden. Vor allem geht esimmer wieder
um Differenzierung. So resimieren die Herausge-
ber u.a. (S. 25): ,, Aufs Ganze des katastrophalen
20. Jahrhunderts gesehen erscheint die NS-Epo-
che nicht so sehr als eine Zeit der beschleunig-
ten Sékularisierung — wie dies nach 1945 in den
exkulpierenden Diskursen der kirchlichen Erinne-
rung und kirchennahen wissenschaftlichen Auf-
arbeitungen so hdufig suggeriert worden ist —,
sondern vielmehr als eine Zeit religidser Inten-
sivierungen und Neuschopfungen. Religidse Be-
kenntnisse und religidser Streit, bisweilen auch
Wunderglaube, waren Markenzeichen der Epo-
che.” Wenn man tiberhaupt von ,Wiederkehr der
Religion" sprechen kénne, dann fir die Zeit nach
1933. Es entstand ein ,verbissener Kampf" um
die Seelen der Deutschen. Der Nationalsozialis-
mus — einst ein Verbindeter der Kirchen gegen
Aufklarung, Liberalismus, Demokratie und So-
zialismus — begann den Kirchen Konkurrenz zu
machen.

Der Band will der Frage nachgehen: ,Woran
glaubten die Menschen im ,Dritten Reich'?" Fur
viele Menschen kam das Umbruchsjahr einem re-
ligiosen Erweckungserlebnis gleich. 1933/1934
Ubertraf die Zahl der die Kircheneintritte zum
ersten Mal seit dem Ersten Weltkrieg die der
Austritte. Die Deutschen Christen wurden mit
ihrer Parole ,Ein Volk, ein Reich, ein Glauben”
zu einer protestantischen Massenbewegung. Al-
lerdings gibt es in der Erforschung dieser Pha-
nomene noch viele Desiderate. So musste die
Taterforschung starker mit der Religions- und
Kirchengeschichte verzahnt werden. Kategorien
der ,Maénnlichkeit”, der ,Volksgemeinschaft",
der ,Volksfiihrung" sind stdrker zu beachten,
so auch Hitlers AuRerung: ,Uber den deutschen
Menschen im Jenseits mogen die Kirchen verfu-

gen, Uber den deutschen Menschen im Diesseits
verflgt die deutsche Nation durch ihre Fuhrer.”

Wenig beachtet ist bis jetzt der Aspekt, den Olaf
Blaschke in seinem Beitrag herausarbeitet: die
konfessionsgeschichtlichen Zuschreibungen. Pro-
testanten sahen die neue Zeit als Mdnnerzeit. Die
DC galten als mannlich, die BK als weiblich. Tat-
sachlich waren drei Viertel der Mitglieder der Be-
kennenden Kirche in Berlin Frauen. Sie besuchten
Niemollers bertihmte Dahlemer Predigten.

Kevin P. Spicer schreibt zum Verhéltnis von Ka-
tholizismus und Nationalsozialismus.

Manfred Gailus widmet sich dem Thema Protes-
tanten und Nationalsozialismus. Kritisch sieht er
die Geschichtsschreibung in Sachen ,Kirchen-
kampf". Er spricht von Legenden, die da aufge-
arbeitet werden mussten. Manner und Frauen,
Christen und Juden sind auch beiihm immer wie-
der neu Thema. Merit Petersen beschreibt das
Schicksal von Zeugen Jehovas und Mormonen.
Wie es um die Konfessionszugehorigkeit der Mit-
glieder und Fuihrer der NSDAP stand, ist Thema
von Armin Nolzen. Horst Junginger untersucht
die Deutsche Glaubensbewegung mit dem My-
thos einer , Dritten Konfession”. Den Nationalso-
zialismus und das Konzept der , politischen Reli-
gion" bearbeitet Beth A, Griech-Polelle. Religiose
Verarbeitung des Luftkriegs und der Heimat-
front thematisiert Dietmar StB. Dagmar P6pping
schreibt Uber die Wehrmachtsseelsorge wahrend
des Krieges. Unter der Uberschrift ,Die Kirchen
nach 1945. Religiése Abbriiche, Umbriiche und
Kontinuitaten" schreibt Matthew D. Hockenos im
Wesentlichen tber die Verarbeitung des Holo-
caust in den Kirchen.

Der Band ist ein Produkt der Enkelgeneration, die
bereit ist, sich von den Mythen und Verbramun-
gen zu trennen und den Jahren 1933 bis 1945
direkt ins Auge zu sehen. Gerade weil sich hier
Profanhistoriker zu den Themen Religion und
Glauben zu Wort melden, sollte kirchliche Bil-
dungsarbeit diese Sicht der Dinge aufnehmen
und nutzen. Das Buch ist ein wichtiger Baustein
fur eine kirchliche Erinnerungskultur.

Dr. Wolfgang Luick
muw-lueck@t-online.de

Neu ins Netz gestellt:

Enzyklopédie Erziehungswissenschaften Online-
EEO aktuell 111/2011

Fachgebiet Erwachsenenbildung, Marion Fleige,
Einrichtung partikularer Trager: Evangelische Kirche
www.ErzwissOnline.de

Georg Pfleiderer, Alexander Heit (Hrsg.)
Sphdrendynamik I. Zur Analyse postsdkularer
Gesellschaften

(Religion — Wirtschaft — Politik Bd. 2 —=2011),
Pano-Verlag, Zirich 2011

Der Band dokumen-
tiert mit sechs Einzel-
beitragen ein zweijah-
riges interdisziplindres
Gesprach des Basler
Forschungskollegs am
Zentrum fur Religion,
Wirtschaft und Poli-
tik / Collegium Helve-
ticum - Basel. Betei-
ligt an der Pilotgruppe
waren der Soziologe
und Jurist Prof. Dr. Werner Gephart (Bonn), die
Politikwissenschaftlerin PD Dr. Dorothée de Neve
(Halle), der Philosoph und NZZ-Journalist Dr.
Uwe Justus Wenzel (Zurich), der Theologe Prof.
Dr. Rolf Schieder (Berlin), die Religionswissen-
schaftlerin Dr. Susanne Lanwerd (Berlin) und der
Religionsokonom Prof. Dr. Dr. Peter Seele (Basel).

Ein interdisziplindres Gesprach kann nur gelingen,
wenn man bereit ist, die Bereichslogik des eige-
nen Faches um einen gemeinsamen Begriff zu er-
weitern. In diesem Fall wurde der soziologische
Begriff der ,Sphdre’ gewdhlt. Thematisch geht es
um die fachertbergreifende Betrachtung gegen-
wartiger religioser Entwicklungen.

Werner Gephart setzt bei dem schon lange be-
obachteten Phdnomen der Wiederkehr der Reli-
gion ein. Gesellschaftliche Akteure sind nicht nur
in ihren jeweiligen Bereichen wie z.B. Wirtschaft
zuhause. In aller Regel haben sie auch eine Be-
ziehung zur Religion. Die entsprechende religit-
se Praxis muss aber erst noch empirisch erkundet
werden. Verzichtet wird dabei auf eine Definition
von Religion. ,Sphdre' in diesem Zusammenhang
ist dann so etwas wie ein Handlungsraum. Inte-
ressant sind die Beziehungen der Spharen zuein-
ander. Es kann so etwas wie ein Spharenfrevel be-
obachtet werden, wenn der Ausgangspunkt die
grundsatzliche Trennung der Spharen ist. Dane-
ben kann es aber auch den Sphérenpluralismus
oder die wechselseitige Durchdringung geben.
Die religiose Sphdre hat verschiedene Dimensi-
onen wie Symbole, Rituale, Normen, Gemein-
schaft und Organisation. Spezialitdt der Religi-
on scheint die Beantwortung der Identitdtsfrage
zu sein: Wer sind wir?, Wohin gehen wir?, usw.

Dorothée de Neve analysiert aus politikwissen-
schaftlicher Sicht das Agieren in den jeweiligen
Sphéren. Mit vielen Beispielen belegt sie, dass
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die Religion in der Gegenwart auch politisch kei-
neswegs bedeutungslos geworden ist. Weder Po-
litik noch Religion lassen sich begrenzten Rdu-
men zuordnen. Politische Akteure sind von der
friedlichen Anerkennung religioser Akteure ab-
hédngig. Kooperationsformen werden praktiziert
(z.B. Militarseelsorge). Spharenubergreifend sind
Aktionsformen wie Lobbyismus, Mission, Inter-
vention, Vermittlung oder Vermischung. Ein Bei-
spiel solcher Vermischung ist ein amerikanisches
Zielfernrohr, das Bibelzitate zeigt. Die Tendenz
zur Privatisierung und Individualisierung kénnte
ein Beleg fiir Sphédrentrennung sein.

Uwe Justus Wenzel beschéftigt sich mit ,, Prdam-
belgdttern”. Sie scheinen ein Uberbleibsel aus der
Zeit der Vermischung von Religion und Politik zu
sein. Die Entmischung wertet Wenzel als eine
Kulturleistung. Allerdings kann der Gottesbezug
in modernen Verfassungen auch eine besondere
Funktion haben. Er konnte als Erinnerung daran
verstanden werden, dass der moderne Staat sich
seiner Grenzen bewusst ist.

Rolf Schieder setzt sich mit dem franzosischen
Soziologen Luc Boltanski auseinander. Dessen

Impulstagung: Kulturelle Bildung in der
Evangelischen Erwachsenenbildung

Veranstalter: DEAE und EEBT, in Kooperation
mit der Klassikstiftung Weimar (KSW) und der
Weimar-Jena-Akademie

Ort: Weimar, Tagungsstatte der Weimar-Jena-
Akademie, Wielandgut OBRmannstedt

Termin: 30. Mai bis 1. Juni 2012

Kulturelle Bildung ist ein bisher in der Evange-
lischen Erwachsenenbildung wenig diskutier-
tes inhaltliches Feld, gleichwohl ein Bereich mit
steigender Nachfrage und Zugéngen zu ver-
schiedenen Milieus.

Angesichts der strukturellen Verdnderungen in
allen Landeskirchen, die mit einer deutlichen
Reduzierung finanzieller und personeller Res-
sourcen und einer verstdrkten Binnenorien-
tierung einhergehen, stellt sich die Frage, wie
zukunftsfahig die offentliche evangelische Er-
wachsenenbildung ist.

Mit dieser Impulstagung will die DEAE die kul-
turelle Bildung als potenzielles neues Feld evan-
gelischer Erwachsenenbildung aus verschiede-
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soziologische Rechtfertigungslehre stellt er in
Beziehung zur theologischen Rechtfertigungs-
lehre. Sein Ergebnis: Die eine entsteht durch ge-
sellschaftlichen Druck, die andere befreit von je-
dem Zwang.

Susanne Lanwerd geht es um den Zusammen-
hang von Bildern, Bildpolitik und Religion insbe-
sondere des Islam. Die Sphéaren Religion, Wirt-
schaft und Politik sind flr sie nicht ohne Bilder
vorstellbar. Bilder sind Reprédsentation und Deu-
tungsangebot zugleich. Anhand von Beispielen
aus der Berichterstattung der Bildmedien zum
Thema Islam zeigt Lanwerd, wie mit Bildern be-
einflusst wird. Bilder kénnen Affekte, Emporung,
Wut, Freude hervorrufen. Bilder sind Spharenver-
mischer. Sie tberschreiten die Grenzen zwischen
Religion, Politik, Wirtschaft, Wissenschaft, As-
thetik und Kultur.

Peter Seele diskutiert die 6konomische Seite der
Sphérenfrage. Fir die Okonomie ist es gar nicht
selbstverstandlich, dass man mit ihr nicht einfach
alles erklaren kénnen soll. Okonomie nimmt fiir
sich in Anspruch, vollkommen rational zu sein.
lhre Akteure werden als vollkommen rational

nen Blickwinkeln beleuchten: Die Fachvortrdge
befassen sich mit empirischen und theoreti-
schen Ergebnissen, stellen theologische und
kulturphilosophische Rahmenbeztige her und
setzen sich mit kulturpolitischen wie bildungs-
theoretischen Begriindungen auseinander.

Acht Workshops zeigen das breite Spektrum
der Praxiszugange auf und thematisieren An-
gebotsstrukturen.

Eine herausgehobene Bedeutung hat der Ort
Weimar als ,exemplarischer historischer und
gegenwartiger Bildungsort”, der von der Klas-
sikstiftung Weimar prasentiert wird.

Dr. Petra Bahr, Kulturbeauftragte der EKD, Dr.
Marion Fleige, Technische Universitat Chemnitz,
Prof. Dr. Wiltrud Gieseke, Humboldt-Universitat
zu Berlin, Prof. Dr. Birgit Recki, Universitat Ham-
burg, Prof. Dr. Steffi Robak, Leibniz Universitat
Hannover, Prof. em. Dr. Erhard Schlutz, Dr. Jus-
tus Ullbricht, Klassik Stiftung Weimar

7.-8. Februar 2012 in Niirnberg
Zielgruppenspezifisch und milieuorientiert tex-
ten

Veranstalter ist die AEEB-Landesstelle
www.aeeb.de

gedacht. Doch muss auch das Irrationale einbe-
zogen werden. Die damit notwendige Sphéren-
transgression veranschaulicht Seele anhand des
globalen Arbeitsmarkts am Beispiel Indiens und
seines Kastenwesens.

Das Spannende an dem Band ist der konsequen-
te Versuch der Interdisziplinaritdt. Man versucht
in allem, methodisch die anderen Sphéren einzu-
beziehen. Man erlaubt sich weder ein Ausklam-
mern noch hegemoniale Anspriiche. In allen Fal-
len werden konkrete Sachverhalte reflektiert. Das
ermoglicht es auch dem Fachfremden, die Argu-
mentation nachzuvollziehen. Da der Sphérenbe-
griff nicht zu eng gefasst wird, erweist er sich als
hilfreich. Man kann auf den angekiindigten zwei-
ten Band gespannt sein.

Dr. Wolfgang Liick
muw-lueck@t-online.de

17.-19. Februar 2012 Rheinfelden, Schloss
Beuggen

Bibliolog-Aufbaukurs. Encounter

Evangelische Erwachsenen- und Familienbil-
dung in Baden

www.eeb-baden.de

9. und 28. Mdrz 2012 Nirnberg
Lebens-Kisten. Rdaume flr Erinnerung. Eine
Methode der Biografiearbeit

Veranstalter ist die AEEB-Landesstelle
www.aeeb.de

4.-7. Juni 2012 Playing Arts auf Pilgerwegen
(Projekt Peregrinatio der EAE): Selbstbildung
auf dem ostbrandenburgischen Jakobsweg
zwischen Frankfurt und Heinersdorf

Veranstalter: Bundesakademie fiir Kirche und
Diakonie in Kooperation mit der Gesellschaft
fur Bibliodrama e.V. und der Evangelischen Ar-
beitsgemeinschaft fur Erwachsenenbildung
Berlin-Brandenburg e.V.

Leitung: Marion Jablonski, Goéttingen, Dr.
Wolfgang Wesenberg, Berlin/Mail: ch.riemer@
playing-arts.de



Vor 25 Jahren
,Von Bildern lernen*

Vor 25 Jahren

Dies ist der Titel einer Arbeitshilfe zum Medium ,Bildende
Kunst"/, Kunstausstellung” in der entwicklungsbezogenen
Bildungsarbeit, die von der gleichnamigen Fachstelle bei der
DEAE (Dorothee Blilow/Christian Uecker) erstellt, in dem In-
formationspapier Nr. 54 veroffentlicht und im Nachrichten-
dienst der DEAE 2/1986 vorgestellt wurde. Diese Publikation
dokumentiert die funfjahrigen Erfahrungen mit der DEAE-
Kunstausstellung ,Es ist alles in Ordnung? Alles OKAY ...?
Bilder zur Ersten und Dritten Welt", die die Fachstelle kon-
zipiert, zusammengestellt und mit positiver Resonanz be-
trieben hat. Die Wanderausstellung mit 16 Bildern bundes-
deutscher Kiinstlerinnen, die ihren Blick auf die Dritte Welt
prasentierten, war stark nachgefragt und gut besucht. Der
Blick von Kunstlerinnen des eigenen Kulturkreises auf die
fremde , Dritte Welt" imponiere besonders als Verstehens-
briicke des gleichen Blicks fur die Situation dort — jenseits von
Exotik, so die Entwicklungspadagogen.

Das Ausstellungsprojekt folgte einem Trend, den die Ausstel-
lungsmacher fir die entwicklungsbezogene Bildungsarbeit
diagnostizierten: ,Weg von der knallharten Informations-
vermittlung, weg von dem allein kopfbezogenen Betroffen-
heitsansatz hin zu einem leiseren, nachempfundenen Ver-
standnis fur weltweite Gegebenheiten und auch der eigenen

Lebenszusammenhdnge.” In diesem Kontext wirden krea-
tive Medien wie Theater, Tanz, Musik und Bildende Kunst
zunehmend wichtiger. Das Medium , Kunst" wird in seiner
wstillen Wirkungsweise” besonders hervorgehoben. Ausstel-
lungen und Bilder béten die Chance, langfristige Lernprozes-
se auszuldsen.

Bilder vermitteln die Sichtweise des Kiinstlers, also einen Aus-
schnitt von Wirklichkeit: Gute Bilder sind nie eindeutig. Sie
transportieren Ambiguitédt. Beim Betrachten von Bildern be-
halte der Betrachter die Initiative, habe die Méglichkeit. Di-
stanz zum Inhalt zu wahren und sich selbstbestimmt ausei-
nanderzusetzen, misse keine Angst haben, Uberfahren zu
werden. Wovon? Aus 25-jdhriger Distanz: von Fakten, von
dokumentarischer Direktheit und Aufdringlichkeit der foto-
grafierten oder gefilmten ,Wirklichkeit"”, aber auch von An-
spriichen, besonders dem moralischen ,, Zeigefinger” und von
den begrenzten Moglichkeiten zum Eingreifen und Handeln.

In der entwicklungsbezogenen Bildungsarbeit in der DEAE ist
dieses Projekt eher ein Solidar geblieben —auch weil Ressour-
cen dafir nicht zur Verfligung standen.

Petra Herre
PetraHerre@t-online.de
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Aktives Alter
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Religionsgemeinschaften — Europdische Bildungsbewegung
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Macht, Gewalt und Bildung
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Erwachsenenbildung und Prekarisierung
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AES-Bericht

Umfassender Bericht zur
Weiterbildungsbeteiligung

Wer nimmt warum, wie oft und wie lang an
Weiterbildung teil und wer nicht? Welche Wei-
terbildungsangebote sind gefragt? Wie ist die
Zielgruppe der ,Bildungskonsumenten® struk-
turiert?

Fir die deutsche Ausgabe des Adult Education
Survey (AES) wurden zwischen April 2009 und
Juni 2010 tiber 7.000 Personen von geschulten
Interviewern iiber ihre Weiterbildungsteilnahme
befragt.

Der Band analysiert und kommentiert diese
erhobenen Daten zum Weiterbildungsverhalten
und zur Struktur des Weiterbildungsmarktes.
Weitere Themen sind Motive, Kosten und Nut-
zen der Weiterbildung und die Frage nach den
verschiedenen Formen des Lernens Erwachse-
ner. Zusammengenommen ergeben die berich-
teten Weiterbildungsaktivititen ein umfassendes
Bild des deutschen Weiterbildungsbereichs.

Bernhard von Rosenbladt | Frauke Bilger (Hg.)

Weiterbildungsbeteiligung 2010

Trends und Analysen auf Basis des deutschen AES

|
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Bernhard von Rosenbladt,
Frauke Bilger (Hg.)

Weiterbildungsbeteiligung 2010

Trends und Analysen auf Basis
des deutschen AES
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