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Editorial
Inklusive Erwachsenenbildung

Wolfgang Seitter, Julia Franz

Der Idee ciner ,,Bildung fiir Alle® verfiigt — im Nachdenken iber den Zusammen-
hang von Bildung und Gesellschaft — tber eine lange Tradition und wird aktuell im
Diskurs zur ,,Inklusiven Bildung® thematisiert. In Abgrenzung zu integrativen Ansit-
zen, bei denen benachteiligte Menschen durch Bildung in die Gesellschaft integtiert
werden sollen, zielen inklusive Ansitze darauf ab, strukturelle Rahmenbedingungen
fir eine inklusive Gesellschaft zu schaffen, in der alle Menschen gleichberechtigt (an
Bildung) teilhaben. In inklusiven Ansitzen wird daher auf die Relation von sozialer
Inklusion und Exklusion verwiesen, bei der Exklusion als zu tberwindender Mecha-
nismus sozialer SchlieBung interpretiert wird, dem konsequent die Forderung der in-
klusiven Offnung von Gesellschaft gegeniibergestellt wird, die iiber rechtliche und
strukturelle Verankerungen erreicht werden soll (zur Relation von Inklusion und Ex-
klusion vgl. Stichweh 2007, Schiffter 2013). Eine solche rechtliche Verankerung stellt
das 2008 in Kraft getretenen Gesetz zum Ubereinkommen der Vereinten Nationen
tber die Rechte von Menschen mit Behinderungen dar, mit dem ein inklusives Bil-
dungssystems gewihrleistet werden soll (vgl. UN-BRK 2008, Art. 24 Abs. 1). Dabei
steht der Einschluss von Menschen mit Behinderungen im Mittelpunkt. ,,Eine inklu-
sive Gesellschaft wirdigt alle Menschen und damit auch behinderte Menschen unab-
hingig von Art und Grad ihrer Behinderung als wertvollen Bestandteil der Gesell-
schaft. Fur inklusive Bildung bedeutet dies, Institutionen so zu gestalten, dass alle
Menschen unterrichtet werden und lernen kénnen, indem sie gewiirdigt werden, wie
sie sind, partizipieren und ihr Potenzial entfalten kénnen (Hirschberg & Lindmeier
2013, S. 39).

Wihrend im Bildungswesen die in dieser Gesetzesgrundlage verankerte inklusive
Beschulung von Schiilerinnen und Schilern mit und ohne Behinderung im Regel-
schulsystem intensiv bearbeitet wurde, blieben in der Erwachsenenbildung dhnliche
Debatten zunichst aus. Diese Beobachtung erscheint iberraschend, da die Erwach-
senenbildung historisch eng mit der (inklusiven) Idee einer Bildung fir Alle verwo-
ben ist. Zahlreiche Organisationen der Allgemeinen Erwachsenenbildung — wie die
Volkshochschulen — orientieren sich seit ihrer Entstehungsgeschichte daran, offen
fir alle zu sein. Wie lisst sich vor diesem Hintergrund die nur z6getliche Auseinan-
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dersetzung mit einer inklusiven Erwachsenenbildung erkliren? Vermutet werden
konnte, dass in der Erwachsenenbildung bislang eher ein ,,weiter” Inklusionsbegriff
handlungswirksam erschien, mit dem verschiedene Arten der Bildungsbenachteili-
gungen in den Blick kommen, von denen Behinderung nur eine ist. Zudem kénnte es
daran liegen, dass in der Praxis der Erwachsenenbildung mit zielgruppenspezifischen
Ansitzen opetiert wird, bei denen Menschen mit Behinderung eine exklusive Ziel-
gruppe darstellen. Gleichwohl hat sich nach einem zaghaften Beginn ein Diskurs
entwickelt, in dem theoretische Grundlagen einer inklusiven Erwachsenenbildung
(vgl. Burtscher et al. 2013) reflektiert, die Bedeutung von Kooperationsstrukturen
(vgl. Ackermann et al. 2012) und Rahmenbedingungen (vgl. Babilon 2018) hervorge-
hoben und mikro- und makrodidaktischen Uberlegungen (vgl. z. B. Furrer 2013) ent-
faltet werden. Ankniipfend an diese Grundlagen wird mit diesem Heft der Versuch
unternommen, wissenschaftliche Erkenntnisse und praktische Erfahrungen zusam-
menzutragen, um den Diskurs zu einer inklusiven Erwachsenenbildung weiter voran-
zutreiben.

Mit den ersten vier Beitrdgen aus der Wissenschaft werden verschiedene erwach-
senenpidagogische Handlungsbereiche differenziert. Nach einem systematischen
Uberblick werden die Foki einer inklusiven Erwachsenenbildung sukzessive ausge-
weitet, indem Handlungsebenen der Programmgestaltung, der Professionalisierung
und der kooperativen Planung genauer betrachtet werden. Entsprechend dieser Logik
beschaftigt sich Sabine Lauber-Pohle im etsten Beitrag mit ,,Dimensionen einer inklu-
siven, allgemeinen Erwachsenenbildung®. Hier werden didaktische Handlungsebenen
der Erwachsenenbildung mit dem 4-A-Schema (Availability, Accessability, Acceptabi-
lity und Adaptability) zur Entwicklung einer inklusiven Bildung systematisch ver-
kntpft, um daraus Ansatzpunkte fiir eine inklusive Angebotsgestaltung herauszuar-
beiten. Im Anschluss daran wird im zweiten Beitrag ,,.Semantiken von Inklusion: Be-
nennungspraktiken an Volkshochschulen unter der Agenda inklusiver Erwachsenen-
bildung* die Handlungsebene der Programme anhand einer explorativen Analyse be-
leuchtet. Silke Schreiber-Barsch und Emma Fawcett untersuchen, wie Begriffe von In-
klusion in Programmen und Ankiindigungstexten genutzt werden, bevor sie die Be-
funde im Spiegel eines Zielgruppenansatzes diskutieren. Die Handlungsebene der
Professionalisierung von Lehrenden wird im dritten Beitrag zu ,,Gelingensbedingun-
gen einer Inklusiven Erwachsenenbildung aus einer normativ-rechtlichen und einer
subjektwissenschaftlichen Perspektive® von Marianne Hirschberg, Franziska Bonna
und Helge Stobrawe bearbeitet. Dazu wird das Forschungsvorhaben INAZ , Inklusive
Bildung in der Alphabetisierungspraxis und im System des Zweiten Bildungswegs®
dargestellt, bei dem forschungsbasiert ein Fortbildungsmodul zur Qualifizierung von
Lehrenden entwickelt wird. Neben der Beschreibung der geplanten Studie werden im
Beitrag theoretische und normative Uberlegungen zu einer gelingenden Inklusion
vorgestellt. Mit dem vierten Beitrag ,,Erwachsenenbildung fiir Menschen mit Behin-
derungen als Feld kommunaler Inklusionsplanung® wird die Handlungsebene koope-
rativer Planungsprozesse beleuchtet. Johannes Schidler stellt in seinem konzeptionel-
len Beitrag die Bedeutung eines kommunalpolitischen Erfahrungsraums fiir die Ent-
wicklung 6ffentlicher Planungsinitiativen fiir ein inklusives Gemeinwesen heraus und



reflektiert, welche Rolle Erwachsenenbildung in diesem kooperativen Prozess ein-
nehmen konnte.

In den Beitrdgen aus der Praxis werden konkrete Erfahrungen, Implementie-
rungsstrategien und Angebotsstrukturen einer inklusiven Erwachsenenbildung reflek-
tiert. So beschreiben Torsten Denker und Eric Mootz in ihrem Beitrag ,,Herausforde-
rung ‘Inklusive Volkshochschule™ die Entwicklung eines Verbundprojektes zur In-
klusion, in dessen Verlauf nach einer differenzierten Betrachtung von Behinderun-
gen, Teilnahmebarrieren identifiziert, Bildungsbedarfe erschlossen und darauf auf-
bauend inklusive Kursveranstaltungen entwickelt wurden. Im Anschluss werden
»Wege zu einer inklusiven Erwachsenenbildung® im Beitrag von Ulrich Klemm skiz-
ziert. In seinem Bericht tiber die Evaluation von Implementierungsprozessen in vier
— strukturell unterschiedlichen — sichsischen Volkshochschulen wird deutlich, dass
die Einrichtungen dhnliche Herausforderungen einer inklusiven Erwachsenenbildung
wahrnehmen, die durch organisationale Lernprozesse bearbeitet werden. Die Inklusi-
on von Menschen mit Sehbehinderung wird anschlieBend im Beitrag ,,iBoB — inklu-
sive betrufliche Bildung ohne Bartieren® von Ursula Miiller und Frauke Onken be-
trachtet. Dazu wird das Projekt iBoB des deutschen Vereins der Blinden und Sehbe-
hinderten in Studium und Beruf vorgestellt, bei dem Beratungsangebote entwickelt
wurden, die von Weiterbildungsberatungen tber Mentoring zu Instrumenten der
Kompetenzeinschitzung reichen. Die Praxisbeitrdge werden durch einen kommen-
tierten Literaturhinweis abgerundet, bei dem Michael Hemm den aktuellem Leitfaden
,»90 gelingt inklusive Erwachsenenbildung: Der Bamberger Weg zu einer inklusiven
Volkshochschule* vorstellt.

Die Beitrige aus Wissenschaft und Praxis geben spezifische Einblicke zu aktuel-
len Entwicklungen einer inklusiven Erwachsenenbildung. Sie thematisieren, wie in
differenzierten Handlungsebenen — Angebots- und Programmentwicklung, Professi-
onalisierung von Lehrenden und kommunalen Zusammenarbeit — Inklusion operati-
onalisiert wird, welche Herausforderungen damit verbunden sind und inwiefern or-
ganisationale und regionale Entwicklungsprozesse deren Umsetzung unterstitzen.
Den Leserinnen und Lesern sei bei diesen Einblicken eine anregende Lektire ge-
wunscht.
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Dimensionen einer inklusiven, allgemeinen
Erwachsenenbildung

Sabine Lauber-Pohle

Zusammenfassung

Der Text beginnt mit einer einleitenden Reflexion zur Notwendigkeit einer inklusiven
Offnung der allgemeinen Erwachsenenbildung fiir Menschen mit Bebinderung. Um die
Themenfelder, die sich aus dieser Offnung ergeben, zu systematisieren, werden anschlie-
fend die vier Ebenen der didaktischen Handlungsebenen (Tietgens 1992) mit dem 4-A-
Schema zur Entwicklung einer inklusiven Bildung (Tomasevski 2006) verkniipfi. Das
Ergebnis dieser Verschrinkung wird anhand von zwei Aspekten vertieft: der doppelten
Orientierungsnotwendigkeir der Teilnehmenden und einer auf Inklusion ausgerichteten
Angebotsgestaltung. Im Zentrum stebt dabei stets die Bedeurung der Option der Teilnah-
me an der allgemeinen Erwachsenenbildung als grundlegende Voraussetzung fiir gesell-
schaftliche, soziale und politische Teilhabe und persinliche Entwicklung.

1. Einleitung

Lebenslanges Lernen ist ein zentrales gesellschaftliches Ziel und gleichzeitig eine ge-
sellschaftliche Anforderung an das Individuum, die sowohl Chance als auch Risiko
beinhaltet (Kade/Seitter 1998; Hof 2013). Parallel zum Diskurs tbetr das Lebenslange
Lernen wird gleichzeitig allenthalben iber Inklusion im Bildungswesen gesprochen.
Beide Diskurse bleiben weitestgehend unverbunden. Gleichzeitig finden sich Grup-
pen von Personen, denen das Lernen im Erwachsenenalter iber die erste Schul- und
Berufsausbildung hinaus nur bedingt oder gar nicht zuginglich ist. Dies gilt insbe-
sondere fiir Menschen mit kérpetlichen oder kognitiven Beeintrachtigungen und Be-
hinderungen.

Dieser Befund ist auf den ersten Blick erstaunlich, da die allgemeine, 6ffentliche
(mit-)finanzierte Erwachsenenbildung nach ihrem programmatischen Selbstanspruch
historisch wie aktuell offen fiir alle Menschen sein will und damit inklusiv ausgerich-
tet ist (vgl. VHS Minchen 2015; Deutscher Stidtetag 2012). Bei genauerer Betrach-
tung zeigt sich jedoch, dass sich das Thema Inklusion und Inklusionsorientierung in
der Erwachsenenbildung vorwiegend auf ein soziologisches Verstindnis (Stichweh
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2007; Kronauer 2010; Kastl 2017) von Inklusion stiitzt und dabei Menschen mit Be-
hinderung weitestgehend aullen vorldsst und sich auf die Inklusion klassischer Ziel-
gruppen der allgemeinen Erwachsenenbildung fokussiert.!

Der vorliegende Text setzt an diesem Desiderat an und beginnt mit einer einlei-
tenden Reflexion zur Notwendigkeit einer inklusiven Offnung der allgemeinen Er-
wachsenenbildung fir Menschen mit Behinderung. Um die Themenfelder, die sich
aus dieser Offnung ergeben, zu systematisieren, werden anschlieSend die vier Ebenen
der didaktischen Handlungsebenen (Tietgens 1992) mit dem 4-A-Schema zur Ent-
wicklung einer inklusiven Bildung (Tomasevski 2006) verknlpft. Im nichsten Schritt
wird gezeigt, dass der Ansatz der Zielgruppenorientierung in der Programmplanung
zu einem wesentlichen Schliissel fiir die Inklusion von Menschen mit Behinderung in
die allgemeine und berufliche Weiterbildung darstellen kénnte. Mit einem Rickgriff
auf die Zielgruppenarbeit nach Tietgens (Tietgens 1982; Dollhausen/Miller 2011)
wird deutlich, dass dies ein méglicher Ansatz ist, das Denken iiber Inklusion in der
Erwachsenenbildung zu 6ffnen. In der Verkntipfung aus doppelter Orientierungs-
notwendigkeit der Teilnehmenden beziiglich ihrer Weiterbildungsaktivititen und ei-
ner auf Inklusion ausgerichteten Angebotsgestaltung werden zwei Ansatzpunkte fiir
die Weiterentwicklung einer allgemeinen, inklusiven Erwachsenenbildung herausge-
arbeitet. Das Fazit geht abschlieBend auf die Bedeutung der Option der Teilnahme an
der allgemeinen Erwachsenenbildung als grundlegende Voraussetzung fiir gesell-
schaftliche, soziale und politische Teilhabe und persénliche Entwicklung ein. Grund-
lage hierfiir ist eine inklusive Offnung und die Finbeziehung aller Handlungsebenen
der Erwachsenenbildung iiber den normativen Diskurs hinaus.

2. Erwachsenenbildung und Inklusion

Betrachtet man das Thema allgemeine Erwachsenenbildung und Inklusion bleibt der
Aspekt der Bildung von Menschen mit Behinderung im Erwachsenenalter weitestge-
hend auflen vor. Im Folgenden findet sich deshalb zunichst eine allgemeine Reflexi-
on zum Thema Erwachsenenbildung und Behinderung. Daran schlief3t sich die Dar-
stellung vorfindbarer Formen der Inklusion in der allgemeinen Erwachsenenbildung
an.

2.1 Erwachsenenbildung und Behinderung

Wihrend der Behinderungsbegriff vormals vor allem einer Defizitorientierung unter-
lag, beziehen sich aktuelle Diskussionen auf ein bio-psycho-soziales Modell von Be-
hinderung (DIMDI 2005). Demnach entsteht Behinderung in einem Zusammenspiel
von korperlichen, individuellen und gesellschaftlichen bzw. umweltbezogenen Fakto-
ren, die zusammengenommen die Teilhabe an alltdglichen, sozialen und gesellschaft-
lichen Aktivititen nicht oder nur eingeschrinkt ermdglichen. Behinderung ist dem-
entsprechend nicht mehr eine defizit-orientierte Beschreibung einer fehlenden oder
eingeschrinkten korperlichen oder psychischen Funktion, sondern entsteht im Zu-



Thema | Wissenschaft

sammenspiel aus individuellen und umweltbezogenen Faktoren (Hirschberg/
Lindmeier 2013, Kastl 2010).

Dieses Behinderungsverstindnis bezieht sich nicht nur auf gesundheitliche Belan-
ge, sondern auf alle Lebensbereiche und somit auch auf die Bildung. Die Nicht-
Teilhabe an Bildung und demzufolge an Erwachsenenbildung und Weiterbildung
durch duflere und innere Barrieren stellt also eine erhebliche Behinderung dar, indem
sie aktive Teilhabe an der Gesellschaft und persénliche Entwicklung und selbstge-
steuertes Lernen be- bzw. verhindert (Burtscher 2016; Schreiber-Barsch 2009).

Seit der Verabschiedung und Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonven-
tion beschiftigt sich das Bildungswesen intensiv mit einem normativen und struktu-
rellen Wechsel von der Integration zur Inklusion. Dies trifft aber nicht auf alle Seg-
mente des Bildungswesens zu. Im Zentrum der Diskussion steht die inklusive Be-
schulung aller Kinder und Jugendlichen im schulpflichtigen Alter. Diese wird um die
Altersgruppen der Frihférderung und zunehmend um die erste berufliche Ausbil-
dung sowie die Phase des Studiums erginzt. Trotz der Diskussion um das Lebenslan-
ge Lernen bleiben die allgemeine Erwachsenenbildung und die berufliche Weiterbil-
dung jedoch erstaunlich unbeachtet. Der Zugang zur Erwachsenenbildung als Basis
fir die Teilhabe am Arbeitsleben ist aber nicht nur im Sinne der wirtschaftlichen Fi-
genstindigkeit, sondern auch im Sinne einer sozialen und gesellschaftlichen Teilhabe
und Selbstverwirklichung zentral. Daraus ergibt sich zwingend ebenfalls der Bedarf
nach beruflicher Weiterbildung und allgemeiner sowie politischer Bildung in inklusi-
ven Settings.

Im Fokus der Forschung und der Organisationen der allgemeinen Erwachsenen-
bildung, insbesondere der Volkshochschulen, steht jedoch die Alphabetisierung und
die Integration von Migranten. Menschen mit Behinderung werden nur selten als ei-
gene Zielgruppe adressiert, stattdessen findet sich eine Verortung ihrer Weiterbil-
dungsaktivititen im Feld der Sonder- und Rehabilitationspiadagogik z. B. in Werkstit-
ten oder spezialisierten Einrichtungen. Oder sie werden als individuelle Fille, auf die
je einzeln zu reagieren ist, eingeordnet.

Damit entsteht eine Verlagerung der Verantwortlichkeit auf die individuellen
Teilnehmenden statt auf den gemeinsamen Prozess. Menschen mit Behinderung fal-
len aus der tblichen Adressatenkonstruktion und miissen sich den Zugang zur Teil-
nahme an allgemeiner Erwachsenenbildung in mehrfacher Hinsicht selbststindig 6ff-
nen. Sie missen einerseits Teil einer spezifischen Adressatengruppe (Spracheninte-
ressierte, Berufstitige, politisch Interessierte) sein und andererseits gleichzeitig ver-
hindern, dass sie tiber ihre Beeintrichtigung wieder aus dieser Adressatengruppe her-
ausfallen und tGber die Zuschreibung der Beeintrichtigung auf spezialisierte Angebote
spezialisierter Anbieter verwiesen werden. Alternativ kénnen sie sich ebenso tiber die
Explikation ihrer Bedarfe einen Zugang sichern, was allerdings ein hohes Maf3 an
Selbstreflexion und sozialer Kompetenz voraussetzt — zusitzlich zu der Notwendig-
keit, ein passendes inhaltliches Angebot zu finden.
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2.2 Vorhandene Formen der Inklusion

Auch wenn die inklusive Gestaltung der allgemeinen Erwachsenenbildung noch we-
nig ausgepragt ist, lassen sich gleichwohl verschiedene Formen der Inklusion im Feld
beschreiben. So fasst z. B. Babilon (2018) in ihrer Dissertation zur inklusiven Er-
wachsenenbildung in England vier Formen zusammen, die sich so auch im deutschen
Bildungswesen finden lassen.
e Separate Erwachsenenbildungsangebote im Rahmen der Behindertenhilfe
e Kooperationsmodelle zwischen der Behindertenhilfe und Finrichtungen der all-
gemeinen Erwachsenenbildung
zielgruppenorientierte Erwachsenenbildungsangebote
Menschen mit Lernschwierigkeiten in der allgemeinen Erwachsenenbildung (vgl.
Babilon 2018, S. 58-71).

Die erste Angebotsform bietet Erwachsenenbildung fir Menschen mit Behinderung
in spezialisierten Einrichtungen und Organisationen an. Es wird ein integratives, se-
parierendes Modell verfolgt, das tber die Teilhabe an Weiterbildung eine Integration
in der Gesellschaft beférdert, jedoch in der organisatorischen Form sepatierend
bleibt.

Daneben finden sich zunechmend Kooperationen und Vernetzungen zwischen
Einrichtungen der Behindertenhilfe und Einrichtungen der allgemeinen Erwachse-
nenbildung als Reaktion auf die vielfiltigen Differenzierungsnotwendigkeiten. Diese
kénnen spezialisierte Kursangebote fiir Menschen mit Behinderung sein sowie offene
Angebote fiir Menschen mit und ohne Behinderung. Dabei lassen sich sowohl Ange-
bote mit einheitlichem Inhalt finden als auch gemeinsame Angebote mit hoch diffe-
renzierten, an den jeweiligen Fihigkeiten ausgerichtetem Inhalt. Inklusion realisiert
sich hier Uber die gemeinsame Nutzung des Lernraums einer 6ffentlichen Einrich-
tung der allgemeinen Erwachsenenbildung und der dort entstehenden Interaktion.
Zentral ist hierbei die Aufhebung der Besonderung des Lernens Erwachsener mit
Behinderung. Dies trifft auch auf die dritte Form zu, die zielgruppenorientierten An-
gebote der erwachsenenpidagogischen Einrichtungen, wie z. B. Alphabetisierungs-
kurse fir Menschen mit Lernbeeintrichtigungen.

SchlieBlich gibt es die individuelle Anfrage an die Einrichtungen durch Menschen
mit Behinderung, fir die eine individuelle und kursbezogene, selten jedoch systema-
tisch organisatorische Losung entwickelt wird. Das Expertenwissen auf fachlich-
didaktischer Ebene und auf technischer Ebene wird so tiberwiegend bei einzelnen
Personen verortet, die Expertise bleibt nach auflen weitestgehend intransparent.

Als typische Defizite werden fehlende Information tber Angebote, fehlendes
Wissen tber Finanzierungsmoglichkeiten und rechtliche Bestimmungen sowie feh-
lendes Fachwissen und geringe Handlungskompetenz der Planenden und der Leh-
renden genannt. Hinzu kommt, dass je nach Beeintrichtigung weitere Kosten entste-
hen, z. B. durch Fahrtkosten, Assistenz und Hilfsmittel. Gefordert wird eine ange-
messene Finanzierung, barrierefreier Zugang zu Bildungseinrichtungen auf allen
Ebenen des Bildungssystems und eine angemessene Ausstattung und Assistenz (vgl.
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u. a. Hirschberg 2014; Deutscher Stidtetag 2012; VHS Miunchen 2015). Zentral ist
auBlerdem eine Qualifizierung des planenden, unterrichtenden und beratenden Perso-
nals.

3. Zur Verkniipfung von Erwachsenenbildung und Inklusion - zwei Analyseschemata

Wie gezeigt, erstreckt sich die Entwicklung einer inklusiven Erwachsenenbildung
nicht allein auf politische Forderungen und die rechtliche und finanzielle Ausgestal-
tung der Rahmenbedingungen, sondern auf alle Ebenen des Bildungssystems. Dieser
umfassende Gedanke findet sich auch in zwei Analyseschemata, die im Folgenden
vorgestellt werden und anschlieBend aufeinander bezogen werden sollen. Das erste
Raster (4-A-Schema) stammt aus dem Umfeld der UN-BRK und beschreibt die zent-
ralen Aspekte der Gestaltung inklusiver gesellschaftlicher Strukturen. Dem werden
die didaktischen Handlungsebenen nach Tietgens (1982) gegeniiber gestellt. In der
Verschrinkung beider ergibt sich ein mdgliches Analyseschema fur die Entwicklung
einer inklusiven Erwachsenenbildung.

3.1 4-A-Schema und didaktische Handlungsebenen

Das 4-A-Schema wurde im Rahmen der Entwicklung der allgemeinen Menschenrech-
te und der Rechte der Menschen mit Behinderung entworfen. Eine umfassende Zu-
sammenfassung der Entwicklung bietet Tomasevski (2006).

Der Name des Schemas zur Gestaltung inklusiver Strukturen unter Beriicksichti-
gung struktureller Elemente und individueller Anforderungen an Inklusion umfasst
vier Begriffe.

e Auvailability (Verfiigharkeit)

e Accessability (Zuginglichkeit)

e Acceptability (Annehmbarkeit) und

o Adaptability (Anpassungsfihigkeit) (vgl. Hirschberg 2014; Hirschberg/Lindmeier
2013; Tomasevski 2000).

Unter Verfligbarkeit wird zunidchst das Vorhandensein von Angeboten der allgemei-
nen Erwachsenenbildung fiir Menschen mit Beeintrichtigungen verstanden. Dazu
zihlt ebenfalls die Bekanntmachung der Angebote allgemein und innerhalb der Ziel-
gruppe in geeigneter, barrierefreier Form. Der zweite Aspekt setzt an diesem Punkt
an und hebt darauf ab, dass die verfiigbaren Angebote auch zuginglich sind, nicht
nur hinsichtlich raumlich-baulicher Barrierefreiheit, sondern auch in Bezug auf In-
formationen zur Veranstaltung, der abgestimmten Anpassung von Lernmaterialien
und Prifungsunterlagen und der didaktischen Konzepte. Bei einer Betrachtung dieser
Aspekte wird deutlich, dass fir die Erfillung der ersten beiden Punkte dem vierten
Aspekt — der Anpassungsfihigkeit — eine hohe Bedeutung zukommt. Wesentliche
Faktoren sind hierbei die Differenzierung der Angebote nach Interessen und Leis-
tungsniveau sowie eine flexible inhaltliche und zeitliche Strukturierung, die z. B. eine
Wiederaufnahme bei Unterbrechungen erlaubt. Nicht zuletzt ist entscheidend, dass
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das jeweilige Lernangebot angemessen und akzeptabel ist hinsichtlich der Inhalte, der

Lernniveaus, der Vielfalt der Angebote und der Organisationsform (Dauer, Umfang,

Erreichbarkeit). Viele dieser Anforderungen sind der Erwachsenenbildung nicht

fremd. Fine hochgradige Teilnehmendenorientierung, differenzierte und modulari-

sierte Kursangebote sowie flexible rdumliche und zeitliche Strukturen sind wesentli-
che Bestandteile der Gestaltung einer allgemeinen Erwachsenenbildung.
Um eine inklusive Erwachsenenbildung nach den oben beschriebenen Kriterien

zu entwickeln, hilft es, sie systematisch und umfassend zu denken. Neben dem 4-A-

Schema bietet sich das Konzept det didaktischen Handlungsebenen in der Erwachse-

nenbildung nach Tietgens (1992) an. Demnach konnten die einzelnen Kategotien des

Schemas differenziert werden hinsichtlich

o der gesellschafilichen Ebene, die den offentlichen Diskurs umfasst und die grundle-
gende rechtliche und finanzielle Rahmenbedingungen herstellt,

o der Ebene der Organisationen der Erwachsenenbildung im Spannungsfeld von
Trigern und Einrichtungen, die sich fiir die Umsetzung und Ausgestaltung einer
inklusiven Erwachsenenbildung verantwortlich zeichnen,

o der Ebene des professionellen Handelns in der Erwachsenenbildung hinsichtlich
Planen, Unterrichten und Beraten, die einen erhOhten Qualifikationsbedarf hat
und eine hohe Adaptionsbereitschaft benétigt,

e und der Ebene der Adressaten und Teilnehmenden mit ihren je spezifischen, be-
hinderungsunabhingigen Lern- und Bildungsinteressen, die Angebote der Ein-
richtungen nutzen (wollen).

3.2 Verkniipfung der Analyseschemata

Eine Verknipfung dieser beiden Schemata ergibt die folgende Verschrinkung: Unter
dem Gesichtspunkt det ,, Verfiigharkeit“ (Availabiltity) von Angeboten verbergen sich
vor allem Fragen nach rechtlichen und daraus resultierenden strukturellen Entwick-
lungen, die die Verfiigbarkeit von inklusiven Angeboten der Erwachsenenbildung fla-
chendeckend erméglichen. Voraussetzung hierfiir ist die gesellschaftliche Uberein-
kunft, dass die allgemeine Erwachsenenbildung inklusiv gestaltet werden soll. Dies
bildet die Grundlage dafiir, dass Einrichtungen der Erwachsenenbildung Angebote
fir neue und vorhandene Zielgruppen unter dem Aspekt der Inklusion entwickeln
und ihre Mitarbeitenden entsprechend qualifizieren kénnen. Dariiber hinaus kommt
hier der Vernetzung und Kooperation mit anderen piddagogischen und nicht-
pidagogischen Einrichtungen eine entscheidende Rolle zu, um gemeinsam ein mog-
lichst vielfiltiges Programm zu gestalten. Die so entstehenden Angebote miissen in
ihrer Verfiigbarkeit an Adressaten und Teilnehmende kommuniziert werden. Fir die
Adressaten und Teilnehmenden ist es unter diesem Aspekt besonders bedeutsam,
Bildungsangebote nach individuellen Kriterien und nicht nach Verfligbarkeit anneh-
men und ablehnen zu konnen.

Auch im zweiten Kritetium ,, Zugiinglichkeir™ (Accessability) ergibt sich auf der ge-
sellschaftlichen Ebene die Notwendigkeit einer rechtlichen und finanziellen Gestal-
tung inklusiver Rahmenbedingungen fiir das Lernen im Erwachsenenalter. Auf Ebe-
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ne der Organisation gilt es, die Entwicklung einer inklusiven Offenheit tiber die bis-
herigen Zielgruppen hinaus voranzutreiben und inklusive Strukturen zu schaffen, die
eine Zuginglichkeit kontinuierlich sicherstellen. Dazu gehért neben der raumlichen
Barrierefreiheit auch die Bartierefreiheit von Matetialien und Methoden. Vorstellbar
wire die Einbindung von Inklusion als Querschnittsthema im Qualititsmanagement,
um das Thema dauerhaft in der Organisation zu verankern. Dies wiirde sich zudem
in der Planung und Durchfiihrung von Unterricht und Beratung durch die Mitarbei-
tenden widerspiegeln und gleichzeitig den Adressaten und Teilnehmenden signalisie-
ren, dass die Zuginglichkeit gewihtleistet ist. Dazu zihlt ebenfalls, vorhandene Barri-
eren und Begrenzungen zu kommunizieren und gemeinsame Losungen zu erarbeiten.

Beim Kritetium ,,Akzeptierbarkeit (Acceptability) geht es hinsichtlich der gesell-
schaftlichen Grundlagen in erster Linie um Verfiigbarkeit und Zuginglichkeit. Zu-
sitzlich wird angestrebt, die Besonderung aufzulésen und allgemeine Angebote auf
gleichem und gewiinschtem Leistungsniveau anzubieten. Auf organisationaler Ebene
gilt es, entsprechend Angebote zu formulieren, die sowohl den Lernwiinschen als
auch den Fihigkeiten der Adressaten entsprechen. Dies setzt voraus, dass die Leh-
renden dazu qualifiziert sind und dauerhaft qualifiziert werden, Niveau und Ausrich-
tung des Kurses zu steuern und gegebenenfalls anzupassen sowie sich in multi-
professionellen Netzwerken auszutauschen. Aus Sicht der Adressaten und Teilneh-
menden ist es essenziell, die eigenen Lernbedarfe zu formulieren, entsprechende An-
gebote einzufordern und sich in die Entwicklung entsprechender Angebote einzu-
bringen.

Das vierte Kriterium fiir eine inklusive Erwachsenenbildung ist die ,,Anpassungs-
Jihigkeir” (Adaptabiliry), die das Programm und die einzelne Veranstaltung umfasst.
Auf gesellschaftlicher Ebene bedeutet dies die Schaffung von Rahmenbedingungen,
die ein gemeinsames Lernen bei hoher Flexibilitit der Gestaltung erméglichen. Dazu
zdhlt z. B. die Forderung von zeitlicher Flexibilisierung und Modularisierung von
Angeboten, die von den Einrichtungen umgesetzt werden kénnen. Aulerdem betrifft
dies die Ausstattung mit austeichenden Ressourcen (Personal, Rdume, Gruppenstir-
ken, Materialien, Hilfsmitteln) und eine entsprechende Schulung von Mitarbeitenden
und Lehrenden. Diese Qualifikation wird bendtigt, damit eine fachgerechte Anpas-
sung von Lehr- und Beratungssituationen und Materialien auf die Interessen und Fi-
higkeiten der Teilnehmenden gewihrleistet werden kann. Aus Sicht der Teilnehmen-
den steht hier die Erfahrung der Normalitit bei Anpassung von Materialien und di-
daktischen/kommunikativen Situationen im Vordergrund. Wiinschenswert wire zu-
dem eine Ombudsperson, die bei Fragen vermitteln kann.

4. Zwei Ansatzpunkte zur Weiterentwicklung

Im vorangegangenen Kapitel wurden zwei Reflexionsraster — eines aus der generellen
Debatte zur Inklusion im Bildungswesen (4-A-Schema) und eines aus der Tradition
der allgemeinen Erwachsenenbildung — miteinander verkntpft. Fasst man die Vor-
tberlegungen zu Lebenslangem Lernen im Kontext von Behinderung und die Er-
gebnisse dieser Verschrinkung zusammen, ergeben sich verschiedene Ansatzpunkte
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zur Weiterentwicklung einer allgemeinen inklusiven Erwachsenenbildung, von denen
zwei im folgenden Kapitel diskutiert werden sollen: Erstens die spezifische Situation
der Adressaten und Teilnehmenden der Erwachsenenbildung mit Behinderung und
ihrer sich daraus ergebenen doppelten Orientierungsnotwendigkeit; und zweitens die
Programmentwicklung und Angebotsgestaltung als Ausgangspunkt der Realisierung
inklusiver Erwachsenenbildung. Diese beiden Punkte werden niher erldutert, da sie
die Pole eines Spannungsverhiltnisses in der Gestaltung und Planung von inklusiven
Angeboten in der allgemeinen Erwachsenenbildung darstellen. Auf der einen Seite
finden sich die Adressaten und Teilnehmenden mit Behinderung, die sowohl spezifi-
sche als auch allgemeine Anforderungen an ihre Teilnahme an allgemeiner Erwach-
senenbildung haben. Dem stehen die Uberlegungen der Einrichtungen zu einer in-
klusiven Angebotsgestaltung und der damit verbundenen Adressatenkonstruktion ge-
geniiber. Erst in der Passung dieser beiden Pole kann sich eine inklusive Erwachse-
nenbildung herausbilden.

4.1 Doppelte Orientierungsnotwendigkeit der Teilnehmenden

Menschen mit Beeintrichtigungen haben einen mehrfachen Orientierungsbedarf in
Bezug auf ihre Bildungsaktivititen. Allgemein sehen sie sich zu Beginn der Beein-
trichtigung und bei gesundheitlichen Verinderungen auch wiederholt mit rehabilita-
tiven Lernprozessen im Umgang mit ihrer chronischen Erkrankung oder Behinde-
rung konfrontiert, um eine méglichst selbststindige Lebensfithrung aufrechterhalten
zu konnen.

In Bezug auf ihre von der Beeintrichtigung unabhingige Weiterbildung haben sie
eine doppelte Orientierungsnotwendigkeit. Zum einen sind sie gefordert, ihren all-
gemeinen Weiterbildungsbedarf fiir sich zu formulieren und im Anschluss ein geeig-
netes Angebot zu finden, das zeitlich, rdumlich, inhaltlich passend ist. Zudem sollte
es cine Passung mit der eigenen (Lern-)Biographie ermdglichen und Akzeptanz im
sozialen Umfeld finden. Die letzten beiden Themen sind eng mit der eigenen Beein-
trichtigung verbunden, da nicht nur die Vorstellungen und Erwartungshaltungen ge-
geniiber Lernen im Erwachsenenalter, sondern auch tber Lernen unter den Bedin-
gungen von Beeintrichtigung bearbeitet werden mussen. Zum anderen entsteht auch
in Bezug auf zeitliche, rdumliche und inhaltliche Faktoren Orientierungs- und Kli-
rungsbedarf. Bei eingeschrinkter Mobilitit oder Sinneswahrnehmung muss z. B. die
Anreise zum Lernort, die Zuginglichkeit von Informationen, Materialien und Rdum-
lichkeiten gekldrt und iber die Interaktionsmoglichkeiten und -grenzen in der Veran-
staltung nachgedacht sowie mit Lehrenden und ggf. mit der Lerngruppe besprochen
werden. Dazu kommen mitunter Fragen der pflegerischen Versorgung und Lernassis-
tenz. Diese Aspekte zdhlen zur zweiten Orientierungsanforderung, die iiber die all-
gemeine Anforderung hinausgeht, ein Weiterbildungsinteresse zu formulieren und ei-
ne passende Weiterbildung zu finden.

Gleichzeitig verlagert dies ein hohes Mal3 an Verantwortung fir das Gelingen der
Teilnahme an Erwachsenenbildung auf das Individuum, was fiir die Betroffenen
(hiufig) auch eine Uberforderung darstellen kann. Zielfithrender fiir eine inklusive,
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allgemeine Erwachsenenbildung wire daher eine allgemeine Offnung in der Ange-
botsgestaltung und eine verbesserte Transparenz Uber vorhandene Angebote und
Moglichkeiten. Dazu zihlt auch eine verdnderte Haltung in Fragen der Zuginglich-
keit von Informationen, Rdumen, Materialien und Gruppeninteraktionen unter den
Bedingungen von Behinderung.

4.2 Angehotsplanung und Zielgruppenarbeit

Bei einer Betrachtung der allgemeinen Erwachsenenbildung unter dem Fokus von
Inklusion, insbesondere mit Blick auf Zugangs- und Teilhabemdoglichkeiten, stellen
Menschen mit Behinderung sowohl eine eigenstindige Zielgruppe als auch eine
wachsende Gruppe innerhalb anderer Zielgruppen dar. Dennoch werden sie in der
Planung von Veranstaltungen der allgemeinen Erwachsenenbildung nicht oder kaum
thematisiert. Wie beschrieben, werden entweder Einzelfallldsungen gesucht und an-
gewandt, wenn der ,,Fall auftritt, oder gezielt Kooperationen mit umliegenden son-
der- und rehabilitationspiadagogischen Einrichtungen eingegangen und so die Inklu-
sion hauptsichlich iber die gemeinsame und 6ffentliche Nutzung des Raumes fiir
Lernzwecke realisiert.

Fiir eine inklusive Offnung der allgemeinen Erwachsenenbildung lohnt es sich
daher, vor allem auf die Programmplanung und die Gestaltung von Angeboten — als
dem zentralen Kernprozess erwachsenenpidagogischen Handelns — zu blicken und
sich die damit verbundenen Herausforderungen zu vergegenwirtigen. Im Riickgriff
auf einen Text von Tietgens zur ,,Angebotsplanung™ (Tietgens 1982; Dollhau-
sen/Miller 2011) liegen Herausforderungen der Angebotsplanung — neben Marktori-
entierung oder bildungspolitischen Rahmenbedingungen — besonders in der Schwie-
rigkeit, Bedarfe und Bedirfnisse potentieller Teilnehmender zu erfassen bzw. erwar-
tend zu antizipieren (ebd. S. 122-125). Dabei ist es in inklusionsorientierten Zusam-
menhingen wichtig, gerade auch diejenigen Gruppen anzusprechen, die aus dem tb-
lichen Raster der Angebotsplanung herausfallen und so einer doppelten Selektivitit
aus Selbstausschluss und Planungsausschluss unterliegen. Tietgens betont, ,,Nachfra-
ge wird am Modus der Erwartung relevant® (1982, S. 129). Wenn es jedoch keine
Erwartung gibt, dass Menschen mit Behinderung an Weiterbildung auBlerhalb son-
derpiadagogischer oder rehabilitativer Einrichtungen teilnehmen und umgekehrt keine
Erwartungshaltung besteht, passende Angebote in der allgemeinen Erwachsenenbil-
dung vorzufinden, kann keine inklusive Entwicklung stattfinden.

Analog zu den oben diskutierten Uberlegungen werden im Weiteren auch bei
Tietgens drei Bedingungsvorgaben fiir die Gestaltung von Angeboten in der Erwach-
senenbildung benannt: Der institutionelle Kontext, die Abhingigkeit von den Inte-
ressen und der Akzeptanz durch die Teilnehmenden und die Situationsabhingigkeit
des Lernens. Um zu einem mdoglichst passgenauen inklusiven Angebot nach den Kiri-
terien des 4-A-Schemas im Kontext der Erwachsenenbildung zu kommen, bedarf es
einer Verschrinkung auf allen drei Ebenen.
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5. Fazit

Generell ist die Erwachsenenbildung durch plurale Strukturen und Angebotsformen,
eine breite Themenvielfalt auf unterschiedlichen Leistungsniveaus, eine grof3e Hete-
rogenitit und Zielgruppendifferenzierung der Teilnehmenden, einen hohen raumli-
chen Verbreitungsgrad mit guter Erreichbarkeit und eine niedrigschwellige Kosten-
struktur geprigt. Dennoch sehen sich die Einrichtungen der Erwachsenenbildung vor
erhebliche Herausforderungen in der Gestaltung von inklusiven Angeboten gestellt.

Eine offene inklusive Erwachsenenbildung, die sich fiir die allgemeinen, nicht-
rehabilitativen Lerninteressen und -bedarfe von Menschen mit Behinderung 6ffnet
und ihre Angebote entsprechend ausweitet, ist eine wesentliche Grundlage fiir eine
umfassende und vollstindige Teilhabe von Menschen mit Behinderung und ihrer
personlichen und beruflichen Entwicklung. Ein Zugangspfad zu einer solchen inklu-
siven Erwachsenenbildung ist eine Programm- und Angebotsplanung, die sich in of-
fenen Suchbewegungen nicht allein am Markt ausrichtet, sondern sich an den Teil-
nehmenden und ihren Bedarfen orientiert und dennoch gleichzeitig iiber die aktuelle
Nachfrage und die gefestigten wechselseitigen Erwartungsstrukturen hinausgeht. Be-
zieht man in diesem Sinne das 4-A-Schema (Hirschberg/Lindmeier 2013; To-
masevski 2006) auf die didaktischen Handlungsebenen (Tietgens 1992), ergibt sich
ein mégliches, systematisches Reflexionsraster.

Fine Zusammenschau der vorangegangenen Uberlegungen verdeutlicht, dass zur
Entwicklung einer inklusiven allgemeinen Erwachsenenbildung fir Menschen mit
Behinderung strukturierte Rahmenbedingungen benétigt werden. Dazu zihlen auch
die Gestaltung rechtlicher und finanzieller Grundlagen, wie sie in den verschiedenen
Erklirungen der Akteure bereits seit mehreren Jahren formuliert und eingefordert
werden (VHS Munchen 2015; Hirschberg 2014; Deutscher Stidtetag 2012). Die Basis
fir eine solche Entwicklung bildet eine kontinuierliche, gemeinsame Reflexion zwi-
schen Adressaten, Teilnehmenden und Anbietenden.

Anmerkungen

1 Eine Ausnahme bildet in diesem Zusammenhang der Sammelband Burtscher u. a. 2013.
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Semantiken von Inklusion: Benennungspraktiken
an Volkshochschulen unter der Agenda inklusiver
Erwachsenenbildung

Silke Schreiber-Barsch, Emma Fawcett

Zusammenfassung

Der Beitrag widmet sich der Frage, wie die Forderung der bildungspolitischen Inklusions-
Agenda nach der Bereitstellung inklusiver Lebr-Lernsettings auf der Einrichtungsebene der
Erwachsenenbildung, hier: bei Volkshochschulen, derzeit institutionell beantwortet wird.
Abktuelle Beispiele deuten mit den bei Volkshochschulen verwendeten Semantiken von In-
klusion eine sog. Didaktisierung von Inklusion als Modus der Operationalisierung an.
Dies priift der Beitrag empirisch iiber programmanalytische Verfahren, die explorativ auf
eine Rekonstruktion von Benennungspraktiken zielen. Als Dilemma des professionell-
piidagogischen Handelns verbleibt, so unser Fazit, die Reproduktion von defizitiirer Be-
sonderung einerseits und die Gefahr einer Entpolitisierung der Inklusions-Agenda anderer-
seits.

1. Einleitung: Didaktisierung von Inklusion?

Ausgangspunkt des Beitrages ist die Frage, wie derzeit auf Einrichtungsebene der
Erwachsenenbildung eine Operationalisierung der bildungspolitischen Inklusions-
Agenda (BMAS 2011, 2016) in der Nachfolge der Ratifizierung der UN-Konvention
tber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-BRK) (UN-BRK 20006) er-
folgt. Mit dem bildungspolitischen Agenda-Setting der UN-BRK riickt das Feld der
Erwachsenenbildung in 6ffentlicher Verantwortung und die Institutionalform der
Volkshochschulen (VHSn) in den Fokus, denn hier greift in besonderem Mafle die
politisch-regulative Forderung nach einem ,.gleichberechtigten Zugang® (UN-BRK
2006, Art. 9) zu Lernangeboten fur alle Lerninteressierten. Von Interesse im Beitrag
ist das planend-disponierende Handeln von hauptberuflich Mitarbeitenden an pidda-
gogisch intentional gestalteten Lernorten (Kraus 2015). Erwachsenenbildung als in
dem Sinne didaktisches Handeln umfasst, so Flechsig (1989), nicht nur ,,unmittelba-
res Lernen und interpersonales Handeln®, sondern genauso ,,mittelbares und indirek-
tes Handeln, d. h. ,,die Gestaltung und Organisation von Lernorten, die Entwick-
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lung von Lernmaterialien und Medien, die Einrichtung von Programmen und das
Evaluieren und Zertifizieren von Kursen® (ebd., S. 4). In einem solchen didaktischen
Handeln auf Einrichtungsebene kommen, in Anschluss an Faulstich und Zeuner
(2010), Faktoren sowohl der makrodidaktischen (gesellschaftliche Rahmungen, bil-
dungspolitische Agenden), der mesodidaktischen (Selbstverstindnis, Zielsetzung, In-
teressen von Trigern/Einrichtungen) als auch der mikrodidaktischen Ebene (u. a.
Programmplanung, Vermittlungshandeln) zum Tragen.

Dieses Handeln vollzieht sich gegenwirtig unter dem Bedingungsgefiige der 6f-
fentlichen Forderung nach der Bereitstellung inklusiver Lehr-Lernsettings. In einer
Programmanalyse von zehn Programmheften (1974-2015) des Bildungszentrums
Nirnberg und ihres Fachbereiches ,,Angebote fiir behinderte und nicht-behinderte
Menschen® (vgl. Fawcett 2016) tritt in der aktuellen Entwicklung u. a. eine Variante
der Operationalisierung der Inklusions-Agenda hervor: ,,Als Ausgangspunkt [der
Zielgruppendefinition; SSB & EF] wird der Bedarf an eciner bestimmten Didaktik
festgelegt, nicht das Vorhandensein einer Behinderung® (ebd., S. 60). Es zeigt sich
das Anliegen, den fiir die Erwachsenenbildung konstitutiven Mechanismus der Ziel-
gruppenansprache aus seiner defizitorientierten Begriindung tiber personenbezogene
Merkmale (Bsp.: Kurse ,,fiir Menschen mit Behinderungen®) herauszulésen und mit-
hilfe einer, wie wit es nennen, Didaktisierung von Inklusion zu iberwinden.

Eine solche Didaktisierung von Inklusion vollzieht sich bspw. tbet die Benennung
von Programm-/Fachbereichen, bspw. ,bartierefrei lernen® der Minchener VHS.
Beim Bildungszentrum Nurnberg wurde der dort seit 1974 bestehende eigenstindige
Fachbereich (als Ergebnis zielgruppenbezogener Aktivititen, s. Kap. 2) urspriinglich
als ,,Fachbereich Problemverarbeitung, Sonderpidagogik, Rehabilitation® betitelt, was
sich 1983 zu personenbezogenen Merkmalen von ,,Programm Behinderte-
Nichtbehinderte® und 2003 zu ,,Angebote fiir behinderte und nichtbehinderte Men-
schen® wandelte. Seit 2013 heil3t das Programm ,barrierefrei lernen® (bzw. inzwi-
schen ,,bartierefrei Lernen®). Genauso kann eine solche Didaktisierung iiber Formu-
lierungen in Ankiindigungstexten gemdl3 einem unterstellten Bedarf eines bestimmten
didaktischen Formats fir inklusives Lehren und Lernen verlaufen (,,fir Menschen,
die lieber langsam lernen®; VHS Osterholz-Scharmbeck); oder auch tber die Gestal-
tung von Programmbheften insgesamt (Layout; Informationen; Bildelemente; Sprache
usw.). Dies soll eine mehrdimensionale Enthinderung des Zugangs zum Lernort
(Kraus 2015; Schreiber-Barsch & Fawcett 2017), auch tber Aspekte von Behinde-
rung bzw. dis/ability hinaus, als eine institutionelle Querschnittsaufgabe umsetzen
(Bsp.: Programmbheft VHS Osterholz-Scharmbeck).

Die Hinweise auf Tendenzen einer Didaktisierung von Inklusion will der Beitrag
weiter priifen. Einleitend wird die konzeptionelle Rahmung der Verkniipfung von
Erwachsenenbildung, Inklusion und didaktischem Handeln auf Einrichtungsebene
vorgestellt (Kap. 2). Es folgen empirische Befunde zu aktuellen Ubersetzungsvorgin-
gen von bildungspolitischer Programmatik in institutionelles Handeln (Kap. 3). Ab-
schlieend zeichnet sich das erwachsenenpidagogische Dilemma zwischen der Re-
produktion von defizitirer Besonderung einerseits und der Gefahr einer Entpolitisie-
rung der Inklusions-Agenda andererseits ab (Kap. 4).
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2. Erwachsenenbildung und Menschen mit Behinderungen als Adressatenschaft

Die Verknipfung von Erwachsenenbildung, Inklusion und didaktischem Handeln

auf Einrichtungsebene rekurriert auf ein erwachsenenbildungswissenschaftlich wei-

terhin nur rudimentir erschlossenes Forschungs- und Praxisfeld (ausfihrlich z. B.

Schreiber-Barsch & Fawcett 2017; Fawcett 2016). Ausgehend von der UN-BRK und

dem sozialen Modell von Behinderung zihlen zu Menschen mit Behinderungen jene,

,»die langfristige korpetliche, seelische, geistige oder Sinnesbeeintrichtigungen haben,

welche sie in Wechselwirkung mit verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen

und gleichberechtigten Teilhabe [im engl. Original: participation; SSB ¢ EF| an der

Gesellschaft hindern kénnen® (2006, Art. 1). Arbeiten der Critical Disability Studies

(vgl. z. B. Waldschmidt 2019) machen tiberdies auf die in der Differenzlinie des ,,ab-

le/not-able divide* (Campbell 2009, S. 7) eingelagerten Machtverhiltnisse aufmerk-

sam, indem sie macht- und herrschaftsbezogene, kulturelle und psychologische

Komponenten und Normalititserwartungen (an bspw. Lernen, Lerninteressierte oder

auch Lernorte) thematisieren. Diesem Verstindnis folgt auch der Beitrag. Didakti-

sches Handeln auf Einrichtungsebene ist insofern nicht als eine kontext- oder wert-
neutrale Aktivitit zu verorten. Es spiegelt normative Setzungen von Einrichtungen
wider (Pitzold & Ulitzsch 2016) und ist in seiner politischen Dimension ein (Zwi-
schen)Ergebnis der gesellschaftlichen Aushandlung um Lernen und Bildung (Cetrvero

& Wilson 20006, S. 108; Schreiber-Barsch 2018).

Das Verhiltnis der institutionalisierten Erwachsenenbildung zur Adressatenschaft
der Menschen mit Behinderungen seit Beginn der 1970er Jahre verdeutlicht solche
Aushandlungsbewegungen. Historisch treten drei Phasen zielgruppenbezogener Be-
griundungslinien hervor (ausfithrlich vgl. Fawcett 2016)1.

1. Das Aufkommen der Bezugnahme auf jene Adressatenschaft in den 1970/80et
Jahren vollzog sich erstens unter dem Motiv individueller und kollektiver Eman-
zipation von Menschen mit Behinderungen; hier galt die VHS als wichtige Institu-
tion fur politische Bildungsarbeit dieser Art (vgl. Beier 1974). Unter der Leitung
von per Selbstdefinition als ,,Betroffene deklarierte Personen kam es bspw. zur
Etablierung von Angeboten (VHS Frankfurt), einem ganzen Programm (Min-
chener VHS) und einem Fachbereich (Bildungszentrum Niirnberg) fur Menschen
mit Behinderungen. Zweitens unter dem Ziel gesellschaftlicher Chancengleichheit
(vgl. Tietgens 1977), welches die Hinwendung zu sog. benachteiligten Gruppen
als Kernaufgabe von Erwachsenenbildung markierte.

2. Ende der 1980er und in den 1990er Jahren ist ein Riickgang des Engagements der
institutionalisierten Erwachsenenbildung festzustellen. Wesentlich ist, dass die
zielgruppenspezifische Definition von Menschen mit Behinderungen als ein zu-
nichst temporir begrenzter, erster Schritt der Kontaktaufnahme zwischen Adres-
satenschaft und Institution definiert wurde, der der selbstverstindlichen Partizipa-
tion am offenen Programm weichen sollte (vgl. Schuchardt 1987, S. 47 £.; S. 86) —
letztlich festigte sich jedoch in der Praxis die Zuweisung des Bildungsauftrags fir
Erwachsene mit Behinderungen an den Bereich der Behindertenhilfe. Weitere
Grunde hierfiir lagen in der steigenden Arbeitsmarktorientierung der allgemeinen
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Erwachsenenbildung (Furrer 1999), wodurch sich die Hierarchisierung ,,zwischen
integrierbaren und nicht integrierbaren Behinderten® (Radtke in Brandt 2003, S.
25) entlang von Kosten-/Nutzenerwartungen nochmals verschirfte.

3. Beim Wiederaufgreifen des Themas (z. B. DIE 2003) wird der Paradigmenwech-
sel zum sozialen Modell von Behinderung (s.0.) sowie ein mehrdimensionales
Vertstindnis von Integration/Inklusion (vgl. Lindmeier 2003) sichtbar. Neben
dem Zielgruppenansatz werden auch individuelle (Lern-)Bedirfnisse und Interes-
sen als Ausgangspunkt betont (vgl. Nuissl 2003, S. 3; Radtke in Brandt 2003, S.
24). Die UN-BRK und mit ihr der Inklusionsbegriff beférderten ein Verstindnis
von Zugang tber Enthinderung und von einer heterogenen Teilnehmerschaft als
Normalititsvorstellung (z. B. DVV 2011).

Derart scheint auf der diskursiven Ebene der Paradigmenwechsel zu Inklusion weit-
hin vollzogen — wenngleich in prioritirer Kopplung des Inklusionsbegriffes an die
Differenzlinie behindert/nicht-behindert (vgl. Hinz 2013, Abs. 2). Im Ubersetzungs-
vorgang auf die mesodidaktische Handlungsebene von Einrichtungen (Selbstver-
stindnis, Zielsetzung, Interessen von Trigern/Einrichtungen) zeigt sich die Situation
hingegen weiterhin fragmentiert. Der strukturelle Freiraum der Erwachsenenbildung
erlaubt weite Interpretationsspielrdume, sowohl in der Verantwortlichkeit gegentiber
den bildungspolitischen Forderungen der Inklusions-Agenda (vgl. Ackermann &
Ditschek 2015, S. 312) als auch im rdumlichen Handeln von in der Erwachsenenbil-
dung professionell Titigen zu der Frage, was denn einen Lernort zu einem inklusiven
Lernort mache (Schreiber-Barsch & Fawcett 2017).

Gleichwohl stellt sich die Frage, ob nicht auch tbergreifende Tendenzen in der
Operationalisierung der Inklusions-Agenda — wie die eingangs unterstellte Didaktisie-
rung von Inklusion — auf der Einrichtungsebene zu identifizieren sind.

3. Empirische Spurensuche: Semantiken von Inklusion

Diese Frage haben wir mithilfe von zwei methodisch explorativ angelegten Analyse-
zugriffen der Programmforschung auf das Feld der institutionalisierten Erwachse-
nenbildung am Beispiel von VHSn (s. Kap. 1) und dort verwendeter Semantiken von
Inklusion weiter verfolgt: erstens tiber eine quantitative Erhebung von Benennungs-
praktiken auf der Ebene von Angebots-, Programm- oder Fachbereichen (Stand:
03.12.2018); zweitens tber eine quantitative Volltextrecherche im VHS-Programm-
archiv? des Deutschen Institutes fiir Erwachsenenbildung (DIE) (Stand: 20.08.2018).

Ausstehende vergleichbare Forschungsdaten begriinden den zundchst explorati-
ven Zugriff auf den Nachweis der Verwendung solcher Semantiken; die folgende
qualitative Systematisierung unterstellt ein in den Semantiken inkorporiertes Bezie-
hungsgeflecht zwischen Wortern und politisch-sozialer wie auch erwachsenenpida-
gogischer Bedeutungskontexte (vgl. Lerch 2010; Koselleck 2006). Im Ergebnis zeigen
sich eine Kategorisierung der Semantiken gemil dem dort angezeigten Modus einer
Operationalisierung von Inklusion — und Anschlussstellen fiur weitere Forschung.
Forschungsmethodisch leitend sind programmanalytische Verfahren der erwachse-
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nenbildungswissenschaftlichen Programmforschung (Kipplinger 2008; Giescke et al.
2018) sowie inhaltsanalytische Methoden der formalen Strukturierung von Daten an-
hand semantischer Kriterien (Mayring 2010). Nach Gieseke et al. (2018) stellt das
Programm den ,,Kern des jeweiligen Profils einer Bildungseinrichtung® (ebd., S. 453)
dar, so dass Programmanalysen die institutionelle Interpretation von, in diesem Falle
der Inklusions-Agenda, nachzeichnen kénnen. Die methodische Reichweite ldsst hin-
gegen keine Aussagen zu, ob, und wenn ja, wie bspw. Kursangebote schlussendlich
durchgefithrt wurden — ob also Semantiken mit den ihnen unterstellten Praxisformen
kohirent sind. Methodologisch ist aber anzunehmen, dass die Verwendung je spezifi-
scher Semantiken nicht Ausdruck quasi-natirlicher oder willkiirlich getitigter Pha-
nomene professionellen Handelns von pidagogisch Titigen auf Einrichtungsebene
ist, sondern solche Benennungspraktiken, theoretisch gefasst als soziale Praktiken
(Reckwitz 2003), Rickschlisse auf Modi der Operationalisierung der Inklusions-
Agenda von Institutionen als ,,inklusionsvermittelnde Instanz* (Hertel 2013, S. 157)
erlauben und insofern Erkenntnis generieren.

3.1 Benennungspraktiken von VHS Angehots-, Programm- oder Fachbereichen

Als Stichprobe fur Benennungspraktiken von VHS Angebots-, Programm- oder
Fachbereichen haben wir die 57 VHSn herangezogen, die das reprasentative Sample
des VHS-Programmarchivs des DIE bilden (vgl. www.die-bonn.de/id/11880/about/
html). Wihrend das VHS-Programmarchiv als Stand der Erhebung das Jahr 2014
ausweist, erfolgte unsere Erhebung auf Basis der aktuellen Homepages jener 57

VHSn (Stand: 03.12.2018; s. Tab. 1 & 23). Nicht einbezogen in unsere Stichprobe

sind einzelne VHSn, die zwar fiir unsere Fragestellung von Interesse, jedoch nicht

Teil des VHS-Programmarchivs sind (z. B. VHS Osterholz-Scharmbeck). Entlang der

Suchbegriffe Inklusion, inklusiv, Behinderung, barrierefrei wurden auf den Home-

pages die Benennungen von Angebots-, Programm- und Fachbereichen geprift, zu-

gleich Homepage-Flemente wie Leitbild, Impressum, ,,Uber uns, Allgemeine Ge-
schiftsbedingungen (AGB) oder auch Frequently Asked Questions (FAQ) (nicht
auszuschlieBen ist, dass sich trotz dort fehlender Verweise inklusive Kursangebote in

Programmbheften vereinzelt befinden kénnten).

Tabelle 1 zeigt das Teilsample derjenigen Volkshochschulen (n=15), bei denen
Semantiken von Inklusion nachgewiesen werden konnten (s. Tab. 2 Erginzung Ge-
samtsample). Jenes Teilsample haben wir inhaltsanalytisch weiter systematisiert. Ers-
tens tiber eine Zuordnung der Suchergebnisse zu Strukturbereichen der Institution:

e Programm-/Fachbereich: Suchergebnisse sind Programm-/Fachbereichen (teils
synonym) zugeordnet, die sich an den sechs gingigen Bereichen Gesundheit, Be-
ruf, Sprachen, Kultur, Gesellschaft, Grundbildung orientieren; ein Fachbereich
verweist oft auf einen eigenstindigen Zustindigkeitsbereich mit Leitungsperson
fur Inklusion/Zielgruppenangebote fir Menschen mit (und ohne) Behinderun-
gen,;
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- Zielgruppenangebot: Kursangebote werden explizit benannt und einem An-

gebots-, Programm-/Fachbeteich zugeordnet;

- Zielgruppenprogramm: Kursangebote werden gebiindelt, in einem FExtra-
Programmbheft oder z. B. als Teil einer Sommerschule (VH Ulm);
- Zielgruppenprogramm in Kooperation: Kursangebote werden gebiindelt in

einem Extra-Programmheft und durchgefithrt in Kooperation mit externen

Partnern;

Information: Es wird nicht auf Kursangebote oder Programm-/Fachbereiche

verwiesen, es finden sich aber auf Inklusion bezogene Hinweise oder Erlduterun-

gen (als nicht aussagekriftig fiir unsere Fragestellung wurden reine Hinweise in

AGBs auf ErmiBigungen bei Vorlage eines Schwerbehindertenbeweises bewertet

und nicht bertcksichtigt).

Tab. 1: SEMANTIKEN VON INKLUSION

Benennungspraktiken von Angebots-, Programm- oder Fachbereichen bei Volkshochschulen

VHS SEMANTIKEN VON | STRUKTURBEREICH | MODUS OPERA-
INKLUSION INSTITUTION TIONALISIERUNG

VHS Landkreis Meifen Inklusion; barrierefrei | PROGRAMM Didaktisierung

www.vhs-lkmeissen.de/ Lernen Zielgruppenangebot

. Barrierefrei lernen’ ist ein Angebot der Volkshochschule, das sich insbesondere an Menschen mit Han-
dicap oder einer Lernbeeintrdchtigung richtet. Die Kurse sind ebenso geeignet fiir Menschen, denen ein

1 langsameres Tempo entgegenkommt oder die z. B. Lernmaterialien mit gréBerer Schrift bendtigen.” ,Die
Kurse werden in der Regel von zwei Dozenten durchgefiihrt, damit Sie beim Lernen bestmdglich unter-
stiitzt werden konnen.* ,Auch bei der Anmeldung helfen wir lhnen und organisieren alles notwendige,
damit Sie den Kurs besuchen kénnen und das Lernziel erreichen”.

VHS Mainz barrierefreies Lernen | PROGRAMM Didaktisierung
www.vhs-mainz.de/ Zielgruppenangebot
,Lernen Sie lieber lgicht, langsam und in kleinen Schritten? Im Programm 2016/2017 finden Sie unter

9 vhs Spezial -> Barrierefreies Lernen Kurse, die besonders gut fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten ge-
eignet sind. Das Lerntempo in diesen Kursen ist absichtlich etwas langsamer. Es geht um die Freude am
Thema und am Lernen ohne Stress. Diese Kurse stellen wie die anderen Zielgruppengruppenangebote der
vhs Mainz, z. B. fiir Altere und fiir Frauen, ein zusétzliches Angebot dar und wollen besonders auf die
Lernbediirfnisse dieser Menschen eingehen.”

Berliner VHSn (VHS Berlin Mitte; Leichter lernen, Kurse | PROGRAMM Didaktisierung

3 | Reinickendorf; Spandau) in leichter Sprache | Zielgruppenpro-
www.berlin.de/vhs/ gramm in Kooperation
VHS Leipzig Lernen leicht ge- PROGRAMM Didaktisierung

4 | www.vhs-leipzig.de/ macht/barrierefrei Zielgruppenpro-

gramm in Kooperation

5 Miinchener VHS barrierefrei lernen FACHBEREICH Didaktisierung
www.mvhs.de/

6 VHS Dreilédndereck Behinderten- PROGRAMM Personenmerkmal
www.vhs-dreilaendereck.de/ volkshochschule Zielgruppenangebot

7 Hamburger VHS Menschen mitund | PROGRAMM Personenmerkmal
www.vhs-hamburg.de/ ohne Behinderung Zielgruppenangebot
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Stddtische VHS Magdeburg Kurse fiir Menschen | PROGRAMM Personenmerkmal
www.vhs.magdeburg.de/index.php?i | mit Behinderung; Zielgruppenangebot
8 |d=1 Kurse fiir Menschen
mit geistiger Behin-
derung
VHS Markgréfler Land Kurse fiir Menschen | PROGRAMM Personenmerkmal
9 | www.vhs-markgraeflerland.de/ mit geistiger Behin- | Zielgruppenangebot
derung
VHUIm Forum fiir alle PROGRAMM Personenmerkmal
10 www.vh- Zielgruppenpro-
ulm.de/cms/index.php?id=79 gramm (eh. Sommer-
schule)
11 VHS Regionalverband Saarbriicken | /nklusionsangebote | PROGRAMM Agenda
www.vhs-saarbruecken.de/ Zielgruppenangebot
Ada und Theodor Lessing VHS Programmbereich FACHBEREICH Agenda
Hannover Zielgruppen und In-
1 www.vhs-hannover.de/ klusion
,Grundsétzlich sind alle Kurse der VHS fiir Menschen mit Behinderung offen. Wird fiir die Teilnahme am
Kurs eine Assistenz benttigt, muss diese selbst organisiert werden. Der personliche Assistent oder die
personliche Assistentin kann kostenfrei am Kurs teilnehmen.*
VHS Landkreis Konstanz Kooperationsarbeit | INFORMATION Kooperation
13 )
www.vhs-landkreis-konstanz.de/ Klaro
Bremer VHS - Sonderprojekte — | INFORMATION Kooperation
www.vhs-bremen.de/Live/Home.vhs | Servicestelle Einfache
14 Sprache (Offentlicher
Dienst); — Kooperati-
on mit Martinsclub
VHS Bamberg Stadt Inklusive Volkshoch- | INFORMATION Kooperation
www.vhs-bamberg.de/ schule Bamberg
,Nicht besondere Angebote sind gefordert, sondern Inklusion. Gemeint ist damit ein gesellschaftlicher
Prozess und gleichzeitig Ziel, menschliche Verschiedenheit als Normalitdt anzunehmen und wertzuschét-
zen — gemdh Grundgesetz und Behindertenrechtskonvention der UN. Und die VHS Bamberg Stadt? Seit
15 Herbst 2014 wird unser Engagement unterstiitzt durch das von der Aktion Mensch und von der Oberfran-

kenstiftung geforderte Projekt ,Inklusion in Weiterbildung und Kultur®. Menschen mit Einschrédnkung wird
bei der Auswahl von Lernangeboten und bei der Anmeldung Unterstiitzung angeboten. Der Besuch von
Kursen und Veranstaltungen mit (oder ohne) Begleitperson ist méglich und in der VHS willkommen. Wir
sind mit den Behindertenverbanden und Selbsthilfegruppen sowie mit der Behindertenbeauftragten der
Stadt Bamberg in Kontakt, um die fiir gemeinsames Lernen und Erleben nétigen Manahmen umzusetzen.
Unser Anmeldeformular bietet die Moglichkeit anzukreuzen, wenn Sie Unterstiitzung bendtigen [...]."

Stand: 03.12.2018; Teilsample (n=15) des reprdsentativen Samples VHS-Programmarchiv DIE (n=57; Stand:
20.08.2018)
Quelle: eigene Darstellung

Zweitens erfolgte eine inhaltsanalytische Systematisierung iber eine Zuordnung der

Suchergebnisse zu Modi der Operationalisierung, die sich in den Semantiken andeu-
ten (s. hellgraue Schattierung Tab. 1). Wir unterscheiden in: Didaktisierung (5 von
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15), Personenmerkmale (5 von 15), Kooperation (3 von 15) sowie Agenda-Bezug (2 von
15).

Didaktisierung folgt den eingangs beschriebenen Praktiken (s. Kap. 1), zu finden
bspw. bei der VHS Mainz (,,barrierefreies Lernen®) oder auch bei der Biindelung von
Angeboten in Programme wie bei den VHSn Leipzig und Minchen. Nur bei der
Minchener VHS ist ersichtlich, dass der Modus zudem an eine eigenstindige Fach-
bereichsebene gekntpft ist (wenngleich auch beim Bildungszentrum Nirnberg der
Fall, dies ist jedoch nicht Teil des VHS-Programmarchivs). Traditionelle Benen-
nungspraktiken duBern sich in Semantiken des Operationalisierungsmodus iiber Per-
sonenmerkmale (Behinderung). So bspw. bei der VHS Dreilindereck (Sachsen), die
in ihren Programmbereichen als ,,Sonderrubrik® eine ,,Behindertenvolkshochschule®
(aktuell ohne Angebote) auffithrt. Interessant ist die Bezugnahme bei der VHS Ulm,
die ihre Sommerschule fiir Menschen mit sog. geistiger Behinderung als ,,Forum fiir
alle tituliert. Es zeigt sich die Kopplung des historischen Leitmotivs det VHSn, offen
fiir alle zu sein (DVV 2011), mit Inklusion — ,,alle” meint jedoch letztlich spezifische
Adressatinnen und Adressaten. Der Modus Kooperation verweist auf die Ausweitung
von Teilnahmeoptionen bzw. die Durchfithrung von Angeboten mithilfe oder allein
Uber externe Kooperationspartner. SchlieBllich steht der viette Modus Agenda-Bezug
fir eher unspezifische Verweise auf die 6ffentliche Inklusions-Agenda.

3.2 Benennungspraktiken in VHS Programmheften und Ankiindigungstexten

In dem zweiten empirischen Zugriff pointiert sich die Herausforderung der Frage-
stellung: Inklusion verstanden als Querschnittsaufgabe einer Institution wiirde eben
gerade nicht empirisch erfassbar sein {iber eine Programmanalyse von Kursankiindi-
gungen, die nach Begriffen wie ,,inklusiv®® oder ,,Behinderung® sucht. Dennoch er-
wies sich eine Volltextrecherche (Stand: 20.08.2018) im VHS-Programmarchiv des
DIE als aufschlussreich. Als zeitliche Eckpunkte der quantitativen Erhebung dienten:
(1) das Jahr 2000 (markiert in Fawcett (20106) als Beginn der Wiederkehr der Thema-
tik, noch vor der Verabschiedung der UN-BRK (2006)); (2) das Jahr 2009 (Ratifizie-
rung der UN-BRK in Deutschland); sowie (3) das Jahr 2014 (aktuellste Programme
des Archivs). Schlisselbegtiffe der Suche waten: inklus*, behinder*.

Die Ergebnisse in Tabelle 2 zeigen, dass die Begtiffe Inklusion und inklusiv im
Sinne von dis/ability eindeutig erst seit dem Jahr 2009 (Ratifizierung UN-BRK in
Deutschland) eingesetzt werden.

Bestitigt tiber eine Suche im Gesamtarchiv (Jahre 1946-2014; Stand: 20.08.2018),
taucht det Begtiff Inklusion erst ab 2009 mit 1 Treffer auf, sichtbarer dann ab 2012.
Ein Blick in das Jahr 2014 zeigt die Komplexitit von Thematik und Recherchezu-
griff. Von den 45 Treffern sind zunichst 15 als Wiederholungen oder Inhaltsver-
zeichnisse abzuziechen. Von den verbliebenen 30 Treffern stellen lediglich 16 Treffer
Ankiindigungstexte fiir Kursangebote dar (darunter Fortbildungsangebote fiir pidda-
gogische Fachkrifte: n=7). Zudem finden sich Treffer in Leitbildern/Vorworten
(n=5) sowie Verweise auf bildungspolitische Programmatiken (n=9). Letztere nutzen
interessanterweise nahezu durchgingig denselben Textbaustein (Bsp. VHS Wetzlar:
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»Kulturelle Bildung schafft in ihrer Offenheit Zuginge zur Kultur und ermdglicht
gesellschaftliche Teilhabe. Sie fordert Integration und Inklusion. ,Gerade die sozialen,
kreativen und kommunikativen Potenziale der kulturellen Erwachsenenbildung sind
perspektivisch von grofler und wachsender Bedeutung’ betont auch die Enquete-
Kommission ,,Kultur in Deutschland; www.vhs-wetzlar.de/programm/kultur-und-
kreativitaet/bereich/kategorien/ka/F2609/kat/165/). Allerdings finden sich wedet
das Zitat in der Form noch der Begriff Inklusion im genannten Enquete-Bericht
(Deutscher Bundestag 2007).

Tab. 2: Ergebnisse Volltextrecherche Volkshochschul-Programmarchiv des DIE
(nach Jahr: 2000; 2009; 2014) (Stand 20.08.2018)

Stichwort Treffer 2000 Treffer 2009 Treffer 2014

Inklusion 0 1 45

inklusiv 0 0 37

behinder* 220 347 117

Detailanalyse: Stichwort Inklusion, Jahr 2014

Kursangebote (offen) 9

Kursangebote fiir pddagogische Fachkréfte 7

Leitbild oder Vorwort 5

Bildungspolitische Programmatik 9

Wiederholung oder Inhaltsverzeichnis 15
Gesamt: 45

Quelle: eigene Darstellung

Es zeigt sich der Bedarf an weiterfithrender programmanalytischer Forschung. Glei-
ches gilt fir den Fall, bei dem hinter 1 Treffer weitere Kursangebote stehen: An der
VHS Saarbricken verweist der Treffer letztlich auf weitere 15 Kursangebote, was die
Gesamtanzahl der Treffer erh6hen wiirde. Im Programm der Minchener VHS sind
wiederum 25 Angebote unter der Rubrik ,,Barrierefrei lernen an der MVHS* aufgelis-
tet. Jedoch erscheint Inklusion nicht in den Ankindigungstexten, sondern nutr im
Einleitungstext, was bestitigt, dass Inklusion im Verstindnis einer institutionellen
Querschnittsaufgabe nur bedingt tber eine solche Recherche empirisch fassbar ist.
Die Suche nach inklusiv im Jahr 2014 verindert den Befund nur minimal. 37
Treffer stehen fiir Kursankiindigungen von Angeboten (insgesamt sind es 159 Tref-
fer, die aber zuallermeist inklusiv als Priaposition nutzen (z. B. ,,Preis inklusive Kurs-
buch®)). Von diesen 37 Treffern nutzen nur 5 Kursankindigungen alleinig den Be-
griff inklusiv (und wiren somit zu den obigen Treffern mit hinzuzuzihlen), alle ande-
ren gleichfalls /nklusion, so dass sie in den Ergebnissen oben reprisentiert sind.
Demgegentber zeigen die Begtiffe Behinderung bzw. behindert cine deutlich ho-
here Trefferquote (s. Tab. 3). Die Trefferquote verlduft in ihrer Tendenz eher gegen-
laufig zu Inklusion/ inklusiv, es gibt zudem kaum eine gleichzeitige Nutzung von so-
wohl behinder* als auch inklusiv (lediglich in 10 Kursankiindigungen im Jahr 2014).
Ein differenzierteres Bild zeigt der Blick in das Jahr 2014. Von den 117 Treffern
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handelt es sich lediglich bei 55 Treffern um Kursankiindigungen, von denen wiede-
rum nur 5 Ankiindigungstexte explizit etwas zu einem didaktischen Ansatz vermer-
ken. Die restlichen Treffer umfassen Inhaltsverzeichnisse, AGBs, Werbung oder
sonstige Beschreibungen. Nur zweimal taucht das Wort in Leitbildern auf. Da hinter
manchen Eintrigen mehrere Angebote auftauchen, sind unter den 55 Treffern insge-
samt 222 Kursangebote zu zihlen (Nicht jeder Ankiindigungstext enthilt das Wort
behinder®, ist aber sinngemil eindeutig als ein solches Angebot zu identifizieren). Al-
lerdings erscheinen von jenen 222 Angeboten wiederum fast die Hilfte (n=94) in 1
Programm — nimlich dem Programm ,,barrierefrei lernen an der Miinchener VHS.

4. Fazit

Die Befunde zeichnen ein vielschichtiges Bild. Erstens deuten die Ergebnisse des re-
prisentativen Samples der 57 VHSn des VHS-Programmarchivs darauf hin, dass eine
Operationalisierung der bildungspolitischen Inklusions-Agenda auf Einrichtungsebe-
ne, folgert man aus den (nicht) verwendeten Semantiken von Inklusion, derzeit cher
zuriickhaltend einzuschitzen ist — bzw. sie entkoppelt von jenen gingigen Semanti-
ken verlduft. Werden Semantiken von Inklusion genutzt, dominieren zu gleichen Tei-
len die dott inkorpotierten Opetationalisierungsmodi einet Didaktisierung bzw. eines
Bezuges auf Personenmerkmale; gleichwohl weisen die Haufigkeiten bei den Benen-
nungspraktiken in Programmbheften und Ankiindigungsheften auf einen Riickzug des
Behinderungs-Begriffes bei gleichzeitiger Zunahme des Inklusions-Begriffes (Stand:
2014) hin. Hier zeigen sich Forschungsdesiderate, die die Reichweite der Erkenntnis-
se hin zu den an die Semantiken von Inklusion gekniipften Praxisformen als auch das
Sample des VHS-Programmarchivs aktualisieren bzw. um fir die Fragestellung rele-
vante VHSn erweitern wiirden.

Die Annahme einer Didaktisierung von Inklusion als gegenwirtigem Trend in der
Operationalisierung der bildungspolitischen Inklusions-Agenda auf Einrichtungsebe-
ne ist insofern in Ansitzen erkennbar, aber nicht vorherrschend. Die Konstante des
Bezuges auf Personenmerkmale unterstreicht das Dilemma des professionell-
pidagogischen Handelns in inklusiver Erwachsenenbildung hinsichtlich des antino-
mischen Verhiltnisses zwischen Differenzsetzung und -negierung. Inklusive Erwach-
senenbildung zielt im Verhiltnis zu ihrer Adressatenschaft einerseits auf eine Uber-
windung der Reproduktion stigmatisierender und defizitorientierter Differenzlinien in
der Klassifikation von Letnsubjekten als fihig/nicht-fahig. Andererseits, so merkt
Katzenbach (2015, S. 26) an, ,,wenn man alle Unterschiede zwischen Menschen und
menschlichen Lebenslagen blof3 als anders, aber nicht als besser oder schlechter beur-
teilen wiirde, wie sollte man dann Erfahrungen subjektiven Leides tiberhaupt noch
ausdricken kénnen“? Kollektive und individuelle Benachteiligungen drohten un-
sichtbar zu werden (ebd., 25). Bereits Fawcett (2016) hatte dies als Spannungsfeld
ausgewiesen. So sei, im Sinne einer Didaktisierung, die Abkehr von einer defizitgela-
gerten Zielgruppenzuschreibung iber Personenmerkmale zu begriilen; andererseits
verringere genau dies die Méglichkeiten, ,,schwierige Lebenssituationen als Lernan-
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lass zu nehmen und dabei gesellschaftlich-politische Missstinde zu thematisieren

(ebd., S. 65).
Eine Didaktisierung von Inklusion sollte insofern nicht missverstanden werden als

Ausdruck einer Hinwendung zu einer rein didaktisch-anwendungsorientierten
Dis/ability-Technologie inklusiver Erwachsenenbildung. Es bleibt der Anspruch an
Praxis, Wissenschaft und Theorie, der Gefahr einer Entpolitisierung der Inklusions-
Agenda tber die Rekonstruktion der ihr inhdrenten Konflikte, Widerspriiche und

Machtverhiltnisse entgegen zu wirken.

Anmerkungen

1 Babilon (2017) zeichnet die historischen Entwicklungslinien dhnlich nach, allerdings im

Fokus auf Menschen mit Lernschwierigkeiten (d. h. mit sog. geistiger Behinderung).

2 www.die-bonn.de/weitetbildung/archive/programmplanarchive/default.aspx,
20.08.2018. Das Online-Archiv umfasst nicht alle VHSn Deutschlands, gilt aber als repra-

sentativ (vgl. Heuer et al. 2008, S. 47).
3 Siche Tabelle:

Tab. 2.: Ergdnzung Gesamtsample des représentativen Samples VHS-Programmarchiv DIE (n=57)
(Stand: 20.08.2018); Quelle: eigene Darstellung
16 VHS Aachen www.vhs-aachen.de/
17 VHS Altenburger Land www.vhs-altenburgerland.de/
18 VHS Arnsberg/Sundern www.vhs-arnsberg-sundern.de/
19 VHS Badische Bergstrafe www.vhs-bb.de/
20 KVHS Birkenfeld vhs-birkenfeld.de/
21 VHS Bocholt—Rhede—Isselburg vhs-bocholt.de/
22 VHS Bonn www.vhs-bonn.de/
23 VHS Braunschweig www.vhs-braunschweig.de/die-vhs-braunschweig/
24 VHS Burgenlandkreis www.vhs-burgenlandkreis.de/
25 VHS Celle www.vhs-celle.de/index.php
26 VHS Eckernférde vhs-eckernfoerde.de/
27 VHS Ennepe-Ruhr-Siid www.vhs-en-sued.com/
28 \}échF\LEELesligdeet)\;rge (ink!. ehem. www.vhs-fichtelgebirge.de/index.php?id=170
29 Forde-VHS www.foerde-vhs.de/
30 VHS Garmisch-Partenkirchen vhs-gap.de/Homepage
VHS Adolf Reichwein der Stadt
31 www.vhs-halle.de/
Halle (Saale)
32 VVHS Hameln-Pyrmont www.vhs-hameln-pyrmont.de/
33 VHS Heide vhs.heide.de/
34 VHS Hersfeld-Rotenburg www.vhs-hersfeld.de/
35 VHS Landkreis Hof www.vhs-landkreis-hof.de/index.php
36 VHS der Stadt Homburg www.homburg.de/index.php
37 VHS Idar-Oberstein www.idar-oberstein.de/leben/bildung/vhs/
38 VHS Jena www.vhs-jena.de/de/startseite/649270
39 VHS Region Kassel vhs-region-kassel.de/
40 VHS Langenhagen vhs-langenhagen.de/vhs-langenhagen/aktuell.html
4 \If?esr flr die Stadt und den Kreis www.vhs-leer.de/index.php?id=start
42 VHS Detmold-Lemgo www.vhs-detmold-lemgo.de/index.php
43 VHS Lennetal www.vhs-lennetal.de/
44 VVHS Mengen www.mengen.de/de/bildung/bildung-schulen/volkshochschule.php
45 VHS Neuss vhs-ne.itk-rheinland.de/
46 KVHS Ludwigslust-Parchim www.kreis-lup.de/leben-im-landkreis/bildung-kultur-sport/volkshochschule/

28

Stand




Thema | Wissenschaft

47 VHS im Bildungsforum Potsdam | vhs.potsdam.de/vhsneu/
VHS der Hanse- und Universi-
48 titsstadt Rostock . vhs-hro.de
49 VHS Schongau www.vhs-schongau.de/
50 VHS Schwedt/Oder www.vhs-schwedt.de/index.php
51 VHS der Stadt Schweinfurt www.vhs-schweinfurt.de/index.php
52 VHS Trier vhs-trier.de/
53 VHS Tiibingen www.vhs-tuebingen.de/index.php
54 VHS Wetzlar www.vhs-wetzlar.de/fag/?Contrast=
55 VHS Wiesbaden www.vhs-wigsbaden.de/
56 2 Berliner VHSn (subsumiert in s Tab. 1
57 Tab. 1) T
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Gelingenshedingungen einer Inklusiven
Erwachsenenbildung aus einer normativ-rechtlichen
und einer subjektwissenschaftlichen Perspektive

Marianne Hirschberg, Franziska Bonna, Helge Stobrawe

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird das Forschungsvorhaben INAZ ,Inklusive Bildung in der Alpha-
betisierungspraxis und im System des Zweiten Bildungswegs — Qualifikationen, Kompe-
tenzen und Bedarfe des pidagogischen Personals dargestellt, wobei die Gelingensbedin-
gungen inklusiver Bildungsangebote fiir Erwachsene fokussiert werden. Ziel ist die Ent-
wicklung eines Forthildungsmoduls zur Qualifizierung der Lebrkrifte fiir eine Inklusive
Erwachsenenbildung. Inklusive Bildung wird in diesem Projekr aus einer menschenrechts-
orientierten Perspektive verstanden und zielt damit auf die Umsetzung der Behinderten-
rechtskonvention (BRK), behinderten Menschen einen gleichberechtigten Zugang zu qua-
litativ hochwertiger Bildung zu ermdiglichen. Nach einer Erliuterung von Hintergrund
und Ziel des Vorbabens werden das Forschungsdesign und die theoretische Rahmung be-
schrieben. Zum jetzigen Zeitpunkt ist das Projekt bereits gestartet, die geplanten Erhebun-
gen wurden grade begonnen. Der vorgenommene Ausblick zu den Ergebnissen, insbesonde-
re im Hinblick auf die Gestaltung des Fortbildungsmoduls fiir Lebrkrifte in der Inklusi-
ven Erwachsenenbildung, erfolgt daber in aller Vorsicht.

1. Hintergrund und Ziel des Projektes

Wihrend in der Forschung zu Inklusion meist das Schulsystem im Mittelpunkt steht,
liegen aus der Erwachsenenbildung nur wenige systematische Erkenntnisse vor (Mei-
sel 2012, S. 19). Es bestehen jedoch durchaus Inklusive Erwachsenenbildungsange-
bote. Immer mehr Einrichtungen 6ffnen sich damit der auch heute noch allzu hiufig
marginalisierten Gruppe behinderter Menschen. Nachdem sich mehrere Akteure seit
den 1970er Jahren fiir gemeinsame Bildung eingesetzt haben — die Krippelbewegung,
die Seminare an Volkshochschulen angeboten hat (Kébsell 2012), die sich fir ge-
meinsame frihkindliche und schulische Bildung engagierten Elterninitiativen, die
durch integrationswissenschaftliche Begleitforschung und bildungspolitische Modell-
projekte in einzelnen Bundeslindern unterstiitzt wurden —, ist inzwischen der Staat
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verpflichtet, die Behindertenrechtskonvention und damit ein inklusives Bildungssys-
tem zu implementieren (Hirschberg 2010). Im Schulsystem bereits in den vergange-
nen Jahren verstirkt und zunehmend auch in der Erwachsenenbildung fungiert die
am 26.03.2009 in Deutschland in einfaches Recht umgesetzte BRK als menschen-
rechtsorientierte Basis. Sie wird in diesem Projekt als rechtliche Grundlage genutzt,
wie Inklusive Bildung gestaltet werden soll.

Das Projekt INAZ wird durch die Férderlinie ,,Qualifizierung der pidagogischen
Fachkrifte fur Inklusive Bildung™ des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung (BMBF)! getragen, die zur Implementierung der BRK und somit als Maf3-
nahme zur Férderung eines qualitativ hochwertigen inklusiven Bildungssystems ver-
standen werden kann. Das Projekt hat zum Ziel, wissenschaftliche Erkenntnisse zur
Umsetzung der BRK zu generieren und damit gleichermaBlen die Umsetzung selbst
zu férdern. Hierbei werden gleichzeitig mehrere Forderungen der BRK aufgegriffen:
Die Professionalisierung der Lehrkrifte fur Inklusive Bildung (Art 24 Abs. 4) und
zudem die Umsetzung der BRK durch wissenschaftlich geeignete Datenerhebungen
voranzutreiben (Hirschberg 2012, S. 7 ff., Art. 31 BRK). Entsprechend der BRK
werden daher bisher wenig erforschte Lebenslagen behinderter Menschen untersucht.
Ausgangspunkt des Projektes bildet die Tatsache, dass die bisherige Forschung vor
allem Inklusive Bildung im schulischen und vorschulischen Kontext einer genaueren
Untersuchung unterzieht, jedoch den Weiterbildungssektor stark vernachlissigt
(Ackermann 2017, S. 134).

Die wenigen bereits existierenden Untersuchungen weisen in dieser Hinsicht auf
einen hohen Handlungsbedarf hin. Gemil3 dem Teilhabebericht tiber die Lebensla-
gen behinderter Menschen verlassen 71% der Foérderschiiler*innen die Schule ohne
Hauptschulabschluss (BMAS 2016, S. 93). Sie finden sich u. a. in Alphabetisierungs-
kursen (Rosenbladt & Bilger 2011) sowie im System des Zweiten Bildungswegs wie-
der. 47% der Alphabetisierungsteilnehmenden benennen Beeintrichtigungen, die ihre
Alphabetisierung behindert haben (Rosenbladt & Bilger 2011, S. 15). Kritisch anzu-
merken ist, dass die Art der Fragestellung suggeriert, Beeintrichtigungen seien die
Ursache einer gescheiterten Alphabetisierung. Da Menschen mit Beeintrichtigungen
in der derzeitigen gesellschaftlichen Situation Barrieren begegnen, die im Bildungsbe-
reich duflerst vielfiltig auftreten, schrinken diese Partizipation ein. Dementsprechend
sind es also die Wechselwirkungen von Beeintrichtigung und Barrieren, die zu Be-
hinderung fithren und somit auch den Alphabetisierungsprozess behindert haben
konnen.

Aus informellen Gesprichen mit piddagogischem Personal des Zweiten Bil-
dungswegs der Volkshochschulen sowie der Abendschulen geht hervor, dass die
Lehrkrifte verstiarkt mit Anspriichen Inklusiver Bildung konfrontiert sind. Die Teil-
nahme an einem Fachtag Zweiter Bildungsweg (durchgefithrt vom Landesverband
der Volkshochschulen Niedersachsens), auf dem tber Grundbildung und den For-
schungsstand zum Zweiten Bildungsweg referiert und diskutiert wurde, fithrte zu die-
ser Projektidee. Zwischen Antragsphase und Projektbewilligung wurde dem Bedarf
nach einem Fortbildungsmodul zu Inklusiver Bildung seitens der Praxis (Alphabeti-
sierung und Zweiter Bildungsweg) immer wieder zugestimmt. Demzufolge sind be-



Thema | Wissenschaft

hinderte Menschen auch in der Alphabetisierung und auch im System des Zweiten
Bildungswegs zu finden. Generell ist anzumerken, dass tiber den Zweiten Bildungs-
weg allgemein nicht viel bekannt ist, da es wenig Forschung hierzu gibt. Die Profes-
sionalisierung von Lehrkriften ist nicht nur eine Forderung der BRK, sondern auch
ein zentrales Ziel der Nationalen Dekade fir Alphabetisierung und Grundbildung
(KiBner & Helten 2017, S. 13). Sie richtet sich vorrangig auf die Binnendifferenzie-
rung des Unterrichts, mit dem Ziel, den Umgang mit individuellen Bedarfen in hete-
rogenen Lerngruppen zu stirken und zu verbessern.

Konkreter Untersuchungsgegenstand ist daher, wie gemeinsamer Unterricht in
der Praxis in Alphabetisierungskurse und im Zweiten Bildungsweg in der Erwachse-
nenbildung durchgefihrt wird. Hierbei sind die Gelingensbedingungen und Wider-
stinde inklusiver Bildungsangebote aus der Perspektive der Lehrkrifte besonders in-
teressant. Deren Analyse soll zur Entwicklung eines Fortbildungsmoduls beitragen,
das sich an der Praxis der Lehrkrifte orientiert. Die zentrale Forschungsfrage des
Projektes lautet daher:

Welche Gelingensbedingungen fiir und welche Widerstinde gegeniiber Inklusiver Bil-
dung lassen sich in der Alphabetisierungspraxis und im System des Zweiten Bildungswegs
identifizieren?

Wie wir methodisch zur Beantwortung dieser Frage vorgehen, erliutern wir im
folgenden Abschnitt.

2. Methodisches Design

Um die Forschungsfrage moglichst umfassend beantworten zu kénnen, setzt sich die
Studie aus zwei Erhebungsteilen zusammen. Zunichst werden drei Gruppendiskussi-
onen mit Lehrkriften an Volkshochschulen in der Alphabetisierung und mit Lehr-
kriften im Zweiten Bildungsweg (Volkshochschulen und Abendschulen) durchge-
fihrt. Mit den Gruppendiskussionen sollen gute Praktiken, aber auch Widerstinde
gegeniiber Inklusiver Bildung erhoben werden. Zudem wird das Verstindnis von In-
klusiver Bildung in diesem Erhebungsteil erfragt. Da es in den Bundeslindern unter-
schiedliche Aktionspline zur Umsetzung der BRK gibt, werden die Gruppendiskus-
sionen in insgesamt drei Bundeslindern gefiihrt.

Die Auswertung dieser Gruppendiskussionen erfolgt mittels der Methode der
Grounded Theory. Nach diesem Ansatz wird aus den erhobenen Daten in einem ite-
rativen Prozess ein theoretisches Konzept entwickelt. Hiermit stehen die erhobenen
Daten an erster Stelle und nicht etwaige theoretische Konzepte, nach denen die Da-
ten aufgeschlisselt werden. Auf diese Weise soll dem explorativen Charakter der Un-
tersuchung in einem bisher wenig erforschten Feld und auch der Expertfinnenrolle
der Lehrkrifte entsprochen werden. Mit diesem Vorgehen soll auch sichergestellt
werden, das Fortbildungsmodul méglichst nahe an den Bedarfen der Praxis auszu-
richten. Die Stirke des Auswertungsverfahrens liegt in dem stetig wiederholten Ab-
gleich bzw. einer Rickversicherung zwischen dem sich langsam entwickelnden theo-
retischen Konzept und den empirischen Daten begrindet.
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Hinter dem Begriff der Grounded Theory verbergen sich verschiedene methodi-
sche Schulen, die sich in ihrer Vorgehensweise und vor allem auch in den grundle-
genden Vorannahmen des Verfahrens unterscheiden (Mey & Mru 2011, S. 16 ff.). In
dem hier vorgestellten Projekt wird der konstruktivistische Ansatz im Anschluss an
Kathy Charmaz (2014) verfolgt. Charmaz betont, dass bei der Generierung theoreti-
scher Zusammenhinge auch der subjektive Einfluss der Forschenden im Untersu-
chungsprozess eine Rolle spiele und diesen beeinflussen kénne (Charmaz 2014, S. 30
f.). Dies betreffe sowohl die Erhebung der Daten, als auch den Auswertungsprozess
(ebd.). Deshalb sei eine stindige Reflexion des Forschungsprozesses notwendig, um
sich dieses Einflusses in der Auswertung bewusst zu werden (Charmaz 2014, S. 155
ff.). Hierfir gilt es vor allem, die eigene theoretische Rahmung und bereits vorhande-
ne Annahmen zu benennen sowie den Forschungsprozess transparent zu gestalten.
Vorannahmen stellen den Startpunkt bzw. die Leitidee des Analyseprozesses dar und
missen im Verlauf des Forschungsprozesses immer wieder hinterfragt werden
(Charmaz 2014, S. 30 f.).

Aus den im Prozess der kategorialen Auswertung gewonnenen Erkenntnissen
wird im Anschluss ein Fragebogen erstellt, mit dem Lehrkrifte der Fachbereiche
,»,Grundbildung® und ,,Nachholende Schulabschlisse® in den rund 1.000 Volkshoch-
schulen in Deutschland befragt werden. Neben soziodemographischen Variablen
werden Fragenblocke zur Qualifikation (z. B. Erfahrungsjahre, beruflicher Hinter-
grund, Teilnahme an Weiterbildung zu Inklusion, Beschiftigungsverhiltnis), zu In-
klusion (z. B. Erfahrung mit unterschiedlichen Behinderungen, Finsatz von Leichter
und vereinfachter Sprache, Gebirdensprache) und zu Beratung gestellt. Basierend auf
den qualitativen Ergebnissen werden Praktiken erfragt (z. B. Eingangsdiagnostik und
Zulassung, Zielgleichheit/-differenz, Binnendifferenzierung, Teamteaching). Dem
folgen Fragen zu Widerstinden (z. B. durch Institution, Lehrkrifte, Teilnehmende,
offene und subtile Mechanismen).

Den theoretischen Ausgangspunkt der vorgenommenen Untersuchung bildet die
subjektwissenschaftliche Lerntheorie Klaus Holzkamps (1995a). Diese eignet sich fir
die beabsichtigte Untersuchung vor allem aus zwei Griinden: Erstens weil diese die
lebensweltliche Realitdt der Lernenden anerkennt, also all jene Faktoren, welche von
vornherein die Méglichkeiten beeinflussen, iiberhaupt an Lern- und Bildungsprozes-
sen teilhaben zu kénnen (Holzkamp 1995b, S. 817 f.). Zweitens weil die befragten
Lehrkrifte bei der Umsetzung Inklusiver Erwachsenenbildung auf Grenzen und so-
mit auf Handlungsproblematiken stoBen kénnen, welche sie durch ein Fortbildungs-
modul méglicherweise lernend tberwinden kénnen.

Auf der Grundlage der qualitativen und quantitativen Erhebungsteile und somit
auf der Basis der bereits vorhandenen Erfahrungen der Lehrkrifte in der Alphabeti-
sierung und im System des Zweiten Bildungswegs wird ein Fortbildungsmodul ent-
wickelt und bundesweit erprobt. Mit der Entwicklung eines Fortbildungsmoduls fiir
Lehrkrifte in der Erwachsenenbildung zielt das Projekt auf die Verbesserung der Par-
tizipationsmoglichkeiten behinderter Menschen an Lernprozessen, an Bildung und an
der Gesellschaft.
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3. Das Recht auf qualitativ hochwertige (Erwachsenen-)Bildung

Inklusion sollte nicht ohne die Benennung seines Gegenparts Exklusion als Gegen-
stand der sozialwissenschaftlichen Forschung betrachtet werden (Kronauer 2013, S.
17 ff)). Die Feststellung, dass beide Begriffe untrennbar miteinander verbunden sind,
geht in der Debatte um Inklusive Bildung hiufig unter. Inklusion ist keineswegs eine
soziale Wohltat, sondern sollte in einem mit Gleichberechtigung und Chancengerech-
tigkeit begriindetem Bildungssystem eigentlich selbstverstindlich sein.

Ein wichtiges Instrument zur Verwirklichung dieser Ziele stellt die BRK dar. Mit
ihr wird explizit die Beseitigung aller Exklusionsfaktoren gefordert, so auch die Besei-
tigung der bis heute vorherrschenden separierenden Bedingungen im Bildungssystem
(Art. 24 in Verbindung mit Art. 4 BRK). Erst Exklusionsbedingungen und -prozesse
machen Inklusion zu einem Thema, verbunden mit der Forderung nach Gleichbe-
rechtigung und Nichtdiskriminierung (Art. 5 BRK). Dem entspricht der Menschen-
rechtsgrundsatz von Inklusion (Art. 3¢ BRK), der in Verbindung mit dem Recht auf
Zugang zu allen Lebensbereichen gilt, wie beispielsweise das Recht auf Zugang zu
gleichberechtigter, qualitativ hochwertiger Bildung (Art. 24 Abs. 1 BRK). Die Ver-
tragsstaaten sind verpflichtet, dieses Recht auf Bildung umzusetzen (wie auch alle an-
deren Rechte).

Neben der Forderung nach Inklusion geht mit der BRK rechtlich auch ein Para-
digmenwechsel im Verstindnis von Behinderung einher: Behinderte Menschen sind
nicht Objekte der Firsorge, sondern Subjekte mit den gleichen Rechten wie alle an-
deren (nichtbehinderten) Menschen. Auch juristisch wird Behinderung nicht linger
als individuelle Funktionsstérung betrachtet, sondern als Ergebnis der Wechselwir-
kung zwischen der jeweiligen Beeintrichtigung und den umwelt- und einstellungsbe-
dingten Barrieren (Art. 1 Unterabsatz 2 BRK). Demnach werden beeintrichtigte
Menschen erst durch die Barrieren der Umwelt behindert. Vorrangiges Ziel ist also
der Abbau von Barrieren, die — in einem weiten Sinne verstanden — alle méglichen
Einschrinkungen umfassen, welche die gleichberechtigte Partizipation verhindern.

Dies ist umso wichtiger, da Bildung eine gesellschaftliche Platzierungsfunktion
tbernimmt (Geiller 2008, S. 273) und damit die Partizipation und auch den Status
einer Person beeinflusst. Ausbleibender Bildungserfolg durch verringerte Teilhabe an
Bildung fithrt auf diese Weise zu einer systematischen Marginalisierung behinderter
Menschen, welchen aufgrund von vorherrschenden Barrieren die Chance auf einen
erfolgreichen Bildungserwerb versagt bleibt. Ein inklusives Bildungsangebot bietet
folglich die Chance, diesen Mechanismus aufzubrechen und, im Sinne eines men-
schenrechtsorientierten Verstindnisses von Bildung, zu Gerechtigkeit beizutragen.
Das Recht auf Bildung hat also eine Schliisselfunktion hinsichtlich des gesellschaftli-
chen Zugangs zu Ressourcen.

Dariiber hinaus ist es wichtig, dass sich das Recht behinderter Menschen auf qua-
litativ hochwertige Bildung in einem inklusiven Bildungssystem ausdrtcklich auch auf
die Erwachsenenbildung bzw. auf das lebenslange Lernen allgemein bezieht (Art. 24
Abs. 5 UN-BRK, Hirschberg & Lindmeier 2013) und damit keinesfalls mit dem Ende
der Schulzeit erlischt.
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4. Gelingenshedingungen von Inklusiven Erwachsenenbildungsangehoten

Die gelungene Implementierung der BRK in die Praxis ist von verschiedenen Fakto-
ren abhingig. Die Rechtsgrundlage fiir ein gelungenes inklusives Bildungsangebot
bildet die BRK mit ihren konkreten Anforderungen (vgl. die Ausfithrungen in Art. 24
in Verbindung mit denen aus Art. 9 zu Barrierefreiheit). An diese Anforderungen
ldsst sich aufgrund der inhaltlich passenden Konzeption die subjektwissenschaftliche
Lerntheorie (Holzkamp 1995a) anschlieen, wie wir anhand unseres Projekts im Fol-
genden erldutern.

Subjektwissenschaftliche Perspektive

Gegenstand der Untersuchung sind Gelingensbedingungen fiir die Umsetzung Inklu-
siver Erwachsenenbildung, wobei die Erfahrungen der Lehrkrifte des Zweiten Bil-
dungswegs sowie der Alphabetisierung im Fokus stehen. Der subjektwissenschaftli-
chen Lerntheorie folgend gehen wir davon aus, dass die befragten Lehrkrifte subjek-
tive Grunde haben, ihr Lehrhandeln im inklusiven Unterricht auf eine bestimmte Art
und Weise zu vollzichen und im Zuge dessen auch Handlungsproblematiken begeg-
nen. Gemil Holzkamp kénnen Handlungsproblematiken zu Lernproblematiken
werden, wenn eine Lernhandlung, im Sinne einer Lernschleife, ausgegliedert wird
(Holzkamp 1995a, S. 183). Diese dient der Erweiterung der Handlungsméglichkeiten
und der Uberwindung des Problems. Das fiir die Lehrkrifte zu entwickelnde Fortbil-
dungsmodul kann den Lehrkriften als Lernschleife dienen. Zu berticksichtigen ist je-
doch:

,,Lernanforderungen sind nicht eo ipso schon Lernhandlungen, sondern werden
nur dann zu solchen, wenn ich sie bewusst als Lernproblematiken Gbernehmen
kann.“ (Holzkamp 1995a, S. 185)

Das Fortbildungsmodul bietet daher eine Moglichkeit, bisher existierende Gren-
zen Inklusiver Erwachsenenbildung lernend Uberwinden und die eigenen Verfi-
gungsmoglichkeiten des Handelns erweitern zu kénnen. Erscheint ein Problem vor
dem bisherigen eigenen Wissen als untiberwindbar, entsteht ein begrindetes Lernin-
teresse. Diese Diskrepanzerfahrung von Unzulinglichkeit zwischen dem eigenen
Wissen und dem zur Problemldsung nétigen Wissen ist entscheidend fiir eine ent-
sprechende Lernmotivation (Holzkamp 1995a, S. 214 f.). Wird deutlich, dass mit ei-
nem, den Lernenden subjektiv angemessenen Lernaufwand, ein selbst wahrgenom-
menes Handlungsproblem tiberwunden werden kann, verbinden die Lernenden mit
dem Lernen eine fur sie wichtige und nutzbringende Verfiigungserweiterung ihres
Handlungsspektrums. Dies wird als expansives Lernen bezeichnet. Auch bei Misser-
folgen im Lernprozess wird dieser dabei meist, auf Grund der hohen Figenmotivati-
on, weiterverfolgt.

Lernhandlungen kénnen jedoch auch defensiv begriindet sein. In diesem Falle
zielt das Subjekt auf die Abwehr von Bedrohungen oder Behinderungen. Zudem
werden nicht die eigenen Handlungsspielrdiume erweitert.
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Bei den Gruppendiskussionen wird daher darauf fokussiert, welche Gelingensbe-
dingungen fir Inklusive Erwachsenenbildung von den Lehrkriften genannt werden,
und welche Handlungs- und Lernbedarfe von ihnen als wichtig hervorgehoben wer-
den.

Bezogen auf das Fortbildungsmodul bedeutet dies, dass die zu vermittelnden In-
halte an die lebensweltliche Realitit der Lehrkrifte und an ihre Handlungsproblema-
tiken ankntpfen. So versuchen wir, Lernmdglichkeiten zu schaffen, die spiter in die
eigene Unterrichtspraxis umgesetzt werden kénnen. Im Projekt INAZ wird es daher
darum gehen, diese berufspraktische Lebenswirklichkeit der Lehrkrifte in den Fokus
der Untersuchung zu riicken. Gezielt werden Handlungsweisen abgefragt, welche die
Lehrenden individuell unter Eindruck von Handlungsproblemen in der Inklusiven
Erwachsenenbildung selbst entwickelt haben. Diese orientieren sich an Praxiserfah-
rungen und stellen damit einen allgemeinen Bezug zu typischen Handlungsproble-
men in der Inklusiven Erwachsenenbildung her, die beziiglich der Problemlésung
von anderen Lehrkriften ibernommen werden konnen.

Gelingensbedingungen Inklusiver Erwachsenenbildung lassen sich jedoch nicht
nur bezogen auf die lernenden Lehrenden aus subjektwissenschaftlicher Perspektive
erkldren. Fir die Kursteilnehmenden bzw. die Lernenden in Alphabetisierungskursen
und im Zweiten Bildungsweg ist entscheidend, wie die Lernangebote gestaltet sind.
Dies lisst sich ebenfalls als Gelingensbedingung bezeichnen. Holzkamps Theorie fol-
gend koénnen Lehrende Lernende lediglich beim Wissenserwerb unterstiitzen, das ei-
gentliche Lernen kénnen sie jedoch nicht durch bloe Wissensvermittlung herbeifiih-
ren (Holzkamp 2004, S. 31 ff)). Lehrende missen vielmehr einen Zugang zur Le-
benswirklichkeit der Lernenden erlangen, um die Lernenden bei der Uberwindung ih-
res Handlungsproblems zu unterstiitzen oder hierfiir Materialien bereitzustellen
(ebd.).

Bei der Entwicklung des Fortbildungsmoduls muss daher berticksichtigt werden,
dass es sich bei den Lehrkriften in diesem Fall auch um Lernende handelt. Diese
Lehrkrifte sollten Techniken erlernen, um ein inklusives Bildungsangebot so zu ge-
stalten, dass sie die vorgestellten Grundbedingungen des Lernens berticksichtigen.

5. Verkniipfung der subjektwissenschaftlichen Perspektive mit den
normativ-rechtlichen Forderungen der BRK

Der Paradigmenwechsel, behinderte Menschen als Rechtssubjekte und nicht als Fiir-
sorgeobjekte zu begreifen, zielt darauf ab, die individuellen Rechte behinderter Men-
schen nicht durch gesellschaftliche Verhiltnisse einschrinken zu lassen. Hier kann
mit der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie angeschlossen werden, Lernen nicht
ohne Beriicksichtigung lebenspraktischer Bedeutungszusammenhinge zu verstehen,
die das Lernen beeinflussen (Holzkamp 1995a, S. 263 f., Faulstich 2006, S. 19 f.). Das
subjektiv begriindete Lernen steht in Relation zu den objektiven Lebensbedingungen.
An diesem Punkt ldsst sich also eine deutliche Uberschneidung zu der BRK finden,
indem in beiden Perspektiven auf die erforderlichen Bedingungen zum Lernerfolg
fokussiert wird und nicht auf etwaige Lerndefizite.
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Dies bedeutet fiir die Gelingensbedingungen von Lern- und Bildungsangeboten,
dass zunichst einmal Gberhaupt ein Bildungsangebot existieren muss, das entspre-
chend barrierefrei gestaltet ist (Art. 9 in Verb. mit Art. 24 BRK). In Bezug auf die
Erwachsenenbildung behinderter Menschen bedeutet dies, dass es flichendeckend in
Deutschland gentigend Bildungseinrichtungen mit inklusiven Bildungsangeboten ge-
ben muss, um eine entsprechende Erreichbarkeit herzustellen. Hierfur ist neben der
Beseitigung rdaumlicher Barrieren die Schulung des Lehrpersonals besonders bedeut-
sam.
Explizit wird daher die Qualifizierung der Lehrkrifte als Bestandteil des Rechts
auf Bildung genannt (Art. 24 Abs. 4 BRK). Die Qualifizierung der Lehrkrifte kann
entscheidend zum Gelingen inklusiver Bildungsangebote beitragen. Holzkamp hebt
hervor, dass Lehrkrifte Lernende im Rahmen ihrer Lernzuginge beim Lernen unter-
stitzen sollen, ohne Furcht vor Repression auszulésen (Holzkamp 2004, S. 32 f.).
Lehrende sind demnach aufgefordert, Lernangebote zu machen, die den Lernenden
erméglichen, ihre Motivation zum Lernen zu reflektieren, aktuell bestehende Prob-
leme aufzugreifen und Losungen aufzuzeigen (Ludwig 1999: 679, Art. 24 Abs. 2 c-¢
BRK). Im Idealfall kommt es in Lernsituationen dann zu expansivem Lernen. Ein in
dieser Weise verstandener Bildungsauftrag fordert und férdert Selbstindigkeit (Faul-
stich 20006, S. 22) und entspricht damit auch dem Anspruch der BRK, durch qualita-
tiv hochwertige Bildung, Fihigkeiten voll zur Entfaltung kommen zu lassen (Art. 24
Abs. 1).

6. Aushlick

Bildung ist der Schliissel zu einer gleichberechtigten gesellschaftlichen Partizipation.
Die Exklusion beeintrichtigter Menschen, die in Wechselwirkung mit umwelt- und
einstellungsbedingten Barrieren beim Bildungserwerb behindert werden, steht damit
in einem deutlichen Widerspruch zum Anspruch eines auf Gleichberechtigung und
Chancengerechtigkeit basierenden und abzielenden Bildungssystems.

An diesem Punkt setzt das Projekt INAZ an. Mit der Qualifizierung der Lehrkraf-
te iber das aus der Praxis entwickelte Fortbildungsmodul sollen die bisherigen Erfah-
rungen in der Inklusiven Erwachsenenbildung erschlossen, gebtindelt und entspre-
chend aufbereitet weitergegeben werden. Dieses Ziel des Projektes ist als ein weiterer
Schritt zu verstehen, inklusive Bildungsangebote in der Erwachsenenbildung selbst-
verstindlicher zu machen, weil dies ein in der bisherigen Forschung und Praxis ver-
nachlissigtes Feld ist.

Allerdings ist dies nur ein Schritt unter weiteren, da die Entwicklung von inklusi-
ven Bildungsangeboten oft noch als grofle organisatorische Herausforderung erlebt
wird (Hirschberg & Lindmeier 2013, S. 43). Entsprechend sind die Erfolgsprognosen
im Hinblick auf das zu entwickelnde, fiir die Praxis relevante und die Bedarfe aufgrei-
fende Fortbildungsmodul einzuordnen. Mit der Umsetzung der BRK in einfaches
deutsches Recht vor nunmehr zehn Jahren ist ein wichtiger Schritt gemacht worden,
der malBigeblichen Einfluss auf eine Neuausrichtung des Schulsystems hatte, wenn
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sich auch das Beharrungsvermégen alter Strukturen in den Umsetzungsschwierigkei-
ten zeigt.

In der Erwachsenenbildung gab es einen solchen tbergreifenden Aufbruch in ein
neues Zeitalter gleichberechtigter hochwertiger Inklusiver Bildung bisher nicht. Eher
ist die Existenz inklusiver Bildungsangebote einzelnen Initiativen zu verdanken. Ver-
bunden mit den skizzierten Gelingensbedingungen Inklusiver Bildung gemil3 der
subjektwissenschaftlichen Lerntheorie Holzkamps erméglicht die Erwachsenenbil-
dung aufgrund der Entscheidung der Lernenden fir ihren Bildungserwerb, alternative
Wege des Lehrens und des Lernens jenseits schulischer Zwangsmechanismen zu be-
schreiten.

Als Ergebnis des Projektes sollte ein besseres Verstindnis von Gelingensbedin-
gungen und Widerstinden in der Inklusiven Erwachsenenbildung stehen sowie eine
zielgerichtete Qualifizierung der Lehrkrifte, mit der die Handlungsfihigkeit der
Lehrkrifte, inklusive Lernangebote zu machen, verbessert werden kann. Als langfris-
tige Perspektive ist auch das Empowerment behinderter Menschen im Sinne der
BRK verbunden, hervorgerufen durch einen gleichberechtigten und chancengerech-
ten Bildungserwerb.

Anmerkungen

1 Forderkennzeichen: 01NV1728; Projektlaufzeit: 04/2018 bis 03/2021
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Erwachsenenbildung fiir Menschen mit Behinderungen
als Feld kommunaler Inklusionsplanung

Johannes Schadler

Zusammenfassung

Ausgegangen wird von der Bedeutung der UN-Behindertenrechtskonvention fiir die
Erwachsenenbildung und der Frage, welche Herausforderungen sich hier fiir eine
systematische Umsetzung vor Ort stellen. In der Argumentation wird Erwachsenen-
bildung in die Diskussion um ,,kommunale Bildungslandschaften® eingeordnet und
festgestellt, dass der Erwachsenenbildung dabei keine angemessene Bedeutung einge-
rdiumt wird. AnschlieBend wird gefragt, welche Rolle sich fir Bildungseinrichtungen
fir Erwachsene in 6ffentlicher und privater Tragerschaft ergeben kénnten, wenn es
um die Entwicklung eines inklusiven Gemeinwesens geht. Dabei wird auch darauf
abgehoben, dass die bereits bestehenden Erfahrungen mit der Uberwindung separie-
render Angebote im Bereich der Unterstitzung fir Menschen mit Lernschwierigkei-
ten wertvolle Ankniipfungspunkte geben kénnten. AbschlieBend wird dargestellt, wie
durch kommunale Planungsansitze die Erwachsenenbildung in koordinierter Form
gleichzeitig als Feld sichtbarer und inklusiver werden kénnte.

1. Einfiihrung

Die Erwartungen an die Erwachsenenbildung sind hoch und vielfiltigen Ursprungs.
Spitestens seit 2009 mit der deutschen Ratifizierung der UN-Behindertenrechts-
konvention (UN-BRK)! sind die Einrichtungen der Erwachsenenbildung auch vor
ubergtreifende Anforderungen gestellt, die sich mit den Leitlinien der Inklusion und
gleichberechtigten Teilhabe von Menschen mit Behinderungen verbinden. Die UN-
BRK ist ein trechtsverbindliches Menschenrechtsdokument, zu dessen Umsetzung
sich die Signatatstaaten unter Einbeziehung all ihrer politischen Ebenen verpflichtet
haben. Es zeigt sich, dass je konkreter diese Umsetzung dieses angegangen wird, um-
so mehr das 6rtliche Gemeinwesen in den Vordergrund rickt. Dies hat seine Ursache
in dem von UN-BRK vertretenen Verstindnis von Behinderung. In der Priambel zur
UN-BRK wird ,Behinderung’ nicht als Eigenschaft einer Person eingefiihrt, sondern
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als Einschrinkung ihrer Teilhabemdglichkeiten. Diese Einschrinkungen ergeben sich
aus einer Wechselwirkung zwischen funktionalen Beeintrichtigungen einer Person
und fehlenden Kompensationsméglichkeiten, bzw. Barrieren in ihrer Umgebung. Der
Blick auf die Behinderung erweitert sich dadurch zu einem Blick auf die gesellschaft-
lichen Bedingungen und auf die Bedingungen des Sozialraums, in dem eine Person
lebt und sich entwickelt. Je weniger Barrieren Menschen mit Beeintrichtigungen im
Alltag und im Lebenslauf vorfinden, wenn sie wie andere ihr Leben gestalten wollen,
umso weniger wirken sich die individuellen Beeintrichtigungen behindernd aus. Die-
se Zusammenhinge sollen im Folgenden fiir Uberlegungen fiir eine inklusionsorien-
tierte Weiterentwicklung der Erwachsenbildungen weiter ausgefiihrt werden.

2. UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) und gleichberechtigte
Inanspruchnahme von Angehoten der Erwachsenenbildung als
Einrichtungen fiir die Allgemeinheit

Durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention wurde 2009 ein men-
schenrechtsbasiertes Verstindnis von Behinderung in das deutsche Rechtssystem
tbernommen, das Menschen mit Behinderungen einen Anspruch auf gleichberechtig-
te Teilhabe zuerkennt. Artikel 9 der UN-Behindertenrechtskonvention greift diesen
Zusammenhang unter der Uberschrift ,Zuginglichkeit’ explizit auf und verpflichtet
alle staatlichen Ebenen dazu, Teilhabebarrieren abzubauen:

. Um Menschen mit Bebinderungen eine unabhbingige Lebensfiihrung und die volle
Teilhabe in allen Lebensbereichen zu ermiglichen, treffen die Vertragsstaaten geeignete
MafSnahmen mit dem Ziel, fiir Menschen mit Bebinderungen den gleichberechtigten Zu-
gang zur physischen Umwelt, zu Transportmitteln, Information und Kommunikation,
einschliefllich Informations- und Kommunikationstechnologien und -systemen, sowie zu
anderen Einrichtungen und Diensten, die der Offfentlichkeit in stidtischen und lindlichen
Gebieten offenstehen oder fiir sie bereitgestellt werden, zu gewibrleisten® (Are. 9, Abs. 1
UN BRK).

Aus einem solchen Behinderungsverstindnis leiten sich Aufgaben ab, die die
gleichberechtigte Inanspruchnahme von Einrichtungen fiir die Allgemeinheit im ge-
sellschaftlichen und kulturellen Alltag insgesamt betreffen (vgl. Degener/Dichl 2015).
Mit Einrichtungen fiir die Allgemeinheit sind Betreuungs- und Bildungseinrichtungen
sowie Verwaltungsstellen, soziale und andere Dienstleistungseinrichtungen, Kultur-
und Freizeitangebote in einer Kommune gemeint. Diese soziale Infrastruktur bildet
den Kern eines 6rtlichen Gemeinwesens. Fur den Bildungsbereich ist im vorliegen-
den Zusammenhang der Artikel 24 relevant, der sich auf die Verpflichtung der Staa-
ten bezieht, das Bildungssystem insgesamt inklusiv zu organisieren. Fir den Bereich
der Erwachsenenbildung ist Art. 24, Abs. 5 besonders bedeutsam, wo es heil3t:

»Die Vertragsstaaten stellen sicher, dass Menschen mit Behinderungen ohne Diskrimi-
nierung und gleichberechtigr mit anderen Zugang zu allgemeiner Hochschulbildung, Be-
rufsausbildung, Erwachsenenbildung und lebenslangem Lernen haben. Zu diesem Zweck
stellen die Vertragsstaaten sicher, dass fiir Menschen mir Behinderungen angemessene Vor-
kehrungen getroffen werden.
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Wie andere Einrichtungen und Dienste fir die Allgemeinheit sollen auch die Or-
ganisationen der Erwachsenenbildung inklusionsorientiert arbeiten und Menschen
mit Behinderungen vor Ort die gleichberechtigte Teilhabe an ihren Angeboten er-
moglichen.

Betrachtet man die Struktur der Einrichtungen fiir die Allgemeinheit in einer
Kommune genauer, dann lassen sich Einrichtungen unterscheiden, die dem 6ffentli-
chen Sektor zugehéren und Einrichtungen, die in privater Rechtstridgerschaft stehen.
Dies gilt auch fiir den Bereich der Erwachsenenbildung, der eine breite Ficherung an
offentlichen, kommerziellen und freigemeinnttzigen Trigerorganisationen aufweist.
Wie die jungste Statistik des Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung (DIE) be-
legt, nehmen in diesem Bereich die ca. 900 Volkshochschulen (VHS) in Deutschland
jedoch noch immer eine zentrale Stellung ein (Huntemann/Reichert 2017, S. 11). Die
Volkshochschulen befinden sich zu iiber 60 % in kommunaler Trigerschaft, etwa 30 %
werden von gemeinniitzigen Ortlichen Vereinen getragen, die anderen Trigerschaften
verteilen sich u. a. auf kirchliche und private Organisationsformen (Huntemann/
Reichert 2017, S. 2). Die Arbeit der Volkshochschulen wird meist iiber Landesgesetze
geregelt, die kommunal ausgestaltet werden.

Dabei sind die 6ffentlichen Stellen gehalten, sicherzustellen, dass diese Angebote
auch Menschen mit Behinderungen ohne Diskriminierung zuginglich sind. Die UN-
BRK beschreibt dabei den Tatbestand der ,,Diskriminierung aufgrund von Behinde-
rung® als...

»e..jede Unterscheidung, Ausschlieffung oder Beschriinkung aufgrund von Bebinde-
rung, die zum Ziel oder zur Folge hat, dass das auf die Gleichberechtigung mit anderen
gegriindete Anerkennen, GeniefSen oder Ausiiben aller Menschenrechte und Grundfreihei-
ten im politischen, wirtschaftlichen, sozialen, kulturellen, biirgerlichen oder jedem ande-
ren Bereich beeintriichtigt oder vereitelt wird. Sie umfasst alle Formen der Diskriminie-
rung, einschliefllich der Versagung angemessener Vorkehrungen“ (Art 1, UN-BRK, Be-
griffsbestimmungen,).

Das verfassungsmafige Diskriminierungsverbot gilt zwar generell und ist durch
das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz recht weit gefasst (vgl. § 2 AGG). Auch die
UN-Behindertenrechtskonvention bezieht den privaten Sektor wie selbstverstindlich
z. B. in die Regelungen zur Herstellung von Zuginglichkeit mit ein (vgl. Art. 9 UN-
BRK). Es ist aber unklar, in wieweit auch eine Verpflichtung privater Anbieter von
Erwachsenenbildung, eine gleichberechtigte Teilnahme von Menschen mit Behinde-
rungen an den jeweiligen Angeboten zu ermdglichen, rechtlich eingefordert werden
kann. Dies macht sich u. a. auch an der Frage fest, wer fur die Kosten aufkommt, die
bei Anpassungsmal3nahmen entstehen.

Fir Volkshochschulen in 6ffentlicher Trigerschaft gilt das Nichtdiskriminie-
rungsgebot uneingeschrinkt. In einem Empfehlungspapier hat der Deutsche Volks-
hochschul-Verband (DVV) Vorschlige zusammengetragen, wie die Zuginglichkeit
von Volkshochschulen verbessert werden kann und dabei direkten Bezug auf die
UN-BRK genommen. In dem Papier heil3t es:

»Barrierefreiheit lisst sich nicht auf die Gestaltung der baulichen Umuwelt reduzieren.
Barrieren miissen in den Volkshochschulen in mebreren Bereichen abgebaut werden: 1.
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Veranstaltungsorte/Riumlichkeiten und Ausstattung; 2. Kursprogramm/-konzepte und
Offentlichkeitsarbeit; 3. Internetauftritt; 4. Sensibilisierung und Qualifizierung des Per-
sonals (Hauptamtliche VHS-Mitarbeiter/innen und Kursleiter/innen). Dabei ist verschie-
denen spezifischen Bedarfen Rechnung zu tragen — kirperlichen Einschrinkungen und
Behinderungen der Sinne (Schwerbirigkeit, Gehirlosigkeit, Sehbehinderung), Sprachbe-
hinderung, psychischer (seelischer) Bebinderung, geistiger und intellektueller Behinde-
rung. “ (Deutscher Volkshochschul-Verband 2015)

Ditschek und Meysel (2012, S. 31) wiesen darauf hin, dass eine umfassende inklu-
sive Ausrichtung der Volkshochschulen zum einen durch umfangreiche Organisati-
onsentwicklungsprozesse beglinstigt wird. Zum anderen betonen sie: ,,Eine breite
Umsetzung des Inklusionsansatzes wird nur zu leisten sein, wenn sich die Grundfér-
detung detr Erwachsenenbildung erheblich verbessert (Ditschek/Meysel 2012, S.
35). Es ist anzunehmen, dass sich private Anbieter der Erwachsenenbildung sich die-
ser Aussage anschlieBen wiirden.

Die Bundesregierung stellt in ihrem Teilhabebericht von 2016 hinsichtlich der
rdumlichen Barrierefreiheit von Angeboten kritisch fest, dass Untersuchungen zu
Folge bislang 35% der Weiterbildungsanbieter eine vollstindige Barrierefreiheit so-
wohl von Veranstaltungsrdumen als auch von Sanitdtsrdumen umgesetzt haben. Ins-
gesamt wird davon ausgegangen, dass Menschen mit Beeintrichtigungen in Einrich-
tungen der allgemeinen Erwachsenenbildung unterreprisentiert sind (BMFAS 2016,
S. 141). Gleiches gilt fiir die Teilnahme von erwerbstitigen Menschen mit Behinde-
rungen an Angeboten beruflicher Weiterbildung, die offensichtlich nur halb so oft
wie nichtbehinderte Menschen berufliche Weiterbildungsangebote nutzen (ebd.).
Wenn Menschen mit Behinderungen VHS-Kurse besuchen, dann sind das fast immer
Kurse, die offen ausgeschrieben sind. Die VHS-Statistik zeigt fir 2016, dass nur 1,7
% aller Kurse fiir besondere Adressatengruppen speziell fiir Menschen mit Behinde-
rungen konzipiert sind (Huntemann/Reichert 2017, S. 23). In der VHS-Statistik witd
das Metkmal Behinderung bei den Teilnehmer/innen nicht gesondert etfasst.

3. Erwachsenbildungsangehote fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten:
als heilpadagogisches Parallelsystem

Menschen mit Lernschwierigkeiten gehéren zu den Personengruppen mit erhShtem
Diskriminierungsrisiko, die mehr als andere auch im Erwachsenenalter Zugang zu
qualifizierten Bildungsangeboten benétigen, um zu gleichberechtigter Teilhabe und
einem gelingenden, moglichst selbstbestimmten Alltag zu kommen. Die Interessen
und Notwendigkeiten fiir lebenslanges Lernen von Menschen mit Lernschwierigkei-
ten sind reichlich dokumentiert (Lindmeier 2003; Theunissen 2003; Burtscher u. a.
2013). Sie umfassen — wie auch bei anderen Teilnahmegruppen iiblich — Selbstbil-
dungsinteressen, arbeitsbezogene Weiterbildungsnotwendigkeiten oder Interessen an
lernorientierter Freizeitgestaltung auch in der Phase des Ruhestandes. Hinzu kénnen
allerdings noch Lern- und Bildungsbedurfnisse treten, die sich aus individuellen Be-
eintrichtigungen oder sozialen Benachteiligungssituationen ergeben: angepasste An-
gebote zur digitalen Teilhabe, personliche Zukunftsplanung, Wohntrainings, Kom-
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munikationstraining, sexualpidagogische Angebote, Erlangen oder Aufrechterhaltung
von Kulturtechniken oder Peer-Beratungsgruppen fir Empowermentprozesse (vgl.
Schlummer 2012).

Bundesweit haben sich in den vergangenen Jahrzehnten Angebote der Erwachse-
nenbildung fir Menschen mit Lernschwierigkeiten herausgebildet, die auf heilpida-
gogischen Annahmen beruhen (Biicheler 2006, S. 214 ff.). Diese haben sich von Re-
gion zu Region unterschiedlich institutionalisiert. Nahezu tberall finden Angebote
der Erwachsenenbildung als Teil der begleitenden Mallnahmen in den Werkstitten
fir behinderte Menschen (WfbM) statt, die derzeit bundesweit immerhin von knapp
310.000 Personen® genutzt werden. Erginzend ist Erwachsenenbildung vielerorts
auch Teil des Angebots von Freizeiteinrichtungen oder Offene Hilfen als Teil des
Systems der Ortlichen Behindertenhilfe von Bedeutung. Zudem bieten Trigerorgani-
sationen der Behindertenhilfe auf Landes- und Bundesebene im Rahmen ihrer Fort-
und Weiterbildungsaktivititen oft auch Kurse fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten
an. Wie oben dargestellt, finden sich vereinzelt Angebote fiir Menschen mit Lern-
schwierigkeiten in den Programmen 6rtlicher Volkshochschulen entweder als speziell
fir den Personenkreis oder auch als inklusiv konzipierte Angebote. Eine systemati-
sche Bestandsaufnahme liegt nicht vor, gemeinsam ist in den Angeboten doch ganz
tberwiegend die heilpidagogische Tradition der separierten Angebote im Kontext
der Behindertenhilfe zu erkennen (Ackermann 2012, S. 27).

Seit geraumer Zeit schon befasst sich der einschligige Fachdiskurs mit der Frage,
wie bisher heilpddagogisch begriindete Erwachsenenbildungsangebote inklusiv gestal-
tet, d. h. fir Menschen mit Lernschwierigkeiten sinnvoll konzipiert und zuginglich
gemacht werden kénnen. Zusitzliche Impulse hat die Diskussion durch die Vorga-
ben zur Inklusiven Bildung der UN-Behindertenrechtskonvention, die Erwachsenen-
bildung ausdriicklich miteinschlieBen (Ackermann 2012). Als dringenden Veridnde-
rungsschritt, um das dominierende Separationsmodell hin zu einer inkludierenden
Erwachsenenbildung zu verindern, fordern Heilpddagogen wie Karl-Ernst Acker-
mann die Herausbildung einer inkludierenden Professionalitit, die sonderpiddagogi-
sche Kompetenz mit Prinzipien und Leitlinien der allgemeinen Erwachsenenbildung
verbindet. Zudem sieht er auf der strukturellen Ebene die Notwendigkeit, durch
,» Vernetzungen sowie Kooperationen zwischen allgemeiner Erwachsenenbildung und
der Erwachsenenbildung im System Behindertenhilfe weiterzuentwickeln® (Acker-
mann 2012 S. 28). Eine beispiclhafte Realisierung wird fiir Bamberg beschrieben, wo
sich eine intensive Kooperation zwischen der 6rtlichen Lebensvereinigung und der
Volkshochschule entwickelt hat (vgl. Hemm 2018).

Zwar liegen keine empirischen Daten zur Entwicklung der ,,Erwachsenenbildung
im System der Behindertenhilfe® vor, doch ist davon auszugehen, dass es im Sinne
des ,,additiven Verinderungsmusters® (Schidler 2018) mehr inklusive Erwachsenen-
bildung gibt, aber auch deutlich mehr verfestigte Bildungsangebote fiir Menschen mit
Lernschwierigkeiten als Sonderveranstaltungen in WfbMs und anderen Einrichtungs-
formen der Behindertenhilfe. In Anbetracht bekannter Verinderungsresistenzen im
System der Behindertenhilfe stellt sich die Frage, wie eine systematische Verinderung
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hin zu einer inklusiven Ausrichtung der Erwachsenenbildungsangebote auch fiir
Menschen mit Lernschwierigkeiten erfolgen kann.

Hier wird dafir plddiert, zu diesem Zweck kommunalplanerische Ansitze fiir ein
inklusives Gemeinwesen nutzbar zu machen (Rohrmann/Schidler 2014). Vorausset-
zung dafur ist, dass Bildungspolitik mit dem Ziel der Entwicklung eines modernen
Bildungsangebots als kommunalpolitische Aufgabe und Teil der kommunalen Da-
seinsvorsorge von den Verantwortlichen erkannt und angenommen wird. Dies ist
keineswegs selbstverstindlich, Schritte dahin aber wurden im Rahmen der Diskussion
um kommunale Bildungslandschaften durchaus gemacht.

4. Der Ansatz kommunaler Bildungslandschaften und organisationale Sichtharkeit
der Erwachsenenbildung

Vor dem Hintergrund einer kritischen Analyse schulischer Bildungsergebnisse hat der
Deutsche Stddtetag bereits 2007 in seiner Aachener Erklirung das Konzept der
»,IKommunalen Bildungslandschaft® vorgestellt und Kommunen dazu aufgerufen, das
kommunale Bildungsgeschehen selbst aktiv mit zu gestalten (Deutscher Stidtetag
2007). Explizit wurde ein erweitertes Verstindnis von Bildungsangeboten eingefor-
dert, das die Engfithrung auf schulische Bildung iiberwindet und sdmtliche vor- und
nachschulischen Bildungsakteure einer kommunalen Gebietskérperschaft in den
Blick nimmt. Fine solche Sichtweise soll es ermdglichen, die Entwicklung eines
hochwertigen 6rtlichen Bildungsangebots als politische Aufgabe im Rahmen der
kommunalen Daseinsvorsorge zu begreifen, die mit planerischen Mitteln angegangen
werden kann. Dies ist auch im Kontext einer Entwicklung zu sehen, in der Kommu-
nen in immer mehr Bereichen Handlungs- und Planungsverantwortung tbernehmen,
ohne dafiir eine unmittelbare Zustindigkeit zu haben, wie z. B. Gesundheitsversor-
gung, Energieversorgung, Wirtschaftliche Entwicklung etc. (Schadler 2010). Auf Sei-
ten der kommunalen Verwaltungen verbindet sich damit die Herausforderung, allge-
meine kommunale Entwicklungsplanung mit Fachplanungen zu verkntpfen. Dies ge-
schieht in der Regel tber die Entwicklung tibergreifender Leitideen (z. B. Stadt xy auf
dem Weg zu einem inklusiven Gemeinwesen) und tber die Koordination von Be-
reichs- und Fachplanungen (Rohrmann/Schadler 2014, S. 27 ff.; MAIS 2011).

Der Ansatz der lokalen, regionalen oder kommunalen Bildungslandschaft ist in
den vergangenen Jahren auf breite Resonanz gestoBen und wurde durch zahlreiche
Forschungsvorhaben und Modellprojekte bundesweit erprobt und ausdifferenziert
(SchalkhauBlet/Thomas 2011) Dabei konnten Etkenntnisse dariiber gewonnen wet-
den, wie Bildungsakteure unterschiedlicher organisationaler Prigung kooperative
Netzwerkbeziehungen eingehen und wie solche Netzwerke zielgerichtet koordiniert
werden kénnen (Huber 2015). Im Zuge dieser Entwicklungen wurden auch die
Strukturelemente deutlich, die fir eine koordinierte kommunale Bildungspolitik er-
forderlich sind. Kommunale Bildungspolitik braucht eigene bildungspolitische Ziele
und Akteure, die neben legitimen Partikularinteressen die Bildungsziele des 6rtlichen
Gemeinwesens insgesamt im Blick haben. Zudem erforderlich sind 6rtliche Koopera-
tionsgremien, geschiftsfithrende ,Bildungsbiiros’ sowie eine kommunale Bildungs-



Thema | Wissenschaft

planung, die auf einer systematischen Bildungsberichterstattung beruht (vgl. Baethge-
Kinsky 2012).

In diesem Sinne wurde der Ansatz der Bildungslandschaften in einigen Bundes-
lindern aktiv aufgegriffen. So wurden in Nordrhein-Westfalen (NRW) durch ein ent-
sprechendes Férderprogramm ab 2008 mittlerweile in nahezu allen Kreisen und
kreisfreien sogenannte ,regionale Bildungsnetzwerke’ initiiert und regionale Bildungs-
biiros geschaffen. Die Bildungsbiiros wurden bei den Kreisverwaltungen angesiedelt
und mit regionalen Bildungskoordinatoren ausgestattet, die fiir die bildungspolitische
Vernetzungs- und Entwicklungsarbeit zustindig sind. In einer gemeinsamen Erkli-
rung des Schul- und Bildungsministeriums sowie der kommunalen Spitzenverbinde
in NRW zum zehnjihrigen Bestehen der Regionalen Bildungsnetzwerke wurde karz-
lich eine sehr positive Bilanz gezogen. In der Erklirung heif3t es:

»Regionale Bildungsnetzwerke haben mit dazu beigetragen, datenbasierte Steuerung
im Bildungsbereich in den Kommunen zu etablieren. Durch sie hat die neue Aufgabe Bil-
dungsmanagement in den Kommunen Einzug gehalten. Mit dieser Stiirkung der Verbin-
dung von innerer und duflerer Schulentwicklung hin zu einer gemeinsamen Verantwor-
tung fiir ,,Bildung in der Region® haben die Kommunen eine neue Rolle angenommen
und erbringen newe Formen der Dienstleistungen im Bildungsbereich. Umgekebrt lassen
sich Bildungseinrichtungen des Landes auf regionale Kooperationen ein und iffnen sich
ihrem lokalen Umfeld. In regionalen Schulaufsichtskonferenzen werden schulformiiber-
greifende Entwicklungen mit allen Beteiligten erorters.

In der genannten Erklirung erkennen sowohl das Ministerium fiir Schule und
Bildung wie auch die kommunalen Spitzenverbinde dabei auch den Bereich der Wei-
terbildung als einen wichtigen Bildungstriger an. Eine Betrachtung der Regionalbe-
schreibungen der nordrheinwestfilischen Bildungsnetzwerke aber bestitigt fiir alle
funf Regierungsbezirke das Bild, dass im Diskurs um 6rtliche Planung und Vernet-
zung im Bildungsbereich die Erwachsenenbildung bisher keine hinreichende Einbe-
ziehung findet®. In den vorliegenden Systematiken wird immer noch das lokale Schul-
system als primirer Bestandteil einer kommunalen Bildungslandschaft betrachtet
(Huber 2015). Dies ist bedauerlich, weil die Potentiale vernetzter Bildungsangebote
dadurch unzureichend aktiviert werden — zu Lasten von bildungsbenachteiligten Per-
sonengruppen wie etwa Menschen mit Lernschwierigkeiten. Es dringt sich insgesamt
der Eindruck auf, dass in den Diskussionen zu kommunalen Bildungslandschaften
cher traditionellen Mustern gefolgt, d. h. Bildung und Qualifizierung vor allem als
Lebensaufgaben des Kindes- und Jugendalters gesehen wird.

Fir eine kommunalplanerische Strategie zur inklusionsorientierten Weiterent-
wicklung Ortlicher Angebote der Erwachsenenbildung bedeutet dies zunichst, dass
der Bereich insgesamt verstirkt sichtbar werden sollte, in dem er sich als eigenes
,JFeld’ organisiert. Je héher die organisationale Sichtbarkeit des Feldes der Erwachse-
nenbildung ist, umso wirksamer kann es gelingen, im inklusiven Sinne bewusstseins-
bildend zu wirken, aber auch gegebenenfalls erforderliche Ressourcen fiir Unterstiit-
zungsmalBnahmen zu erschlieBen. Hilfreich dafiir ist es, wenn die 6rtlichen Akteure
ein gemeinsames Feldbewusstsein entwickeln.
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5. Feldbewusstsein und Feldentwicklung in der drtlichen Erwachsenenbildung

In den meisten kommunalen Gebietskorperschaften bestehen vielfiltige Formen der
Erwachsenenbildung. Oft aber arbeiten die Einrichtungen und Angebote der Er-
wachsenenbildung, wie Volkshochschulen, Familienbildungsstitten, 6ffentliche und
private Weiterbildungseinrichtungen, Erwachsenenbildungsangebote der Behinder-
tenhilfe und Pflege cher inselhaft fir sich und ohne ausgeprigtes Bewusstsein, einem
gemeinsamen ,,organisationalem Feld*“ (DiMaggio/Powell 1991, S. 64; Schadler 2003,
S. 27 ff.) anzugeho6ren. Es gibt i. d. R. noch wenig tibergreifendes Bewusstsein hin-
sichtlich des gemeinsamen Zwecks, der dazu gehérenden Mitglieder, keine gemein-
same Gremienstruktur, kaum Kooperation, keinen geregelten Informationsaustausch
oder gar eine koordinierte Planung von Angeboten, die auf Bedarfslagen der 6rtli-
chen Bevolkerung ausgerichtet wire. Es dominiert offensichtlich das Verstindnis,
singulir zu handeln. Wenn Kooperationen bestehen, dann meist bilateral, wie im Fal-
le der Angebote der Erwachsenenbildung fiir Menschen mit Behinderungen zwi-
schen Volkshochschulen zu den Einrichtungen und Diensten der Behindertenhilfe
(Hemm 2018).

Eine verldssliche Kooperation und Koordination der Angebote der Erwachse-
nenbildung in einer Kommune bietet insbesondere Chancen fiir Einrichtungen und
Angebote der Erwachsenenbildung, die auf spezifische Zielgruppen hin orientiert
sind und dazu neigen, sich stark sektoralisiert zu verhalten. Dies gilt z. B. fir Triger
von Bildungsangeboten der Altenhilfen genauso wie fir erwachsene Menschen mit
Lernschwierigkeiten. Gerade fiir letztere ist offensichtlich die Vorstellung, Bestandteil
einer kommunalen Bildungslandschaft zu sein, vielfach noch eher fremd. Die kon-
zeptionellen Orientierungen und die Loyalititen der Akteure dieses Bereiches sind
mehr an der Kategorie Behinderung und dem System der &rtlichen Behindertenhilfe
ausgerichtet als an der Kategorie Bildung und dem 6rtlichen Bildungssystem.

Im Folgenden soll eine Vorgehensweise skizziert werden, wie spezifische Er-
wachsenenbildungsangebote fiir die genannte Personengruppe in eine inklusive Feld-
entwicklung insgesamt eingeordnet werden kénnen. Zudem werden Vorschlige ge-
macht, wie sich durch kommunalplanerisches Vorgehen ein konstituierendes Feld der
Erwachsenenbildung wirksamer in die inklusionsorientierte Entwicklung 6rtlicher
Bildungslandschaften einbringen kénnte.

Im Rahmen planerischer Aktivititen wire es die Aufgabe, die Akteure der Er-
wachsenenbildung in einer Kommune, tbergreifend zu organisieren und so gleich-
sam ein Ortliches Feld der Erwachsenenbildung zu entwickeln. Ziel wire die Etablie-
rung einer Gbergreifenden Kooperationsstruktur, wie sie auch in anderen Feldern des
Bildungsbereichs besteht (Kindertagesstitten, Grundschulen etc.), die sozusagen als
Ganzes strategie- und handlungsfihig ist. Dies kénnte z. B. in Form einer ,Arbeits-
gemeinschaft Erwachsenenbildung’ geschehen, an der méglichst alle 6ffentlichen,
freigemeinniitzigen und private Anbieter der Erwachsenbildung in einer kommunalen
Gebietskorperschaft vertreten sind und selbstverstindlich auch die Trager der Er-
wachsenenbildung fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten.
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6. Inklusive Erwachsenenbildung fiir Menschen mit Behinderungen als Gegenstand
kommunaler Planung

Um eine inklusive Ausrichtung der Erwachsenenbildung vor Ort systematisch vor-
anzubringen, wird vorgeschlagen, im kommunalpolitischen Raum fiir eine entspre-
chende 6ffentliche Planungsinitiative werben. Im Kontext von Forschungen zur Im-
plementation der UN-Behindertenrechtskonvention wurde ein sogenannter ,,Pla-
nungszitkel fir ein inklusives Gemeinwesen® entwickelt (Rohrmann/Schadler 2014,
S. 47 ff.), der auch fiir das Feld der Erwachsenenbildung eine systematische Hand-
lungsorientierung bieten kann.

Angelehnt an Rohrmann/Schédler 2014, S. 47

Dazu bedarf es i. d. R. Aktivititen des ,,Agenda Settings, wie beispielsweise 6ffentli-
che Mobilisierung und Offentlichkeitsarbeit, um politische Unterstitzung zu organi-
sieren. Ziel ist es, relevante Akteure vor Ort, d. h. u. a. politische Entscheidungstriger
und Entscheidungstriger in Organisationen der Erwachsenenbildung davon zu tber-
zeugen, einem Planungsprojekt zuzustimmen, dafiir Ressourcen bereitzustellen und
einen Planungsprozess in Federfithrung der Kommune (Kreis oder Stadt) zu begin-
nen. Dies ist nicht immer einfach, denn es gibt viele andere wichtige Themen im 6f-
fentlichen Raum, die ebenfalls um Aufmerksamkeit kimpfen. Der Impuls zu einem
solchen Vorhaben kann von ganz unterschiedlichen Seiten kommen. So kénnen z. B.
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einzelne Akteure der Zivilgesellschaft, aus verschiedenen Bildungseinrichtungen, aus
der Verwaltung oder lokale Vertreterinnen und Vertreter politischer Parteien, usw.
sich dafiir einsetzen, dass ein Planungsprojekt fir eine inklusive Erwachsenenbildung
auf die kommunale Agenda gesetzt wird. Die Erfahrung zeigt, dass das ,,Agenda Set-
ting® fir ein Planungsprojekt einfacher ist, wenn es den Initiatoren gelingt, eine loka-
le Koalition aus verschiedenen Akteuren zu bilden. Sichetlich wird dies aber ohne ei-
ne aktive Beteiligung der 6rtlichen Volkshochschulen nicht méglich sein. Bekannt ist,
dass effektive Verdnderungskoalitionen aus Personen bestehen, die iber politische
Macht, Fachkompetenz und Kommunikationsfihigkeiten verfigen (Kristof 2013).

Im Anschluss an ein erfolgreiches ,,Agenda Setting™ wire die Idee ecines Pla-
nungsprojektes ,Inklusive Erwachsenenbildung’ in einem ersten Konzeptpapier zu
konkretisieren, das dem kommunalen Parlament formell zur Beschlussfassung vorge-
legt werden kann. Dieses Papier wird sinnvollerweise von einem Angehérigen der
Kommunalverwaltung erstellt werden und sollte alle Informationen enthalten, die fir
einen politischen Beschluss notwendig sind, d. h. konzeptionelle Ideen, Beschtreibung
von Verfahren, Strukturen, Zeitrahmen und zu erwartende Kosten des Planungspro-
zesses. Wenn die formale Entscheidung zur Durchfiihrung des Planungsprojektes ge-
steuert Uber die Verwaltung das Patlament passiett hat, konnen Planungsstrukturen,
wie z. B. eine kommunale ,,Planungseinheit®, Regeln und Zeitvorgaben fir das Vor-
haben sowie eine Steuerungsgruppe geschaffen werden. Mit dieser Aufgabe kénnte —
soweit vorhanden — das Regionale Bildungsbiiro beauftragt werden.

Im Auftrag des kommunalen Parlaments kann der Planungsprozess mit einer of-
fiziellen Auftaktveranstaltung gestartet werden, bei der die Ziele und die Methodik
der Offentlichkeit vorgestellt werden. Die praktische Planungsarbeit beginnt mit der
Erbebung von Daten und Informationen tber die aktuelle Situaton. Es kann eventuell
sinnvoll erscheinen, an diesem Punkt externe Expertinnen und Experten hinzuzuzie-
hen. In einem planerischen Ansatz wiirde es moglich, gemeinsam die Stirken und
Schwichen des ortlichen Angebots einzuschitzen, ungedeckte Fort- und Weiterbil-
dungsbedarfe zu identifizieren und Informationen tber Zugangsbarrieren insbeson-
dere fir bildungsbenachteiligte Personengruppen zu erheben und zu bearbeiten. Sys-
tematisch konnten in diesem Rahmen, nicht nur Informationen tiber bauliche Barrie-
ren, sondern auch zu Herausforderungen in Bezug auf Methodik und Didaktik fir
verschiedene Zielgruppen erhoben werden, die ggfs. bestimmte Personengruppen am
Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen hindern.

Im nichsten Schritt des Planungszirkels werden die Ergebnisse der Datenerhe-
bung von Expertinnen und Experten in Form von Kurzberichten ausgewertet und fur
Diskussionen in einem oder mehreren Planungsforen aufbereitet, zu dem alle Akteure
des Feldes der Erwachsenenbildung eingeladen werden sollen. Als Ergebnis werden
Empfeblungen fiir Entwicklungsmaffnahmen erarbeitet und in einem Entwurf eines
schriftlichen Aktionsplans zusammengefasst. Dieser Aktionsplan wire dann im An-
schluss den kommunalpolitischen Gremien zur Beratung vorzulegen. Die eventuell
sich daran anschlieBende Verabschiedung des Aktionsplans fiir eine inklusionsorientierte
Erwachsenenbildung durch das kommunale Parlament in einem offiziellen Beschluss
bedeutet nicht das Ende des Prozesses. Die Herausforderung besteht nun darin, die
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erarbeiteten MaBnahmen des Plans in der lokalen Praxis anzuwenden bzw. umzusetzen.
Ein entsprechendes Monitoring kénnte eine der Aufgaben der o.g. Arbeitsgemein-
schaft Erwachsenenbildung sein, die sich auch im Zuge des Planungsprojekts hat
moglicherweise entwickeln kénnen.

Es béte sich an, die Ergebnisse dann im Rahmen eines Grindungstreffens fiir ein
kommunales Netzwerk der Erwachsenenbildung mit den Akteuren zu erdrtern. Auf
diesem Wege konnte versucht werden, den Einstieg in eine institutionalisierte Form
der 6rtlichen Zusammenarbeit zu erreichen. Eine solche trigeriibergreifende Organi-
sation der Erwachsenenbildung in einer Region wiirde fiir alle Beteiligten, auch fiir
bisher eher isoliert arbeitende Anbieter von Angeboten fiir Menschen mit Lern-
schwierigkeiten, zahlreiche neue Handlungsméglichkeiten eréffnen.

7. AbschlieBende Bemerkungen

In bemerkenswerter Deutlichkeit sprach sich die Bundesregierung 2013 fur eine
,»teilhabegerechten Bildungsinfrastruktur® aus und betonte ,,angesichts der Entwick-
lung der Ganztagsbildung und der Chancen von lebenslangen Lernens, das auf die
Erhéhung von Optionen der Lebensfihrung und -bewiltigung setzt und das den
sichtbaren ausgliedernden Wirkungen der Organisation des gesellschaftlichen Lebens
entgegenwirken muss® (BMFAS 2013, S. 126). Ganz im Sinne der kommunalen Bil-
dungslandschaftsidee wurde angemahnt, dass ,,die herkdmmlichen Grenzen zwischen
Leistungstrigern wie Schule, Eingliederungshilfe, Kinder- und Jugendhilfe (...) dafir
ebenso tiberwunden werden wie zu enge Zielgruppenorientierungen® (ebd.). Als Mit-
tel dafiir wurden kommunale bzw. regionale Inklusionspline fir Bildung genannt, in
denen die notwendigen Vernetzungsaufgaben und Querschnittorientierungen konk-
ret nach Zielsetzung, Verankerung, Aufbau, Leistungsauftrigen und Kooperations-
form und -auftrag beschrieben sind (ebd.).

Daran ankniipfend wird hier vorgeschlagen, die Schaffung und Festigung eines
ortlichen Netzwerks der Erwachsenenbildung zu verbinden mit dessen wirksamer
Reprisentation in den Strukturen der kommunalen Bildungspolitik. Mit der hier vor-
geschlagenen Idee, inklusive Erwachsenenbildung zum Gegenstand eines kommuna-
len Planungsvorhabens zu machen, verbindet sich das Ziel, die Erwachsenenbildung
insgesamt im kommunalen Raum sichtbarer zu machen. Dadurch kénnen méglich-
erweise mit gréflerem politischen Riickhalt inklusionsorientierte Innovationen fur die
Erwachsenenbildung von Menschen mit Behinderungen angestoBen und erkdmpft
werden.

Als Beispielthema fiir eine gemeinsame Kampagne 6rtlicher Akteure der Erwach-
senenbildung soll hier abschlieBend die Idee regionaler ,Bildungsgutscheine’ ange-
fihrt werden. Ziel ist es durch solche Gutscheine, gezielt bildungsbenachteiligte Er-
wachsene zu ermutigen, an fiir sie sinnvollen Angeboten der Erwachsenenbildung
teilzunehmen. Der Bildungsgutschein ist als Instrument fiir Arbeitslose, fir Gering-
qualifizierte oder andere Risikogruppen des Arbeitsmarktes bereits seit 2003 in der
beruflichen Weiterbildung deutschlandweit eingefithrt (§ 81 Abs. 4 SGB III). Denk-
bar wire es, diesen Ansatz zu einem kommunalen bildungspolitischen Instrument
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gegen Bildungsbenachteiligung und zur Férderung inklusiver Bildungsangebote wei-
terzuentwickeln. Eventuell finanziert aus umgeschichteten, bisher fir das Separati-
onsmodell verausgabten Mitteln der Eingliederungshilfe oder anderen kommunalen
Mitteln kénnten so auch Bildungsgutscheine fiir Menschen mit Behinderungen ge-
schaffen werden, die in inklusiven Angeboten der 6rtlichen Erwachsenenbildung ein-
16sbar wiren.

Anmerkungen

1 Vereinte Nationen: Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen
vom 16, Dezember 2006, Bundesgesetzblatt (BGL) 200811, S. 1419).

2 Mit dem Begtiff ,Menschen mit Lernschwierigkeiten’ soll die gebriuchliche, aber diskrimi-
nierende Bezeichnung ,geistig behindert’ als Zuschreibung allumfassender Dummbeit
vermieden werden. Leider stof3t dies immer dann an Grenzen, wenn sozialrechtliche Best-
immungen relevant werden.

3  DVR-Infothek:  www.rcha-recht.de/infothek/beitrag/artikel/bagues-legt-zahlen-zu-leis-
tungen-det-cingliederungshilfe-vor/, Abruf am 15.12.2018.

4, Beste Bildung fiir Nordrhein-Westfalen gemeinsam gestalten — in gemeinsamer Verant-
wortung gute Bildungschancen vor Ort ermdglichen: 10 Jahre Regionale Bildungsnetzwer-
ke“. Gemeinsame Erklirung des Ministeriums fiir Schule und Bildung und der kommuna-
len Spitzenverbinde in Nordrhein-Westfalen vom 03.12.2018, online verfigbar unter:
www.regionale.bildungsnetzwerke.nrw.de/Regionale-Bildungsnetzwerke/Startseite/,  Ab-
ruf am 15.12.2018.

5 Eine Ausnahme bildet die Stidteregion Aachen. Der Uberblick findet sich im Bildungspor-
tal NRW: www.tegionale.bildungsnetzwerke.nrw.de/Regionale-Bildungsnetzwerke/Start
seite/H#Hrahmen, Abruf am 15.12.2018.
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Herausforderung ,,Inklusive Volkshochschule“
Versuch einer Identifizierung und Reduzierung von
Teilnahmebarrieren fir Menschen mit Behinderung
an der Volkshochschule Landkreis GieBen

Thorsten Denker, Eric Mootz

Zusammenfassung

Erwachsenen- und Weiterbildung erhebt den Anspruch, relevante Bildungsperspektiven
[fiir die unterschiedlichsten Zielgruppen zu entwickeln. Gerade in den letzten Jahren wur-
de in Diskursen z. B. rund um Grundbildung oder die Rolle der Erwachsenenbildung in
der Migrationsgesellschaft problematisiert, wie Bildungstriger nicht-traditionelle und im
System der Weiterbildung unterrepréisentierte Zielgruppen adressieren kinnen. In diesen
Kontext ist auch das Projekt ,Inklusive Volkshochschule der Volkshochschule Landkreis
GiefSen einzuordnen. Es geht um die zentrale Frage, wie das Bildungsangebot der Volks-
hochschule (vhs) fiir Menschen mit Behinderung gedffnet werden kann.

In den folgenden Ausfiihrungen soll die organisationale Bearbeitung dieser Fragestel-
lung in chronologischer Folge rekapituliert werden.

1. Erste Phase: Exploration - Orientierung und Strukturierung

In 2015 wurde die Auseinandersetzung mit Fragestellungen rund um Inklusion und
Barrierefreiheit erstmals intensiv in der vhs diskutiert. In mehreren Gesprichen mit
der Landesarbeitsgemeinschaft Hessen Selbsthilfe (LAGH), der vhs und dem Hessi-
schen Volkshochschulverband wurde im Juli 2015 eine ,,Zielvereinbarung zum barri-
erefreien, lebenslangen Lernen® abgeschlossen. Zentrales Ziel der Vereinbarung ist
es, Menschen mit Behinderung die Teilnahme an Angeboten der Volkshochschule zu
erméglichen. Vorgesehene Maflnahmen waren (1) die Entwicklung von barrierefreien
Angeboten fiir Menschen mit Behinderung, (2) die kooperative Entwicklung inkludi-
erender Weiterbildungsangebote und -formate sowie (3) die Personalentwicklung von
haupt- und nebenberuflichen Mitarbeiter/innen in Fragen der Bartierefreiheit. Ein
weiteres Ziel ist es, die Zielvereinbarung auch auf andere vhsn auszuweiten.



Als erste Anndherung an das Thema erschien es sinnvoll, nihere Informationen
tber die Zielgruppen zu gewinnen, um konkrete Teilnahmebarrieren zu identifizie-
ren. Daher wurden in Anlehnung an Jacobs u. a. (0. J.) und Galle-Bammes (2012, S.
129) folgende Behinderungsformen in ihren unterschiedlichen Ausprigungen unter-
schieden: (1) Sehbehinderung bis zur Blindheit, (2) Hérbehinderung bis zur Gehérlo-
sigkeit, (3) Korperbehinderung und (4) kognitive Behinderung. Die Organisations-
entwicklung im Rahmen des Projekts wurde eng gekoppelt an das Qualititsmanage-
ment (LQW).

In Expertengesprichen mit der LAGH und Vertreter/innen hessischer Selbsthil-
feeinrichtungen wurden spezifische Barrieren der verschiedenen Zielgruppen identi-
fiziert, beschrieben und dokumentiert. In einem zweiten Schritt wurden Perspektiven
zur Reduzierung dieser Barrieren auf institutioneller Ebene und in Bezug auf das Bil-
dungsangebot entwickelt und z.T. umgesetzt. Auch wurden Fragen zielgruppenspezi-
fischer Offentlichkeitsarbeit diskutiert und mégliche regionale und iiberregionale
Kooperations- und Netzwerkpartner identifiziert.

Folgend werden ausgewihlte Erkenntnisse, Erfahrungen und Hypothesen der
Exploration zielgruppenbezogen skizziert.

Zielgruppe der Menschen mit Sehbehinderung bis zur Blindheir

Der Deutsche Blinden- und Sehbehindertenverband weist darauf hin, dass es keine
belastbaren Zahlen tber die von Sehbehinderung oder Blindheit Betroffenen in
Deutschland gibt. Der Verband verweist auf Daten aus 2002, nach denen es in
Deutschland 1,2 Mio. sehbehinderte oder blinde Menschen gab. Mit zunehmendem
Alter stieg die Anzahl der Betroffenen an (vgl. Deutscher Blinden- und Sehbehinder-
tenverband e.V.).

Im Expertengesprich und den anschlieBenden Reflexionen wurde deutlich, dass
ecine diversititssensible Angebotsberatung eine zentrale Rolle spielt. Es geht darum,
(1) Bildungsbedarfe zu erheben und (2) individuell vorhandene Barrieren zu identifi-
zieren. Diese Batrieren unterscheiden sich bspw. nach dem Grad der Sehbehinde-
rung, den vorhandenen Medienkompetenzen oder der verfiigbaren technischen Aus-
stattung, aber auch nach dem Grad der Mobilitit. In einem nichsten, internen Ar-
beitsschritt wurde geprift, ob und auf welche Weise die identifizierten Barrieren re-
duziert werden koénnen: Ist z. B. die Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien in
Grof3druck oder gar im Vorhinein méglich? Kénnen raumdidaktische Faktoren (Be-
leuchtung, optimaler Arbeitsplatz in der Nihe von Visualisierungs- und Projektions-
flichen) oder das methodische Vorgehen im Lehr-Lernprozess angepasst werden?
Ziel dieser internen Selbstverstindigung ist es, im Gesprich zwischen Hauptamtlich-
Pidagogischen Mitarbeiter/innen (HPM) und Lehrkriften, Verwaltungskriften oder
anderen Akteursgruppen Malinahmen zu identifizieren, um die erhobenen Barrieren
gezielt zu senken. In einem anschlieBenden zweiten Beratungsgesprich mit dem/der
Ratsuchenden werden die weiterhin vorhandenen Barrieren transparent offengelegt,
mit dem Ziel, eine Entscheidungsgrundlage fiir die Bildungsteilnahme zu bieten.
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Einen zentralen Faktor fiir den Lernerfolg stellt die Lehrkraft dar. Eine Heraus-
forderung liegt datin, Kutsleiter/innen fir die zielgruppenspezifischen Battieren zu
sensibilisieren und methodische Handlungskompetenzen zu entwickeln — dabei stellt
die Nutzung einer Bildschirmlupe bei EDV-Kursen noch eine einfach zu lésende
Aufgabe dar.

Weitere identifizierte Entwicklungsperspektiven der vhs in diesem Bereich sind
die Uberprl'ifung der Kanile der Offentlichkeitsarbeit! und des Anmeldeverfahrens
auf mégliche Barrieren. Kinftig zu bearbeitende Fragestellungen sind u. E. die taktile
Kennzeichnung von Unterrichtsorten? sowie die Priifung von Unterstiitzungsleistun-
gen bei der Mobilitit im lindlichen Raum (z. B. Assistent/innen, Anrufsammeltaxis).

Zielgruppe der Menschen mit Horbehinderung bis zur Gehirlosigheit

Der Deutsche Schwerhorigenbund geht in seiner Statistik fiir das Jahr 2015 in Hes-
sen von ca. 1,1 Mio. schwerhorigen Blirger/innen aus, wobei der Anteil der Men-
schen mit an Gehorlosigkeit grenzender Schwerhorigkeit unter 2 % liegt (vgl. Deut-
scher Schwerhérigenbund e V.).

Im Expertengesprich wurde, dhnlich wie oben beschrieben, die Notwendigkeit
einer diversititssensiblen Angebotsberatung ,,als das A und O* herausgestellt.

Herausforderungen fir Lehrkrifte bestehen u. a. darin, zielgruppenadiquate
Sprech- und Moderationskompetenzen auszubilden und didaktische Praktiken zur Si-
cherung des Hoérverstindnisses zu kultivieren. Hier besteht aus unserer Sicht der
Verdacht, dass hiervon auch andere Zielgruppen profitieren kénnten — wie bspw.
Menschen, deren Horleistung in fortschreitendem Alter nachldsst oder auch Grup-
pen, deren Muttersprache nicht die deutsche Sprache ist (vgl. Kubica 2016, S. 95).

Die individuell auftretenden Barrieren sind abhingig von der Ausprigung der
Schwerhorigkeit, von vorhandenen technischen Hilfsmitteln, aber auch von methodi-
schen Handlungsformen im didaktischen Konzept. In einem Kurs zur Kunstge-
schichte, der linger andauernde Vortragsphasen beinhaltet, missen andere Prob-
lemlésungsstrategien angewendet werden, als bei einem Sprachkurs mit einem hohen
Maf an Interaktion. MaBlnahmen zur Reduzierung von Barrieren kénnten u. E. daher
sowohl technische (Induktive Horanlagen), personelle (Einsatz einer Assistenz) als
auch methodisch-didaktische Fragestellungen (Interaktionsformen, Mindestteilneh-
merzahlen) in den Blick nehmen. Mobile FM-Anlagen?® kénnen Menschen mit einer
Hoérbehinderung eine Teilnahme an einigen Bildungsformaten etleichtern. Fir gehor-
lose Menschen bringen FM-Anlagen allerdings keinen Nutzen. Gehérlose Menschen
benotigen eine/n Gebirdendolmetscher/in, da nur ein geringer Teil des Gesagten
von den Lippen abgelesen werden kann (vgl. Berufsbildungswerk Miinchen o. J.).

Im Rahmen eines Expertengesprichs wurde die These vertreten, dass nur ein
kleinerer Teil der Gehérlosen daran interessiert sei, an allgemein zuginglichen Bil-
dungsangeboten teilzunechmen. Ein groBerer Teil der Gehorlosen wolle unter sich
bleiben. Das wiirde bedeuten, dass auch eine Etablierung von Bildungsangeboten, die
speziell fiir Gehorlose konzipiert sind, sinnvoll sein kénnte. Uber diese Form der
Exklusion kénnte eine Motivation fiir die Teilnahme an weiteren Bildungsangeboten



geweckt werden. Es erscheint denkbar, dass Inklusion iiber den Umweg der Exklusi-
on gelingen kann.

Zielgruppe der Menschen mit kognitiver Behinderung

Die methodische Herangehensweise bei dieser sehr heterogenen Zielgruppe unter-
schied sich im Vergleich zu den benannten Gruppen. Wihrend bei den bisher darge-
stellten Zielgruppen sowie bei Menschen mit Korperbehinderungen die mittelfristige
Teilstrategie der Offnung des bestehenden Bildungsangebots im Vordergrund stand,
ist unsere Strategie bei der Zielgruppe der Menschen mit kognitiver Behinderung zu-
nichst die Entwicklung neuer Bildungsangebote, in deren Rahmen Menschen mit
und ohne kognitive Behinderung gemeinsam lernen kénnen.

In Nachbarschaft zur vhs ist ein Wohnheim fiir erwachsene Menschen mit kogni-
tiver Behinderung ansissig. Um das Angebot der vhs iberhaupt erst bekannt zu ma-
chen, fand in Kooperation mit dem Triger eine Angebotsdarstellung und -beratung
fur Interessierte durch HPM und Lehrkrifte statt. Im Anschluss an die Identifikation
vorhandener Lerninteressen wurden inklusive Bildungsangebote im Bereich der kul-
turellen Bildung (Malkurs) sowie der Gesundheitsbildung (Erndhrung, Qi-Gong)
entwickelt, umgesetzt und mit Hilfe eines Fragebogens in einfacher Sprache evaluiert.
Die Lehrkrifte wurden wihrend des Kursverlaufs intensiv durch die HPM begleitet.

Ein zentrales Ergebnis der Analyse der Bildungsangebote war, dass die Ermogli-
chung zeitlich asynchronen Lernens eine entscheidende Voraussetzung fir gemein-
sames Lernen ist. Es geht also darum, dass die Teilnehmenden in ihrem eigenen
Lerntempo agieren kénnen. Im Bereich der Gesundheitsbildung ist das didaktische
Prinzip des Vor- und gemeinsamen Nachmachens stark ausgeprigt. Hier beobachte-
ten wir im Kursverlauf allerdings steigende Vorbehalte bei Menschen ohne Behinde-
rung.

An diesem Beispiel wird deutlich, dass — so unser Eindruck — der Erfolg des ge-
meinsamen Lernens von Menschen mit und ohne kognitiver Behinderung abhingig
ist vom didaktischen Setting und von spezifischen Rahmenbedingungen (Gruppen-
groBe, sonderpidagogische Begleitung u. a.), aber auch von den ,,inklusiven Kompe-
tenzen® der jeweiligen Lehrkraft (u. a. zielgruppenspezifische Sensibilitit, sonderpi-
dagogisches Fachwissen, methodisch-didaktische Kompetenzen).

5. Herausforderungen einer inklusiven Volkshochschule

Die ecinzelnen Behinderungsarten kénnen in ihrem Grad und ihrer Ausprigung
héchst unterschiedlich sein. Anhand der Zielgruppe der Menschen mit Hérbehinde-
rung bzw. Gehorlosigkeit soll dies exemplarisch verdeutlicht werden: Fir die Kom-
munikation mit Gehorlosen ist deren sprachliche Fihigkeit ein wichtiger Aspekt.
Menschen, die erst im Laufe ihres Lebens ertaubt sind, haben sprachliche und auch
grammatikalische Fihigkeiten* erwerben kénnen. Ein von Geburt an gehérloser
Mensch konnte hingegen zu keiner Zeit dhnliche Ausdrucksfihigkeiten und gramm-
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Behinderungs-| Kognitive Behinderung Sehbehinderung/ Horbehinderung/
art Blindheit Gehorlosigkeit
Bildungs-
angebot
o ggf. komplizierte Bil- o QOrientierungslosigkeit: e fehlender Gebardendol-
dungssprache Unsicherheit, einen Platz metscher
e vorgegebenes Lerntem- zu finden e keine authentische Ver-
po e bei Vortrdgen mit visuel- wendung von Mimik und
. e Angst vor Zurtickwei- ler Begleitung Gefahr, Gestik beim Vortra
\slé)r:gr?%izllglj?]o““- sung roten Faden zu verlieren | o ggf. komplizierte Bﬂ_
g e Présentation wird nicht dungssprache
vorab zur Verfigung ge- | e es wird ein Dialekt ge-
stellt sprochen
e FM-Anlagen stehen
nicht zur Verfigung
e vorgegebenes Lerntem- | o mangelnde Beleuchtung | e im Kurs wird nicht deut-
po e Lernmaterial steht nicht lich gesprochen
o herausforderndes Lern- elektronisch zur Verfii- e Zwiegesprache zwischen
material gung Kursteilnehmenden
Wochentlicher o grofe, heterogene Lern- | e  Tafelmitschriften stehen | e  schlechte Akustik im
Sprachkurs gruppe im Mittelpunkt der Wis- Raum
o Unbehagen vor Teilnah- sensvermittlung
me in unbekannten o hoher Interaktionsgrad
Réumen/mit unbekann-
ten Menschen
e vorgegebenes Lerntem- | e dem Prinzip des Vor- o keine Verstandnissiche-
po und Nachmachens kann rung durch Lehrkraft
o herausfordernde Ubun- nicht gefolgt werden o ¢es wird kein Blickkontakt
Wirbelsiulen- gen bei der direkten Anspra-
qymnastikiurs e groBe Lerngruppe che herggstel_lt
o Lehrkraft nutzt schwere o eswird ein Dialekt ge-
Sprache zur Erlduterung sprochen
o Angst, eigene Fragen/
Probleme zu schildern
e gf. Uberforderndes e nichtaddquate Arbeits- | e es wird durcheinander
Leistungsniveau materialien gesprochen
o anspruchsvolle Arbeits- | e keine Vorstellungsrunde | e es wird mit dem Riicken
Kommunikations- materialien o Bilder werden verwendet zu den Teilnehmenden
seminar o Kursunterstiitzung und nicht beschrieben gesprochen
(Team-Teaching) wird o storende Nebengerau-
als stdrend wahrge- sche vom Flur
nommen
e wenig intuitiver Lernge- | e  Lernmaterial steht nicht | e  Teilnehmende und Lehr-
genstand elektronisch zur Verf- kraft reden durcheinan-
e vorgegebenes Lerntem- gung der
po o unregelmaBige Lichtver- | o  Erklarungen erfolgen in
Computerkurs o heterogene Lerngruppe haltnisse im Raum iiberdurchschnittlich
o englischsprachige e ausgegebene Materialien schnellem Tempo
Fremdworter in der (z. B. PDF-Dateien) sind | e keine Versténdnissiche-
Computersprache nicht barrierefrei rung durch Lehrkraft

Abb. 1: Zielgruppenspezifische Barrieren in verschiedenen Bildungsformaten
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tikalische Regeln erlernen. Das bedeutet, dass von Geburt an gehorlose Menschen
mit der Gebirdensprache eine eigenstindige sprachliche Kultur etlernt haben, die fir
einen ,,normal Horenden® als Fremdsprache anzusehen ist. Im Gegensatz dazu ist
die deutsche Lautsprache fiir einen Gehorlosen ebenfalls eine Fremdsprache (Kubica,
2016, S. 197). Diesen Tatsachen miissen Volkshochschulen Rechnung tragen, um
Zuginge zu entwickeln. Es muss beispielsweise geprift werden, wie Gebirdendol-
metschende finanziert werden kénnen und Lehrkrifte, HPM und Verwaltungsmitar-
beitende fiir die besonderen Bedirfnisse (vgl. auch Abb. 1) sensibilisiert werden kén-
nen.

Die gezielte Reduzierung von Barrieren fiir die unterschiedlichen Zielgruppen
stellt — unter Bertcksichtigung der individuell vorhandenen Lernbarrieren — eine
komplexe didaktische Herausforderung dar. In der vorangegangenen Tabelle werden
exemplarisch unterschiedliche Bildungsangebote und mdogliche spezifische Barrieren
fir den Lernerfolg beispielhaft dargestellt:

Wenn neben den individuellen Ausgangslagen und den angerissenen unterschied-
lichen Bildungsformaten auch noch Fragen der Angebotskommunikation, des An-
meldeprozesses sowie infrastrukturelle und technische Rahmenbedingungen in den
Blick genommen werden, dann wird die herausfordernde Komplexitit eines umfas-
senden Abbaus von Barrieren deutlich. In der Phase der Exploration ging es also zu-
nichst darum, Komplexitit zu strukturieren, um sie auf organisatorischer Ebene
tberhaupt bearbeitbar zu machen.

Zudem wird deutlich, dass nicht alle Bildungsangebote fiir heterogene Zielgrup-
pen geeignet sind: Veranstaltungen, z. B. mit festgelegtem Lerntempo und zur Vor-
bereitung auf eine Abschlusspriifung, kénnen Barrieren darstellen, die nicht zu tber-
winden sind.

2. Zweite Phase: Professionalisierung

Im Verlauf der Exploration wurde deutlich, dass eine systematische Personal- und
Organisationsentwicklung eine duflerst zeit- und personalintensive, komplexe Her-
ausforderung fir die vhs darstellt, die mit vorhandenen zeitlichen und fachlichen
Ressourcen nur fragmentarisch umgesetzt werden kann. Um zusitzliche personelle
Ressourcen und damit zielgruppenspezifische Kompetenzen zu generieren, wurde
gemeinsam mit zwei weiteren Volkshochschulen ein Projektantrag im Rahmen des
Hessischen Weiterbildungspakts beim Hessischen Kultusministerium gestellt. Seit
Mirz 2018 laufen die drei Teilprojekte in enger Abstimmung.

Im Rahmen des Projekts wurden drei Bausteine identifiziert, die u. E. eine ,,inklu-
sive vhs“ pragen (vgl. dvv 2015, Windisch 2012, Haar 2014, Kubica 2016): Erstens
sollen Zuginge fiir Menschen mit Behinderungen erleichtert und organisatorische
Barrieren abgebaut werden (strukturelle Inklusion), zweitens gilt es, barrierearme und
inklusive Bildungsangebote zu konzipieren (praktische Inklusion) und drittens bedarf
es einer gezielten Personalentwicklung (kulturelle Inklusion).

In den jeweiligen Teilprojekten des Verbundprojektes bearbeitet jede vhs unter-
schiedliche Umsetzungsschwerpunkte. Die vhs Landkreis Gieen arbeitet vorrangig
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im Feld der praktischen Inklusion — d. h. in den Bereichen BedarfserschlieBung,
Konzeptentwicklung inklusiver und barrierefreier Bildungsveranstaltungen und Eva-
luation. Das impliziert auch Aufgabenbereiche wie z. B. die Netzwerkarbeit (u. a. mit
Trigern der Behindertenhilfe), Lehrkriftefortbildung oder die Offentlichkeitsarbeit.
Im Rahmen des Projekts soll ein gemeinsames Lernen der Projektpartner ermdglicht
werden. In einer gemeinsamen Projektdokumentation soll ,,gute Praxis“ auch fiir an-
dere Volkshochschulen in Hessen zur Verfugung gestellt werden.

Um diese Aufgabenbereiche kompetent zu bearbeiten, wurde das Stellenprofil
»HPM fiir inklusives und barrierefreies Lernen® (HPM) eratbeitet, der/die sowohl
tber sonderpiddagogische Erfahrungen und Kompetenzen wie auch einen pidagogi-
schen Studienabschluss mit erwachsenenpidagogischer Vertiefung verfigt. Die defi-
nierten Aufgabenbereiche umfassen u. a. die Konzeption, Planung, Begleitung bei der
Umsetzung und Evaluation inklusiver Lernangebote und Serviceleistungen (z. B. Be-
ratung, Prifungen), die Durchfihrung partizipativer Formen der Bedarfserschlie-
Bung, die Akquise, fachliche und didaktische Begleitung und Weiterbildung von
Lehrkriften sowie die interne und externe Netzwerkarbeit.

Aufgrund der dargestellten hohen Komplexitit des Vorhabens wird im Rahmen
der Angebotsplanung kleinteilig gearbeitet. Der Meilensteinplan sieht vor, dass in je-
dem Semester vier Kurse entwickelt, begleitet und umfassend evaluiert werden. Da-
bei werden die vier zu Beginn genannten Formen von Behinderung nacheinander in
den Blick genommen. Auf diese Weise sollen Barrieren identifiziert und gezielt ge-
senkt — und gleichzeitig institutionelle Lernprozesse eingeleitet werden.

Erschlieftung von Bildungsbedarfen bei Menschen mit kognitiver Bebhinderung

Die didaktische Entwicklung bedarfsgerechter Bildungsangebote kann u. E. nur in
engem Kontakt mit den Zielgruppen erfolgen. Eine partizipative Form der Bedarfs-
erschlieBung wird daher von uns angestrebt. Nach Dénges und Kéhler (2015, S. 89)
ist ,,zielgruppenspezifisches Denken erforderlich, das sich nicht in einer diskriminie-
renden Defizitanalyse erschopft, sondern die Stirken und Moglichkeiten der Ziel-
gruppe wahrnimmt, ihre Selbstbestimmung achtet und férdert (...)“. Der Aufbau ei-
ner fortbestehenden Netzwerkstruktur spielt fir eine nachhaltige Inklusion eine
wichtige Rolle.

Die Bedarfsanalyse von Menschen mit Behinderungen ist in zweierlei Richtung zu
verstehen. Zuvorderst geht es darum, dass Lernbarrieren von Menschen mit einer
kognitiven Behinderung, einer Seh-, Geh- oder Hérbehinderung erkannt und abge-
mildert bzw. im besten Falle sogar ginzlich beseitigt werden (vgl. Abb. 1). Anderer-
seits gilt es, insbesondere bei Menschen mit einer kognitiven Behinderung, geteilte
Lerninteressen zu erheben, um hier addquate Kurse mit langsamerem Lerntempo und
verstindlicherer Sprache zu etablieren. Hiervon kénnen ggf. auch andere Zielgruppen
profitieren (vgl. Kubica 2016, S. 95).

An dieser Stelle wollen wir erste Ergebnisse und Erkenntnisse des seit sechs Mo-
naten laufenden Projektes ,,Inklusive vhs® darstellen. Im bisherigen Projektverlauf
wurde insbesondere die Gruppe der Menschen mit einet kognitiven Behinderung fo-



kussiert, die anderen genannten Zielgruppen werden in spiteren Projektphasen ge-
zielt bearbeitet. Eine genauere Erhebung von Lerninteressen und Bildungsbedarfen
wird derzeit in Zusammenarbeit mit einem prominenten Triger der Behindertenhilfe
umgesetzt. Im Rahmen mehrerer Hospitationen des HPM wurden neben den eigent-
lichen Adressat/innen auch piadagogische Fachkrifte det Behindertenhilfe (padagogi-
schen Mitarbeiter/innen in Werkstitten, Tagesforderstitten, Wohnstitten, im Be-
rufsbildungsbereich und in kulturellen Einrichtungen) befragt.

Menschen mit einer kognitiven Behinderung artikulierten im Rahmen der persén-
lichen Befragungen insbesondere Interessen an folgenden Lerngegenstinden: Com-
putet/Internet, Smartphone, Kunst, Tanzen, Kochen, Entspannung, Lesen und
Schreiben lernen sowie Selbstverteidigung. Es fiel auf, dass viele ihr Lerntempo sehr
realistisch einschitzten. Laut pidagogischen Fachkriften sei die Offnung des Regel-
angebotes fiir diese spezifische Zielgruppe mit Grenzen versehen. Besonders Bil-
dungsangebote mit der Moglichkeit des zeitlich asynchronen Lernens und hohem
Alltagsbezug wurden mehrfach als zielgruppenadiquat beschrieben.

Die Bedarfsanalyse, die in Gesprichen mit beiden Personengruppen stattfand,
deckt sich damit in Teilen mit den Uberlegungen aus der Explorationsphase. In der
Angebotsplanung gilt es nun, Lehrkrifte fiir Lernbarrieren und lernférderlichen Fak-
toren von Menschen mit einer kognitiven Behinderung zu sensibilisieren. Vor der
Kursteilnahme, so empfehlen die befragten piddagogischen Fachkrifte der Behinder-
tenhilfe, ist eine Kontaktaufnahme zwischen ihnen und der Lehrkraft hilfreich, um
eine Aufkldrung iber individuelle Verhaltensauffilligkeiten und Informationen iber
den moglichen Umgang mit der Auffilligkeit zu ermdglichen®. Hier stellt sich u. E.
die Frage, ob im Rahmen von Kooperationen auch eine Teilnahme pidagogischer
Fachkrifte der Behindertenhilfe — z. B. in der Rolle einer Lernassistenz — denkbar
und verhandelbar ist.

3. Aushlick

Anhand der dargestellten Ergebnisse der BedarfserschlieBung werden in diesem Win-
ter ca. 4 Bildungsangebote fiir Menschen mit kognitiver Behinderung geplant, be-
worben, durchgefihrt, evaluiert — und ggf. in modifizierter Form wieder angeboten.
In den folgenden Projektabschnitten werden Bildungswiinsche und Barrieren von
Menschen mit Sehbehinderung bis zur Blindheit, Hérbehinderung bis zur Gehérlo-
sigkeit und Kérperbehinderung erhoben. Auf dieser Basis werden in klassischen vhs-
Programmbereichen bedarfsgerechte, inklusive Lernangebote konzipiert oder bei
vorhandenen Angeboten Barrieren gezielt abgebaut.

Weiter sind regelmifBige Fortbildungsreihen fir Lehrkrifte in der Planung bzw.
wurden in Form einer allgemeinen Einfithrung in das Thema Inklusion bereits umge-
setzt.

In bisher durchgefiihrten, inklusiv ausgerichteten Bildungsangeboten haben wir
immer wieder erlebt, dass Inklusion eine ,,doppelte Aufgabe® ist: Zum einen geht es
darum, Menschen mit Behinderung Lern- und Teilhabechancen zu eréffnen. Weiter
ist es aber notwendig, die Menschen ohne Behinderung fiir inklusive Bildungssettings
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zu gewinnen. Eine Akzeptanz kann unserer Erfahrung nach nicht umfassend voraus-
gesetzt werden. Daher sollen vermehrt Menschen mit einer Behinderung als Lehr-
krifte gewonnen werden, ggf. auch in Form eines Team-Teaching. Weiter méchten
wir zukiinftig attraktive und geeignete Raumlichkeiten der Behindertenhilfe als Lern-
orte nutzen. Beide Praktiken verstehen wir als inklusionsférderliche Instrumente. Im
ersten Halbjahr 2020 ist ein iberregionaler Fachtag der vhs Landkreis Gielen zu die-
sem Thema geplant. An diesem Tag werden unter anderem Konzepte fiir Bildungs-
veranstaltungen und Vorgehensweisen prasentiert, die im Laufe des Projektes erprobt
wurden.

Der Weg hin zu einer ,,inklusiven Volkshochschule® fithrt iiber eine umfassende
Personal-, Organisations- und Angebotsberatung. Unseres Erachtens wire eine wis-
senschaftliche Bearbeitung des Themas in unterschiedlichen Facetten sinnvoll, um
Erwartungen und Bedurfnisse von behinderten und nicht behinderten Teilnehmen-
den, aber auch von Lehrkriften und planendem Personal in Bezug auf inklusives
Lernen zu erheben und um in der Praxis vorhandene ,,weille Flecken® zu reduzieren.

Anmerkungen

1 Eine Anpassung der Schriftfarben des vhs-Programmbhefts und eine Priifung der Webseite
auf Lesbarkeit durch Bildschirmvorlesesoftware wurden vorgenommen.

2 Ein umso komplexeres Unterfangen, da Volkshochschulen, gerade auch im lindlichen
Raum, in einer Vielzahl von Bildungsorten — vom Schulgebiude tber kommunale Rium-
lichkeiten bis zu Bibliotheken — mitnutzen.

3, FM-Anlagen tibertragen Tonsignale wie Sprache oder Musik drahtlos mittels Funkwellen.
Fir Besprechungen oder Veranstaltungen sicht die Umsetzung dieser Technik folgender-
maf3en aus: Vortrige oder Wortbeitrige werden iiber ein Mikrofon aufgenommen, in elekt-
rische Funksignale umgewandelt und tber einen Sender in den Raum ausgestrahlt. Perso-
nen mit Héreinschrinkung nutzen spezielle Empfangsgerite, die diese Funksignale wieder
in Schallwellen umwandeln. Diese Empfinger werden meist um den Hals getragen und lei-
ten die Schallwellen per Umhinge-Induktionsschleife, Kabel oder Bluetooth an das Horge-
rit bzw. an einen Kopfhérer weiter. Der Vorteil: Stérende Nebengeriusche werden hierbei
nicht ubertragen (...)“ (www.hoertkomm.de/fm-anlagen.html, 26.09.2018).

4 In diesem Falle konnen Gehorlose natiirlich auch sprechen. Eine sprachliche Kommunika-
tion mit Gehorlosen kann daher sogar méglich sein. Hierfiir muss der horende Ge-
sprichspartner allerdings tiber eine gute Mimik verfiigen und muss es Gehorlosen ermdgli-
chen, von den Lippen ablesen zu kénnen (Kubica, 2016, S. 197).

5 An diesem Beispiel wird deutlich, dass eine inklusive Offnung dazu fiihrt, grundlegende
administrative Fragen einer vhs, wie z. B. die Ausgestaltung einer Honorartitigkeit, neu in
den Blick zu nechmen.
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Wege zu einer inklusiven Erwachsenenhildung
Evaluation und Implementierung an sachsischen
Volkshochschulen

Ulrich Klemm

Zusammenfassung

Inklusive Bildungsarbeit gehirt in der Erwachsenenbildung zu den zentralen Zukunfis-
themen und bedarf" groffer Anstrengungen, um die Ziele der UN-Behindertenrechts-
konvention, die 2008 in Kraft trat und 2009 von der Bundesregierung ratifiziert wurde,
zu erfiillen. Am Beispiel einer Evaluationsstudie, durchgefiibre an vier siichsischen Volks-
hochschulen 2017/2018, wird die Komplexitit der Implementierung inklusiver Planung
in den Bildungsalltag dargestellr.

1. Inklusion als padagogischer Leithegriff

Die Volkshochschulen, als weltanschaulich neutrale, demokratische ausgerichtete und
kommunal verankerte Bildungseinrichtungen mit einer iber 100-jahrigen Tradition,
sind zentrale Anbieter im Bereich der Allgemeine Weiterbildung und Erwachsenen-
bildung in Deutschland. An ihren Bildungsangeboten kénnen alle Menschen gleich-
berechtigt teilhaben und teilnehmen.

Das Prinzip der Selbstbestimmung ist in der Erwachsenenbildung nicht nur fir
die Volkshochschulen ein basaler Bildungsauftrag, der sich bildungspolitisch, inhalt-
lich und methodisch-didaktisch in ihren Angeboten niederschligt (vgl. Schaf-
fer/Dorner 2012; Allemann-Ghionda 2013; Deutscher Volkshochschulverband
2011).

In diesem Zusammenhang erhalten Inklusion bzw. inklusive Bildungsarbeit in
Deutschland einen besonderen Stellenwert, die mit der Ratifizierung der UN-
Behindertenrechtskonvention von 2009 durch die Bundesregierung auch vélkerrecht-
lich verortet sind. Das ,,Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behin-
derungen® (Convention on the Rights of Persons with Disabilities) — abgekiirzt UN-
Behindertentechtskonvention — ist ein Menschenrechtsiibereinkommen der Verein-



ten Nationen, das am 13. Dezember 2006 von der Generalversammlung der Verein-
ten Nationen beschlossen wurde und am 3. Mai 2008 in Kraft trat.

Der Begriff Inklusion erweitert als strategisches und padagogisches Prinzip den
der Integration (Schéler 2000). Inklusion bedeutet, dass alle Menschen, mit und ohne
Beeintrichtigung, alte und junge, mit und ohne Migrationshintergrund, gemeinsam
leben, lernen, wohnen und arbeiten konnen und zu allen Lebensbereichen einen
gleichberechtigten Zugang haben. Jeder hat den Anspruch — und hier schlie3t sich
der Kreis zum Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland, Artikel 1 — auf eine
gleichberechtige Teilhabechance.

2. Inklusion im Diskurs der Erwachsenenbildung

Fir die Erwachsenenbildung liegen seit einigen Jahren Projekt- und Forschungser-
gebnisse zur inklusiven Arbeit vor (z. B. Blin o.J. 2012; Burtscher u. a. 2013; Hessi-
sche Blitter fir Volksbildung 2015; Kronauer 2010; Nuissl 2016). Auch gibt es eine
Reihe von Volkshochschulen, die Projektberichte und Erfahrungen publiziert haben
(Minchner Volkshochschule 2014; Volkshochschule im Landkreis Meilen 2014;
dis.kurs 2014).

Belastbare Studien zur inklusiven Erwachsenenbildung in Sachsen gibt es jedoch
keine. Fur Sachsen liegen zwar Examensarbeiten (Gébel 2012; Koéppler 2014) und
auch eine Abfrage des Sichsischen Volkshochschulverbandes (Sichsischer Volks-
hochschulverband 2015) vor, die zu spezifischen Fragestellungen Antworten bieten,
jedoch sind diese nicht generalisierbar.

Der ,,Funfte Bericht zur Lage der Menschen mit Behinderung in Sachsen® (Sach-
sisches Staatsministerium fiir Soziales und Verbraucherschutz 2014) macht die Be-
deutung eines lebenslangen Lernens fiir diese Zielgruppe deutlich und betont seine
Wichtigkeit fir Menschen mit Beeintrichtigungen. In diesem Zusammenhang wer-
den auch die Volkshochschulen in Sachsen als Triger des lebenslangen Lernens ge-
nannt. Ndhere Angaben zum Stand und zu Perspektiven werden aber nicht gemacht.

Das Ziel der internationalen und nationalen (Bildungs-) Politik mit der Ratifizie-
rung der UN-Behindertenkonvention, Bildung fiir alle zu ermoglichen, benotigt in
den kommenden Jahren noch grof3e Anstrengungen in der Erwachsenenbildung, um
in Deutschland der UN-Perspektive gerecht werden zu kénnen, die wie folgt in Arti-
kel 24 (1) der UN-Behindertenrechtskonvention formuliert ist:

»(1) Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen auf
Bildung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der Chancen-
gleichheit zu verwirklichen, gewibrleisten die Vertragsstaaten ein integratives [inklusives]
Bildungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen mit dem Ziel, a) die menschli-
chen Maglichkeiten sowie das Bewusstsein der Wiirde und das Selbstwertgefiihl des Men-
schen voll zur Entfaltung zu bringen und die Achtung vor den Menschenrechten, den
Grundjfreibeiten und der menschlichen Vielfalt zu stirken; b) Menschen mir Behinderun-
gen ihre Persinlichkeit, ihre Begabungen und ibre Kreativitit sowie ibre geistigen und
korperlichen Fihigkeiten voll zur Entfaltung bringen zu lassen; ¢) Menschen mit Behinde-
rungen zur wirklichen Teilhabe an einer freien Gesellschaft zu beflibigen.
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Der mentale und strukturelle Modus der Selektion und Exklusion, von dem Ek-
kehard Nuissl spricht (Nuissl 2016), ist nach wie vor stark im Alltag und auch im Bil-
dungssystem verankert. Soziale Ungleichheit und Ausgrenzungen sind — wenn wir die
internationalen und vergleichenden Bildungsstudien wie PISA und PIAAC der letz-
ten 15 Jahre betrachten — in der Bundesrepublik Deutschland und auch in Sachsen
(Opielka 2005; Bertelsmann Stiftung 2012) eine grofie andragogische und bildungs-
politische Herausforderung.

3. Sachsische Volkshochschulen auf dem Weg zur inklusiven Bildungsarbeit

Fir den Freistaat Sachsen kann in diesem Zusammenhang festgestellt werden, dass
bis 2017 keine systematisch erfassten Aussagen tiber den Stand inklusiver Erwachse-
nenbildung an Volkshochschulen vorlagen und auch keine Expertise fir die Imple-
mentierung inklusiver Strukturen in der Erwachsenenbildung zur Verfiigung stand.
Mit einem Evaluationsprojekt, das im Zeitraum von Mdrz 2017 bis Februar 2018 im
Auftrag des Sichsischen Volkshochschulverbandes e. V. (svv) konzipiert und an den
Volkshochschulen Dresden, Dreilindereck, Leipzig und Landkreis Meilen durchge-
fuhrt wurde (Aegeter/Borsdorf/Lindner/Rohr 2018), konnten erstmals fiir Sachsen
qualitativ und empirisch belastbare Aussagen tiber den Stand und daraus abgeleitete
weiterfithrende Schritte generiert werden.

Anlage der Untersuchung

Im Mittelpunkt dieser Untersuchung standen folgende Fragestellungen:

1. Welche Erfahrungen mit inklusiver Erwachsenenbildung liegen an den vier
Volkshochschulen Dresden, Dreilindereck, Leipzig und MeiB3en vor und

2. welche Empfehlungen lassen sich aus den dort gemachten Erfahrungen fiir eine
zukiinftige Implementierung inklusiver Instrumente und Strukturen ableiten?

Im Horizont dieser Leitfragen wurden folgende Parameter niher untersucht:

Bedarfe/Motivation von Zielgruppen,

Zielgrappenmarketing/ Offentlichkeitsarbeit,

Analyse von rdumlichen, technischen und organisationalen Rahmenbedingungen,
Kursangebote,

Fortbildungsbedatfe von Verwaltungsmitatbeitet/-innen, hauptamtichen pida-
gogischen Mitarbeiter/-innen und Dozent/-innen,
e Netzwerkarbeit/ Kooperationen.

Als Projektpartner fiir die operative Durchfiihrung der Evaluation wurde das Institut
fiir regionale Innovation und Sozialforschung (IRIS) e. V an der TU Dresden, eine sozi-
alwissenschaftliche Forschungs- und Beratungseinrichtung an der Nahtstelle von
Wissenschaft und Praxis, beauftragt. Der Evaluationsprozess folgte einem beteili-
gungs- und dialogorientierten Ansatz.



Methodisch standen neben der Auswertung schriftlicher Dokumente und Unter-
lagen aus den beteiligten Volkshochschulen leitfadengestitzte Interviews, Gruppen-
diskussionen und Beobachtungen im Mittelpunkt.

Das vorgesehene Evaluationssetting sollte aulerdem eine differenzierte sozial-
rdumliche Ausrichtung und Analyse bieten: Zwei urbane Einrichtungen (vhs Dres-
den, vhs Leipzig), eine lindliche und grofB3stadtnahe Einrichtung (vhs im Landkreis
Meiflen) sowie eine lindlich, groBstadtferne und kleinstidtisch ausgerichtete Einrich-
tung (vhs Dreilindereck).

Zielgruppen der Evaluation sind vhs-Kussleiter/innen, hauptamtliche padagogi-
sche Mitarbeiter/innen an der vhs und Verwaltungsmitatbeiter/innen an det vhs.

4. Ergebnisse

Die Untersuchung belegt, dass trotz unterschiedlicher struktureller und regionaler

Voraussetzungen der vier Volkshochschulen — urban, grofistadtnaher lindlicher

Raum, lindlich, kleinstidtisch, groBstadtfern — die Herausforderungen im Prozess der

Inklusion dhnliche sind, aber dennoch zu unterschiedlichen Handlungsansitzen und

Dynamiken in den Bildungseinrichtungen vor Ort fihren kénnen. Zentrale Erkennt-

nis ist, dass die Implementierung inklusiver Erwachsenenbildung im Wesentlichen als

ein Struktur-, Organisations- und Personalentwicklungsprozess im Sinne einer ,Ler-
nenden Organisation’ (Feld 2007; Senge 1996) verstanden werden muss.

Die komplexen Untersuchungsergebnisse der betrachteten Volkhochschulen bil-
den den Ausgangspunkt fiir weiterfiihrende Empfehlungen, die sich an pidagogisch
und bildungspolitisch Handelnde auf unterschiedlichen politischen, fachlichen und
institutionellen Ebenen wenden:

e TFir cine (Weiter-)Entwicklung inklusiver Erwachsenenbildung in Sachsen
braucht es eine kontinuierliche fach-politische Lobbyarbeit mit einer ibergreifen-
den Gesamtstrategie, einen iberregionalen fachlichen Austausch sowie eine ver-
lssliche grundstindige Finanzierung von Inklusionsprozessen (statt Projektférde-
rung).

e Bei der Entwicklung tibergreifender Standards einer inklusiven Erwachsenenbil-
dung sollten regionale Besonderheiten und unterschiedliche Bedatfslagen der
Volkshochschulen beachtet werden, ihre Anerkennung aber nicht zu einer Regio-
nalisierung von Teilhaberechten und Standards fihren.

e Innerhalb der einzelnen Volkshochschule braucht es fiir eine gelingende Imple-
mentierung inklusiver Erwachsenenbildung die Entwicklung eines gemeinsamen
Grundverstindnisses von Inklusion mit allen beteiligten Personalgruppen: Lei-
tungsebene, hauptamtliche padagogische Mitatbeiter/innen, Dozentinnen und
Dozenten. Von Bedeutung dabei ist die Schaffung einer verantwortlichen Stel-
le/Position innerhalb der Volkshochschule, die eng an die Leitungsebene ange-
bunden ist und Inklusionsprozesse top-down vermitteln und finanzieren kann.

e Tine gelingende Offnung der Volkshochschule hin zu inklusiven Veranstaltungs-
formaten bendtigt eine weiterfiihrende Professionalisierung aller Beteiligten durch
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Angebote fir Fortbildungen und Austausch zu Thematiken inklusiver Erwachse-
nenbildung.

e FEine erfolgreiche Implementierung inklusiver Erwachsenenbildung ist nicht um-
setzbat ohne die Beteiligung von Adtessat/-innen. Die Institutionalisierung ent-
sprechender Beteiligungsgremien ist ein wichtiger Schritt.

e s ist davon auszugehen, dass die Bildungsmotive von Menschen mit Beeintrich-
tigungen nahezu gleich und 4hnlich vielfiltig sind, wie jene von nicht-
beeintrichtigten Menschen. Zentrale Herausforderung fir eine inklusive Pro-
grammplanung ist es, gemeinsame Bildungsinteressen von Menschen mit und
ohne Behinderung in fiir alle ansprechende und bedirfnisorientierte Lernarran-
gements zu transformieren.

e Fine wesentliche Zielstellung entsprechender Marketingmal3nahmen der Volks-
hochschule sollte ein Ausbau der 6ffentlichen Kommunikation gegeniiber An-
spruchsgruppen (z. B. Werkstitten fir Menschen mit Behinderungen) und regio-
nalen Teil6ffentlichkeiten (z. B. Kommunalpolitik) sein. Dafiir ist es hilfreich, die
eingesetzten Instrumente der Offentlichkeitsarbeit (Public Relation) regelmifig
hinsichtlich ihrer Wirksamkeit zu reflektieren und bei den Adressat/-innen auf
Wahrnehmbarkeit hin nachzufragen.

Die Komplexitit und Vernetztheit der verschiedenen Handlungs- und Planungsebe-
nen inklusiver Bildungsarbeit an Volkshochschulen verdeutlicht zusammenfassend
die folgende Darstellung (Aegeter/Borsdorf/Lindner/Rohr 2018, S. 47):



Inklusionsprozesse kénnen dann erfolgreich in Erwachsenenbildungsinstitutionen
implementiert werden, wenn sie langfristig und wirksam verankert werden. Nachhal-
tigkeit kann erzielt werden durch strukturelle Verdnderungen, Einbezug des Themas
Inklusion in alle Organisationsprozesse als Querschnittsaufgabe, kontinuietliche Wir-
kungsbetrachtung initiierter Prozesse, eine grundstidndig institutionelle Finanzierung,
Beteiligungsmoglichkeiten sowie durch Alltagsbezug und ,,Gebrauchswert® der An-
gebote.
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iBoB - inklusive herufliche Bildung ohne Barrieren

Ursula Miiller, Frauke Onken

Zusammenfassung

Das Projekt iBoB — inklusive berufliche Bildung ohne Barrieren des Deutschen Verein der
Blinden und Sehbehinderten in Studium und Beruf e.V. (DVBS) zielt darauf ab, die
Teilhabe sehbecintrichtigter Menschen am Arbeitsleben sicherzustellen und deren Chan-
cen am Arbeitsmarkt auszubauen. Im Beitrag werden die im Projekt entwickelten Bera-
tungsangebote und die Weiterbildungsbedarfe sehbeeintriichtigter Erwerbsfiibiger vorge-
stellt, bevor die Barrierefreibeit im Kontext von Weiterbildungen reflektiert wird.

1. Einleitung

Blinde und sehbehinderte Menschen nehmen weitgehend selbstverstindlich am Ar-
beitsleben teil, aber die Verdnderungen der Arbeitswelt bergen fiir sie einige besonde-
re Schwierigkeiten. Mit der zunehmenden Digitalisierung, sich wandelnden Arbeits-
mitteln und -inhalten, sind Fort- und Weiterbildungen zur stetigen Anpassung und
beruflichen Weiterentwicklung inzwischen ein selbstverstindlicher Aspekt des Be-
rufsalltags geworden. Allerdings beriicksichtigen berufsfachliche Weiterbildungsan-
gebote nur selten die Bedarfe blinder und sehbehinderter Erwerbstitiger.

Dass zu diesen Bedarfen die barrierefreie Gestaltung der Weiterbildungsangebote
gehort, ist vermutlich unzweifelhaft, aber auch die meisten verfiighbaren Beratungsan-
gebote berticksichtigen zumeist nicht die sich aus der Sehbeeintrichtigung ergeben-
den Herausforderungen fir eine berufliche Weiterentwicklung.

Der Deutsche Verein der Blinden und Sehbehinderten in Studium und Beruf
e.V.(DVBS) ist eine Selbsthilfeorganisation blinder und sehbehinderter Menschen,
die trotz und mit ihrer Behinderung selbstbestimmt leben und beruflichen Erfolg ha-
ben wollen. Daher hat der DVBS das Projekt iBoB, inklusive berufliche Bildung oh-
ne Barrieren, aufgesetzt. Dieses zielt darauf, die Teilhabe sehbeeintrichtigter Men-
schen am Arbeitsleben sicherzustellen als auch deren Chancen am Arbeitsmarkt zu
gewihtleisten bzw. auszubauen. Zu diesem Zweck wird auf der einen Seite ein um-
fassendes, inklusives Beratungsangebot aufgebaut; auf der anderen Seite wird eine auf

Thema | Praxis

71



72

Hessische Blétter 1| 2019

Bedarfs- und Angebotsanalysen basierende, barrierefreie und adressatengerechte Pa-
lette an berufsfachlichen Weiterbildungsangeboten zur Verfiigung gestellt.

Das Modellprojekt iBoB wird durch das Bundesministerium fiir Arbeit und Sozia-
les aus Mitteln des Ausgleichsfonds bis November 2019 geférdert.

2. Beratung

Empowerment blinder und sehbehinderter Menschen stellt das tibergeordnete Ziel
der Beratungsangebote des DVBS dar. Empowerment bedeutet die Férderung der
Fahigkeit zum selbstbestimmtem Handeln und zu der Gestaltung der eigenen Le-
benswege und Lebensriume. Blinde und sehbehinderte Menschen sollen also darin
gestirkt werden, Hindernisse fiir ein autonomes, eigenverantwortliches Leben zu
identifizieren und zu Gberwinden, um so ihre Lebensbedingungen zu verbessern und
Selbstbestimmung und Lebensautonomie zu erlangen.

2.1 Weiterbildungsheratung

Empowerment bildet auch die wesentliche Grundlage fiir die im Rahmen des Pro-
jekts iBoB angebotenen Weiterbildungsberatung. Bei dieser handelt es sich um eine
anbieterneutrale Orientierungs- und Kompetenzentwicklungsberatung. Die Beratung
soll sehbeeintrichtigte Erwerbsfihige aber nicht nur besser als bisher darin unterstiit-
zen, passende Weiterbildungsangebote zu finden, um mit den auch durch die Digita-
lisierung stetig hinzukommenden Anforderungen im Berufsalltag Schritt zu halten,
sondern auch Entwicklungspotentiale und Karriereméglichkeiten zu identifizieren.
Sehbeeintrichtigte Erwerbstitige sollen darin gestirkt werden,
e ihre Kompetenzen, Potenziale und Entwicklungsmoglichkeiten zu erkennen,
e notwendige und férderliche Weiterbildungen zu identifizieren,
e an Weiterbildungen erfolgreich teilnehmen zu kénnen (z. B. ,,Fit fir Weiterbil-
dung®, siche unten)
fir ihre individuellen Belange einstehen zu kénnen (stirken und ermichtigen),
zuktnftig handlungsfihig zu bleiben, berufliche sowie personliche Losungsstrate-
gien zu entwickeln und umzusetzen.

Das Beratungsangebot berticksichtigt behinderungsspezifische Aspekte und kann in
solchen Fragestellungen wie beispielsweise krankheitsbedingter Verldufe und Bedarfe,
z. B. blindentechnischer Grundausbildung, assistiver Technologien etc. auf ein gut
funktionierendes Expertennetzwerk zurlckgreifen, um so individuell spezifischen
Anforderungen gerecht zu werden. Um sehbehinderte Menschen auf die erfolgreiche
Teilnahme an einer Weiterbildung vorzubereiten, wurde im Rahmen des Experten-
netzwerks der Lehrgang ,Fit fiir die Weiterbildung® entwickelt, der vom Integrati-
onsamt Kassel bewilligt wurde und nun bei Bedarf durch kooperierenden Berufsfor-
derungswerke und vergleichbare Anbieter umgesetzt wird.



Die Nutzung moglicher Forderinstrumente in dem behinderungsspezifischen
Kontext sowie die Unterstitzung in damit verbundenen rechtlichen Fragestellungen
komplettieren das Beratungsangebot.

Die Weiterbildungsberatung wird erginzt durch ein strukturiertes Peer to Peer-
Mentoring sowie ein Coaching mit KODE®, einem webbasierten Werkzeug zur pet-
s6nlichen Kompetenzeinschitzung und -entwicklung.

2.2 Peer to Peer-Mentoring

Das in iBoB angebotene Mentoring-Programm nutzt die Expertise berufserfahrener,
sehbehinderter Erwerbstitiger zur Unterstitzung und Begleitung zu behinderungs-
und berufsspezifischen Aspekten. Zwischen einer beruflich erfahrenen Person (Men-
tor*in) und einer beruflich weniger erfahrenen Person (Mentee) wird eine Bezichung
aufgebaut, um die berufliche und persénliche Entwicklung von Mentees zu férdern.
Im Unterschied zu Berater*innen sind Mentor*innen nicht fir diese Tatigkeit ausge-
bildet, sondern verfiigen und nutzen ihren Erfahrungs- und Wissensvorsprung.

Mit den ebenso sehbeeintrichtigten Mentor*innen kann eine Form der systemati-
schen Begleitung zur Vernetzung und Unterstiitzung statusgleicher oder -dhnlicher
Berufstitiger angeboten werden. Die entstehenden Mentoringbeziechungen sind frei-
willig und hierarchiefrei.

Die Peer to Peer-Mentor*innen kénnen folgende Rollen im Mentoringprozess
einnehmen:

e Unterstitzer und Mut machender ,,Orientierungshelfer in behinderungsspezifi-
schen, personlichen und/odet beruflichen Fragestellungen

e Netzwerker, z. B. Unterstitzung beim Aufbau von Kontakten in die Selbsthilfe

e Begleiter, z. B. bei der Vorbereitung von (Einstellungs-)Gesprichen mit Kollegen
und/oder Atbeitgebern

e Intermedidrer Briickenbauer

e Vertrauensperson

Das Peer to Peer-Mentoring ist daher auch als Hilfe zur Selbsthilfe zu verstehen.

Um einen systematischen Mentoringprozess zu gewihtleisten, ist fiir Mentor*innen
die Teilnahme an einer Schulung verpflichtend, die sie auf ihre méglichen Rollen und
Aufgaben vorbereitet. Die Schulung umfasst eine Rollenklirung als Mentor*in,
Grundlagen der Kommunikation, Inhalte und Rahmenbedingungen des Mentorings
wie Zielvereinbarungen und Logbuch.

Zur Unterstiitzung des Mentoringtandems findet ein monatliches Monitoring
durch eine professionelle Beratungsperson aus dem iBoB-Team statt. An diese Men-
toringbegleitung kénnen sich Mentoren und Mentees auch im Fall von Konflikten
oder anderen Fragestellungen wenden. Derzeit befinden sich tber 60 potentielle
Mentoren und Mentorinnen im Mentorenpool. Sie sind im Durchschnitt 42 Jahre alt
und arbeiten in einer breiten Palette von Berufsfeldern und Funktionen.

Der Prozess des Mentorings wird durch eine direkte Anfrage eines potentiellen
Mentees Uber die Weiterbildungsplattform oder z. B. im Rahmen der Weiterbil-
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dungsberatung eingeleitet. Nach der Klirung der Fragestellung wird dem Mentee
durch die Mentoring-Begleitung ein*e mit dem Sachverhalt erfahrenen Mentor*in
vorgeschlagen. Nach einem erfolgreichen Erstgesprich des Mentoring-Tandems wird
durch das Tandem eine Zielvereinbarung fiir den Mentoring-Prozess vereinbart. Der
Prozess des Mentorings ist zundchst auf ein halbes Jahr terminiert und kann einmal
verlingert werden.

Anlisse fir die grole Nachfrage nach bzw. Vereinbarung von Peer to Peer-
Mentorings liegen meistenteils in behinderungsspezifischen und (damit verbundenen)
berufsfachlichen, arbeitsplatzbezogenen Fragestellungen. Auch Wiinsche nach Ver-
netzung mit dhnlich von Behinderung betroffenen Menschen werden sehr oft ge-
nannt.

Hiufig ergibt sich wihrend des Mentorings der Wunsch nach einer persénlichen
Standortbestimmung. Dazu setzt das Projekt iBoB das Kompetenzeinschitzungs-
und -entwicklungsangebot KODE® ein.

2.3 Kompetenzeinschatzungs- und -entwicklungsangebot ,,KODE®*“

KODE® ist ein Werkzeug zur Kompetenzdiagnostik und -entwicklung. Das Verfah-
ren besteht seit 20 Jahren und wurde von den beiden Professoren Dr. Erpenbeck
und Dr. Heyse entwickelt.

Kompetenzen werden dabei als Handlungsvoraussetzungen oder grundlegende
Fahigkeiten verstanden, sich in neuen, offenen, uniiberschaubaren, dynamischen Si-
tuationen zu Recht zu finden und aktiv zu handeln. Diese Kompetenzen sind grund-
legende Bestandteile fiir die gleichberechtigte Teilhabe am Arbeitsmarkt. Insbesonde-
re die Verdnderungen der Arbeitsmarkts hin zu Digitalisierung erfordern einen hohen
Anpassungsprozess von blinden und sehbeeintrichtigten Erwerbsfihigen, um sich
den rasant verindernden Rahmenbedingungen stellen zu kénnen. Hier bietet der Fo-
kus auf entwickelbare Handlungskompetenzen eine duflerst positive Ausrichtung und
Unterstiitzung (vgl. Weiterfithrende Informationen zu KODE).

Mit KODE steht der iBoB-Beratung ein Werkzeug zur Verfiigung, um abseits
formeller Berufsqualifikationen sehbeeintrichtigte Menschen bei der Analyse ihrer
berufsbezogenen und personalen Kompetenzen zu unterstiitzen, kompetenz- und
ressourcenorientiert ihren Standort zu bestimmen und auf Grundlage dessen ihre
Starken weiter auszubauen.

Zielsetzung des Einsatzes des Bildungsangebots:

e Kompetenzorientierte Standortbestimmung im Rahmen von Ausbildung, Studi-
um und Beruf unter Einbezug behinderungsspezifischer Determinanten, insbe-
sondere auch bei progredienten Behinderungsverldufen

e Wiedereingliederung von Rehabilitanden in den Arbeitsmarkt

e Berufliche Teilhabe und Erhalt des Arbeitsplatzes im Rahmen sich verindernder
Arbeitsbedingungen und -anforderungen

e Entwicklung von Karriereperspektiven



Im Rahmen des Coachings werden anhand der Auswertung des KODE®-
Fragebogens ausgeprigte Handlungsfihigkeiten und Ressourcen herausgearbeitet, um
mit dem Coachee zielfihrende Strategien fiir seine persénliche und berufliche Ent-
wicklung zu erarbeiten und anzustof3en.

Die bishetrigen Ruckmeldungen von Teilnehmer/innen betonen die ressoutcen-
orientierten und motivierenden Erkenntnisse, die eine wichtige Hilfestellung zur per-
s6nlichen und beruflichen Entwicklung darstellen.

2.4 Beratung weiterer Zielgruppen

Um sowohl die Méglichkeiten einer passenden und zukunftsfihigen Weiterbildung
zu verbessern als auch die gleichberechtigten Chancen am Arbeitsmarkt sicherzustel-
len, richtet sich das iBoB- Beratungsangebot auch an Arbeitgeber, Weiterbildungsan-
bieter, Sozialleistungstriger und andere relevante Akteure.
Insbesondere das Angebot fiir Weiterbildungsanbieter wird proaktiv ausgetibt
und umfasst hier die
e Unterstitzung bei der Auswahl eines fir sehbeeintrichtigten Erwerbstitigen inte-
ressanten Weiterbildungsangebots, das ggf. fiir die Zielgruppe optimiert werden
sollte;
e Beratung zur Gestaltung barrierefreier Weiterbildungsangebote;
e Aufklirung zum Themenkomplex ,,Beschiftigung und Weiterbildung von sehbe-
eintrichtigter Menschen®;
e Abbau von Vorbehalten und Hemmnissen.

Grundlage fur die Akquise von Weiterbildungsanbietern stellen die im folgend aufge-
fihrten Befragungsergebnisse, aber auch Hinweise aus der Weiterbildungsberatung
oder direkt aus der Selbsthilfe dar.

3. Weiterhildungshedarfe sehbeeintréchtigter Erwerhsfahiger

Neben Entwicklung und Aufbau eines bedarfsgerechten Beratungsangebots werden
Weiterbildungsanbieter angesprochen, um sie fiir die Optimierung ihrer Bildungsan-
gebote fur sehbeeintrichtigte Teilnehmer/innen zu gewinnen. Grundlage fur die ge-
zielte Akquise war eine Erhebung unter sehbeeintrichtigten Erwerbsfdhigen im Jahr
2017, bei der diese zu ihren Erfahrungen und Weiterbildungsbedarfen bzw. -
wunschen befragt wurden.

Parallel zu dieser Erhebungsgruppe wurden auch Vertreter*innen von Arbeitge-
bern, Integrationsimtern und -fachdiensten, Weiterbildungsanbietern sowie Schwer-
behindertenvertreter*innen befragt, welche Weiterbildungen zur Sicherung der Ar-
beitsplitze und beruflichen Weiterentwicklung sehbeeintrichtigter Menschen ge-
braucht werden.

Beide Befragungsgruppen stimmten grundsitzlich darin Gberein, dass die zunch-
mende Digitalisierung der Arbeitswelt fiir sehbeeintrichtige Erwerbsfihige nicht mit
der Gefahr eines Arbeitsplatzverlusts einhergehe. Allerdings seien kontinuierliche
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Weiterbildungen sowohl zum Erlernen als auch zum kompetenten Umgang mit digi-
talen Technologien hierfiir die unabdingbare Voraussetzung. Unter ,,digital skills* im
engeren Sinne wird auch der kompetente und sichere Umgang mit assistiven Techno-
logien verstanden.

Neben den ,,digital skills* witd insbesondetre den ,,social/soft skills* von beiden
Befragungsgruppen eine hohe Bedeutung zugeschrieben. In diesem Bereich werden
sowohl die Selbstprisentation und -organisation als auch Leitungskompetenzen ange-
fuhrt.

Die Erhebungsergebnisse in Zahlen:

e 80 % EDV-Bereich (z. B. Office-Produkte, Fachanwendungen, Programmierspra-
chen, webbasierte Anwendungen)

o 62 % Sozialkompetenz, Persinlichkeitsentwicklung (z. B. Arbeitsorganisation,
Zeitmanagement, Selbstprisentation, Stressbewiltigung, Behinderungsbewilti-
gung)

o 49 % assistive Technologien

o 44 % Leitungskompetenzen (z. B. Mitarbeiterfuhrung, Projektmanagement)

Eine ausfihtliche Darstellung der Erhebungsergebnisse wurde im Horus 2/2018
verbffentlicht (Weiterfihrende Informationen zur iBoB-Erhebung).

4. Barrierefreiheit im Kontext von Weiterbildungen

Weiterbildungen bestehen im Allgemeinen aus einem héchst komplexen Zusammen-
spiel unterschiedlicher Methoden, Techniken und Medien zur Informationsvermitt-
lung: Nicht nur Schulungsformen und -methoden unterschieden sich von Anbieter
zu Anbieter, sondern bereits innerhalb einer Weiterbildung werden verschiedene Da-
teiformate, digitale Technologien oder ausschlieBlich visuell-basierte Medien einge-
setzt. Angesichts dessen lassen sich mégliche Barrieren fiir sehbeeintrichtigte Men-
schen leicht identifizieren.

Hingegen ist es weniger einfach allgemeine Bedingungen fiir das Pridikat ,,Barrie-
refreie Weiterbildung® zu benennen. Sofern man nicht nur eine grundsitzlich unab-
geschlossene und unsystematische Liste zu vermeidender, Barriere behafteter Einzel-
fille zusammentragen mochte, muss man sich das durch die Barrierefreiheit zu errei-
chende Ziel im Kontext einer Weiterbildung vergegenwirtigen.

In Anlehnung an die Definition der Barrierefreiheit im Behindertengleichstel-
lungsgesetz des Bundes (BGG) kénnte man die Zielsetzung wie folgt formulieren:

»Eine barrierefreie Weiterbildung ist derart gestaltet, dass sehbeeintriichtigte Menschen
ohne zusiitzliche Erschwernis und grundsiitzlich obne fremde Hilfe wie Teilnehmer ohne
Seheinschriinkungen an der Weiterbildung erfolgreich teilnehmen kinnen.

Mit dieser Zielsetzung, der erfolgreichen Teilnahme, rickt der Verlauf einer Wei-
terbildung in den Fokus: Es lassen sich drei Phasen der Teilnahme (Anmeldung, Ver-
anstaltung, Prifung) unterschieden. Diese Phasen wiederum lassen sich in Bereiche
untergliedern, die den Verwendungszweck der in den Phasen eingesetzten Verfahren,
Techniken und Dokumente abbildet.
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1. Anmeldung: Informationen zur Weiterbildung; Anmeldung und Vertragsabschluss

2. Verlauf: Votbereitung, Lehrmaterialien, elektronisch gestiitzte Lernsysteme,
(Lehr-)Personal

3. Prijffungen: Vorbereitung, Nachteilsausgleiche, Priifungsunterlagen, Priifer*innen

Fir die Gestaltung der Bereiche wurden 25 Anforderungen formuliert. Diese Anfor-
derungen werden erginzt um technische Richtlinien, die normgebundene Vorgaben
zur Gestaltung von dokumenten-, webbasierten oder softwarebasierten Medien ent-
halten.

Die 25 Anforderungen und die technischen Richtlinien ergeben das iBoB-
Anforderungsprofil ,,Barrierefreie Weiterbildungen® (vgl. Weiterfithrende Informati-
onen zum iBoB-Anforderungsprofil).

Dieses Anforderungsprofil dient somit drei wesentlichen Zwecken:

es macht allen Beteiligten transparent, wie Barrierefreiheit gewihrleistet wird;

es fordert das Bemuhen, im Weiterbildungsmarkt mehr Barrierefreiheit zu etablie-

ren;

e cs schafft sowohl fiir Erwerbstitige als auch fir Leistungstriger Sicherheit und

Vetlisslichkeit, indem es Barrierefreiheit im Weiterbildungskontext nachpriifbar

macht.

Weiterfiihrende Informationen

iBoB-Projekt: ibob.dvbs-online.de

iBoB-Weiterbildungsplattform:weiterbildung.dvbs-online.de

iBoB Weiterbildungsberatung: ibob.dvbs-online.de/weiterbildungsberatung

iBoB Bedarfserhebung: Der Weiterbildungsbedarf blinder und sehbehinderter Erwerbsfihiger:
Ergebnisse einer Befragung im DVBS-Projekt iBoB; — in: Horus. Marburger Beitrige zur
Integration Blinder und Sehbehindertet, hrsg. von DVBS e.V. und Blista e. V., 02/2018,
S. 87-89.

iBoB Anforderungsprofil ,,Bartierefreie Weiterbildung® weiterbildung.dvbs-online.de/f%C3%
BCr-anbieter/barrierefreiheit.html

KODE: www.kodekonzept.com/de/kompetenzen-crschlieBen-die-zukunft

Deutscher Verein der Blinden und Sehbehinderten in Studium und Beruf e.V.: www.dvbs-
online.de
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,,90 gelingt inklusive Erwachsenenbildung*
Der Bamberger Weg zu einer inklusiven Volkshochschule

Michael Hemm

,Die reinste Form des Wabnsinns ist es, alles
beim Alten zu lassen und gleichzeitig zu hoffen,
dass sich etwas dndert. “ Albert Einstein

Neben vielfiltigen Freizeitangeboten fiir Menschen mit und ohne Behinderung boten
wir, die Offene Behindertenarbeit der Lebenshilfe Bamberg e.V. (OBA), cin eigen-
stindiges Erwachsenenbildungsprogramm fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten an.
Mit der Zeit fragten wir uns allerdings, warum wir exklusive Kurse der Erwachsenen-
bildung fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten anbieten, obwohl die Volkshochschu-
len in Bamberg Stadt und Land thematisch die gleichen Kurse im Programm haben.
Im Jahr 2013 entschlossen wir uns daher, das exklusive Erwachsenenbildungsangebot
cinzustellen und stattdessen den Menschen mit Lernschwierigkeiten den Zugang zu
den allgemeinen Kursen der Volkshochschule zu ermdglichen.

Da es zwar eine Vielzahl an wissenschaftlichen Aufsitzen, Leitzielen und Postula-
ten zu einer inklusiven Erwachsenenbildung gab aber kaum Praxisbeispiele, entwi-
ckelten wir ein Praxiskonzept zur Entwicklung einer ,,Inklusiven VHS®. Hietbei ori-
entierten wir uns an der UN-Behindertenrechtskonvention, die ganz klar fordert, dass
Menschen aufgrund einer Behinderung nicht vom allgemeinen Bildungssystem ausge-
schlossen werden dirfen. Das Umsetzungsziel konnte daher nur bedeuten, nachhalti-
ge Strukturen und Hilfen zu schaffen, damit Menschen mit Behinderung an den all-
gemeinen Kursangeboten der VHS teilhaben kénnen.

Unter dem Motto ,,Inklusion ist ganz einfach, wenn man es nicht kompliziert
macht!®, begaben wir uns auf den Weg, mussten aber sehr bald das Motto ein wenig
zurechtriicken, denn , Inklusion ist nicht einfach, weil es kompliziert ist, Strukturen
zu veridndern!® So war die Umsetzung des Konzeptes in die Praxis ein sehr schwieri-
ger Prozess. Doch Schritt fiir Schritt gelang es uns durch enge und regelmiBige Zu-
sammenarbeit mit den Volkshochschulen Bamberg Stadt und Land, den Verbidnden
der Behindertenhilfe sowie dem neu gegrindeten VHS-Rat fiir Menschen mit Behin-
derung inklusive Strukturen zu schaffen und ein nachhaltiges Unterstiitzungssystem



zur Teilhabe von Menschen mit Behinderung an allgemeinen VHS Kursen zu entwi-
ckeln.

Mittlerweile melden sich in jedem Kurssemester etwa 100 Menschen mit Lern-
schwierigkeiten bei den allgemeinen Kursen der VHS an. Aber nicht nur die Lebens-
hilfe sitzt mit im Boot, auch Mitglieder des Bamberger Blindenbundes, des Gehérlo-
sen Ortsverbandes Bamberg und der Selbsthilfegruppe fiir Schwerhérige und CI-
Triger Bamberg nehmen mit unserer Unterstiitzung an den allgemeinen Kursen der
Volkshochschule teil. In den Volkshochschulen Bamberg Stadt und Land ist es so in-
zwischen zur ,Normalitit“ geworden, dass sich Menschen mit und ohne Behinde-
rung in den Kursen der VHS treffen, gemeinsam lernen und sich weiterbilden.

Unseren Weg zu einer inklusiven Volkshochschule sowie die erlebten Erfahrun-
gen haben wir nun in dem vorliegenden Buch ,,So gelingt inklusive Erwachsenenbil-
dung®” zusammengefasst. Wir hoffen, dass der ,,Bamberger Weg* ,,Schule macht
und bundesweit wichtige Impulse fir eine nachhaltige Teilhabe von Menschen mit
Behinderung bei den allgemeinen Angeboten in der Erwachsenbildung setzt. Denn
Inklusion heil3t: ,,Keine Sonderlésungen fiir Menschen mit Behinderung.*

Michael Hemm, Lebenshilfe Bamberg:

So gelingt inklusive Erwachsenenbildung. Der Bamberger Weg zu einer inklusiven Volks-

hochschule — ein Praxisleitfaden
Das Praxishandbuch beschreibt Schritt fur
Schritt, wie es durch die Entwicklung von
nachhaltige Strukturen und Unterstiitzungs-
hilfen gelingt, die Forderung der UN-BRK
nach lebenslangem Lernen innerhalb des
allgemeinen Bildungssystems an der Volks-
hochschule erfolgreich umzusetzen.

Dartiber hinaus wird aufgezeigt, wie das
Konzept der ,,Inklusiven Volkshochschule®
auch in den Bereichen Freizeit, Sport, Eh-
renamt, kulturelle Bildung, und Kultur auf
kommunaler Ebene umgesetzt werden
kann.

1. Auflage 2018, 144 Seiten; ISBN 978-
3-88617-915-2; Verlag der Bundesvereini-
gung  Lebenshilfe;  www.lebenshilfe.de/
shop/artikel/207/, 19,50 Euro, Sondetpreis
fir Lebenshilfe-Mitglieder: 17,50 Euro. Das
Buch ist auch im Buchhandel erhiltlich oder

kann portofrei mit Angabe der Rechnungsadresse bestellt werden bei: sibyl-
le.riemer@lebenshilfe-bamberg.de.
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Angebote zur Grundbildung
gestalten

Empfehlungen aus der Praxis

Die Arbeitspraxis regionaler Grundbildungszentren in Niedersachsen,
ihre Strukturen, Koordinierung und Rahmenbedingungen stellen die
Autor:innen anhand von Fallbeispielen vor, die auch auf andere Bun-
deslidnder tibertragbar sind.

Agentur fiir Erwachsenen- und Weiterbildung (AEWB)
(Hg)
Grundbildung lebensnah gestalten

Fallbeispiele aus den Regionalen
Grundbildungszentren in Niedersachsen

Aktuelles aus Erwachsenen- und Weiterbildung, 4
2018, 236 S., 29,90 € (D)

ISBN 978-3-7639-1214-8

Als E-Book bei wbv.de

wbv Media GmbH & Co. KG - Bielefeld
Geschaftsbereich wbv Publikation

Telefon 0521 91101-0 - E-Mail service@wbv.de + Website wbv.de va



WOCHEN

— SCHAU —————— . . -
VERLAG Religion Macht Politik

... ein Begriff fur politische Bildung

Nicole Deitelhoff, Heike LieBmann, Lothar
Bauerochse, Claudia Baumgart-Ochse, Klaus
Hofmeister, Judith K&sters, Eberhard Nembach (Hg.)

Machtige Religion

Begleitbuch zum hr-iNFO Funkkolleg
Religion Macht Politik

Darf Religion die politische Agenda bestimmen? Ge-
hen Religion und Demokratie zusammen? Wie wird
Religion zum Zlndstoff fir Extremismus? Es geht um
das Verhéltnis von Glauben und Politik, von Religion
und Staat. Und immer geht es dabei um: Macht. Das
Begleitbuch zum hr-iINFO Funkkolleg — zum Nachle-
sen und Selbstlernen.

ISBN 978-3-7344-0738-3, ca. 350 S., € 26,90
E-Book: ISBN 978-3-7344-0739-0 (PDF),
ISBN 978-3-7344-0740-6 (EPUB), je € 21,99

hr iNFO

~—

Aus dem Inhalt

Die Aura des Heiligen — warum Religion Macht Uber Menschen hat e Religion macht stark — Glau-
be und Psychologie ® Das Kreuz als Folklore — Vom Verschwinden der christlichen Glaubensbin-
dung ® Faszinierend und anders: Der Islam ® Ohne Gott fehlt nichts: Leben ohne Religion e Ersatz-
religionen: FuBballgott und vegane Lésung ® Herrschaftsanspruch: Religionen und ihr Verhaltnis
zur Macht e Gott ist doch kein Mann e Téten im Namen Allahs — Radikalisierung muslimischer Ju-
gendlicher ® Von guten Machten. Die Sprengkraft des religidsen Pazifismus ® Scharfe Trennung
— Klare Verhaltnisse? Frankreichs Laizismus ® Halbherzige Trennung — Deutschland und seine
Kirchen e Russland. Putin und der Patriarch — vereint zu alter GroBe ® Fromme Scharfmacher — die
US-Evangelikalen und die Politik ¢ Gottesstaat Iran @ Ein Volk, ein Land? Israel und judische Iden-
titat  Gott auf Chinesisch: Wie China gegen Religionen vorgeht e Krieg im Namen der Religion —
Syrien @ Krieg im Namen der Religion Il. Wie ist dauerhafter Friede auf dem Balkan moglich? e Der
Mensch spielt Gott: neue Schopfung durch Technik e Vermitteln, verleiten, polarisieren — Religitse
Kréafte in der Politik ¢ Brauchen wir Reform(ation)?

www.facebook.com/ www.twitter.com/
www.wochenschau-verlag.de n wochenschau.verlag Wochenschau.Ver
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Hinweise

Nationale Weiterbildungsstrategie

Das Bundesministerium fir Arbeit und
Soziales (BMAS) und das Bundesminis-
terium fir Bildung und Forschung
(BMBF) entwickeln gemeinsam mit den
Sozialpartnern, Lindern, Kammern und
der Bundesagentur fiir Arbeit eine Nati-
onale Weiterbildungsstrategie. Sie baut
auf dem Qualifizierungschancengesetz
(,»Qualifizierungsoffensive®) auf, das be-
reits ein verbindliches Recht auf Weiter-
bildungsberatung durch die Bundesagen-
tur fiir Arbeit beinhaltet und die gef6r-
derte Weiterbildung auch fiir Beschiftig-
te erweitert, die von Strukturwandel be-
troffen sind, unabhingig von Qualifika-
tion und GroBe des Bettiebs.

Im November 2018 fand die Auf-
taktveranstaltung des Gremiums statt.
Das Gremium hat den Handlungsauftrag
aus dem Koalitionsvertrag, nach dem
gemeinsam mit den Sozialpartnern und
in enger Abstimmung mit den Lindern
(und allen anderen Akteuren) eine Nati-
onale Weiterbildungsstrategie entwickelt
werden soll mit dem Ziel, alle Weiterbil-
dungsprogramme des Bundes und der
Linder zu bundeln, sie entlang der Be-
darfe der Beschiftigten und der Unter-
nehmen auszurichten und eine neue
Weiterbildungskultur zu etablieren.

Mit der Entwicklung einer Nationa-
len Weiterbildungsstrategie soll den Her-
ausforderungen des zunehmenden digita-
len Wandels in der Arbeitswelt begegnet
werden, da sich Berufsbilder und Quali-
fikationsprofile verindern und neue Be-
rufe entstehen werden. Weiterbildung ist
hier ein wesentlicher Schlissel, um
Fachkrifte zu gewinnen und Beschifti-

gungsmoglichkeiten fir die Menschen in
Deutschland zu erhalten und zu erwei-
tern.

In Zukunft wird es nicht mehr nur
um formale Abschliisse, sondern gerade
auch um eigene Kompetenzen gehen.
Ziel der Nationalen Weiterbildungsstra-
tegie ist es daher, alle Erwerbstitigen der
Gegenwart und der Zukunft dabei zu
unterstitzen, ihre Qualifikationen und
Kompetenzen im Wandel der Arbeits-
welt zu erhalten, anzupassen und ihnen
Auf- und Umstiege im Berufsleben zu
erméglichen.

In der Weiterbildungsstrategic geht
es daher auch um die Frage, wie die
Nachfrage nach Weiterbildung von Un-
ternehmen, aber vor allem auch von be-
schiftigten und erwerbslosen Menschen
nach Weiterbildung gesteigert werden
kann, um ihnen Chancen und Teilhabe
am Arbeitsmarkt auch im Wandel zu er-
moglichen. Denn Ziel von Weiterbildung
soll es sein, Menschen nicht erst zu qua-
lifizieren, wenn konkrete oder drohende
Arbeitslosigkeit vorliegt, sondern frih-
zeitig und priventiv titig zu werden.

Die Bundesregierung will auf unter-
nehmerischer Seite insbesondere dort
unterstitzen, wo Unternehmen ihrer
Verantwortung fiir die Weiterbildung der
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter aus den
unterschiedlichsten Grinden nicht ge-
recht werden kénnen, wo Beschiftigte
keinen Zugang zu den entsprechenden
Qualifizierungsméglichkeiten haben oder
dort, wo Personen die Herausforderun-
gen des digitalen Wandels nicht alleine
bewiltigen kénnen. Im besonderen Fo-
kus stehen hier auf betrieblicher Ebene
die kleinen und mittelgroBen Unterneh-
men (KMU) und Kleinstunternehmen.

Der Entwurf der Nationalen Weiter-
bildungsstrategie soll im Sommer 2019
vorliegen.

Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales



Quelle:  www.bmas.de/DE/Themen/
Aus-und-Weiterbildung/Nationale-Wei
terbildungsstrategie/nationale-weiter
bildungsstrategie.html;jsessionid=02B2
49FF2CA85760665FBSE1A3860D7C

MILLA - Die digitale Lernplattform

Die CDU/CSU-Bundestagsfaktion hat
ein ausfihrliches Konzept fiir eine Wen-
de in der Weiterbildung mit dem Namen
HMILLA erarbeitet.

Die Arbeitswelt verindert sich mit
zunchmendem Tempo. Weiterbildung
unter den Bedingungen der Digitalisie-
rung ist deshalb von zentraler Bedeu-
tung. Fiur die CDU/CSU-Bundestags-
fraktion bildet die kluge Reform der
Weiterbildung einen Schwerpunkt der
aktuellen Legislaturperiode. In der Ar-
beitsgruppe Arbeit und Soziales der Uni-
onsfraktion wurde ein Konzept mit dem
Namen ,,MILLA“ (Modulares Interakti-
ves Lebensbegleitendes Lernen fiir Alle)
erarbeitet, das einfach und attraktiv sein
wird. ,,MILLA® soll deshalb Teil der ge-
planten nationalen Weiterbildungsstrate-
gie werden, wofir in der laufenden Le-
gislaturperiode die rechtlichen Rahmen-
bedingungen geschaffen werden sollen.

Ziel von , MILLA ist es, mit Hilfe
von Kinstlicher Intelligenz (KI) die pet-
sonlichen Interessen und das Fihigkeits-
profil des jeweiligen Nutzers umfassend
bei der Weiterbildung zu bertcksichti-
gen. Das von der CDU/CSU-Bundes-
tagsfraktion erarbeitete Konzept sicht
vor, dass Nutzer fur absolvierte Online-
und Offline-Kurse Kompetenzpunkte
erhalten, die sie in Primien umwandeln
konnen. Die Anbieter von Weiterbil-
dungsangeboten sollen abhingig von der
Qualitit und der Relevanz ihrer Lernin-
halte bezahlt werden, wobei die Seriositit
der Angebote vorab zu priifen sein wird.
Es ist das Ziel, durch kurzweilig und fle-
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xibel einsetzbares E-Learning eine nach-
haltige Motivation flir dauerhaftes
Selbststudium zu schaffen. Auf diese
Weise sind die besten Weiterbildungser-
folge zu erzielen. Damit soll die Platt-
form nicht zuletzt auch einen Beitrag
zur Behebung des Fachkriftemangels
leisten.

CDU-/CSU-Bundestagstraktion

Quelle: ~www.cducsu.de/video/milla-die-
digitale-lernplattform

Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbil-
dung der DGfE vom 25. his 27.09.2019 an der
Martin-Luther-Universitit Halle (Saale)

» Vergangene Zukiinfie — Neue Vergangen-
heiten. Geschichte und Geschichtlichkeit
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
Als einschligige wissenschaftliche Fach-
gesellschaft widmet sich die Sektion Er-
wachsenenbildung der Deutschen Ge-
sellschaft fur Erzichungswissenschaft im
Herbst 2019 der grundlegenden Bedeu-
tung und der aktuell gesteigerten Auf-
merksamkeit fur Geschichte und Ge-
schichtlichkeit der Erwachsenenbildung.
Damit sollen mehrere Themenfelder an-
gesprochen werden:

o Neue wissenschaftliche Ertrige: Ange-
sichts der wiederholt formulierten
Desiderate einer historischen FEr-
wachsenenbildungsforschung  steht
cine kritische Wirdigung aktueller
Ertrige der angesichts der kleinen
Disziplin doch erstaunlich umfang-
reichen historiographischen Arbeiten
an. Welche neuen Beitrdge zur Ge-
schichte der Erwachsenenbildung
sind entstanden und was leisten sie?
Wie lassen sich im Horizont des neu-
en Diskussionsstands  bestehende
Beitrige zur Historiographie neu le-
sen?
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Pluralisierung der Gegenstiinde: Das
Feld der Bildung und des Lernens
Erwachsener wird von der Erzie-
hungswissenschaft mittlerweile in ei-
ner Breite ausgeleuchtet, die weit
tber das Geschehen im Kontext von
Anbietern  von  Erwachsenenbil-
dungsveranstaltungen hinausgeht.
Dadurch werden neue Gegenstinde
historischer Forschung und damit
neue Vergangenheiten bedeutsam.
Welche Kontexte der Bildung und
des Lernens Erwachsener kommen
in den Blick und wie verdndern sich
(dadurch) die Sichtweisen auf die Ge-
schichte des Feldes?

Infrastrukturen und Quellenlage: 1n
den letzten Jahren wurden Quellen
neu erschlossen und in verinderter
Weise zuginglich gemacht. Die regi-
onalen, nationalen und internationa-
len Infrastrukturen der Archivierung
und Bereitstellung von Quellen ha-
ben sich nicht zuletzt durch Digitali-
sierung weitreichend entwickelt. Wel-
che Moglichkeiten eréffnen sich aus
dieser verinderten Quellenlage? Wel-
che Herausforderungen stellen sich
hinsichtlich der Sicherung und Eir-
weiterung dieser Infrastrukturen?

Methoden: Die in der historischen
Erwachsenenbildungsforschung  ver-
wendeten Methoden erfahren eine
Pluralisierung und eine verstirkte kri-
tische Reflexion. Das Spektrum
reicht von Zeitzeugeninterviews tiber
Dokumenten-/Programmanalysen

bis hin zu Bildinterpretationen und
statistischen Auswertungen. Welche
Entwicklungen im Bereich der For-
schungsmethoden sind zu beobach-
ten? Wie koénnen angesichts einer
Methodenkritik  bisherige Befunde
neu beleuchtet werden?

Verinderte  Geschichtsverstindnisse:
Ein die Erwachsenenbildung lange
Zeit prigende gesellschaftliche Ge-
staltungsperspektive hin auf eine bes-
sere Zukunft ist lingst nicht mehr
ungebrochen. Neben den im Selbst-
verstindnis der Erwachsenenbildung
eingelagerten  Fortschrittsgedanken
sind neue Modelle von Biographizitit
und Temporalitit, von gesellschaftli-
chem Wandel und vom Wandel der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung
getreten. Mit welchen Vorstellungen
von Historizitit und Zeitlichkeit hat
es die Erwachsenenbildung gegen-
wirtig zu tun und welche Vorstellun-
gen waren in welchen historischen
Kontexten prigend? Welche Rolle
kommt der Thematisierung von Ge-
schichte und Geschichtlichkeit in der
(Wissenschaft) der Erwachsenenbil-
dung zu und welche Rolle kann und
sollte ihr zukommen?

Geschichtlichkeit der Forschung: Jede
der in der Erwachsenenbildungswis-
senschaft  eingenommenen  For-
schungsperspektiven hat selbst eine
Geschichte. Dies betrifft die Gegen-
standsverstindnisse und Methoden,
aber auch Themenkonjunkturen und
Diskurslinien. Was lisst sich iber die
Entwicklung der Disziplin und der in
ihr verfolgten Ansitze sagen? Welche
Geschichtsverstindnisse sind diesen
disziplindren Ansitzen selbst wiede-
rum inhdrent? Wo lassen sich unge-
schriebenen Geschichten oder vet-
nachlissigten Praktiken/Diskurse
ausmachen?

Der Sektionsvorstand Bernd Kapplinger,

Olaf Dérner, Anke Grotlischen,

Gabriele Molzberger und das

lokale Organisationsteam Jorg Dinkelaker,
Malte Ebner von Eschenbach, Maria Kondratiuk
und Farina Wagner



Neue Festival-Volkshochschule in Roskilde
erdffnet

Dinemark gilt seit dem 19. Jahrhundert
als Ursprungsland der Volkshochschul-
bewegung gespeist von den Ideen von
Grundtvig. Das Musikfestival in Roskilde
zieht seit den 1970er Jahren einmal jihr-
lich Gber mehrere Tage hinweg mittler-
weile weltweit tber 100.000 Giste, frei-
willig Helfende und Musikstars an. Bei-
des soll sich ab 2019 nun ortlich und in-
haltlich wechselseitig befruchten. Nach
12 Jahren Planungs- und Bauzeit nahm
Anfang 2019 die neue Roskilde Festival-
Volkshochschule auf dem Gelinde einer
chemaligen Betonfabrik den Seminarbe-
trieb auf. Sie hat in der direkten Nach-
barschaft das ebenfalls neu gebaute
Rockmuseum Ragnarock, einen Skater-
park, ein Tanztheater und diverse Co-
Working-Spaces der Kreativbranche.
Das Festgelinde des Musikfestivals
schlie3t an dieses Areal an. Die zweisto-
ckige Volkshochschule selbst befindet
sich auf einer Fliche von 5.200 m2 und
ist in Danemark mit 21,4 Mio. Baukosten
der erste Neubau einer Volkshochschule
seit 49 Jahren. Den Bau hat das interna-
tional bekannte Architekturburo COBE
angeleitet. Die Kosten wurden von dem
Musikfestival Roskilde, der Kommune
Roskilde sowie diversen Stiftungen auf-
gebracht. 120 Teilnehmende kénnen di-
rekt in der Volkshochschule wohnen und
sollen ganzjihrig Kurse im Kultur- und
Kreativbereich zu Musik, Kunst, Archi-
tektur, Design, Musikjournalismus oder
Aktivismus mit einer Dauer von vier,
sechs oder zehn Monaten besuchen
koénnen. Damit folgt die Festival-Volks-
hochschule wie die meisten anderen
Volkshochschulen in Dinemark dem
Konzept einer Heimvolkshochschule wie
man es in Deutschland zumindest be-
zeichnen wurde. Vor allem 18- bis 25-
jahrige werden als primire Zielgruppe
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adressiert, was auch mittlerweile typisch
fiir viele Volkshochschulen in Danemark
ist. Die enge, auch 6rtliche Verzahnung
dieser Volkshochschule mit dem Musik-
festival stellt aber den innovativen Kern
dieser Einrichtung dar. So wird sich er-
hofft, dass Festivalbesucher ihren Auf-
enthalt in Roskilde verlingern und Krea-
tivkurse an der Volkshochschule vor und
nach dem Festival besuchen. Es gibt kei-
ne bestimmten Bildungsvoraussetzungen
bis auf die Kenntnis der ddnischen Spra-
che und keine Prifungen, sondern ledig-
lich eine Teilnahmebescheinigung wird
am Kursende vergeben. Die Entwick-
lung und Resonanz dieser Volkshoch-
schule mit Fokus auf kulturelle Bildung
wird interessant sein zu verfolgen.

Bernd Kapplinger

Online: rofth.dk

Unterzeichnung Frankfurter Erkldrung der
Vielen

Am 1. Februar 2018 wurde in einer Pres-
sekonferenz im Historischen Museum die
Frankfurter Erklirung ,DIE VIELEN“
verlesen. Unter den 55 erstunterzeichnen-
den Institutionen ist auch die Landesverei-
nigung fiir Kulturelle Bildung, in deren
Vorstand der Hessische Volkshochschulver-
band repréisentiert ist:

»Nach dem gréBten Vetrbrechen der
Menschheitsgeschichte, dem Zivilisati-
onsbruch durch den Nationalsozialis-
mus, und der Unterdriickung des freien
Denkens durch menschenfeindliche Ide-
ologie leben wir heute in Deutschland in
einer demokratischen Gesellschaft im of-
fenen Austausch miteinander und der
Welt. Diesen offenen Geist unserer Ge-
sellschaft gilt es zu bewahren und weiter
zu entwickeln.
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Orte von Kunst und Kultur, Bildung
und Wissenschaft, Museen und Ateliers,
Bihnen und Clubs, Riume fur Darstel-
lung und Diskussion sind offene Riume,
die vielen gehéren. Kunst und Kultur
sind Ausdrucksformen von Vielen und
von Vielem — aber unter einer Voraus-
setzung: dass wir in einer pluralen Ge-
sellschaft leben.

Diese unsere demokratische und
kinstlerische Freiheit ist nicht ohne Wi-
derspriche und ist niemals einfach. Aber
wir verteidigen sie gegen alles, was sie
bedroht: volkisch-nationalistische, fun-
damentalistische, populistische oder au-
toritire Weltbilder. Wir verteidigen sie
gegen Stimmungsmache, Ausgrenzung
und Abwertung anderer Menschen, wie
z. B. jede Form von Rassismus, Homo-
und Transphobie, Frauenfeindlichkeit,
Antisemitismus oder Islamophobie, und
geben solchen Positionen keinen Raum.

Wir grenzen uns ab gegen alle Versu-
che, Pluralismus und Vielfalt einzu-
schrinken. Im Interesse des Gemeinwe-
sens verpflichten wir uns zur Solidaritit
mit Menschen, die an den Rand gedringt
werden, wie auch dazu, anderen den
Raum zu geben, sich an unseren Diskus-
sionen und Entscheidungen zu beteili-
gen. Demokratie heil3t, Zusammenleben
immer wieder neu zu verhandeln.

Wir sind viele, jede*r Einzelne von
uns. Hs geht sowohl um den Zusam-

menhalt von allen als auch um jede*n
Einzelne*n in einer Gesellschaft der vie-
len Moglichkeiten. In unserer Stadt kreu-
zen sich viele Lebenswege, unterschiedli-
che Interessen und Uberzeugungen, so-
ziale Lagen und Alltagserfahrungen.
Frankfurt ist fiir uns auch die Stadt de-
mokratischer Tradition und Toleranz,
der kinstlerischen Avantgarde und kriti-
schen Theorie, des Buch- und Verlags-
wesens und einer diversen Stadtgesell-
schaft, die unser aller Zuhause ist. Zu
dieser Geschichte gehéren aber auch
Diskriminierung und Verfolgung von
Minderheiten bis hin zu den Verbrechen
des Nationalsozialismus, begangen nicht
zuletzt an jenen judischen Birger*innen,
welchen die Stadt viele ihrer Institutio-
nen in Kultur und Bildung mal3geblich
verdankt. Wir stellen uns allen Versu-
chen entgegen, diese historische Verant-
wortung zu relativieren.

Die Freiheit von Kunst, Kultur und
Wissenschaft duldet keine Eingriffe. Sie
schaffen einen Raum zur Verinderung
der Welt. Zu dieser Veridnderung wollen
wir auch dadurch einen Beitrag leisten,
dass unsere Angebote und Strukturen al-
len Menschen in unserer Stadt gleicher-
mafen offenstehen und gleiche Chancen
und Teilhabe erméglichen.*

Quelle: dievielen.de/erklaerungen/frank-
furt/



Rezensionen

Ewelina Mania (2018): Weiterbildungsbeteili-
gung ,.bildungsferner Gruppen“ in sozial-
raumorientierter Forschungsperspektive, Bie-
lefeld: wbv, ISBN 978-3-7639-1203-2

Die Lektiire dieser antegenden Promoti-
onsschrift — angenommen an dem Uni-
versititsstandort Koblenz — von der
DIE-Mitarbeiterin Ewelina Mania erfolg-
te in Dinemark. Dabei wurde dem Re-
zensenten von Promovenden einer
Summer School bestitigt, dass mehr als
20 dinische Stadtteile aufgrund von Aus-
landeranteil und dem Anteil von Sozial-
leistungsbeziehern zukiinftig offiziell und
wortlich als ,,Ghetto* sozialstaatlich und
juristisch kategorial eingestuft werden. In
diesen Ghettos sollen die gleichen Straf-
taten harter bestraft werden als in ande-
ren Stadtteilen, um abzuschrecken. Ab
dem zweiten Lebensjahr miussen ,,Ghet-
to-Kinder® wochentlich mindestens 25
Stunden von ihren Familien verpflich-
tend getrennt sein, um dinische Sprache
und Werte zu etlernen. Dieses an Dysto-
pien erinnernde Beispiel aus dem in
Deutschland manchmal sozialromantisie-
rend als ,hyggelig® wahrgenommenem
Dinemark zeigt zugespitzt, wie mit sozi-
alstatistischen Daten unterlegte Sozial-
raumorientierung inhumane, ungerechte
und diskriminierende Ziige ohne histori-
sches Bewusstsein annehmen kann.
Umso wichtiger und gelungener ist
es, dass die rezensierte Publikation mit
den Begriffen ,,Bildungsferne® und Sozi-
alraumorientierung einen aufmerksamen
und kritischen Umgang sucht. Stellen-
weise hitte ich mir eine noch intensivere
Diskussion  der  Begrifflichkeit — ge-
wiinscht. So lohnt sich die Frage, warum
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Begriffe wie ,,Bildungsferne® seit den
PISA-Studien eine solche Begriffskon-
junktur erfahren haben und medial ver-
wendet werden. Von der Anerkennung
und der Sichtbarkeit von Problemlagen
von Teilgruppen bis zur Stigmatisierung
ebendieser Gruppen sind es manchmal
nur wenige Schritte. In der Promotions-
arbeit wird dies eher anhand des Ziel-
gruppenbegriffes problematisiert.

Die Arbeit zieht in ihrer kritischen
Auseinandersetzung mit der Bildungsbe-
richterstattung und der quantitativen
Partizipationsforschung maf3geblich
Holzer und Wittpoth heran. Der Begriff
des ,,Regulativs®, wie er von Wittpoth
entfaltet wurde, wird gleichgesetzt mit
dem Begriff des ,,Faktors® (S. 19), was
nicht komplett nachvollzogen werden
konnte. Die Kritik an der quantitativen
Weiterbildungsforschung macht sich u. a.
fest an einer ,,Normativitit der Pidago-
gischen Perspektive®, der ,,sozialen Er-
wunschtheit“, der , Nicht-Teilnahme
nicht im Fokus“ oder der , Mittel-
schichtsorientierung® (S. 36 ff.). Hier hat
sich der Rezensent doch gefragt, ob sich
die Kiritisierenden wirklich intensiv mit
den ,,Mihen der Ebene® bspw. von Fra-
gebdgen auseinandergesetzt haben? So
halte ich es fir gewagt zu behaupten,
dass die Nicht-Teilnahme in Surveys nur
ein ,,Nebenaspekt™ (S. 38) sei. Es wire
wohl noch besser fiir die Arbeit gewesen,
wenn die Autorin auch die Kritiker der
quantitativen ~ Partizipationsforschung
kritisch reflektiert hitte. So wirkt die
Publikation teilweise zunichst als ein
Schildern der Unzulidnglichkeiten quanti-
tativer Forschung, um damit das Plido-
yer flir qualitative und damit auch die ei-
gene Forschung zu begriinden. Das Auf-
zeigen einer komplementiren Sichtweise
beider Paradigmen wire m.E. der Arbeit
besser angemessen gewesen. Erst relativ
spat wird dies mit Verweisen auf Kuper
in der Promotionsschrift zumindest er-
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wihnt, wenngleich es dann argumentativ
den Ruf nach mehr qualitativer For-
schung begrindet (S. 41).

Im empirischen Teil werden diffe-
renziert die Befunde aus einem Betliner
Viertel prisentiert. Dies ist sehr anschau-
lich und eine wahre Fundquelle fir viele
anschauliche Anregungen belegt mit zu-
meist kurzen Zitaten. Hier liegt fir mich
eindeutig eine Stirke der Arbeit. Es
braucht solche differenzierten und stadt-
teilbezogenen Arbeiten, um sich vertieft
mit der Thematik zu befassen und sich
mit vielleicht fiit manchen fremden Le-
benswelten fern von Klischees zu befas-
sen. Damit konnten sozialstatische Et-
gebnisse, die oft lediglich aus dem ,,Vo-
gelflug” (von Rosenbladt) berichten, le-
bensweltlich naher ausdifferenziert und
plastisch werden.

Im Schlussteil werden die Befunde —
begrifflich oft als ,,Regulative” bezeich-
net — in das sogenannte SONI-Schema
aus der Sozialraumforschung eingeord-
net. Dies ist interessant und als eine ei-
genstindige Leistung deutlich zu wiirdi-
gen. Allerdings stellt sich die Frage, wo-
fir der Begriff des ,,Regulativ’ nun pri-
zise stehen soll? Es wirkt doch teilweise
etwas schwammig und ,Regulativ
konnte ein nahezu alles meinender
,Omnibusbegriff werden? Viele weitere
Regulative kénnte man sich so denken.
Bei mancher Zuordnung kann man sich
fragen, ob diese nicht in anderen Berei-
chen anzusiedeln wire und die vermeint-
lich eindeutige Zuordnung statt Meht-
fachzuordnung nicht einiges verschlie3t?
So ist der Begriff Bildungsinteresse in
der Grafik (S. 168) eindeutig dem Indivi-
duum zugeordnet. Kann man dies inte-
ressentheoretisch so sagen und erfolgt
die Interessengenese nicht auch viel dber
Netzwerke, im Milieu und durch die so-

zialraumliche Pridsenz oder Nicht-
Prisenz von Bildungs- und Kulturarbeit?
Und schlieBlich kann man fragen, warum
Alter und Geschlecht als Regulative nur
implizit auftauchen bei beispielsweise
kritischen Lebensereignissen wie Famili-
engrindungen? Begrindet in der Studie
tendenziell die Sprache der Interviewten,
was ein Regulativ ist? Welche Rolle spielt
Abstraktion als Leistung von Wissen-
schaft? Bringt dieses Schema insgesamt
die Partizipationsforschung wirklich wei-
ter oder fasert sie so nicht leicht nahezu
unendlich aus? Zumindest die Gefahr
wiirde der Rezensent sehen, wenngleich
es sicherlich eine Anregung darstellt.

Insgesamt liegt eine sehr lesenswerte
und kreative Arbeit vor. Sie eroffnet
neue Perspektiven und gibt vielfiltige
Impulse. Dabei werden stellenweise Risi-
ken eingegangen. Vielleicht werden
manchmal gewisse Literaturquellen oder
Positionen im akademischen Diskurs zu
unkritisch rezipiert und das vermeintli-
che Schisma zwischen quantitativer und
qualitativer Forschung wird mal wieder
eher vertieft statt erkenntniserweiternd
iberwunden? Letztlich ist jedoch der
Autorin nachdriicklich zu danken, dass
sie so mutig versucht hat, neue Wege
modellbildend zu beschreiten und an be-
stimmte Ansitze der kritischen Weiter-
bildungsforschung einen empirischen
Anschluss zu suchen und eine Fortfih-
rung anzustreben. Innovationen sind sel-
ten direkt erfolgreich, aber nach Uberar-
beitungen und Modifikationen kénnen
sie umso wertvoller sein. Es wire zu
winschen, dass sozialraumorientierte
Arbeiten an dieser Schrift ggf. in Zu-
kunft sondierend anknipfen und der
Ansatz samt seiner Begrifflichkeit noch
weiterentwickelt und prizise entfaltet
werden kann.

Bernd Kapplinger



Natalie Pape (2018): Literalitit als milieuspe-
zifische Praxis. Eine qualitative Untersu-
chung aus einer Habitus- und Milieuperspek-
tive zu Teilnehmenden an Alphabetisierungs-
kursen. Miinster: Waxmann, 213 S., ISBN
978-3-8309-3768-5

Die Dissertationsstudie von Natalie Pape
nutzt das Habituskonzept von Bourdieu,
um die Verkniipfung von subjektiven
Praktiken der Schriftsprache und gesell-
schaftlichen  Strukturen herzustellen.
Wihrend frihere Studien bereits auf den
Zusammenhang von schichtspezifischen
Merkmalen sozialer Benachteiligung und
geringer Schriftsprachkompetenz hinwei-
sen, erklirt Pape auf der Basis ihrer habi-
tushermeneutischen Analyse den alltags-
weltlichen Zusammenhang der Nutzung
von Schriftsprachkompetenzen. Pape
fasst ihr Forschungsinteresse in drei lei-
tenden Fragestellungen zusammen: 1.
Aus welchen sozialen Milieus kommen
Teilnehmende aus Alphabetisierungskur-
sen? 2. Uber welche habitus- und milieu-
spezifischen Zuginge zu Schriftsprache
verfiigen sie? 3. Wie ist die Teilnahme an
einem Alphabetisierungskurs in die mili-
cuspezifische Alltagspraxis eingebettet?
Das Buch gliedert sich in acht Kapi-
tel. Nachdem in der Einleitung der For-
schungsansatz begrindet und der Auf-
bau der Arbeit dargelegt wird, folgt in
Kapitel zwei die grundlegende Begriffs-
arbeit (Funktionaler Analphabetismus,
Grundbildung und Literalitit) und die
Aufarbeitung des Stands der Alphabeti-
sierungsforschung, der Lesesozialisati-
onsforschung und der Forschungsarbei-
ten, die Literalitat als soziale Praxis ver-
stehen. Nach einem Kommentar dazu,
dass der Forschungsstand eine milieu-
spezifische Einbettung von literalen Pra-
xen nahelegt, hilt Natalie Pape im Zwi-
schenfazit fest, dass die Subjekte tiber ei-
gensinnige Zuginge zu Schriftsprache
und Lernen verfigen, die gesellschaftli-

Thema | Rezensionen

chen Vorgaben und pidagogischen
MaBnahmen zuwiderlaufen kénnen. Ein-
stellungen zu Schriftsprache und literale
Praxen seien weiterhin als langfristig er-
worben, kontextuiert und relativ stabil zu
betrachten.

In Kapitel drei erldutert Pape die
theoretischen Grundlagen der Studie. Es
kommt ihr dabei darauf an, einerseits die
heterogene subjektive Alltagspraxis im
Umgang mit geringen Schriftsprach-
kompetenzen in den Blick zu nehmen.
Andererseits soll die strukturelle Be-
dingtheit der (literalen) Praxis beleuchtet
werden. Dazu werden Bourdieus Kon-
zepte des Habitus, der Sprache als Mittel
symbolischer Gewalt, der sozialen Felder
und des sozialen Raums sowie dessen
Weiterentwicklung und Ubertragung auf
Deutschland nach Vester et al. herange-
zogen. Mit Hilfe dieser Konzepte wer-
den das Phinomen des funktionalen An-
alphabetismus und damit verbundene
Benachteiligungen als Teil milieuspezifi-
scher Alltagspraxis betrachtet. Weiterhin
versteht Pape Literalitdt im Anschluss an
Streets ideologisches Modell in erster Li-
nie als ein plurales alltagsweltliches (nicht
rein  kognitiv-technisches) Phidnomen,
welches in gesellschaftliche Machtstruk-
turen eingebettet ist.

Im anschlieBenden vierten Kapitel
wird das Forschungsdesign der Arbeit
zusammengefasst. Die insgesamt 36 leit-
fadengestitzten Interviews (Basisbefra-
gung: n=19 und Folgebefragung: n=17)
mit Teilnehmenden aus Alphabetisie-
rungskursen an Volkshochschulen wur-
den im Rahmen des Forschungsprojekts
wInterdependenzstudie® gefithrt und fir
die Dissertation mit verdnderter Frage-
stellung und Anwendung der Habitus-
Hermeneutik vertiefend und erginzend
ausgewertet. Der Habitus wird dabei als
einheitsstiftendes Prinzip in allen Le-
bensbereichen verstanden, welches dau-
erhaft erworben ist, aber durchaus auch
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Veridnderungsprozesse mit einbezieht.
Pape identifiziert vier Eckfille, die be-
sonders kontrastive Grundmuster im
Umgang mit Schriftsprache zeigten, und
nutzt sie fiir eine intensivere Auswer-
tung. Ziel ihrer hermeneutischen Deu-
tungsarbeit ist es im Anschluss an Bour-
dieu, zwei Sinnschichten sozialer Praxis
zusammenzufihren: Die unmittelbar zu-
ginglichen subjektiven Sichtweisen und

Handlungsprinzipien sozialer Akteur/in-

nen sowie die darin eingelagerten gesell-

schaftlichen Bedingungen ihrer Genese.

Die Einzelfille werden weiterhin vor

dem Hintergrund des Milieumodells von

Vester et al. eingeordnet und kontras-

tiert, um auf milieutypische Denk- und

Handlungsmuster zu verweisen.

Kapitel finf enthilt die Habitus-
hermeneutische  Auswertung der vier
ausgewihlten Eckfille. In Kapitel sechs
werden die Ergebnisse zu den Eckfillen
im Vergleich mit den weiteren Fillen der
Studie zusammengefasst und im Milieu-
modell verortet. Uber die gesamte Stich-
probe von Kursteilnehmenden hinweg
arbeitet Pape vier Habitusmuster heraus
und benennt ihre zentralen handlungs-
leitenden Prinzipien:

1. Respektabilitit und Status (traditio-
nelles kleinbiirgerliches Arbeitneh-
mermilien und traditionsloses Ar-
beitnehmermilieu),

2. Autonomie und Pragmatismus (tradi-
tionelles Arbeitermilieu sowie leis-
tungsorientiertes  Arbeitnehmermi-
lieu),

3. Anspruch und (begrenzte) Selbstver-
wirklichung (modernes kleinbiirgerli-
ches Arbeitnehmermilieu) und

4. Vermeidung von Ausgrenzung (tradi-
tionsloses Arbeitnehmermilieu).

Entlang dieser Prinzipien werden in Ka-
pitel  sieben  vier unterschiedliche
Grundmuster bzw. Zuginge zu Schrift-
sprache beschrieben:

1. Angestrengt-ambitionierte Literalitit,
Sachbezogen-pragmatische  Literali-
tit,

Pritentids-elaborierte Literalitdt und
4. Gelegenheitsorientierte Literalitit.

©

Im letzten Kapitel (acht) werden die
zentralen Befunde der Studie ins Ver-
hiltnis zum Forschungsdiskurs gesetzt
und die Perspektiven fiir Praxis und For-
schung werden diskutiert.

Die in dieser Dissertation erarbeitete
milieuspezifische Differenzierung erwei-
tert den Diskurs zum Thema des funkti-
onalen Analphabetismus bedeutsam in-
dem sie die ,,begrenzte Vielfalt innet-
halb der Gruppe von Teilnehmenden in
Lese- und Schreibkursen nachweist. Die
Ergebnisse veranschaulichen weiterhin
eindriicklich, dass ,gemessene’ Kompe-
tenzen allein wenig Giber gesellschaftliche
Teilhabemdoglichkeiten —aussagen. Der
Umgang mit Schriftsprache, Bildungsaf-
finitdt, Selbstwahrnehmung und Lebens-
bewiltigungsstrategien sind nicht unmit-
telbar mit Kompetenzstufen und
Schichtzugehorigkeit  verkntpft.  Viel-
mehr erweisen sich der Umgang mit
Schriftsprachdefiziten’, der Zugang zu
Schriftsprache im Alltag sowie der Zu-
gang zum wieder aufgenommenen for-
malen Lernen im Erwachsenenalter als
stark durch das Herkunftsmilieu be-
stimmt und damit nur schwer verinder-
lich. Die Entscheidung zum Kursbesuch
verweist allerdings laut Pape auf Habitus-
Milieu-Diskrepanzen. Fur die Praxis ist
es folglich einerseits relevant, die Ent-
scheidung zum Kursbesuch als Bediirfnis
nach Zugehorigkeit zum Herkunftsmi-
lieu oder zu einem angestrebten Milieu
zu verstehen. Andererseits muss auch die
Vermittlung des Lerngegenstands ,Lesen
und Schreiben’ milieutheoretisch reflek-
tiert werden, da sie von gesellschaftlichen
Herrschaftsverhiltnissen  gepridgt sein
kann. Fir die praktische Alphabetisie-



rungsarbeit ergibt sich weiterhin die
Notwendigkeit lebensweltorientierte
Konzepte zu entwickeln, die auf einem
breiter angelegten Verstindnis von Lite-
ralitit als einer sozialen Praxis (z. B.
health literacy, political literacy, digital li-
teracy) basieren.

Barbara Nienkemper

Political economy of adult learning systems:
Comparative study of strategies, policies and
constraints, by Richard Desjardins, London,
Bloomshury, 2017, 288 pp., £ 82.08 (hardco-
ver), ISBN 9781474273664

Mit diesem Buch liefert Richard Desjar-
dins Ergebnisse aus einem vom norwegi-
schen Forschungsrat geférderten Projekt
— seine Ergebnisse werden nicht von ei-
nem internationalen Konsortium, son-
dern mit Hilfe von Doktoranden, Se-
kundirquellen und der Interaktion mit
Interessengruppen in den Lindern er-
arbeitet (S. 43). Dies ist relevant zu wis-
sen, da Leser und Leserinnen ein grof3e-
res Konsortium erwarten, wenn sie die
beeindruckenden Analysen sowohl hin-
sichtlich der Beschreibung der Erwach-
senenbildung in den acht Linder-
Fallstudien als auch hinsichtlich der drei
vergleichenden Ansitze am Ende des
Buches betrachtet.

Das Buch bietet aber nicht nur um-
fangreiches und detailliertes Wissen tber
die ausgewihlten Linder, sondern auch
einen umfassenden Uberblick tiber das,
was der Autor , Politische Okonomie der
Erwachsenenbildungssysteme®  nennt.
Desjardins beginnt daher mit der Dis-
kussion gesellschaftspolitischer Positio-
nen und skizziert ihre Ansitze zu Er-
wachsenenbildungssystemen (ALS). Er
argumentiert, dass die modernistische
Position (Keynes) und die zunehmende
Komplexitit die Notwendigkeit eines
besseren Wissens tber ,,Learning to be*
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(Faure) fordert. Die neomarxistische Po-
sition versucht, das kritische Bewusstsein
(Freire) und die Volksbildung (Grundt-
vig) zu verbessern, wihrend die neolibe-
rale Position (Hayek, Friedmann), basie-
rend auf neoklassischen Wirtschaftstheo-
rien, den Grundstein fir evidenzbasierte
Politikgestaltung und Bildungsforschung
legt. SchlieBlich kommt der Autor zu
dem Schluss, dass eine poststrukturelle
Position dem Neoliberalismus entgegen-
steht und soziale Normen ablehnt und
gleichzeitig die Identitdtspolitik fiir Frau-
en, Minderheiten und Arbeiterklassen
unterstiitzt.

Zur weiteren Analyse ordnet Desjar-
dins die international bekannten Typolo-
gien des Bildungsabschlusses (ISCED)
oder die Triaden des formalen, nicht-for-
malen und informellen Lernens in eine
neue und interessante Nomenklatur um:
Er nutzt die Grund- und Allgemeinbil-
dung fiir Erwachsene (ABE, AGE), ho-
hete Erwachsenenbildung/wissenschaft-
liche Weiterbildung (AHE), berufliche
Weitetbildung (AVE) und liberal/
politische Erwachsenenbildung (ALE)
(S. 19-20). Fur die Interpretation der
Fallstudien ist es wichtig zu wissen, was
diese neuen Typen umfassen, z. B. dass
die AVE sowohl die formale Berufsschu-
le als auch die Lehre (die er fur weniger
formal hilt, was fur die Deutschen zu
Verwirrung fihren wirde) und die nicht-
formale Berufsschule wie die berufliche
Weiterbildung (S. 42 f.) umfasst.

Desjardins  vergleicht acht Linder
(Didnemark, Finnland, Norwegen, die
Niederlande, Deutschland, das Vereinig-
te Koénigreich, USA und Korea) anhand
von Daten aus der Studie: Internationa-
les Programm zur Bewertung der Kom-
petenzen Erwachsener (PIAAC) von
2012. Die Auswahl der Linder soll alter-
native Koordinierungsmechanismen ab-
decken (S. 3). Andererseits konzentriert
sich die Auswahl der Linder auf ,einige
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der am weitesten fortgeschrittenen ALS*
(S. 43), definiert durch die in PIAAC
gemessenen Teilnahmequoten.

Die Fallstudien decken dann die
Schwierigkeiten der neuen Kategorien
auf. Die Beschreibungen der ABE-
Angebotsstruktur in den Vereinigten
Staaten enthalten Programme, die auf die
cine oder andere Weise zu formalen
Qualifikationen fithren sowie Englisch
als Zweitsprache und Programme zur
Lesefoérderung in der Familie. ABE und
AGE, wie hier skizziert, decken nur die
Sprachregelung fir Zugewanderte in den
beiden anglophonen TFillen (UK und
USA) ab, nicht aber fiir die anderen
sechs Fille. Andererseits wird die Natio-
nale Alphabetisierungsdekade in
Deutschland (2016-2026) aus den Defi-
nitionen dieses Buches lernen mussen,
um die Bildung der zweiten Chance, die
Elternbildung und die Bildung von Zu-
gewanderten in ihre Berichtsstrukturen
einzubeziehen, anstatt sich auf die weni-
gen Teilnehmer und Teilnehmerinnen
der non-formalen Alphabetisierung zu
konzentrieren. Dies ist fur politische
Entscheidungstriger von grofier Bedeu-
tung, die Darstellung der ABE-
Bestimmungen ist gut organisiert und in
Desjardins’ Arbeit leicht zu lesen.

Die Kernrelevanz der Kategorien
wird dann in den Beteiligungstabellen
dargestellt, die die PIAAC-Variablen in
das Erreichen von ABE/AGE, AHE,
AVE und ALE im Erwachsenenalter
umstrukturieren. Dies geht Gber die Gbli-
chen Befunde zu Ungleichheiten bei den
AE-Beteiligungsquoten  hinaus.  Die
Grund- und Allgemeinbildung von Eir-
wachsenen ist recht hoch (z. B. 13% der
in Deutschland als Erwachsene erwor-
benen ABE/AGE-Qualifikationen), was
mit dem Verbleib junger Erwachsener im
Bildungssystem tiber 18 Jahre (Grund-
bildung) bzw. 21 Jahre (Allgemeinbil-
dung) zusammenhingen kann. Die Er-

wachsenenbildungsquoten in Deutsch-
land sind niedrig (8 % der AHE-
Qualifikationen, die als Erwachsene er-
worben wurden). Diese Organisation der
Variablen erméglicht den Vergleich der
Stirken der Grund-, Hochschul- und be-
ruflichen Erwachsenenbildung. Die Er-
gebnisse stellen auch die Anzahl der
Teilnehmenden dar und zeigen so, wie
viele Menschen vom Erwachsenenbil-
dungssystem profitieren. Leider sind die
Fallstudien nicht mit der umfangreichen
Literatur zu den Varianten des Kapita-
lismus oder der Wohlfahrtsstaatlichkeit
verbunden, die am Anfang des Buches
zu finden ist.

Der dritte Teil konzentriert sich auf
Partizipations-, Exrgebnis- und Koordina-
tionsmuster. Die Partizipationsmuster
beschreiben die iber die Erwachsenen-
bildung erworbenen  Qualifikationen
(S. 181) und zeigen deutlich, dass die
deutschen Erwachsenenbildungsquoten
zu den niedrigsten gehéren, wihrend die
in Korea und Norwegen am hdéchsten
sind. Des Weiteren zeigt Desjardins, wie
einige Linder ihre formalen Erwachse-
nenbildungssysteme zusehends ausbauen
(S. 182). Er vergleicht auch die Wachs-
tumsraten der ALS zwischen TALS Mitte
der neunziger Jahre und PIAAC im Jahr
2012 und zeigt spiter, wie unterschied-
lich die Beteiligungsquoten sind, was da-
rauf hindeutet, dass Sozialpolitik wichtig
ist (S. 190).

Die Ergebnisse werden in Bezug auf
Beschiftigung und FEinkommen, die
Qualitit des Arbeitslebens sowie die Aus-
witkungen der Umstrukturierung des Ar-
beitsplatzes skizziert (S. 224), verbunden
mit den im Erwachsenenalter erworbe-
nen formalen Qualifikationen. Der Autor
weist darauf hin, dass die formale Er-
wachsenenbildung wichst und selten als
eine Form der Erwachsenenbildung an-
erkannt wird, auch wenn sie regelmiBig
in Statistiken wie der Erhebung zur Er-



wachsenenbildung (S. 223) erwihnt wird.

Koordinierungsmuster zeigen FEr-
kenntnisse tber die Nachfrage und die
,unbefriedigte Nachfrage® (Erwachsene,
die teilnehmen wollten, aber nicht be-
ginnen) sowie die Ausgaben des Wohl-
fahrtsstaates fiur Familie und Wohnen,
aktive Arbeitsmarktpolitik, Bildung und
Behinderung (S. 238) und die Wirt-
schaftsstruktur. Interessante Ergebnisse
zeigen das Wachstum der Teilnahmequo-
ten nach Lindern zwischen IALS und
PIAAC, wobei der Schwerpunkt auf Er-
wachsenen liegt, die in der Alphabetisie-
rung auf Stufe 2 oder darunter liegen
(vgl. S. 249). Die Ergebnisse sind in allen
anderen Lindern solide und zeigen, dass
die Teilnahmequoten am unteren Ende
der Alphabetisierungsskala deutlich ge-
stiegen sind, sich in einigen Fillen sogar
verdoppelt haben. Das sind gute Neuig-
keiten.

Desjardins schlie3t, dass ,,die Linder,
mit den besseren Partizipationsergebnis-
sen auf der einen Seite und starken wirt-
schaftlichen und sozialen Resultaten auf
der anderen Seite, diejenigen sind, die ih-
re breit angelegte Bestrebung nach Ge-
rechtigkeit durchsetzen® (S. 255).

Aus der Sicht eines Forschers wite es
gut gewesen, mehr Details tGber die
Auswahl und Vorbereitung von Variab-
len und Teilstichproben sowie tber die
angewandten Methoden zu erfahren. Aus
theoretischer Sicht wire ein Zusammen-
hang zwischen den Varianten des Kapi-
talismus oder Wohlfahrtsregimes und
den Fallstudien und den Mustern sinn-
voll gewesen. Fir Entscheidungstriger
und Praktiker ist dies ein gut organisier-
tes Buch, mit Ergebnissen am Ende je-
der Fallstudie und den drei Abschnitten
tber Muster. Die unglaubliche Kenntnis
der Datensitze von den sehr frihen
TALS bis hin zum neuesten PTAAC uber
alle Abschnitte der Hintergrundfragebo-
gen hinweg macht es zu einer reichen
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und inspirierenden Quelle fiir andere
Forscher.

Anke Grotlischen

Adult learning and education in international
contexts: Future challenges for its professio-
nalization Comparative Perspectives from the
2016 Wiirzburg Winter School. Edited by Re-
gina Egetenmeyer, Sabine Schmidt-Lauff and
Vanna Boffo. Peter Lang, Frankfurt a. M.,
2017, 216 pp. Studies in Pedagogy, Andrago-
gy and Gerontagogy series, vol. 69. ISBN 978-
3-631-67875-6 (hbk), ISBN 978-3-631-71880-
3 (ePUB), ISBN 978-3-653-07046-0 (ePDF)

Der umfangreiche Sammelband enthalt
14 komparative Studien, die im Rahmen
der ,,International Winter School“ 2016
durchgefithrt wurden, einem zehntigi-
gen, jihrlich stattfindenden Programm
der Universitit Wurzburg. Die Philoso-
phie dieser Veranstaltung ist es, Nach-
wuchswissenschaftler/innen in der Er-
wachsenenbildung aus verschiedenen
Lindern zusammenzubringen, vor allem
aus Europa, aber auch aus Nigeria, Indi-
en, China, Malaysia und Korea, der Tttr-
kei und Brasilien.

Die Winter School basiert auf der
strategischen Partnerschaft ERASMUS+
mit dem Titel ,,Comparative Studies in
Adult Education and Lifelong Learning®
(COMPALL). Das Training beginnt mit
votbereitenden Online-Seminaren, bringt
die Teilnehmende dann zwei Wochen
lang personlich zusammen und endet mit
begutachteten, vergleichenden Studien.
Diese gliedern sich in drei gro3e Berei-
che: (1) Erwachsenenbildung im Kontext
der internationalen Politik; (2) Rahmung
der Professionalisierung in der Erwach-
senenbildung; und (3) Dimensionen der
Professionalitit in der Erwachsenenbil-
dung. Die Teilnehmenden sind eingela-
den, einer Gruppe im Online-Netzwerk
LinkedIn beizutreten und Landerberichte
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und andere niitzliche Ressourcen zu nut-
zen (Links finden sich auf S. 12).

Die in diesem Sammelband vorge-
stellten ~ Vergleichsarbeiten — umfassen
Richtlinienpapiere, Netzwerke und In-
terventionen, Politiken, Curricula und
Beratungspraktiken, Didaktik und (sub-
jektive) Theorien, um nur einige zu nen-
nen. Die meisten Arbeiten werden von
internationalen Teams verfasst; alle ent-
halten Vergleiche. Alle Arbeiten begin-
nen mit einer Definition ihres Tertium
Comparationis und vergleichen dann
zwei bis drei Linder. Dies ermdéglicht ei-
nen Vergleich der Erwachsenenbildung
in so unterschiedlichen Lindern wie Bra-
silien und Serbien oder Osterreich und
Indien, aber auch in Lindern, die Ge-
meinsamkeiten haben, wie z. B. postko-
loniale Strukturen in Nigeria und Stdaf-
rika.

Die Ergebnisse von Singh & Assin-
ger zeigen zum Beispiel, inwiefern sich
indische und Osterreichische Berufsbilder
in Bezug auf Governance und politische
Ausrichtung unterscheiden. Der Gover-
nance-Ansatz in Osterreich wird als ko-
operativ bewertet, wihrend der indische
Ansatz sektoral geteilt ist. Die Professio-
nalisierung in Osterreich entspricht den
Anforderungen der Europdischen Uni-
on, wahrend sich die indische Professio-
nalisierung derzeit von der aufgabenori-
entierten hin zur marktorientierten Er-
wachsenenbildung verschiebt. Der Vor-
teil dieses Vergleichs liegt in seiner Ge-
nauigkeit, auch wenn die Autor/innen
zugeben, dass den Ergebnissen eine brei-
tere Diskussion tber den sozialen und
historischen Kontext fehlt (S. 61). Dies
gilt fir viele der Artikel und ist schade,
denn es kommt selten vor, dass Au-
tor/innen mit Erfahrungen aus erster
Hand zusammenkommen, geschweige
denn zusammen schreiben.

Wihrend der Winter School 2016
entwickelten zudem italienische und

deutsche Doktorand/innen (Hosel &
Terzaroli) eine Struktur, die weitere Ver-
gleiche fiir den Bereich der Ubergangs-
forschung die Beriicksichtigung ermog-
licht. Basierend auf Kathryn Ecclestone
und Andreas Walther haben sie einen
einschlidgigen Analyserahmen ausgearbei-
tet. Fir weitere Untersuchungen kénnte
der kritische Aspekt (der sichtbar, aber
etwas implizit ist) geschirft werden: Soll
Beratung denjenigen, die Rat suchen,
helfen, sich an Verinderungen auf dem
Arbeitsmarkt anzupassen, oder ist geht
es darum, sich zu widersetzen, sich zu
wehren und Menschen in kollektive Ge-
genwehr einzubezichen? Diese Debatte
ist angelegt (S. 136-137), aber nicht her-
vorgehoben. Forschende, die diesen An-
satz nutzen, sollten sich bewusst sein,
nicht das emanzipative Element der Er-
wachsenenbildung zu vernachlissigen.
Die Aspekte Emanzipation, Wider-
stand und Antikolonialismus werden in
einer vergleichenden Studie iiber nigeria-
nische und stdaftikanische Lehrmetho-
den fir den besonderen Ansatz indigener
Lehrmethoden behandelt (S. 186). Die
Autorin dieses Papiers (Simeon-Fayomi)
unterscheidet klar zwischen ,,westlichen
Lehrmethoden® und ,,indigenen Lehrme-
thoden®. Wihrend ihre Beispiele von
Liedern und Tinzen mit historischem
und religidsem Erbe tiberzeugen, zeigen
einige von ihnen nicht unbedingt, wie
Widerstand gelehrt wird, sondern eher,
wie Nachldssigkeit und Prokrastination
verhindert werden soll (S. 189), und wie
gegebene Vorstellungen von Moral und
Recht stabilisiert werden (ebd.). Insofern
zeigt die Studie, wie Menschen beste-
henden Normen unterworfen sind und
nicht, wie sie ermachtigt werden, sich zu
duflern und ihre Rechte einzufordern.
Dieser detailliertere  Vergleich  kann
durchaus weitere Forschung inspirieren,
da er ecine breite und systematische
Grundlage bietet und das Wissen der



Autorin tiber die Erforschung indigener
Praktiken reichhaltig und inspirierend ist.

Die Winter School Wiirzburg bietet
eine einzigartige Gelegenheit fur ange-
hende Wissenschaftler/innen, Kenntnis-
se uber die verschiedenen Praktiken der
Erwachsenenbildung in vielen verschie-
denen Lindern zu sammeln und auszu-
tauschen. Doch statt nur Aspekte zu
sammeln, fihrt dieses Format zu prizi-
sen Studien mit einem beeindruckenden
Themenspektrum — alles unter dem As-
pekt der Professionalisierung. Ziel ist es,
dass dies zu dauerhaften professionellen
Kooperationen auf der ganzen Welt fiih-
ren moge und viele weitere — auch gro-
Bere — Studien dieser Art inspiriert. Um
diese Arbeiten mit Studierenden zu le-
sen, kann es sinnvoll sein, sie mit Hin-
tergrundinformationen iber die betrach-
teten Linder vorzubereiten und die et-
stellten Landerberichte (S. 12) zu nutzen.

Anke Grotlischen

Bernhard, Armin; Rothermel, Lutz; Riihle,
Manuel (Hrsg.) (2018): Handbuch Kritische
Piddagogik. Eine Einfiilhrung in die Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaft, Weinheim:
Beltz Verlag, 676 S., ISBN:978-3-7799-3132-4

Das von 35 Autoren und zwolf Autorin-
nen zusammengestellte Handbuch Kriti-
sche Pidagogik versucht sich zugleich als
Einfihrung und als Handbuch zu plat-
zieren. Wihrend dabei das Editorial
(Bernhard, Rothermel, Rihle) und der
Hinweis auf das Studium (Eble) eher ein-
fuhrenden Charakter haben, scheinen die
Einzelbeitridge einer klassischen Hand-
buchlogik zu folgen.

Kritisch bedeutet gemil3 Einleitung
u. a. ,,Erziechungswissenschaftliche The-
orien, padagogische Einsichten, Modell-
vorstellungen, Menschenbilder und Me-
thoden sind permanent auf ihre Legiti-
mationsbasis hin zu tberprifen: Auf

Thema | Rezensionen

welcher normativen Grundlage beruhen
sie, inwiefern weisen sie diese aus und
machen sie einer rationalen Bearbeitung
zuginglich? Welche politisch-6konomi-
schen Zusammenhinge und Entwick-
lungen schlagen sich in welcher Form
und mit welchen Konsequenzen darin
nieder? (S. 16 f.). Die Herausgeber be-
legen verschiedene Versuche, Kritische
Pidagogik als Indoktrination zu diskredi-
tieren (S. 18 f.) oder als abgeschlossen zu
konstatieren. Dies weisen sie entschieden
zuriick (ebd.) und fordern angesichts
problematischer gesellschaftlicher Ver-
hiltnisse eine Permanenz Kritischer Pi-
dagogik. ,,Systemtheoretische, konstruk-
tivistische und postmodernistische An-
sitze” erscheinen ihnen ,vertriglicher®
und weniger kritisch gegeniiber der Sta-
bilisierung  neoliberaler ~ Verhiltnisse
(8. 19).

Zu fragen ist demnach, inwiefern die
Handbuchaufsitze den Anspruch einls-
sen, kritisch auch gegentiber der eigenen
Theorieannahme zu bleiben, das Kont-
roversititsgebot (Losch & Eis, S. 507)
einzulésen und scheinbare Selbstver-
stindlichkeiten zu hinterfragen. Diese
Aufgabe kann eine einzelne Rezensentin
nicht einlésen, auch halte ich die obigen
Grenzzichungen zwischen |, kritischen®
und ,,vertriglichen/systemstabilisieren-
den® Gesellschaftstheorien fiir unzuldng-
lich. Von hervorzuhebender Bedeutung
ist m. E. die begriindete Explizierung
dessen, was als Kritik im pidagogisches
sowie wissenschaftliches Denken ver-
standen wird.

Gegliedert ist das Handbuch in
Grundlagen der Pidagogik, Grundbegrif-
fe der Pidagogik, Dimensionen erzie-
hungs- und bildungswissenschaftlichen
Denkens, Adressat/innen der Pidagogik,
Reflexion piddagogischer Praxisfelder
sowie Gesellschaft und globale Proble-
me. Es enthilt eine Reihe von Beitrigen
mit spezifischer Relevanz fur die Er-
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wachsenen- und Weiterbildung. Sie sind
nachfolgend (unzulidssig) kurz bespro-
chen.

Bildung (Armin Bernhard) und Bil-
dungstheorie werden in ihrem Doppel-
charakter historisch entfaltet und im Re-
kurs auf Heydorn als emanzipativ und im
Widerspruch von Bildung und Herr-
schaft gedeutet. Weiterbildung wird in
den Druck gesellschaftlicher Verhiltnisse
eingeordnet (S. 139-140). Das Projekt Bil-
dung wird als unabgeschlossen deklariert
und gegentber konkurrierenden Theo-
remen wie dem Tod des Subjekts, dem
Ende der Aufklirung und dem Scheitern
der Moderne verteidigt (S. 146).

Der Aufsatz Lernen (Ulla Bracht),
versucht einen historischen Durchgang,
gelangt dann zu Meyer-Drawe und Faul-
stich, konstatiert Mingel und greift auf
Piaget sowie Wygotski zuriick. Brachts
zentrales Motiv ist der Versuch, evoluti-
onstheoretisch inspirierte  Ansitze zu
entfalten und den Dualismus von Indivi-
duum und Gesellschaft zu tberwinden.
Das besondere kritisch-piadagogische
Element des Artikels erschlieBt sich
nicht unbedingt, vor allem bei so redu-
zierter Rezeption subjektwissenschaftli-
cher Beitrige.

In der Erwachsenenbildung spora-
disch beatbeitet (z. B. im Repotrt 3/2005)
wird die Didaktik, obwohl sie eine der
zentralen praktischen Titigkeiten che-
mals Studierender darstellt. Der Hand-
buchaufsatz (Armin Kremer) rezipiert
nun nicht etwa die erwachsenendidakti-
schen Ansitze (Hans Tietgens’ erwach-
senendidaktische Handlungsebenen, Os-
kar Negts exemplarisches Lernen zum
Zwecke der Emanzipation anstelle von
Klafkis exemplarischem Lernen zum
Zwecke der Mindigkeit). Zugleich un-
terzieht er die allgemeindidaktischen Mo-
delle einer grindlichen und gut nachvoll-
ziehbaren Kritik.

Erwachsene (Katja Petersen, Christi-
ne Zeuner) werden zunichst als Adres-
sat/innen bearbeitet. Hier wird dan-
kenswerterweise der Begriff des/der Et-
wachsenen historisch eingebettet, an
Rechtsmiindigkeit gekoppelt (S. 349) und
im Verhiltnis von Subjekt und Gesell-
schaft diskutiert. Dem folgt die Ausdeu-
tung, dass Bildung und Wissen im Er-
wachsenenalter ihre Bedeutung beibehal-
ten (S. 351). Psychologische und soziolo-
gische Perspektiven folgen, bevor Anth-
ropologie und Erwachsenensozialisation,
Biographie und Lernen entfaltet werden.
Nicht rezipiert wird die Adressatenfor-
schung oder die Adressierung von Et-
wachsenen (als unzulinglich, lebenslang
lernbedtrftig etc.) durch pidagogische
und politische Diskursteilnehmende.

Der Aufsatztitel Alte (Irena Mejedo-
vic) erscheint aus differenztheoretischer
Perspektive eher eigenartig. Gemeint
sind Menschen in héherem Lebensalter.
Die Grenzzichungen werden im Aufsatz
auch problematisiert, negative Alterns-
bilder sind der Autorin bekannt, entspre-
chende Diskriminierungen und negative
Selbstzuschreibungen auch. Wire der Ti-
tel also aktiv und begriindet gewihlt, hit-
te er eine gewisse Streitbarkeit und eine
Kritik an widerspriichlichen Altersbegrif-
fen zum Ausdruck gebracht. Eine solche
Reflexion auf den Titelbegriff fehlt je-
doch und sie wird in den Ansitzen fir
eine (kritische) Altenbildung auch nicht
entfaltet.

Die Berufliche Aus- und Weiterbil-
dung (Daniela Holzer & Erich Ribolits)
wird mit der Problematisierung er6ffnet,
dass sie als eigener Themenbereich nur
Folge einer kiinstlich anmutenden analy-
tischen Trennung sein kann. Irritierend
finden sie die Alterstrennung — ihres Er-
achtens ist die Ausrichtung auf Verwer-
tung der Ware Arbeitskraft inzwischen
schon im Kleinkindalter erkennbar, spi-



testens jedoch im Jugendalter (S. 467).
Die Kritik, die kiinstliche Trennung von
politischer und beruflicher Erwachse-
nenbildung unterschlage das politische
Moment der Erwerbsarbeit, wird hier
nicht ins Feld gefiihrt. Arbeits- und Be-
rufsbegriff werden entsprechenden Kiri-
tiken unterzogen, Aus- und Weiterbil-
dung werden vor dieser Folie in Form
dreier kritischer Einspriiche cher ver-
nichtend beurteilt. Meines Erachtens war
man hier vormals bereits weiter und hat-
te auf kluge Weise die Dialektik verwer-
tungsorientierter Bildung herausgearbei-
tet (2014, S. 47).

Fir die Erwachsenenbildung (Lud-
wig Pongratz) wird ein historischer
Durchgang prisentiert, der Erwachse-
nenbildung unaufhebbar in der Aufkla-
rung verankert (S. 486). Den Artikel
durchzieht die Kenntnis von Ambivalen-
zen, z. B. die Widerspriichlichkeit von
subjektiver Autonomie und verdringter,
verwilderter Leidenschaft (S. 486). Pong-
ratz deutet die Neue Richtung mit ihrer
Arbeitsgemeinschaft auf Augenhohe als
Widerstand gegen bevormundende Vor-
tragsformen, vielleicht war da aber nicht
viel zu bevormunden, da die niederen
Stinde sich die Vortrige ohnehin nicht
angeho6rt haben. Er konstatiert, die
Volksbildung habe die ,,Volk-Bildung*
ins Werk gesetzt (S. 488), hier wire m.E.
zwischen birgerlicher Erwachsenenbil-
dung und sozialistischer Arbeiterbildung
zu differenzieren.

Der Aufsatz Politische Bildung (Bet-
tina Losch & Andreas Fis) formuliert
zunichst — anders als die meisten ande-
ren Aufsitze — eine Arena des Lernens,
die iber die Institutionen von Schul- und
Erwachsenenbildung hinausreichen. Hier
wird Lernen in Bewegungen, auch iber
einen staatsbirgerlichen Politikbegriff
hinweg diskutiert. Die historische Ein-
ordnung hingegen fokussiert formale
und non-formale Angebote und uber-
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springt die Rolle der Re-Education. Wei-
terfilhrend erscheint mir die kritische
Einordnung der gegenwirtig so moder-
nen ,,Demokratiepidagogik® im Verhilt-
nis zur politischen Bildung. Die Au-
tor/innen fordern eine Problematisie-
rung der herrschaftsférmigen Grenzzie-
hungen (S. 507). Pro und Contra des
Beutelsbacher Konsens’ und der ,Frank-
furter Erklirung’ werden entfaltet.

Im Vergleich dazu wirkt der Aufsatz
Kulturpidagogik (Alf Hellinger) dezidiert
politisch und diskutiert Kultur im Ge-
gensatz von biirgerlicher Kultur und Ar-
beiterkultur bis zur ,kulturellen Gegen-
macht* (S. 519-520). Kultur wird mit
Marx als geistige Macht des Biirgertums
kritisiert und zu Arbeit ins Verhiltnis ge-
setzt. Statt kultureller Bildung im Sinne
der Kultusministerkonferenz wird auf
eine Neubestimmung kulturpidagogi-
schen Handelns gedringt, nicht zuletzt
im Ruckgriff auf Gramsci, Marcuse und
Freud (S. 529).

In den anschlieBend diskutierten
Aufsitzen zu Gesellschaft und globalen
Problemen liegen wiederum reichhaltige
Anschlisse fur die Erwachsenenbildung,
darunter befinden sich viele Themen, die
fur Studierende interessant sind. Dies
umfasst gewerkschaftliche und kapita-
lismuskritische Bildungsarbeit (Veiglhu-
ber), Globalisierung (Messerschmidt),
Geschlechterverhiltnisse (Borst), Migra-
tion (Auernheimer, Baros), Rechten Ra-
dikalismus (Ahlheim), Frieden (Kubsda),
Nachhaltigkeit (Kehren, Bierbaum) und
Medien (Riihle).

Das vorgelegte Handbuch ist durch
argumentative anstelle empirischer Bele-
ge seiner Aussagen gekennzeichnet. Kri-
tik illegitimer Herrschaft, Kritik von Ver-
schleierungstechniken, Kritik euphemis-
tischer Begriffe und Praktiken ist in un-
terschiedlicher Weise gelungen, manch-
mal dullerst differenziert und erhellend.
Wenn Ideologiekritik u. a. bedeutet,
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Selbstverstindliches der Priiffung zu un-
terziehen, misste fiir diesen Band eine
Prufung des Begriffs Neoliberalismus
vorgenommen werden. Von einem
Hayek’schen oder Friedman’schen Neo-
liberalismus ist die deutschsprachige Bil-
dungspolitik vermutlich weit entfernt.
Eine neomarxistische Ausarbeitung des-
sen, welche neoliberale Theoriefigur in

der deutschsprachigen Politik als domi-
nant konstatiert wird, was sie charakteri-
siert und wie sie sich durchsetzt, wire si-
cher hilfreich gewesen.

Fur die Erwachsenen- und Weiterbil-
dung sind in diesem Handbuch eine Ful-
le kluger und streitbarer Anknipfungs-
punkte gegeben, die nicht zuletzt die Ar-
beit mit Studierenden bereichern werden.

Anke Grotlischen
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