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INTERGENERATIONELLE
BILDUNG

Konzeption und
redaktionelle Mitarbeit:

Dr. Julia Franz und Prof. Dr.
Annette Scheunpflug
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Angesichts der demografischen und sozialen Verdanderungen unserer Gesell-
schaft sind in den letzten Jahren in der padagogischen Praxis wie im Bildungs-
diskurs verstirkt Uberlegungen zum intergenerationellen Lernen in den Blick
gekommen. Ausgehend von Erfahrungen aus Mehrgenerationenhdusern und
intergenerationellen Begegnungsprojekten wurde deutlich, dass Lernen in in-
tergenerationellen auferfamilidren Beziehungen offensichtlich nicht immer
mitgangig verlduft, sondern iiber eine padagogische Gestaltung unterstitzt
werden kann. Damit begannen ein theoriebezogener Bildungsdiskurs zum
intergenerationellen Lernen sowie die intensive Reflexion zahlreicher Pra-
xisprojekte.

Auf diese Diskurslage soll mit dem hier vorliegenden Heft zum Thema »inter-  |jche Leserinnen,

generationelle Bildung« einerseits reagiert werden. Andererseits méchten wir  jiche Leser!

mit der Biindelung unterschiedlicher bildungstheoretischer Perspektiven auch

Impulse fiir die Weiterentwicklung der Theorie und der Praxis in diesem pad-

agogischen Feld setzen.

Mit einer empirisch fundierten Perspektive fragen Julia Franz und Annette Scheunpflug nach
den Bedingungen der Erméglichung intergenerationeller Bildungsprozesse. Aus einer sozio-
logischen Perspektive beschdftigt sich Kurt Liischer mit Generationendialogen und deren
inhdrenten Ambivalenzen. Aus einer theoretischen Perspektive kniipft Klaus Harney an Karl
Mannheims Konzept der Generationen an und reflektiert das Verhiltnis von Uberlieferung
und Erfahrung zwischen verschiedenen Generationen.

Im Anschluss daran folgen zahlreiche Beitrdge aus der Praxis, die einen Einblick in die ak-
tuelle intergenerationell orientierte Bildungslandschaft bieten. Es werden sehr unterschied-
liche Bildungserfahrungen aus der Familienbildung, der Hochschule, einer Ausbildung zur
Pflegebegleitung sowie aus der Zeitzeugenarbeit dargestellt und konkrete methodische An-
regungen fiir die intergenerationelle Bildung gegeben. Mit der Darstellung der Initiative
»Dialog der Generationen« wird ein Einblick in die sich entwickelnden Organisationsstruk-
turen in diesem Bildungsbereich ermdglicht. Eine Darstellung der Entwicklung in Japan
rundet dieses Heft mit einem Blick tiber den Tellerrand ab.

Eine anregende Lektiire wiinschen
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Konzeption und redaktionelle Mitarbeit
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Anita Schiffer-Fuchs
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Julia Franz, Annette Scheunpflug
Bildungsprozesse zwischen
Alt und Jung

Sieben Thesen zum intergenerationellen Lernen

Der Beitrag von Julia Franz und
Annette Scheunpflug fasst die
Ergebnisse eines Forschungsprojekts
zum intergenerationellen Lernen

in sieben Thesen zusammen, die

als Leitlinien fiir einen Umgang

mit diesem Thema in der
Erwachsenenbildung dienen.

Seit einigen Jahren erfihrt das The-
ma »Generationen« angesichts der
demografischen und sozialen Wand-
lungsprozesse zunehmende Reso-
nanz, denn — so der Diskurs — durch
verdnderte  Bevolkerungsstrukturen
und Familienformen sei der Kontakt
zwischen den Generationen potenzi-
ell gefihrdet. Auch Bildungsprozesse
zwischen den Generationen, die sich
in Mehrgenerationenfamilien impli-
zit im Alltagsleben vollziehen, seien
bedroht.! Angesichts dieser Szenarien
haben Generationenprojekte Konjunk-
tur. Eine auf das Lernen der Genera-
tionen bezogene Konzeption ist das
intergenerationelle Lernen. Angebote
zum intergenerationellen Lernen ver-
folgen das Ziel, Bildungsprozesse zwi-
schen den Generationen institutionell
zu etablieren.?

Was zeichnet solche Bildungsprozesse
aus? Wie konnen sie in Bildungsinsti-
tutionen angeregt werden? In einem
dreijahrigen Forschungs- und Entwick-
lungsprojekt zum intergenerationellen
Lernen in der Erwachsenenbildung
konnten diese Fragen wissenschaft-
lich reflektiert werden. In diesem vom
Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) geforderten und
von der Katholischen Bundesarbeits-
gemeinschaft  Erwachsenenbildung
(KBE) getragenen Modellprojekt wur-
den Erwachsenenbildner/-innen in
einer Qualifizierungsphase mit dem
Thema »intergenerationelles Lernen«
vertraut gemacht, bevor sie eigene
Praxisprojekte in ihren Einrichtungen
der Familien- und Erwachsenenbil-
dung realisierten. Die Fortbildung
und die entstandenen Praxisprojekte
wurden durch Gruppendiskussionen
mit Erwachsenenbildner/-innen und
Teilnehmenden, Fragebogenerhebun-
gen und teilnehmende Beobachtun-
gen wissenschaftlich begleitet und
die Ergebnisse dieser Begleitung fir
das Praxisfeld aufgearbeitet.” Zudem
entstand gleichzeitig eine qualitativ-
rekonstruktive Forschungsarbeit, in der
die Orientierungen von Erwachsenen-

Prof. Dr. Annette Scheunpflug ist Professorin fiir Aligemeine
Erziehungswissenschaft der Universitat Erlangen-Nurnberg.
lhre Arbeitsschwerpunkte sind Bildungsforschung, globales
Lernen und allgemeine Didaktik.

Dr. Julia Franz ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an diesem
Lehrstuhl. lhre Arbeitsschwerpunkte sind intergenerationel-
les Lernen, Lernarrangements und Lernbegleitung.

bildnern und Erwachsenenbildnerin-
nen im Hinblick auf intergenerationel-
les Lernen untersucht wurden.*

Die Ergebnisse dieser Untersuchungen
und die Erfahrungen aus dem Mo-
dellprojekt werden in diesem Beitrag
in sieben Thesen verdichtet. In die-
sen Thesen — die sich zum Teil auch
als Merkmale fiir eine professionelle
erwachsenenpddagogische Arbeit im
Feld des intergenerationellen Lernens
lesen lassen — erfolgt eine Zuspitzung
konzeptioneller Uberlegungen fiir das
noch junge Praxisfeld intergeneratio-
neller Lernangebote.

1 Das Muster »Jung lernt von Alt«ist
eine weitverbreitete Vorstellung zu
intergenerationellem Lernen. Die-
ses stellt allerdings nur eine der
Moglichkeiten dar, intergeneratio-
nelles Lernen zu organisieren.

Die Untersuchungen und Erfahrun-
gen des Modellprojekts zeigen, dass
Erwachsenenbildner/-innen zunichst
davon ausgehen, dass im Kontext von
intergenerationellen  Lernprozessen
Altere Wissen an Jiingere vermitteln.
Verbunden damit sind zum Beispiel
Vorstellungen von erzidhlenden Grof-
eltern, die Wissen und Erfahrungen
an ihre Enkelkinder tradieren. Solche
Vorstellungen basieren auf einem ge-
nealogischen, d.h. verwandtschaftli-
chen Generationenbegriff’, mit dem
oft die Orientierung an einem Senio-
ritatsprinzip einhergeht, nach dem die
Alteren aufgrund ihrer groBeren Le-
benserfahrung Wissen und Kenntnisse
an die Jungeren vermitteln konnen.
Diese relativ stabile Vorstellung ist
fir die Gestaltung intergenerationellen
Lernens in der Familien- und Erwach-

Julia Franz, Annette Scheunpflug: Bildungsprozesse zwischen Alt und Jung. Sieben Thesen zum intergenerationellen Lernen.
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senenbildung im Hinblick auf zwei
Aspekte bedeutsam:

= Zum einen macht sie darauf auf-
merksam, dass Bildungsangebote fiir
Kinder und Altere in hohem MaRe
anschlussfahig an ein genealogisches
Rollenverstandnis sind. In der Fami-
lienbildung koénnen solche Arrange-
ments, bei denen neben gemeinsamen
Aktivitdten, wie zum Beispiel Kochen,
die Jiingeren von den Alteren lernen
konnen, gut integriert werden. Haufig
bediirfen solche Konstellationen einer
nur leichten didaktischen Steuerung.
= Zum anderen macht sie darauf auf-
merksam, dass dieses Rollenverstand-
nis reflektiert werden sollte, wenn in
Veranstaltungen der Erwachsenenbil-
dung Jugendliche, junge Erwachsene
und Altere gemeinsam lernen wol-
len. Wenn Angehorige verschiedener
Generationen  zusammengebracht
werden, ist offensichtlich, so unsere
empirischen Befunde, die Vorstellung
vorherrschend, dass es die Alteren ei-
ner Gruppe sind, die aufgrund hoheren
Erfahrungswissens den Jiingeren etwas
beibringen miissten. Manche Alteren
verkorpern diese Rollenvorstellung in
einem vehementen Habitus des Leh-
renden. Bei den Jiingeren dulert sich
diese Erwartung in einem tendenzi-
ell eher zuriickhaltenden Verhalten.
Dieses Senioritdtsprinzip kann daher
kontraproduktiv wirken, wenn es nicht
gemeinsam mit den Teilnehmenden
thematisiert, reflektiert und damit be-
arbeitbar gemacht wird. Deshalb ist es
auch bedeutsam, auf handlungsprak-
tischer Ebene zu reagieren. Beispiels-
weise kann die Eingangsorientierung
verflussigt werden, indem Einheiten
in die jeweilige Bildungsveranstaltung
integriert werden, in denen Jugendli-
che per se iber Wissensbestande oder
Kompetenzen verfiigen, welche Altere
in dieser Intensitit vermutlich nicht
haben und sie daher von Jingeren
lernen konnen.

2 Die Gestaltung intergeneratio-
nellen Lernens hangt im hohen
Maf3e von den jeweiligen beteilig-
ten Generationen ab. Intergene-
rationelles Lernen bedarf klarer
Zielgruppen.

Eng mit der ersten These verbunden
ist die Reflexion der Zielgruppen
der jeweiligen intergenerationellen
Bildungsveranstaltung. So werden
zahlreiche Einrichtungen der Erwach-
senen- und Familienbildung von ver-
schiedenen Altersgruppen aufgesucht.
Viele Verbdnde zeichnen sich durch
eine intergenerationell gemischte Mit-
gliedsstruktur aus. Es bietet sich vor
diesem Hintergrund an, dieses vorhan-
dene intergenerationelle Potenzial im
Vorfeld anhand folgender Fragen zu
reflektieren.
= Welche Generationen sollen von
einer Bildungsveranstaltung ange-
sprochen werden (Kinder, Jugendli-
che, junge Erwachsene, Erwachsene
mittleren Alters, Altere oder Hoch-
betagte)?
= Welche Erfahrungen liegen mit die-
sen Generationen vor?
= Welche Generationen sollten als
neue Zielgruppen gewonnen wer-
den?

Generationen | Verstehe!

= Welche Lerngewohnheiten haben
unterschiedliche Generationen und
wo konnten (Lern-)Widerstande auf-
treten?
Diese Fragen spielen in der Vorberei-
tung intergenerationeller Lernveran-
staltungen eine wichtige Rolle. lhre
Reflexion kann nach unseren Erfahrun-
gen helfen, das bisher vielleicht noch
nicht bedachte intergenerationelle
Potenzial der eigenen Einrichtung zu
erkennen und zu nutzen. In jedem
Fall ist es sinnvoll, die Generationen,
die eingeladen werden sollen, bewusst
auszuwahlen, sich ihre Lernbeddirfnis-
se zu vergegenwadrtigen und das Ange-
bot konkret daraufhin zu entwickeln.-
In der Auswertung des Modellpro-
jekts wurde zudem deutlich, dass
zwischen genealogisch-orientierten,
gemeinschaftsorientierten und diffe-
renzorientierten  Lernarrangements
unterschieden werden kann, die fur
unterschiedliche Zielgruppen interge-
nerationellen Lernens geeignet sind

Foto: Anita Schiffer-Fuchs



und die in unterschiedlichen Bildungs-
bereichen verortet werden koénnen.
Diese Lernarrangements werden im
Folgenden prazisiert.

3 Genealogisch orientierte Lernar-
rangements eignen sich in beson-
deremMaf3e fiirdas Zusammentref-
fen von Alteren und Kindern oder
Grof3eltern und Enkelkindern.

In genealogisch orientierten Lernarran-
gements stehen im Sinne eines genea-
logisch verwandtschaftlichen Genera-
tionenbegriffs® Lernprozesse zwischen
Kindern, Eltern und GroReltern bzw.
zwischen Kindern und Alteren, die
diesem Rollenbild entsprechen, im
Mittelpunkt. Hier wird haufig davon
ausgegangen, dass die Jiingeren bei-
laufig von den Erfahrungen und dem
Wissen der Alteren lernen und profi-
tieren konnen. Solche Arrangements
werden daher relativ offen gestaltet,
sodass Jiingere implizit von Alteren ler-
nen kdénnen. Dies wird beispielsweise
im Praxisprojekt »Zwischen Fastfood
und Biokost« deutlich. Hier wurden
GroBmiitter und ihre Enkel von einem
Familienbildungszentrum eingeladen,
um sich gemeinsam mit regionaler
und saisonaler Erndhrung auseinan-
derzusetzen. Die Teilnehmenden lern-
ten die Grundlagen gesunder und
fairer Erndhrung kennen, setzten sich
spielerisch mit heimischen Obst- und
Gemlsesorten auseinander, besuchten
den Wochenmarkt, um regionale Pro-
dukte zu kaufen, und kochten gemein-
sam eine Mahlzeit proTag. Grolmiitter
zeigten ihren Enkelkindern praktische
Fertigkeiten, wie beispielsweise das
Waschen von Salat.”

Solche offenen und genealogisch-ori-
entierten Lernarrangements scheinen
fur Lern- und Bildungsprozesse zwi-
schen Kindern und Alteren besonders
fruchtbar zu sein. So sind Kinder es
gewohnt, dass Altere ihnen gegen-
Uber als Vermittler von Wissen und
Erfahrung auftreten. Zudem nehmen
sie — im Gegensatz zu Jugendlichen
— Altere meist unbefangen als Ver-
treter der GroRelterngeneration, d.h.
als »Omas« oder »Opas« wahr und
haben keine Hemmungen im Umgang
mit ihnen. Aus entwicklungspsycholo-
gischer Perspektive betrachtet genie-

Ren Altere ihre Rolle als Vermittler
in solchen Lernarrangements, da sie
sich in einer sogenannten generati-
ven Entwicklungsphase befinden, in
der die Weitergabe von Wissen und
Erfahrungen mitunter zentral ist.®
Genealogisch orientierte Lernarrange-
ments lassen sich daher besonders gut
in der Familienbildung verorten. Ein-
richtungen der Familienbildung verf-
gen zum Teil schon tiber Erfahrungen
mit generationsiibergreifenden Ange-
boten, beispielsweise in Eltern-Kind-
Gruppen. Zudem wird die Familie als
Zielgruppe bereits angesprochen und
der Umgang mit familidren Rollen
und den sich daraus ergebenden Rei-
bungspunkten gehort zum professio-
nellen Habitus der Familienbildung.
Diese Aspekte stellen insgesamt gute
Voraussetzungen dar, um explizite
Angebote zum intergenerationellen
Lernen in der Familienbildung relativ
unaufwendig einfihren zu kénnen.

Generationen | Zauberei

4 Gemeinschaftsorientierte Ler-
narrangements eignen sich fiir das
Zusammenfiihren aller Generatio-
nen in einen lokalen Sozialraum.

In gemeinschaftsorientierten Lernar-
rangements steht das partizipative Ler-
nen von verschiedenen Generationen
im Zentrum. Solche Lernarrangements
sind fir alle Generationen offen und
schliefen damit auch die mittlere Ge-
neration ein. Die Generationen wer-
den hier anhand eines »generativen
Themas« zusammengebracht.’ Die-
ses Thema hat fiir intergenerationelle
Gruppen eine besondere Bedeutung.
Es kann wahrend des Lernprozesses
durch die Gruppe weiterentwickelt
und spezifiziert werden. Um diese
Weiterentwicklung gezielt anzuregen,
ist es fruchtbar, das generative Thema
in einem lokalen sozialen Sozialraum
einzubetten. Dies kann durch das Pro-
jekt »Energiedetektive« beispielhaft
veranschaulicht werden.” Hier wur-

Foto: Anita Schiffer-Fuchs



den Teilnehmende im Alter von vier

bis 90 Jahren in einem kleinen Dorf
erreicht. An vier Tagen arbeiteten die
Generationen zusammen an Themen
wie Energie und Nachhaltigkeit. Die
lokale Perspektive spielte eine zentrale
Rolle. So wurden die Teilnehmenden
auf Exkursionen in ihrem Sozialraum
Uber Nachhaltigkeit informiert, indem
sie ein Regionalwasserkraftwerk, ein
Naturschutzgebiet und den lokalen
Energiebauer und seine Biogasanla-
ge besuchten. Die intergenerationelle
Perspektive war zudem bedeutsam,
da die Alteren ihre Kenntnisse iiber
die historische Entwicklung des Sozi-
alraums in einem Erzihlcafé weiterge-
ben konnten. Durch diese Mischung
entwickelte die Gruppe ihr eigenes ge-
neratives Thema: »Erneuerbare Energi-
en in unserem Dorf«. Dieses Beispiel
zeigt, dass gemeinschaftsorientierte
Lernarrangements geeignet sind, um
die verschiedenen biografischen, his-
torischen und regionalen Perspektiven
der Generationen zu den jeweiligen
Veranstaltungsthemen gezielt einzu-
binden.

Vor diesem Hintergrund kann argu-
mentiert werden, dass gemeinschafts-
orientierte Lernarrangements in einem
Feld zwischen institutionalisierter Er-
wachsenenbildung und biirgerschaftli-
chem Engagement zu verorten sind."
So kdnnen beispielsweise in regional
ausgerichteten intergenerationellen
Projekten der Erwachsenenbildung
Perspektiven fiir ein gemeinsames
Engagement in der Region entwi-
ckelt werden oder in sozialen und
auf Begegnung ausgelegten interge-
nerationellen Projekten sich implizite
Bildungsprozesse zwischen den Gene-
rationen ereignen. Hier wird deutlich,
dass die Grenze zwischen lokalen
und gemeinschaftsorientierten Lernar-
rangements und Projekten zum blir-
gerschaftlichen Engagement durchaus
flieBend sein kann.

5 Differenzorientierte Lernarran-
gements eignen sich besonders fiir
die Begegnung von Jugendlichen,
jungen Erwachsenen und Alteren.

Differenzorientierte intergenerationel-
le Lernarrangements zielen auf die

didaktische Ermoglichung von Diffe-
renz- und Alterititserfahrungen. Bei
der Gestaltung dieser Arrangements
wird davon ausgegangen, dass alle
Generationen Uber spezifische Ge-
nerationsidentitdten und damit tber
unterschiedliche  Orientierungen,
Sichtweisen und Perspektiven verfii-
gen. Diese Unterschiedlichkeit wird
didaktisch an die Oberfldche geholt
und damit sichtbar gemacht, um sie
gemeinsam mit den Teilnehmenden zu
reflektieren. Differenzorientierte Ler-
narrangements werden hauptsdchlich
fir Bildungsveranstaltungen angebo-
ten, in denen Jugendliche und junge
Erwachsene auf dltere Menschen tref-
fen. Beispielsweise wurden im Projekt
»Fir ein faires Minster« Mitglieder der
Seniorenvertretung und des Jugendra-
tes der Stadt Minster zusammenge-
bracht. Das Ziel der eintdgigen Ver-
anstaltung war, dass beide Gremien
diskutieren, welchen Themen der Stadt
sich die Generationen gemeinsam
politisch annehmen wollten. In der
didaktischen Gestaltung des Projekts
wurden Differenzen immer wieder
explizit thematisiert, beispielsweise in
gegenseitigen Paarinterviews oder in
Kleingruppenarbeit. In diesen Diskus-
sionen brachten die Teilnehmenden
ihre generationenspezifischen Stand-
punkte mit ein und reflektierten diese
gemeinsam.'?

Dieses Beispiel weist darauf hin, dass
die Heterogenitdt von Perspektiven
wertgeschatzt und didaktisch sicht-
bar gemacht werden sollte. Auf diese
Weise wird es moglich, eigene Stand-
punkte vor dem Hintergrund der Aus-
einandersetzung und Anerkennung
des Anderen zu reflektieren. Daher
konnten solche Lernarrangements ge-
rade in postmodernen Gesellschaften
von Bedeutung sein, da in ihnen das
Erleben und auch das Aushalten von
Differenz und Dissens erprobt werden
kann.

Da differenzorientierte Lernarrange-
ments hauptsachlich als didaktisches
Konzept beschrieben werden kénnen,
kénnen sie auch nicht in ein spezifi-
sches Praxisfeld eingeordnet werden.
Die methodische Gestaltung von Dif-
ferenz kann vielmehr Ausgangspunkt

fir zahlreiche Lernarrangements in
der Erwachsenenbildung, in denen
Differenz eine besondere Rolle spielt,
beispielsweise in der intergeneratio-
nellen oder auch in der interkulturel-
len Bildung, eingesetzt werden."

6 Die generationsbhedingte Vielfalt
unterschiedlicher Perspektiven
solite als Chance fiir intergenera-
tionelle Bildungsprozesse verstan-
den werden.

Durch die Bestimmung der konkreten
Zielgruppe (Kinder und Altere, Jugend-
liche und Altere, alle Generationen)
und des jeweiligen intergenerationel-
len Lernarrangements wird zunachst
ein Rahmen abgesteckt, der die wei-
tere Planung von Bildungsprozessen
erleichtern sollte. In jeder Konstellati-
on zeichnet sich intergenerationelles
Lernen aber durch Heterogenitit und
Vielfalt von Erfahrungen, Einstellun-
gen, Gewohnheiten, Wertvorstellun-
gen und Eigenheiten der Lernenden
aus. Insofern sind intergenerationelle
Bildungsprozesse durch eine ausdif-
ferenzierte und unreduzierbare Plura-
litdt gekennzeichnet. Die Erfahrungen
des Modellprojekts zeigen, dass dann,
wenn Pluralitdt als Potenzial fiir das
gemeinsame Lernen und nicht etwa als
Risiko oder Stérung wahrgenommen
wurde, sich die Chance eroffnete,
den Lernprozess durch die Beriicksich-
tigung zahlreicher unterschiedlicher
Perspektiven zu bereichern. Dies er-
fordert von Erwachsenenbildnern und
Erwachsenenbildnerinnen einen trans-
parenten Umgang mit Heterogenitdt,
der dazu beitrdgt, dass Teilnehmende
durch Vielfalt zum Perspektivenwech-
sel angeregt werden. Vor diesem Hin-
tergrund verlieren intergenerationelle
Bildungsangebote aber auch ihren
spezifischen Charakter, denn schlief3-
lich sind letztlich alle Bildungsan-
gebote durch Differenzerfahrungen

gepragt.

7 Generationensensibilitat und
der Umgang mit Ambivalenz sind
wichtige Kompetenzen zur Leitung
und Anregung intergenerationeller
Gruppen.

Mit der abschliefenden These wird



die Frage fokussiert, welche Kompe-

tenzen  Erwachsenenbildner/-innen
bendtigen, um intergenerationelle Bil-
dungsveranstaltungen zu entwickeln
und zu begleiten. Aus unserer Erfah-
rung kdnnen zwei allgemeine Aspekte
hervorgehoben werden.

Zum einen bendtigen Erwachsenen-
bildner/-innen in intergenerationel-
len Veranstaltungen ein gewisses
Mal an Generationensensibilitit. So
treffen in altersgemischten Gruppen
unterschiedliche Lernbiografien und
vielfdltige Lerngewohnheiten aufei-
nander. Erwachsenenbildner/-innen
sollten dieser Vielfalt generationen-
sensibel Uber entsprechende Lehr- und
Lernmethoden und deren Moderation
begegnen. Das heilit, dass bei der Aus-
wahl und Einfiihrung von Methoden
sorgfiltig abgewogen werden sollte,
ob sie fiir alle anwesenden Alters-
gruppen geeignet und fiir die jeweilige
intergenerationelle Gruppe passend
sind. Im Modellversuch wurden ver-
schiedene didaktische Mdglichkeiten
erprobt, Generationen lernend zusam-
menzufiihren. Es zeigte sich hier, dass
einige didaktische Grundorientierun-
gen fir die sensible Ermoglichung
intergenerationeller Bildungsprozesse
von Bedeutung sind. Diese werden
im Beitrag von Eva-Maria Antz und
Norbert Frieters-Reermann in diesem
Heft skizziert und mit konkreten me-
thodischen Anregungen illustriert.
Zum anderen sind Erwachsenen-
bildner/-innen in intergenerationel-
len Veranstaltungen herausgefordert,
Generationenambivalenzen, die Kurt
Lischer in diesem Heft beschreibt,

sensibel wahrzunehmen und damit
(didaktisch) umzugehen. Das Span-
nungsfeld persénlicher Gemeinsam-
keit und Verschiedenheit kommt in
jedem intergenerationellen Bildungs-
prozess zum Tragen. Dieses Span-
nungsfeld kann wiederum didaktisch
sichtbar gemacht und von der Gruppe
gemeinsam reflektiert werden.

Junge und alte Menschen verbindet
der Wunsch danach, anerkannt zu
werden und Gemeinsamkeit zu er-
fahren. Intergenerationelles Lernen
konnte dazu beitragen, dass die durch
die Entritualisierung und Ausdifferen-
zierung unserer Gesellschaft schwie-
riger zu befriedigende Sehnsucht nach
Gemeinschaft und Anerkennung eine
positive Resonanz erhalt.

ANMERKUNGEN

Vgl. Klerqc 1997.

Vgl. Antz et al. 2009; Franz et al. 2009; Mar-
quard et al. 2008; KBE 2009.

3 Vgl. Franz et al. 2009.

4 Vgl. Franz 2009; Franz, Scheunpflug 2009.
5 Vgl. Liebau 1997.

6 Vgl. Liebau 1997.
7
8

9

1

N =

Vgl. Franz et al. 2009, S. 79 ff.
Vgl. Kessler 2005.
Freire 1970.
0 Vgl. den Beitrag von Wintergerst in der

EB 2/2008.

11 Vgl. dazu auch Voesgen 2006.

12 Vgl. Franz et al. 2009, S. 79 ff.

13 Vgl. zur strukturellen Ahnlichkeit von interge-
nerationellen und interkulturellen Projekten
Gregarek 2007.
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Die Bildserie »Generationen« deckt mit fein schattierten Aufnahmen die Nuancen zwischen Ahnlichkeit und
Abweichung auf, die wie eine Klammer die Generationen verbindet. Diese differenzierte und intensive Darstellung
wendet die Kélner Fotografin Anita Schiffer-Fuchs vor allem in ihren Portrataufnahmen von Schriftstellern an, von
denen sie mittlerweile ein ganzes Archiv angelegt hat. Arbeiten von ihr sind auch immer wieder in groflen deutschen

Tageszeitungen zu sehen.



Kurt Luscher

Ambivalenz der
Generationen

Generationendialoge als Chance der Personlichkeitsentfaltung

Der Autor dieses Beitrags betrachtet
den »Dialog der Generationen« aus
soziologischer Sicht. Dieser alltagliche
und selbstverstandliche Prozess birgt
eine Dimension der Ambivalenz, die
vielseitige Ankniipfungspunkte fiir
praktische Bildungsarbeit gibt.

Projekte, die Menschen unterschied-
licher Generationenzugehorigkeit zu-
sammenbringen, finden seit einigen
Jahren regen Zuspruch. Dies belegen
die vielen Programme, die unter dem
weiten Dach »Dialog der Genera-
tionen« in der Erwachsenenbildung,
in den Gemeinden, in den Nach-
barschaften und als freie Initiativen
landauf, landab mit viel Engagement
verwirklicht werden. Das ist nicht
nur in Deutschland der Fall, sondern
auch in zahlreichen anderen Landern.
So erstaunt es nicht, dass das Thema
auch die Aufmerksamkeit internatio-
naler Organisationen und Stiftungen
sowie der Europdischen Kommission
gewonnen hat. Sie plant unter ande-
rem, 2012 als das Europdische Jahr fiir
Aktives Altern und Intergenerationelle
Solidaritit (»The European Year for
Active Ageing and Intergenerational
Solidarity«) auszurufen.

Fir diejenigen, die schon ldnger in
der Erwachsenenbildung titig sind,
in den Kirchen und kirchennahen Or-
ganisationen ebenso wie in anderen
Institutionen, handelt es sich nicht

um etwas vollig Neues. In ihrer Bil-
dungsarbeit begegnen sich seit jeher
unterschiedliche Generationen.' Doch
die aktuelle Situation bietet eine gute
Gelegenheit, darliber nachzudenken,
welche Bewandtnis es mit diesem
neuen Interesse hat. Zugespitzt for-
muliert: Wenn Generationensolidaritat
die Antwort ist, und wenn — wie es
immer wieder heiflt — in der Gesell-
schaft nur wenige und in Familie und
Verwandtschaft sozusagen tiberhaupt
keine ernsthaften Anzeichen fiir einen
»Krieg der Generationen« zu erkennen
sind, worin besteht dann das Problem?
Erfreulicherweise gibt es mittlerweile
Arbeiten, in denen versucht wird, die
Vielfalt der Programme zu ordnen,
den Beweggriinden nachzugehen und
diese in einen groReren theoretischen
Rahmen einzuordnen.? Ich mochte
versuchen, dazu einen Beitrag aus so-
ziologischer Perspektive zu leisten.

Anstofie zum
»Generationendialog”

In dieser Sichtweise ist zunachst fest-
zuhalten, was ob seiner Selbstver-
standlichkeit oft Gbersehen wird: »Ge-
nerationendialoge« sind veranstaltet.
Es geht nicht darum, dass eine Grol%-
mutter ihrer Enkelin eine Geschichte
erzahlt, sondern dass die adltere Frau
dies in einem Kindergarten macht.
Es geht auch nicht darum, dass der
Sohn mit seinem Vater ein Gartenhaus

Prof. Dr. Kurt Liischer ist emeritierter Ordinarius fiir Soziologie
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zusammenstellt, sondern dass Jiingere
und Altere solches im Rahmen eines
kommunalen Projektes tun. Haus-
aufgabenhilfe, Computerinstruktion,
gemeinsames Malen und Musizieren
finden nicht einfach zu Hause statt,
sondern beispielsweise in einem »Ge-
nerationenhaus«. Mit von der Partie
als wichtiger Spieler ist ein »Dritter«:
anonym als »Trdger« oder personlich
in Rollen wie jener einer diakonischen
Mitarbeiterin oder eines Animateurs.
Sie sind auch dann prasent, wenn
»Freiwillige« wichtige Funktionen in-
nehaben. Denn es gilt, was im Rahmen
eines Gesprachs veranstaltet vom Pro-
jektbiiro »Dialog der Generationen«
ein Teilnehmer als pragnante Maxime
formulierte: »Ehrenamt braucht Voll-
amt.«

Die Frage der Tragerschaft lenkt die
Aufmerksamkeit zwangslaufig auf die
Begriindungen dieser Programme. Als
Erstes wird meistens auf die demogra-
fischen Verdnderungen hingewiesen.
Diese bestehen sowohl darin, dass der
Anteil der Alteren an der Bevolkerung
steigt (wobei allerdings die Situation
der zugewanderten Bevolkerungsgrup-
pen eine andere ist). Dies ist, wie man
weils, ein Grund von Befiirchtungen,
es konne zu ernsthaften Konflikten
zwischen den Generationen kommen,
vor allem dann, wenn die Alteren
ihre Anspriiche hinsichtlich Lebens-
qualitdt, Wohlbefinden, medizinischer
Vorsorgung und tiberhaupt ihrer po-
litischen Interessen auf Kosten der
Jingeren durchzusetzen versuchen.
»Generationendialoge« sollen somit
dazu beitragen, den gesellschaftlichen
Zusammenhalt zu gewahrleisten. Das
Zauberwort lautet hier »Generationen-



solidaritat«. Es wird insbesondere von

der Politik aufgenommen und tragt mit
dazu bei, dass Generationenprojekte
heute in vieler Leute Mund sind. Doch
inwiefern — oder anders formuliert —
unter welchen Umstanden ist das eine
tragfahige Begriindung?

Zu bedenken ist nun allerdings auch
der Umstand, dass sich die gemein-
same Lebensspanne von Alt und Jung
verldngert und somit auch Potenziale
flr gemeinsam zu verbringende Zeit
entstehen. Parallel dazu verdandern sich
bekannterweise die Strukturen und die
Lebensformen von Familie und Ver-
wandtschaft. Langst nicht alle dlteren
Menschen werden Grofeltern. Darum
wird bisweilen gesagt, dass die Ange-
bote zum »Generationendialog« auch
angenommen werden, weil sie ein Er-
satz fir Familienbeziehungen sind. Die
Praxis ebenso wie die Forschungen
zeigen, dass dies teilweise zutrifft.> Es
gibt Programme, die sich daran orien-
tieren. Doch ausschlaggebend ist diese
Motivation bzw. Begriindung nicht.
Weitreichender diirfte sein, dass sich
das Verstandnis des Alters gewandelt
hat, und zwar weg von einer defi-
zitaren zu einer eigenwertigen Le-
bensphase.* Hier zeichnet sich der
Ansatzpunkt fiir starke Motive und
dementsprechend fiir eine wichtige
Begriindung ab. Sie besteht darin, dass
dltere Menschen den Umgang mit Jiin-
geren als eine Moglichkeit zu einem
Tun sehen, das ihnen personlich Le-
benssinn stiften kann. Damit vereinbar
ist die Beobachtung, dass viele beim
»Generationendialog« vor allem ltere
Menschen im Blick haben.

Bevor ich hier tiefer bohre, mochte
ich nochmals auf die Rolle der Trager
eingehen. Fir sie kann namlich das
Interesse an Generationendialogen
auch eine willkommene Gelegenheit
sein, bisherige Aktivititen unter ein
zeitgemalles Thema zu stellen.® In der
Tatsind Generationenbeziehungen all-
gegenwartig. Sind »Generationendia-
loge« also einfach alter Wein in neuen
Schlauchen, ein neues Etikett auf dem
Markt der Erwachsenenbildung? Oder
lasst sich doch eine Eigenheit, eine Spe-
zifik ausmachen, die so umschrieben
werden kann, dass daraus auch Folge-
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rungen fiir ihre Begriindung und fiir die
Praxis abgeleitet werden konnen? Die
Suche nach einer Antwort erfordert ein
Stiick konzeptueller Arbeit.

Was meinen wir, wenn von Genera-
tionen die Rede ist?

Von Generationen ist im Alltag min-
destens in dreifacher Weise die Rede.
Erstens dient der Begriff der Generation
dazu, Alt und Jung zu unterscheiden.
Zweitens wird von Generationen in
Familie und Verwandtschaft gespro-
chen, wobei sich die individuellen
Zugehorigkeiten mit sozialen Rollen
wie Kind, Eltern und Groleltern ver-
binden. Drittens finden sich historische
und zeitdiagnostische Generationen-
zuschreibungen wie die 68er-Gene-
ration oder die »Babyboomer«. Es
gibt dariiber hinaus noch ein weiteres
wichtiges Generationenverhdltnis: das
padagogische. Es versteht sich eigent-
lich von selbst, wird aber als solches
weniger angesprochen. Dabei findet es
sich eigentlich schon in den Anfiangen
des Begriffes. Generationenzugehorig-
keiten kdnnen sich im Weiteren auch
aus der Mitgliedschaft zu Organisati-
onen oder dem Eintritt in einen Betrieb
ergeben.®

Den Generationenzuschreibungen ist
im Weiteren eigen, dass sie auf eine
Abfolge von Generationen verweisen.
Das kann mehr oder weniger aus-
driicklich geschehen. Am wenigsten
trifft dies zu, wenn von Generationen
lediglich im Sinne von Alt und Jung die
Rede ist. Man kann darum mit guten
Griinden fragen, ob in diesem Fall der
Begriff nicht eigentlich zu kurz greift.
Jedenfalls wird ein bedeutsames Ele-
ment seiner Spezifik verpasst, ndmlich
seine sozial-historische Dimension
und die sich daraus ergebende Dy-
namik. Darauf stoft man unvermeid-
lich, wenn man die wechselseitige
Verflechtung der Generationenbegriffe
und folglich auch der faktischen Gene-
rationenzugehdorigkeiten in den Blick
nimmt. In der Tat kénnen dem Einzel-
nen immer mehrere Generationenzu-
gehorigkeiten zugeschrieben werden.
Eine Mutter ist beispielsweise eben
auch eine Mutter der Babyboomer-
Generation und dies wiederum kann

mit ihrem Verstdandnis als Erziehende
zusammenhdngen. Der Einzelne kann
eben gleichzeitig mehrere Generatio-
nenzugehorigkeiten haben. Und dies
kann fir das Selbstverstandnis durch-
aus von Belang sein.

Um die Tragweite von Generationen-
zugehorigkeiten und -beziehungen im
Hinblick auf das praktische Handeln
zu erfassen, schlage ich gemeinsam
mit anderen’ vor, anzunehmen, dass
Generationenzugehorigkeiten bedeut-
sam fiir die Zuschreibung personlicher
Identitét sind. Formuliert als kompakte
Definition:

»Das Konzept der Generation dient
dazu, kollektive oder individuelle
Akteure hinsichtlich ihrer sozial-zeit-
lichen Positionierung in einer Bevolke-
rung, einer Gesellschaft, einem Staat,
einer sozialen Organisation oder einer
Familie zu charakterisieren und ihnen
Facetten ihrer sozialen Identitdt zuzu-
schreiben. Diese zeigen sich darin,
dass sich Akteure in ihrem Denken,
Fihlen, Wollen und Tun an sozialen
Perspektiven orientieren, fir die der
Geburtsjahrgang, das Alter oder die
bisherige Dauer der Mitgliedschaft in
der jeweiligen Sozietdt oder die Inter-
pretation historischer Ereignisse von
Belang sind.«®

Wichtig ist, dass es sich um Facetten
der Identitat handelt; welcher Art und
wie gewichtig sie sind, welche Konfi-
gurationen vorkommen, ist empirisch
zu ermitteln. Doch es ist offensichtlich,
dass dieses Verstandnis von Generati-
on und Generationenzugehdrigen in
differenzierter Weise die lebensprak-
tischen Handlungs- und Beziehungs-
potenziale in den Vordergrund riickt.
Fir ihre pragmatische Bedeutung sind
Uberdies die damit einhergehenden
moralischen Vorstellungen und Uber-
zeugungen und die Bereitschaft zur
Verantwortlichkeit von Belang. Kon-
kret: Die Zugehorigkeit zu einer hi-
storischen Generation, beispielsweise
jener, die den Krieg als Kind erlebt hat,
hangt mit normativen Uberzeugungen
zusammen, die sich mit der Art und
Weise, wie die Rolle als Mutter oder
Vater verstanden wird, verbinden kon-
nen. Die einschldgige Literatur bietet
dazu viel Anschauungsmaterial.



Wenn wir »Generationenzugehorig-
keiten« als Identitatszuschreibungen
verstehen, konnen wir einen Anschluss
an alle jene Vorstellungen der Person-
haftigkeit bzw. personlicher Identitat
herstellen, gemafs denen der Einzelne
im Umgang mit anderen ein Bild
von sich — sein »Selbst« — entwickelt;
dieses wiederum ldsst sich als Refe-
renz fiir verantwortliches Handeln vor
sich selbst und gegentiiber anderen (in
der religiosen Lesart: auch gegeniiber
Gott) verstehen. Diese ldee wird auf
mannigfache Weise entfaltet.

Die Erfahrung, auf andere angewiesen
zu sein, nimmt im familialen Genera-
tionenverbund einen herausragenden
Platz ein. Zugleich geht damit auch
eine fundamentale Erfahrung des An-
dersseins einher. Einfach und verkiirzt
ausgedriickt: Kinder sind ihren Eltern
dhnlich und sind auf sie angewiesen,
doch sie sind zugleich fundamental
verschieden, namlich »Alt« und »Jungx
mit allem, was dazugehért, und mit
allen Differenzierungen, den dieser
Unterschied im Laufe des Lebens be-
inhaltet. Es liegt darum auch nahe,
dass diese fundamentale Erfahrung
gleichzeitiger Gemeinsamkeit und
Verschiedenheit in mehr oder weniger
ausgepragtem Mafe auch in anderen
Generationenbeziehungen von Belang
ist.

Daraus ldsst sich ableiten: Genera-
tionenbeziehungen verweisen zum
einen auf Prozesse der Personlich-
keitsentfaltung im Umgang zwischen
(signifikanten) Alteren und Jiingeren,
die fir die elementare Erfahrungen
gleichzeitiger Gemeinsamkeit und
Verschiedenheit, Abhéngigkeit und
Eigenstdndigkeit, Ndhe und Distanz
und dariiber hinaus die Moglichkeit
der Erfahrung gleichzeitiger Sympathie
und Antipathie, unter Umstidnden auch
gleichzeitiger Gefiihle der Liebe und
des Hasses bedeutsam sind.

Generative
Sozialisation

Diese Umschreibung verweist in sozi-
ologischer Perspektive auf den Begriff
der Sozialisation. Zur Erinnerung: Er
bezeichnete urspriinglich die Integra-

tion des Einzelnen in die Gesellschaft.
In den 60er-Jahren erfreute er sich
groller Beliebtheit, teilweise auch in
der Padagogik, wobei zusehends die
Wechselseitigkeit der Einflisse zwi-
schen den Beteiligten betont wurde:
Nicht nur die Kinder oder die Schiiler
lernen von den Eltern bzw. den Leh-
rern, sondern diese auch umgekehrt
von den Kindern und den Schiilern.
Immer mehr wurde auch herausgear-
beitet, dass Sozialisation auch mit der
Reflexion dieser Lern- und Entwick-
lungsprozesse durch die Beteiligten
selbst einhergehen kann.

Will man nun die Einbettung des
Einzelnen in die familialen und ge-
sellschaftlichen ~ Generationenfolgen
mitbedenken, bietet es sich an, noch
einen Schritt weiterzugehen und von
»generativer Sozialisation« zu spre-
chen. Damit soll darauf hingewiesen
werden, dass in diesen Lernprozessen
fir die Beteiligten drei zusdtzliche
Aspekte von Belang sein kénnen: Er-
stens die kritische Auseinandersetzung
mit dem iberkommenen sozialen und
kulturellen Erbe, dieses also zu akzep-
tieren, zu modifizieren oder im Ex-
tremfall sogar zu verwerfen. Zweitens
ist die fir den Menschen kennzeich-
nende Tatsache von Belang, dass sich
nicht nur die dltere Generation um die
jlingere sorgen und kiimmern kann,
sondern sich umgekehrt die jlingere
auch um die éaltere, und dass dies
ethisch postuliert werden kann. Dem
entspricht ein erweitertes Verstandnis
von Generativitét, worunter anfinglich
lediglich Verpflichtungen der Alteren
gegeniiber den Jingeren verstanden
wurden. Drittens ist festzuhalten: Di-
ese wechselseitige Verantwortlichkeit
im Generationenverbund beinhaltet
spezifische Potenziale fiir die Sinnge-
bung individuellen und gemeinschaft-
lichen Handelns, individueller und
gemeinschaftlicher Lebensfiihrung.’
Ein solches erweitertes Verstindnis er-
moglicht meines Erachtens den Bri-
ckenschlag zum Begriff von »Bildung«.
Das ist jedenfalls fiir jene Verstandnisse
der Fall, in denen die Befahigung des
Einzelnen hervorgehoben wird, sich
seiner selbst und seiner Mitmensch-
lichkeit bewusst zu sein, dementspre-

chend verantwortlich zu handeln und
das eigene Lernen zu beeinflussen.
Im Rickblick auf die Eingangsfrage
folgt daraus: »Generationendialogen«
ist eigen, dass sie Bildungsprojekte
sind — genauer formuliert: dass sie das
Potenzial haben, solche zu sein.

Sie haben somit ihren Ort im Kontext
Ubergreifender Entwicklungen, die un-
ter Bezeichnungen wie »lebenslanges
Lernen« und »Globalisierung der Bil-
dung« diskutiert werden.'® Das ist ein
starkes Argument fir die mogliche
gesellschaftspolitische Tragweite die-
ser Projekte. Es schliefSt insbesonde-
re auch deren zivilgesellschaftlichen
Charakter ein. Eine systematische Dar-
stellung dieser Potenziale wiirde den
Rahmen dieses Artikels sprengen. Ich
beschranke mich darauf, abschlieRend
einen Aspekt zu skizzieren, der mir
sowohl unter praktischen als auch
theoretischen Gesichtspunkten beden-
kenswert erscheint.

Generationen-
Ambivalenzen als
Herausforderung

Der Aspekt ergibt sich aus der Einsicht,
die ich bereits kurz angesprochen ha-
be, dass ndmlich die Gestaltung der
Generationenbeziehungen mit der Er-
fahrung von Ambivalenzen' einher-
gehen kann: Eltern und Kinder fiihlen
sich einander nahe, stimmen in vielem
miteinander Uberein, erleben sich als
Vertraute; doch gleichzeitig kann
man sich auch fremd sein, die Dinge
ganz anders sehen und sich vonei-
nander distanzieren. Analoges kann
auch hinsichtlich der Lebensfiihrung
zwischen einem Bewahren Uberkom-
mener Formen und der Zuwendung
zu Neuem zutreffen. Diese oszillie-
renden Zwiespaltigkeiten kénnen sich
in bestimmten Situationen zuspitzen,
beispielsweise beim Auszug aus dem
Elternhaus, sie kdnnen aber auch die
Beziehungen iber eine langere Zeit-
spanne pragen. Wenn es dabei nicht
um triviale Sachverhalte geht, sondern
um solche, die fur das Selbstverstand-
nis der Beteiligten bedeutsam sind,
wenn es also um pragende Erfahrungen
geht, kann man von Ambivalenzen in
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einem analytischen Sinne des Wortes
sprechen. Unter diesen Umstdnden
wird der Begriff nicht, wie es im All-
tag meistens der Fall ist, lediglich mit
einem negativen Unterton verwendet,
werden Ambivalenzen nicht schlicht
als belastend betrachtet. Vielmehr er-
scheinen sie als Herausforderungen an
die Beziehungsgestaltung, mit denen
auf unterschiedliche Weise umgegan-
gen werden kann.

Im Rahmen von Untersuchungen tiber
die Beziehungen zwischen Eltern und
erwachsenen Kindern haben wir in
der Konstanzer Arbeitsgruppe »Gesell-
schaft und Familie« zur Veranschau-
lichung dieser Zusammenhdnge ein
Diagramm entwickelt, das die Mdog-
lichkeit bietet, unterschiedliche Typen
der Erfahrung von Generationenam-
bivalenzen zu unterscheiden. Wir ha-
ben uns dabei von der theoretischen
Vorstellung leiten lassen, die sich an
der einen oder anderen Stelle in ver-
schiedenen Personlichkeitsmodellen
findet. Sie beinhaltet, dass grund-
satzlich zwischen einer subjektiven
und einer institutionellen Dimension
unterschieden werden kann, analog
zu dem weiter vorne skizzierten Ver-
standnis von Sozialisation. Zusatzlich
postulieren wir nun, dass beide Di-
mensionen durch polare Gegensitze
gekennzeichnet werden kdnnen. Fir
die subjektive Dimension sind dies
Ndhe bzw. Vertrautheit vs. Distanz
bzw. Fremdheit, fir die institutionelle
Dimension sind es Tradition bzw. Be-
harren vs. Innovation bzw. Verandern.
In der diagrammatischen Darstellung
lassen sich daraus vier Grundtypen der
Beziehungsgestaltung sowie der Erfah-
rung und des Umgangs mit den dabei
auftretenden Ambivalenzerfahrungen
herausarbeiten, die wie folgt schema-
tisch charakterisiert werden kénnen:
Typ 1: »Solidaritit«: Es Uberwiegt
die personliche Vertrautheit in (ber-
kommenen Lebenswelten und Tatig-
keitsfeldern; Ambivalenzerfahrungen
werden mit dem Hinweis auf das
Gemeinsame weitgehend (iberspielt
oder verdrangt.

Typ 2: »Emanzipation«: Die gegensei-
tige Wertschitzung orientiert sich an
der Vorstellung einer eigenstandigen
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Personlichkeitsentfaltung in sich wan-
delnden Lebenswelten; man gesteht
sich Ambivalenzerfahrungen ein und
bringt sie zur Sprache.

Typ 3: »Atomisierung«: Distanz und
Fremdheit und sich rasch verdndernde
Lebenswelten fiihren dazu, dass man
sich auseinanderlebt; mogliche Ambi-
valenzerfahrungen werden verdrangt
oder kommen nicht zum Tragen.

Typ 4: »Kaptivation«: Man ist sich
fremd und dennoch an tiberkommene
Lebensformen gebunden; die Ambiva-
lenzen dullern sich in Verstrickungen
oder in einem instrumentellen gegen-
seitigen Umgang.

Wie jede Typologie vereinfacht auch
diese. Allerdings beruht sie nicht auf
einer biindelnden Generalisierung von
Beobachtungen, sondern ist aus the-
oretischen Pramissen abgeleitet. Sie
stellt darum eine Heuristik dar, ist
also darauf angelegt, erginzt, ausdif-
ferenziert und im Hinblick auf be-
stimmte Anwendungen modifiziert zu
werden. In diesem Sinne sei sie hier
als Vorschlag zur Orientierung in der
Vielfalt der »Generationendialoge«
und zur Anndherung an eine »analy-
tische« Sichtweise einzelner Projekte
prasentiert. Wie bei den familialen
Generationenbeziehungen geht es
dabei hdufig um den Umgang mit
den Spannungsfeldern personlicher
Gemeinsamkeit und Verschiedenheit
in alten und neuen Tatigkeitsfeldern.
So diirfte es Projekte geben, in denen

tatsdchlich solidarisches Denken und
Handeln tiberwiegt (Typ 1). Es diirften
sich andere Projekte finden, in denen
das Anliegen einer emanzipatorischen
Personlichkeitsentwicklung aller Be-
teiligten unter verdnderten Lebensbe-
dingungen und Aufgabenbereichen
im Vordergrund steht (Typ 2). Die
Typologie macht jedoch auch darauf
aufmerksam, dass es Projekte gibt, die
zwar unter dem Etikett »Generatio-
nendialog« angepriesen werden, oh-
ne dass die Generationenbeziehungen
wirklich von Belang sind oder uber-
haupt nicht thematisiert werden (Typ
3). SchlieBlich ist es denkbar, dass in
einzelnen Projekten die Angehorigen
der verschiedenen Generationen nicht
wirklich miteinander zu Gang kom-
men (Typ 4).

Die — um es zu unterstreichen — hier
notgedrungen skizzenhaften Charakte-
risierungen lassen sich weiter verdeut-
lichen, wenn nicht nur die allgemeine
Anlage der Projekte, sondern einzelne
Tatigkeiten unter dem Gesichtspunkt
eines bewussten Umgangs mit Am-
bivalenzen betrachtet werden. So ist
es beispielsweise naheliegend, dass
die Biografiearbeit emanzipatorische
Gehalte aufweist, wahrend dort, wo
es um pflegerische Tatigkeiten geht,
das Solidarische Uberwiegt, jedoch
auch das Problem der Verstrickungen
besteht.

Schliellich ist auf die Rolle der »Drit-
ten« hinzuweisen. Fiir das Fachperso-

Typen des Erfabrens wmil Gestaltens von Generationenambivalénzen
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nal vor Ort kann die Sensibilitdt bzw.
das Eingestandnis moglicher Ambi-
valenzerfahrungen, einzeln oder im
Team, unter Umstanden ebenfalls hilf-
reich sein: Wie werden Nihe und Di-
stanz zu den Teilnehmenden gestaltet,
etwa auch solchen, die notorisch kri-
tisch oder tonangebend auftreten? Wie
wird mit der Ambivalenz zwischen
dem Wunsch nach Vertrautem und
der Notwendigkeit von Veranderungen
umgegangen? In welchem Verhdltnis
stehen der Wunsch und das Bediirfnis
zur Personlichkeitsentfaltung dieser
Fachpersonen zu jenem der Verant-
wortlichen in den Dachorganisationen
bzw. Verbanden?

Ausgangspunkt dieser knappen Skizze
war die Frage, worin die grofe Anzie-
hungskraft generationeniibergreifen-
der Projekte liegt. Ich orte sie letzt-
lich im Bemuhen vieler Menschen, in
der heutigen Zeit, die von vielen als
widerspriichlich erfahren wird, stim-
mige Vorstellungen von sich als einer
eigenstandigen und gemeinschaftsfa-
higen Personlichkeit zu entwickeln
und dementsprechend zu handeln.
Die alltagliche Erfahrung von Ambiva-
lenzen in den Spannungsfeldern von
Gemeinsamkeit und Verschiedenheit,
von Vertrautheit und Fremdheit zwi-
schen den Angehdrigen unterschied-
licher Generationen in Familie und
Gesellschaft zusammen mit der dy-
namischen Verflechtung individueller
Biografien und kollektiver Geschich-
te sowie die Auseinandersetzung mit
dem tiberkommenen Erbe bieten dafiir
starke AnstofRe. So gesehen handelt es
sich um Projekte, in denen das Bemii-
hen um »Bildung« in einem umfas-
senden Sinne des Wortes zentral ist."
Darin liegen ihre Chancen fir den
Einzelnen ebenso wie fiir die Gemein-
wesen und die Gesellschaft. Damit
diese »Generationenpotenziale« zum
Tragen kommen, ist es jedoch notwen-
dig, von vorschnellen Idealisierungen
der Generationenbeziehungen ebenso
Abstand zu nehmen wie vom Pessimis-
mus ihres Zerfalls. »Generationensoli-
daritit« versteht sich nicht von selbst,
sondern bedarf einer realistischen Ein-
schitzung, einer aktiven Auseinander-
setzung und einer kreativen Gestaltung

der dabei bestehenden Interessen, Wi-
derspriiche und Spannungsfelder. Die
Sensibilitat fir Ambivalenzen und das
Bemiihen, damit im Kleinen wie im
GroRen in einer sozial kreativen Weise
umzugehen, bietet sich dabei als eine
mogliche Orientierung an.

ANMERKUNGEN

1 Siehe zum Beispiel aktuell Heidenreich 2009;
Themenheft »Dialog der Generationen« 2008;
Amrhein 2010; fir den Bereich der Hochschu-
le etwas langer zurlickliegend: Keil, Brunner
1998; ferner die aktuellen Informationen unter
www.generationendialog.de, www.generati-
onen.ch

2 Hierzu Eisentraut 2007; Franz, Scheunpflug
2009; Antz et al. 2009.

3 Hierzu Eisentraut 2007, S. 197-199 (Wunsch
nach sozialer Teilhabe).

4 Die Phasen der neueren Entwicklung der
Altersbildung fasst unter Bezugnahme auf die
einschlagige Literatur Heidenreich zusammen
(2009), S. 6-9.

5 Hierzu ausfihrlich und differenziert: Eisentraut
2007, Kap. 7.1.

6 Siehe hierzu auch die detailliertere Ubersicht
tber die Generationenbegriffe in: Lischer et al.
2009, S. 2.

7 Dazu ausfiihrlich: Lischer, Liegle 2003 sowie
die das kleine Kompendium »Bausteine zur
Generationenanalyse« als Beilage zum Heft
2/2009 eines Themenheftes »Das Generationen-
Geheimnis« des Bulletins des Deutschen Jugen-
dinstituts von Lischer et al. 2009, einsehbar
unter www.dji.de/bulletins.

8 Luscher et al. 2009, S. 3. Dabei ist festzuhalten,
dass diese Definition das erste von drei Ele-
menten eines differenzierten Definitionsrasters
ist; die beiden anderen sind »Generationenbe-
ziehung« und »Generationenordnung«.

9 Ausfiihrlich begriindet, unter Bezugnahme
auch auf die padagogische Sichtweise und
formuliert als kompakte Definition: »Wenn von
generativer Sozialisation die Rede ist, richtet
sich die Aufmerksamkeit darauf, wie in Gene-
rationenfolgen und Generationenbeziehungen
die subjektiven Perspektiven der Personlich-
keitsentwicklung mit den institutionalisierten
Perspektiven der gesellschaftlichen Evolution
verkniipft werden. Insbesondere interessieren
die Spannungsfelder der Vermittlung und An-
eignung sowie der Ablehnung und Modifikation
des soziokulturellen Erbes, das damit einher-
gehende Verstandnis von Generativitdt und die
Gestaltung generationaler Ordnungen in unter-
schiedlichen Kontexten.« Liegle, Liischer 2008,
S. 144,

10 Hierzu z. B. Scheunpflug 2003; Liegle 2007.

11 Fiir eine Darstellung der vergleichsweise
kurzen, erst 1910 beginnenden Geschichte des
Konzepts der Ambivalenz, seiner Anwendung
in unterschiedlichen Disziplinen, darunter auch
der Theologie sowie des nachfolgend skiz-
zierten »Moduls« siehe Dietrich et al. 2009.

12 Ich neige dazu, das Argument auch umzukeh-
ren und zu postulieren, dass Sensibilitat fiir
Ambivalenzen, die Fahigkeit, sie zu erkennen,
und damit in einer Weise umzugehen, die

der individuellen und gemeinschaftlichen
Personlichkeitsentwicklung forderlich ist, zum
allgemeinen Bildungskanon in »postmodernen«
Gesellschaften gehort. Doch dies muss hier
eine Anmerkung bleiben, denn die These wiirde
eine ausfiihrliche Entfaltung erfordern, die nicht
nur die Gestaltung sozialer Beziehungen in

den Blick nimmt, sondern auch die Auseinan-
dersetzung mit den zeitgendssischen Kultur-
angeboten und der Allgegenwart der Medien.
Die menschenbildlichen Implikationen dieses
Gedankens diskutiere ich im Aufsatz »Homo
ambivalens«: Lischer 2010.
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Klaus Harney

Diskurse und ihre Vererbung

Generation »68« und die Institutionalisierung der Weiterbildung

Wie beim individuellen Dialog der
Generationen unterliegt auch die
soziale Vererbung einem dyna-
mischen Prozess, wie bei der
aktuellen Kommunikation zwischen
der 68er-Generation mit ihren
groflen Weltentwiirfen und der
jetzigen kleinformatigen »Generation
Praktikume,

Der Generationenwechsel in Bil-
dungsinstitutionen ist nicht nur ein
Phdanomen der sozialen und organisa-
torischen Macht- und Chancenvertei-
lung, sondern auch ein Phdnomen der
Vererbung und Abldsung von Diskur-
sen. Der Macht- und Chancenaspekt
muss nicht den gleichen Rhythmen
der Generationenfolge unterworfen
sein, wie das Auf- und Abflauen der
Diskurse, in die die Geschichte von
Bildungsinstitutionen eingelagert ist.
Unter diesem Aspekt weist die Typik
des 68er-Diskurses eine sehr viel lan-
gere Nachhaltigkeit auf als die soziale
Vererbung, die den Prozess der Gene-
rationenfolge in den Bildungseinrich-
tungen seit den 70er-Jahren sozusagen
feindifferenziert hat.

Generation als
Vergewisserungs-
thematik

In der fir den Generationenbegriff
wegweisenden Wissenssoziologie von
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Karl Mannheim wird die Zugehorig-
keit zu Generationen als Erfahrung
der Gleichzeitigkeit beschrieben.! Die
Gleichzeitigkeit kann der Erfahrung
konjunktive Qualitat geben, d.h.: Die
Erfahrung ist zugleich eine in anderen
aufgehobene Zugehorigkeitserfahrung
zur Gruppierung der Gleichzeitigen.
Zeitgeschichtliche Ereignisse, Wirt-
schaftskrisen, Lebenshaltungen und
mentale Orientierungen der Eltern-
und Lehrergeneration, Beschaftigungs-
chancen, Arbeitslosigkeit wie auch der
Ausbau des Bildungs- und Weiterbil-
dungssystems usw. formieren sich zur
erfahrenen sozialen Wirklichkeit. Die
fir sie charakteristischen Ereignisse
und Prozesse treten zeitgebunden auf,
sodass nachfolgende Generationen zu
ihnen nur noch historisch, abhidngig
von der Uberlieferungspraxis ihrer
Vorganger ins Verhdltnis treten kon-
nen. Die Abhangigkeit ergibt sich aus
der Differenz von Erfahrung und Uber-
lieferung unmittelbar. Nur die Erfah-
rung — nicht die Uberlieferung — kann
im Sinne Mannheims Konjunktionen
des aus Vergangenem geschopften
Wirklichkeitszugangs stiften.?

Wie man an der Uberlieferungsproble-
matik der vom Dritten Reich gepragten
Erfahrungszusammenhange von Eltern
der 68er-Proteststudierenden sehen
kann, kann allerdings nicht nur die un-
mittelbare Erfahrung historischer Ver-
laufe selbst, sondern auch die Erfah-
rung mit Uberlieferungspraktiken aus

Prof. Dr. Klaus Harney ist Professor fiir Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik an der Ruhr-Universitat Bochum. Seine
Forschungsschwerpunkte sind Institutionenforschung und
empirische Bildungsforschung.

solchen Verlaufen Generationenlagen
stiften.’ Das Verhdltnis von Erfahrung
und Uberlieferung kehrt im Depo-
situm wieder, das Vorgdngergenera-
tionen ihren jeweiligen Nachfahren
hinterlassen. Im Depositum wird die
Erfahrung derVorgédngergeneration zur
Uberlieferungspraxis verarbeitet und
als Uberlieferungspraxis zum Erfah-
rungsraum der Nachfolger. Erziehung
und Bildung sind als Uberlieferungs-
praxis in diesem Sinne interpretierbar:
Sie stiften Deposita, die den Wirklich-
keitsaufbau begriinden, der im Rah-
men der Nachfolgeschaft als Wirk-
lichkeit vergewissert werden muss und
daher einer stindigen Aktivitit der
Gewissheitsvergewisserung aufsitzt.
Dass Gewissheiten als Gewissheiten
vergewissert werden, weist auf eine
latente dauerhafte Aktivitat hin, die er-
forderlich ist, um Gewissheiten in der
Zeit zu erhalten und dadurch als Ver-
gangenheit und Zukunft behandeln zu
konnen. Der Prozesscharakter der Ver-
gewisserung, der sich in Vergewisse-
rungskrisen und Revergewisserungen
ausdriickt, weist auf die biografische
Dimension hin, die den Deposita und
ihrer lebenspraktischen Aneignung im
individuellen Fall jeweils zukommt.

Die biografische Dimension der De-
posita verbindet die aus der Diffe-
renz von Erfahrung und Uberlieferung
hervorgehende, Konjunktionen stif-
tende Gleichzeitigkeit generationen-
typischer Erfahrungen mit der Gene-
rationlagerung, die auf die sozialen
und kulturellen Kontexte abstellt, in
denen die Differenzierung zwischen
Erfahrung und Uberlieferung jeweils
erfolgt. Neben der Gleichzeitigkeit ist
es die jeweilige gesellschaftliche Lage-

Klaus Harney: Diskurse und ihre Vererbung. Generation »68« und die Institutionalisierung der Weiterbildung.
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rung, die den konjunktiven Charakter
der Erfahrung ermoglicht. Die Lage-
rung verweist auf das Merkmal der
Partizipation, das dem Merkmal der
Gleichzeitigkeit hinzutreten muss, um
als konjunktive Erfahrung* wirksam
werden zu kénnen.

Erfahrungen schichten sich auf. Sie
beginnen mit ersten Eindriicken, die —
wie Mannheim schreibt — die Tendenz
haben, »sich als nattrliches Weltbild
festzusetzen. Infolgedessen orientiert
sich jede spétere Erfahrung an dieser
Gruppe von Erlebnissen, mag sie als
Bestatigung und Sattigung dieser ers-
ten Erfahrungsschicht oder aber als
deren Negation und Antithese emp-
funden werden«®.

Abstrakt stehen Generation und erster
Eindruck fiir die kontext- und zeitab-
hédngige Bindung der Erfahrungskons-
titution. Mit dem Generationenbegriff
verbinden sich Trennungen, die auf
das historische Auf- und Zuriicktre-
ten der Konstitutionsbedingungen und
Objektbereiche von Erfahrungsraumen
verweisen. Zugleich geht diese erfah-
rungsvermittelte Herkunft der Kom-
munikationspraxis von Personen ihrer
kommunikativen Darstellbarkeit und
Verfligharkeit fiir andere wie auch fir
die Spiegelung des eigenen Selbst sich
selbst gegentiber voraus. Hier entsteht
der vorpradikative Rahmen der Ge-
wissheitsvergewisserung, die als Ver-
gewisserung — also auf einer nachsten
Ebene — selber nicht mehr vergewissert
werden kann, dort sozusagen konstant
wird und dann in einem strukturellen
Sinne von der Form der Vergewisse-
rung auf die des Glaubens iibergehen
muss.®

Man kann nicht nicht glauben: denn
das wiirde letztlich bedeuten, die im
Generationenbegriff enthaltene Ab-
héngigkeit und Relativitit des Wirk-
lichkeitszugangs von Menschen zu
negieren. Die strukturelle Gegeben-
heit des Glaubens als vorpradikative
Konstanz der Gewissheitsvergewisse-
rung schliel’t nicht aus, sondern ein,
dass Gewissheiten Transformationen
und rekursiv wirksamen Veranderun-
gen unterliegen. Die konjunktive Zu-
gehorigkeit ergibt sich aus der Un-
hintergehbarkeit von Anfingen und

aus der Nichtdisponierbarkeit ihrer
Voraussetzungen, also aus der dem
Generationenverhdltnis anhaftenden
Macht.”

Der derzeit wieder aktuelle Genera-
tionenwechsel in Bildungsinstitutio-
nen lasst die Mannheimsche Thematik
der Gleichzeitigkeit und der Lagerung
deshalb markant hervortreten, weil
die Generation der Kriegs- und Nach-
kriegsjahrgange in den 70er-Jahren
unter spezifischen Vorzeichen der
wissenschaftlichen und politischen
Diskursivitdt sowie des offentlichen
Ausbaus von Bildungssystem und Wei-
terbildung ins Berufsleben eingetreten
ist.® Der diskursive Rahmen des Ge-
nerationenwechsels wird nicht schon
durch die Soziallagen erklart, die sich
im Prozess des Generationenwech-
sels einstellen und als Lagerungen
im Mannheimschen Sinne ebenfalls
Konjunktionen stiften.

Zwar sind Soziallagen daran beteiligt:
Hier ist an feldspezifische Zugange
Uber den zweiten Bildungsweg, an
Aufstiegsprozesse aus Arbeitermilieus
wie auch an lange Studienzeiten und
Einmiindungsphasen in den Beruf zu
denken, die es in den 70er-Jahren
ebenfalls gab. Auch darf man Fein-
differenzierungen zwischen zeitlich

E )

Generationen | Uber Kreuz

nahe beieinanderliegenden Generati-
onen nicht vergessen, die gleichwohl
unterschiedliche Lagerungen schaffen:
Im Unterschied zur Generation der
40er-Jahre fanden die Hochschulab-
solventen der 1950er-Jahrgange be-
reits besetzte Leitungsfunktionen und
Mitarbeiterstellen vor. Ebenso wie
heute waren dann auch damals bereits
lingere Ubergangsphasen, eine Viel-
zahl von Bewerbungen, Teilzeitarbeit
und befristete Stellen tiblich.’

Der konjunktive
Diskurs

Die Gleichzeitigkeit der Generationen-
lage wird jedoch auch durch Diskurs-
landschaften und Diskurspraktiken be-
stimmt, die langer andauern, weil sie
Uber die mentale Ausstattung von ins-
titutionellen Erstgenerationen tibermit-
telt werden. Was Mannheim'® tiber die
Folgen des ersten Eindrucks schreibt,
gilt strukturell auch fir Jahrgange, die
im Ausbauprozess von Institutionen
zuerst eintreten. Generationen des
Ersteintritts bestimmen mit ihrer men-
talen Ausstattung den Diskurs im Sin-
ne einer Richtungsvorgabe. Positionen
werden eingenommen und dienen als
Abstofflache fiir Gegenpositionen und

Foto: Anita Schiffer-Fuchs
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Differenzierungen. Gleichzeitig bilden
sich zentrale Begrifflichkeiten heraus,
die zur kommunikativen Normalitat

im Feld werden.

Fur die Rekrutierung von Funktions-
tragern und Funktionseliten im Zuge
der Expansion o&ffentlicher Bildungs-
einrichtungen waren die akademi-
schen Intellektuellenmilieus der 68er-
Bewegung leitdiskursbestimmend. Es
handelte sich hierbei um ein Ge-
nerationsmilieu, dessen Eltern durch
Erfahrungen und Folgen der NS-Zeit,
des Zweiten Weltkriegs und der an-
schlieBenden Mangeljahre geprégt
worden waren." Fir die Erfahrun-
gen dieser um die Kriegszeit herum
geborenen Milieus sind Erfahrungen
mit einer von Traumata und Tabus,
Schuldgefiihlen und Anerkennungs-
verlusten gezeichneten Uberliefe-
rungspraxis der Vorfahren charakteris-
tisch, die angesichts einer monstrosen,
aus der zeichenfdhigen Hinstellbarkeit
herauslaufenden Vergangenheit eher
den Charakter der sprachlosen Hin-
terlassenschaft annahm, die man nicht
Uberliefern, sondern nur tbriglassen
kann.'”? Der vorpradikative Verdacht,
»von schlechten Eltern zu sein« (Ass-
mann), steht fiir die Bezeichnung ei-
ner durchlocherten Gewissheit, einer
Glaubenskrise im eingefiihrten Sinne,
fur die die Verflechtung von Aneig-
nung und Gewissheit Leerlaufe und
Stockungen ihrer Vergewisserung hin-
nehmen muss. Die Gewissheitsverge-
wisserung nimmt dann die Form der
Krise an, wenn in den Schiilercliquen
und unter den Peers der 60er-Jahre die
eigene familiale und verwandtschaft-
liche Herkunft mit der Aura von Wi-
derstandserzahlungen versehen und
so beispielsweise der Hinweis auf
versteckte Juden zum Zeichen einer
ehrbaren Herkunft werden konnte,
mit dem es moglich war, die einen —
die Besitzer einer Uberlieferung der
Rechtschaffenheit — von den anderen
— den Besitzlosen und Ungewissen
— unter den Nachgeborenen zu unter-
scheiden. Menschen aus den Exil- und
Widerstandmilieus der Arbeiterbewe-
gung, der Kirchen, der Wissenschaft
entwickelten sich zu Identifikationsfi-
guren, die dazu gebraucht wurden, die
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gestorte Vergewisserung durch eine
aus der Widerstandigkeit und Nicht-
Unterordnung unter das Dritte Reich
abgeleitete Authentizitit der Recht-
schaffenheit zu kompensieren.

Der Eintritt in einen erziehungs- oder
sozialwissenschaftlichen Studiengang
der Sechziger- und friihen Siebziger-
jahre implizierte den Eintritt in eine
Diskurslandschaft, die es ermoglichte,
die Differenz zwischen den Besitzlo-
sen und den Besitzenden in die Pose
des gesellschaftskritischen Selbstauf-
kldrers hineinzulegen und dort zu
neutralisieren: Aus der Perspektive der
Gesellschaftskritik war man sozusagen
Geschichtssubjekt in objektiven Ver-
hdltnissen und deshalb vom gleichen
Stamm der Einsichtigen. Unabhadngig
von der Frage der Betroffenheit im kon-
kreten Fall, unabhdngig vom Interesse
des Einzelnen am diskursiven Angebot
und auch unabhdngig von der inneren
Zerstrittenheit linker Wissenschaftsmi-
lieus zentrierte der gesellschaftskriti-
sche Anspruch Themen, Positionen,
Themenkonjunkturen wie auch den
legitimatorischen Riickhalt fiir Re-
formambitionen. Leitbegrifflichkeiten
der Erwachsenenbildung wie Teilneh-
merorientierung, exemplarisches Ler-
nen, Deutungsmuster, Verstandigung,
Autonomie und emanzipatorisches In-
teresse markierten die Selbstbeschrei-
bung der Erwachsenenbildung und
ihrer Aufgaben im Prozess des Aus-
baus einer offentlichen Infrastruktur.
Gesellschaftskritische Aufkldrung und
Subjektorientierung wurden in einem
zum &ffentlichen Anliegen erhobenen
Bildungsbegriff zusammengezogen
und erfolgreich politisiert: Erwach-
senenbildung gehorte »flachende-
ckendc als »System« in die Obhut des
Staates.”® Der Staat war den Biirgern
die Bedingung der Moglichkeit ihrer
Selbstvergewisserung schuldig und
nahm als gewissermalien verbiirgen-
der Ubervater die Stelle der genealo-
gisch unterbrochenen Gewissheit ein,
von rechtschaffenem Hintergrund und
richtigem Bewusstsein zu sein.

In diesen Zusammenhang gestellt ist
der heutige Generationenwechsel
gleichbedeutend mit einer mentalen
Kollektivverschiebung: Abgelost wird

ein Rechtschaffenheit und Autonomie
der Bildungspraxis einerseits, Verblir-
gung und Gewahrleistung durch den
Staat andererseits einfordernder An-
spruchsdiskurs der gesellschaftskriti-
schen Bildung, der sich aus sich selbst
rechtfertigt und genau deshalb die
Funktion derVergewisserung tiberneh-
men konnte.

Dieser Diskurs hatte eine paradoxe
Lage geschaffen: Die partizipativen
Gehalte der auf Gesellschaftskritik
und Teilnehmerorientierung setzen-
den Leitbegrifflichkeiten standen im
Spannungsverhaltnis zum  birokrati-
schen Gehalt der ebenfalls stets ein-
geforderten Gewahrleistung und Inf-
rastrukturierung durch den Staat. Die
Erwachsenenbildung sollte — wie die
damalige Generation der gesellschafts-
kritischen Jungakademiker tiberhaupt
— Grofes leisten und so an die Stelle
der Herkunft von zweifelhaften Eltern
die Herkunft aus dem eigenen Auf-
kldarungs- und Emanzipationsprozess
treten lassen konnen. Dafiir hatte der
Staat paradoxerweise zu sorgen.

Uberlieferung und
padagogische
Kommunikation

Aus der Perspektive einer Aufgabe von
grollem Format ist die erfahrene Welt
standig klein und unfertig. »Hinter
dem Horizont« gibt es dann immer
noch etwas, von dem man glauben
muss und auch in der abgeklarten
Haltung der heute Alten immer noch
glaubt, dass es »weitergeht« (Udo Lin-
denberg), also der Befreiung harrt oder
zumindest hitte weitergehen missen —
wenn nur »die Gesellschaft« oder »der
Staat« daflir gesorgt hdtte, dass man
den Glauben hétte behalten kénnen.
In diesem Glauben kehrt sich das Vor-
zeichen des zuriickgerichteten Zwei-
fels in das einer nach vorne gerichteten
Quasivergewisserung um.

Die Uberlieferungspraxis, die aus einer
solchen Verkehrung resultiert, ist leer-
gelaufen. Der lang anhaltende, nach
1975 zunichst tber die abnehmende
Ausbaurate 6ffentlicher Bildung einge-
leitete Prozess der Individualisierung
und fortschreitenden Beschéftigungs-



und Sozialpolitisierung der Weiter-
bildung driickte ihr zunehmend den
Charakter der Notwendigkeit auf: im
Dienste sowohl der Reproduzierbar-
keit von Soziallagen der Erwerbsbe-
volkerung wie auch derjenigen der
um verknappte Mittel konkurrierenden
Weiterbildungsorganisationen selbst.™
In den 80er-Jahren hinterliell diese
Entwicklung reflexive Spuren im Dis-
kurs der Weiterbildung: Skeptische
Analysen zur Wissensverwendung, zu
Subjektivitat und Alltag, zu Individua-
lisierung und Aneignung im Anschluss
an Ulrich Beck durchmischten sich mit
der nach wie vor michtig bleibenden
teleologischen Selbstbeschreibung.'

Die Ablosung des Telos der grolsen
Aufgabe durch das kleine Format der
Notwendigkeit sollte sich als prozess-
bestimmend vor allem fiir die ein-
tretenden, die nachfolgenden Jahr-
gdnge erweisen. Die Metapher von
der Generation Praktikum bezeich-
net die Orientierung an den eher
kleinen Formaten der lebensprakti-
schen Erfolgssicherung und der eben-
so kleinschrittigen Herauslosung aus
Ubergangsgepragten Abhangigkeiten.
Die Ablosung des Praktikums durch
Beschaftigung ist heute bereits ein
sozialer Aufstieg, der auf erdiente
Anerkennung verweist. Employabi-
lity muss kleinschrittig erdient und
durch eine besondere Semantik der
Personalentwicklung und der Auswahl
auratisiert werden. Organisationser-
fahrungen beruflicher Anerkennung
werden zur Erfahrung der Jiingeren, an
der die Uberlieferung groRformatiger
Emanzipations- und Substanzerzdh-
lungen auslduft. An die Stelle dessen
hat sich die Vergewisserungspraxis der
Jingeren auf die Teleologisierung der
Organisation (»Organisationskultur«,
»Fiihrung«) und ihrer Kleinschrittig-
keit (»Lernende Organisation«) ver-
legt. Befristung, Knappheit sowie die
Permanenz von Selbsteintragen in
das Medium der durch psychologi-
sierte Organisations-, Management-
und Politiksprachen vorgezeichneten
Imagination des leistungsfahigen und
exzellenten Menschen sind heute die
diskursiven Merkmale des Ubergangs,
der Karriere und damit der Nachfolge-

schaft in Bildungsorganisationen. Im
Lernbegriff erfahrt die ernlichternde
Durchschlagskraft der Erfahrung der
Notwendigkeit eine Reteleogisierung,
die offensichtlich auf einer tieferlie-
genden generativen Ebene der gesell-
schaftlichen Sinnerzeugung als Selbst-
antrieb und Vererbungsmechanismus
padagogischer Kommunikation' in
Erscheinung tritt. Die strukturelle Be-
wegung der Gewissheitsvergewisse-
rung ist hierbei namlich die gleiche,
die auch die Nachkriegsgeneration der
Alteren ihren Vorgingern gegeniiber
vollzogen hat: ndmlich die Erfahrung
(die im Fall der Generation Praktikum
eine Erfahrung der im Medium des
Telos, der Substanz und des richti-
gen Bewusstseins vorgetragenen alten
Welt der Alteren ist) einer leergelaufe-
nen Praxis der Uberlieferung in eine
neue teleologische Struktur hinein zu
Uberfiihren und damit schon jetzt das
eigene Erbe vorzupragen: Enkel und
Urenkel werden dann ihre eigene »pa-
dagogische Kommunikation« wieder-
um daran entwickeln koénnen.
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KOMPETENZ
Entscheidend ist die
Qualitat der Lehre!

Fachtagung zum KBE-Projekt »Mediengestutzte Fallarbeit« in Kéin

Die erwachsenenpddagogische Dis-
kussion des letzten Jahrzehnts war
von der Forderung neuer Lernkulturen,
neuer Strukturen wie den »Lernenden
Regionen« und »Lernen vor Ort« so-
wie vom institutionellen Qualitéts-
management geprdgt. Dabei traten
die Qualitat der Lehre und damit
die Fortbildung des lehrenden Per-
sonals in den Hintergrund. Zu Un-
recht, denn in der Einschdtzung der
Weiterbildungsteilnehmer spielt die
Leistung der Dozenten und Kursleiter
eine entscheidende Rolle, weit vor
den Rahmenbedingungen, die von
den Bildungseinrichtungen geschaffen
werden. Und auch die PISA-Studien
haben gezeigt, dass der »institutio-
nelle« Faktor hinter die padagogische
Leistung des Lehrers zurlcktritt. Die
Leistungsunterschiede zwischen den
Schulen sind haufig geringer als die
Unterschiede innerhalb einer einzel-
nen Schule.

Lehren und Lernen miissen deshalb
wieder ins Zentrum der Qualitats-
diskussion riicken, so Professor Josef
Schrader, wissenschaftlicher Leiter des
KBE-Projekts »Kompetenzentwicklung
von Lehrenden durch mediengestitzte
Fallarbeit« anldsslich einer Fachtagung
am 4. Februar 2010 im Koélner Ma-
ternushaus. Den wachsenden Anfor-
derungen an die Lehre steht ein eher
bescheidenes Fortbildungsangebot ge-
geniiber, das zudem auf die Besonder-
heiten der Erwachsenenbildung wenig
Riicksicht nimmt: Lehrende tben ihre
Tatigkeit hdufig aus, bevor sie ihr
Fach lernen; sie verfiigen (iber breit
gestreute Lehrerfahrungen und sind
haufig weniger daran interessiert, all-
gemeines erwachsenenpddagogisches
Wissen zu erwerben, als problema-
tische Praxissituationen besser bewal-
tigen zu kénnen. Zudem miissen pre-
kdre Anstellungsverhdltnisse ebenso

berticksichtigt werden wie ein ge-
ringes Zeitbudget, das im Bildungsall-
tag fur die Fortbildung bleibt. Aus all
dem ergibt sich der Bedarf an Fortbil-
dungskonzepten, die gleichermalBen
wissenschaftlich fundiert, praxisnah
und flexibel einsetzbar sind.

Ziel der Fachtagung war es, medienge-
stiitzte Fallarbeit als ein Fortbildungs-
modell zu prasentieren, das diesen
Anforderungen entspricht. Es ist in
dreijdhriger Projektarbeit mit finanzi-
eller Forderung des Bundesministeri-
ums fiir Bildung und Forschung entwi-
ckelt worden und hat einen neuartigen
Zugang gewahlt: Zuerst wurden Kurse
und Seminare per Video aufgezeich-
net und im Hinblick auf erkennbare
erwachsenenpddagogische  Schliis-
selsituationen analysiert. So konnten
aus den Filmaufnahmen, die in acht
Einrichtungen der beruflichen und all-
gemeinen Weiterbildung stattfanden,
Félle gewonnen, didaktisch aufbereitet
und in eine virtuelle Lernumgebung
eingebunden werden. Das Konzept
fand in Koln regen Anklang. Rund
40 Fachleute aus der Fortbildungs-
praxis und der erwachsenenpddago-
gischen Forschung hatten Gelegen-
heit, mediengestiitzte Fallarbeit selbst
an »Lernstationen« zu erproben, die
von Monika Bischlager (Miinchner
Bildungswerk), Roman Schaab (KEB
Riedlingen), Carmen Herrmann (KiTa
Saar) und Ingrid Weiss (Kolpingbil-
dung Heilbronn) gestaltet wurden.

Das Konzept

Untereinem »Fall«isteine 10-15-mini-
tige Unterrichtssequenz zu verstehen,
die eine fiir die Erwachsenenbildung
typische Handlungssituation darstellt,
z.B. die Er6ffnung eines Seminars, die
Leitung einer offenen Gesprachsrunde
oder die Anleitung einer praktischen

Bildungsforschung
soll gestarkt
werden

Bundesbildungsministerin Annet-
te Schavan und der Prasident der
Kultusministerkonferenz (KMK),
der bayerische Kultusminister
Ludwig Spaenle, haben Anfang
des Jahres vereinbart, Bildungs-
forschung und Bildungsmonito-
ring zu starken.

So soll der unter Federfiihrung
des Deutschen Instituts fiir In-
ternationale Pddagogische For-
schung (DIPF) erstellte Bericht
»Bildung in Deutschland« kiinf-
tig kontinuierlich erstellt wer-
den. »Mit diesem Bericht haben
wir innerhalb kurzer Zeit ein
zentrales Referenzdokument fiir
die bildungspolitische Diskus-
sion geschaffen, das bei allen
Beteiligten hohe Akzeptanz ge-
nielt«, erklarten Schavan und
Spaenle.

Die Durchfiihrung von Ver-
gleichsstudien im Bildungsbe-
reich auf nationaler und inter-
nationaler Ebene (PISA etc.) und
die darauf bezogene Bildungs-
forschung in Deutschland sol-
len zukiinftig aufeinander abge-
stimmt arbeiten. Dabei bildet die
Tatigkeit des von den Landern
bereits im Jahre 2004 etablierten
Instituts zur Qualitatsentwick-
lung im Bildungswesen (IQB)
die nationale Saule; hier wird
unter anderem das Erreichen der
nationalen Bildungsstandards im
Landervergleich tberpriift.
Insgesamt sei Deutschland beim
Ausbau von Bildungsforschung
und -monitoring damit auf einem
guten Weg, betonten die beiden
Bildungspolitiker. Dazu trage
auch bei, dass das Bundesmi-
nisterium fir Bildung und For-
schung (BMBF) die Forderung
der empirischen Bildungsfor-
schung in den letzten Jahren
ausgeweitet habe.
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Ubung. Diese authentischen Fille bil-
deten die Grundlage der Fortbildung.
Sabine Digel und Ralf Olleck, wissen-
schaftliche Mitarbeiter des Projekts,
erlauterten, wie Falle aufbereitet wer-
den: Auf der einen Seite werden dem
Nutzer Kommentare der beteiligten
Akteure geboten, auf der anderen Seite
Bausteine erwachsenenpadagogischer
Theorie. Auf beides kann er bei der
Bearbeitung des Falles zurtiickgreifen,
zugleich eigene Anmerkungen zum
Fall machen, einzelne Sequenzen im-
mer wieder anschauen, sie vertieft in
Einzelarbeit oder in einer Lerngruppe
bearbeiten.

Mit diesem Ensemble ergibt sich fiir
Fortbildungsveranstalter und -teil-
nehmer eine bislang nicht gekannte
Méoglichkeit. Sie kénnen ad hoc -
dann, wenn ein Problem im Unter-
richt auftritt — auf die Fallbibliothek
zuriickgreifen, geeignete Fallpakete
zusammenstellen und fiir ihre Fort-
bildung nutzen. Fortbildung schmiegt
sich enger als bislang gewohnt an
die eigene Praxis an. Man erwirbt
nicht wie sonst tiblich erst allgemeines
Wissen, um es dann in der Praxis
anzuwenden, sondern man geht von
der erlebten und méglicherweise pro-
blematischen Praxis aus, um anhand
dazu passender aufbereiteter Fille zu
lernen. Die in der computergestiitzten
Lernumgebung abrufbaren Kommen-
tare und Theoriebausteine sollen dazu
anregen, neben der eigenen auch an-
dere Perspektiven einzunehmen, also
an Deutungskompetenz zu gewinnen.
Denn das vertiefte Verstandnis fiir die
unterschiedlichen Facetten von Unter-
richt ist die Voraussetzung dafiir, eige-
nen Unterricht planvoller zu gestalten
und letztlich zu verbessern.

Forschungs-
ergebnisse

Die Auswertung von acht Modellse-
minaren mit 90 Teilnehmern hat ge-
zeigt, dass mediengestiitzte Fallarbeit
ein attraktives Angebot ist. Kursleiter
schitzen die Moglichkeit, auch am
heimischen Computer lernen zu kon-
nen, sind flir neue Lernformen (z.B.
Blended-Learning-Arrangements) auf-
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geschlossen und finden sich und ihre
eigene Kurs- und Seminarpraxis in
den gezeigten Fillen gut wiedergege-
ben. Der technische Aufwand wurde
in den Erprobungsseminaren in aller
Regel nicht als hinderlich angesehen,
im Gegenteil: Der fremde, als Video
prasentierte Fall galt als besonders
lerntrachtig.

Die Modellseminare folgten einem
standardisierten Muster. Sie erstreckten
sich iber vier Tage und bestanden
aus der Bearbeitung eines Einstiegs-
falls, dreier Ubungsfille und eines
Abschlussfalls. Im Vorher-nachher-
Vergleich liel} sich zeigen, dass Deu-
tungskompetenz tatsachlich gesteigert
werden kann. Die Abschlussfalle wur-
den facettenreicher und systematischer
analysiert als die Einstiegsfélle. Dabei
wurde entgegen ersten Erwartungen
stirker auf die theoretischen Modelle
Bezug genommen als auf die Perspek-
tiven der Akteure. Vorschnelle Urteile
in der Bewertung einer Unterrichtssi-
tuation, wie sie zu Anfang naheliegen,
fanden sich am Schluss der Fortbildung
seltener, die Perspektiveinnahmen und
damit das Verstandnis fiir unterricht-
liche Sinnzusammenhénge haben sich
erweitert.

Professor Erhard Schlutz, Vorsitzender
des wissenschaftlichen Beirats beim
Deutschen Institut fiir Erwachsenenbil-
dung, sah in dem Konzept eine tech-
nisch tberzeugende Fortentwicklung
bewdhrter Modelle wie des situativen
Lehrtrainings und des Micro-Teaching.
Er pladierte dafiir, das entstehende
Falllaboratorium breit zu nutzen, et-
wa als Dokumentation »guten Un-
terrichts« oder als Instrument zur
Reflexion eigener Bildungspraxis in
sogenannten Communities of Practice.
Zudem werde es in Zukunft darauf an-
kommen, klassische Fortbildungsfor-
mate und mediengestiitzte Fallarbeit
auf intelligente Weise miteinander zu
kombinieren.

Die mediengestiitzte Fallarbeit wird
nun schrittweise ausgebaut. Ziel ist
es, ein allen Bildungseinrichtungen
zugdngliches Falllaboratorium zu ent-
wickeln, in dem sich méglichst viele
Schliisselsituationen des Unterrichts
mit Erwachsenen wiederfinden. Bis

es soweit ist, braucht es allerdings
noch erhebliche Entwicklungsanstren-
gungen. Dazu hat das Bundesministe-
rium fir Bildung und Forschung fiir
weitere zwei Jahre Mittel bewilligt.
Reinhard Hohmann

Mindestiohn

Dass die Beschaftigten in der beruf-
lichen Weiterbildung einen Mindest-
lohn erhalten sollen, hatte die EB
(1/09) vor einem Jahr gemeldet. Doch
unter der neuen Regierung hat sich
die Situation wieder gedndert. Das
Deutsche Institut fiir Erwachsenen-
bildung (DIE) hat im Februar 2010
den aktuellen Stand der Dinge erho-
ben. Demnach halten die FDP und
Teile der Union einen gesetzlichen
Mindestlohn fiir marktwirtschaftlich
falsch, hingegen sind vor allem SPD
und Linke der Auffassung, dass auf-
grund der bisherigen Situation eine
staatliche Regulierung notwendig ist.
Eine Studie zur wirtschaftlichen Lage
der Beschdftigten in der Weiterbil-
dung macht jetzt zudem deutlich, wie
schwierig die Situation fiir viele der
rund 650.000 Lehrenden aktuell ist.
Unter ihnen sind noch nicht einmal
15 % auf sozialversicherungspflichti-
ger Basis beschitftigt. Viele Lehrende
missen, um ein existenzsicherndes
Einkommen zu erwirtschaften, mehre-
re Vertragsverhdltnisse eingehen. Die
Aufnahme der Weiterbildungsbran-
che im Bereich von SGB I/l in das
Arbeitnehmer-Entsendegesetz vom 24.
April 2009 ebnete grundsatzlich den
Weg zur Einfiihrung eines gesetzlichen
Mindestlohns. Nun aber missen wei-
tere Hirden zu einer gesetzlichen
Festlegung genommen werden, deren
Bewidltigung nicht zuletzt von der
Haltung der neuen Regierungskoali-
tion abhdngt. Doch schon jetzt kann
laut DIE die tarifliche Einigung fiir
eine Stundenvergiitung padagogischer
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von
12,28 € (West) bzw. 10,93 € (Ost)
als Erfolg gesehen werden, denn die
Bundesagentur flir Arbeit empfiehlt,
diesen Mindestlohn bei der Angebots-
kalkulation zu beachten.



TAGUNGEN
Die Menschen starken

GEW-Herbstakademie

Unter dem Motto »Die Menschen
starken und die Dinge kldren — poli-
tische Bildung und Handlungskom-
petenz« fand vom 26. bis zum 28.
November die GEW-Herbstakademie
2009 in Weimar statt. In diesem Jahr
kooperierte die Bildungsgewerkschaft
GEW mit dem Bundesarbeitskreis
Arbeit und Leben. Ziel war es, fir
die politische Bildung Krafte zu biin-
deln und ihr im Weiterbildungsbe-
reich den gebiihrenden Stellenwert
zu verschaffen. Konkret ging es der
Herbstakademie darum, mit Nach-
druck darauf aufmerksam zu machen,
dass diese Bildungsaufgabe mehr als
bisher geférdert werden muss. Die
zur Abschlussdiskussion versammel-
ten Vertreter und Vertreterinnen aller
Bundestagsfraktionen stimmten der
Forderung zu, dass politische Bil-
dung nachhaltig zu fordern ist und
Streichungen im Bundeshaushalt ab-
zulehnen sind. Das betrifft sowohl
die Finanzen der Bundeszentrale fir
politische Bildung wie auch die Mit-
tel fir den Kinder- und Jugendplan.
»Die Parteien wissen genau, dass sich
ein Riickgang an informierten und
aktiven Biirgern fiir eine Demokratie
negativ auswirkt«, betonte Stephanie
Odenwald vom Hauptvorstand der
GEW, »verantwortliche einsatzbereite
Menschen werden gebraucht, sowohl
fir das soziale Zusammenleben wie
auch in der Arbeitswelt.«

Etwa siebzig Teilnehmende aus Pra-
xis und Theorie der Weiterbildung
diskutierten in Weimar tber die Not-
wendigkeit, bei der Verstandigung auf
gemeinsame Bildungsziele in Europa
— im Kontext des Europdischen Qua-
lifikationsrahmens (EQR) als »learning
outcomes« definiert — einen umfas-
senden Begriff von Handlungskompe-
tenz zugrunde zu legen. Eine Reduzie-
rung allein auf arbeitsmarktbezogene
Beschaftigungsfahigkeit werde dem
Anspruch nicht gerecht, dass Men-
schen die Fahigkeit erlangen sollen,

komplexe Zusammenhdnge wie zum
Beispiel die Wirtschaftskrise zu ver-
stehen. Hier miissten einem breiten
Publikum weitere Hilfestellungen
geboten werden, um Politik kritisch
beurteilen zu kbnnen, um selbst hand-
lungsfahig zu sein und zur Losung
der gegenwartigen sozialen Probleme
beizutragen.

Uberlegungen zum
Qualifikationsrahmen

Der scheidende Vorsitzende des Bun-
desausschusses  Politische Bildung
(bap), Theo W. Lange, stellte bei der
Herbstakademie Uberlegungen der
aulerschulischen Bildung zum Deut-
schen Qualifikationsrahmen vor (vgl.
das Interview mit Lange in EB 4/09).
Liange benannte als zentralen Kritik-
punkt am gegenwadrtigen Stand des

DQR, dass hier die non-formale, also
aullerschulische Bildung nicht vor-
gesehen ist. Zwar sei inzwischen die
Rede davon, dass auch »informell«
erworbene Kompetenzen Beriicksich-
tigung finden sollten. Aber erstens sei
diese Berticksichtigung erst in einem
weiteren Schritt, quasi als Anhdngsel
der derzeitigen DQR-Struktur, geplant;
zweitens seien informelle Zusammen-
hdnge etwas anderes als organisierte
Bildung auferhalb der Schule. Die
Nicht-Beriicksichtigung des non-for-
malen Sektors kénnte allerdings auch
daher riihren, dass sich die entspre-
chenden Akteure bisher nur zaghaft
auf die Diskussion eingelassen hétten.
Zu lange habe sich die Profession mit
der Frage beschiftigt, ob der DQR fiir
die aullerschulische politische Bil-
dung Gberhaupt ein Thema sei und
ob man sich in die Diskussion um die
Ausgestaltung eines nationalen Rah-
mens einbringen sollte. In Anbetracht
des eindeutigen bildungspolitischen
Trends misse die Antwort aber ein
deutliches Ja sein.

Js

erfolgreich.politisch.bilden

Demokratiekongress der Konrad-Adenauer-Stiftung

Ende 2009 veranstaltete die Konrad-
Adenauer-Stiftung (KAS), passender-
weise einen Monat nach Antritt der
neuen Regierung, einen » Demokratie-
kongress« der politischen Bildung. Die
Stiftung, die seit dem 1. Januar 2010
von dem neuen Vorsitzenden Hans-
Gert Pottering, ehemals Prasident des
Europdischen Parlaments, geleitet wird,
hatte unter dem Motto »erfolgreich.
politisch.bilden« nach Berlin eingela-
den und war damit nicht nur bei Bil-
dungspartnern und Fachleuten, etwa
aus dem Bundesausschuss Politische
Bildung (bap), sondern auch bei einem
breiten Kreis von Interessierten und En-
gagierten auf Resonanz gestofSen. Fast
400 Personen nahmen an dem Kon-
gress teil, auf einem Markt der Mog-
lichkeiten prasentierte sich eine bunte

Mischung von Bildungseinrichtungen
und -anbietern, gerade auch aus der
Erwachsenenbildung, und rund um
die reale Tagung entspann sich eine
Diskussion im Netz.

Ausgangspunkt des Kongresses war
die bedenkliche Lage, in der sich die
demokratische Ordnung der Bundes-
republik — angesichts von Desinteres-
se, Distanz und Ignoranz gegeniiber
der Politik oder der schwindenden
Bindung an (Volks-)Parteien — befin-
det. Eine Einflihrung zu den natio-
nalen und internationalen Heraus-
forderungen gab der bis Ende 2009
amtierende KAS-Vorsitzende Bernhard
Vogel. Bundestagsprasident Norbert
Lammert kniipfte daran an und doku-
mentierte mit seinem Auftritt ein wei-
teres Mal, dass es fiir die Profession der
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politischen Bildung einen Glicksfall
darstellt, einen solchen Schirmherrn
gefunden zu haben. Lammert wirkt
ja an vielen Veranstaltungen und Ini-
tiativen der Bildungstrager mit, so hat
er die Schirmherrschaft fiir den »Preis
Politische Bildung« tibernommen, der
seit 2009 vom bap vergeben wird (vgl.
EB 2/09).

Werner Blumenthal, Leiter der Abtei-
lung Bildungswerke und Bildungszen-
tren bei der KAS und bap-Vorstandsmit-
glied, legte im ersten Kongress-Forum
»Auftrag Demokratie« besonderen
Wert auf die Problemlagen, die »Bau-
stellen« der politischen Bildung. Hier
steuerten DVPB-Vorsitzender Prof.
Dirk Lange und Lothar Harles von
der Arbeitsgemeinschaft katholisch-
sozialer Bildungswerke (AKSB), der
zurzeit den bap-Vorsitz wahrnimmt,
Diagnosen zum Ist-Stand schulischer
und aullerschulischer Bildung bei.
Harles skizzierte die Situation der frei-
en Trager, wies auf die Schwierigkeiten
— Stichwort: Kurzfristigkeit und Unsi-
cherheit der Férderung —, aber auch auf
die besonderen Chancen einer flexibel
reagierenden aufBerschulischen Szene
hin. Diese konne rasch und zielgenau
dem Publikumsinteresse entgegen-
kommen, denn im Grunde sei dort, wo
heute ernsthaft Gegenwartsprobleme
verhandelt werden, politische Bildung
immer mitgemeint.

Auf dem Kongress riickte auch das
Internet, das ja die auferschulische
politische Bildung zurzeit wieder be-
sonders beschiftigt (siehe die Fach-
tagung des Runden Tisches), in den
Vordergrund. Das zweite Forum »PB
innovative« befasste sich mit diesem
Punkt, wobei das Stichwort »Web 2.0«
lautete. Wie in einem Brennglas wurde
hier noch einmal die Auseinander-
setzung deutlich, die den Kongress
grundsétzlich beim Verhdltnis von re-
préasentativer und direkter Demokratie,
von Parlamentarismus und Partizipati-
on beschiftigte. Ist das Internet nur ein
weiterer, moglicherweise tiberschétzter
Informationskanal, der Kommunikati-
onsprozesse ausweitet, beschleunigt
und 6konomisiert? Oder geht es tiber
solche quantitativen Verdnderungen
hinaus um eine neue Qualitit, die
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sowohl demokratietheoretisch als
auch lerntheoretisch relevant ist und
praktische Konsequenzen im Blick auf
gesellschaftliche Teilhabe hat?

Informationen und Dokumente zum
Demokratiekongress finden sich im
Netz unter: www.kongress-politische-
bildung.de. Die Homepage der Kon-
rad-Adenauer-Stiftung lautet: www.

kas.de. Ausfiihrlichere Berichte und
Kommentare gibt es in AB 4/09 und
PPB 1/10. Einzelheiten aus der Dis-
kussion, die sich mit den Chancen und
Herausforderungen des Internets be-
fasste, wird PPB voraussichtlich in der
Ausgabe 2/10 (Themenschwerpunkt:
Web 2.0) aufgreifen.
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»Das Geld beherrschen!«

Finanzmarkttagung des Katholisch-Sozialen Instituts

Die Finanz- und Wirtschaftskrise be-
schaftigt weiterhin die Politik und in-
ternationale Konsultationen wie etwa
das Weltwirtschaftsforum, das Ende
Januar 2010 in Davos stattfand. Aber
auch die Erwachsenenbildung bleibt
am Ball, so fihrte das Katholisch-
Soziale Institut der Erzdiozese Koln
Anfang Februar in Bad Honnef eine
gut besuchte Finanzmarkttagung unter
dem Motto »Das Geld beherrschen!«
durch und kniipfte damit an seine
Tradition sozialethischer Konsultati-
onen an.

Ursachen und
Perspektiven

Ethische und 6konomische Grund-
lagen einer humanen Gesellschaft
standen im Mittelpunkt der Finanz-
markttagung, die einen bewussten
Kontrapunkt zur oft oberflachlichen
Behandlung des Finanzthemas in der
Offentlichkeit setzen wollte. Einge-
laden waren Referenten von Ban-
ken, aus der Wissenschaft, von der
UNCTAD, aus Nichtregierungsorga-
nisationen und der Fachpresse sowie
sozial engagierte Personen, fur die
die Orientierung an der katholischen
Soziallehre eine Rolle spielt oder ein
Angebot darstellt. Neben der Ursa-
chenforschung ging es um Losungs-
vorschlage, die sich nicht mit den
zurzeit vorherrschenden Reparatur-
mafnahmen an der auf Wachstum
programmierten Wirtschaftsordnung
zufriedengeben wollen.

Den Eroffnungsvortrag hielt Heiner
Flassbeck, Chefokonom der UNCTAD
und seinerzeit Staatssekretar unter dem
kurzfristig amtierenden Superminister
Oskar Lafontaine. Flassbeck sprach
zu dem Thema: »Was hat die Finanz-
wirtschaft aus der Krise gelernt?«.
Seine Antwort, die er an zahlreichen
Beispielen aus dem Wirtschaftsleben
illustrierte, lautete kurz und biindig:
nichts! Speziell die deutsche Politik
verharre in Untdtigkeit. Flassbecks
apodiktischer Einstieg gab Gelegen-
heit zu breiter Aussprache und weite-
ren Thesen, die sich sowohl mit den
Triebkréften des bestehenden Wirt-
schaftssystems als auch mit Alternati-
ven, etwa der »biblischen Okonomie«
als einem »Ausweg aus der Krise«
(Thomas Ruster), beschiftigten.

Geldreform, Zinsreform, alternative
Anlagemoglichkeiten, sozial enga-
gierte oder regional titige Banken
waren Themen der Beratung (ber
zukunftsweisende Perspektiven. Eine
besondere Rolle spielten dabei die
Ende 2009 veroffentlichten »9,5 The-
sen gegen Wachstumszwang und fiir
ein christliches Finanzsystem« einer
christlich-sozialen Initiative, die in-
haltlich eine deutliche Standortbe-
stimmung vornehmen und gleichzeitig
den Sammelpunkt fir eine christliche,
gerade auch innerkirchlich wirksa-
me Sozialbewegung schaffen will (im
Netz unter: http://9kommabthesen.
de). Der Kernpunkt der Thesen, die die
Tradition des kirchlichen Zinsverbots
wiederaufnehmen, lautet: »Das Gebot



des Zinsverzichts ist gemeinsam mit
dem Erlassjahrgebot das Grundgebot
der biblischen Okonomie, die eine
solidarische ist.«

Den Abschluss der Finanzmarkttagung
bildete eine Podiumsdiskussion, in
der der Politikwissenschaftler und be-
kannte Globalisierungskritiker Profes-
sor EImar Altvater zu den Reformvor-
schldgen Stellung nahm — gerade auch
aus dem Blickwinkel der marxschen
Analyse, die in den letzten Jahren neu
in den Fokus der wissenschaftlichen
Debatte geriickt ist. Altvater machte
deutlich, dass der Ansatzpunkt beim
Zins zwar einen wichtigen Funkti-

onsmechanismus der kapitalistischen
Okonomie treffe, damit aber nicht nur
Techniken des Geldverkehrs, sondern
die gesamte 6konomische Orientie-
rung der Kapital-Verwertung angreife.
Die Position sei also im Blick auf ihre
6konomischen Konsequenzen sowie
auf die Erfordernisse einer politischen
Bewegung zu iiberdenken.

Das Verhaltnis von partikularer Re-
form und Dynamik des Gesamtsys-
tems bestimmte auch die Debatte
der Tagung. Hier gab es zu Altvaters
Einschdtzung, aber auch unter den
Tagungsteilnehmern zahlreiche Wi-
der- und Einspriiche. Konsens war,

dass sich der Kapitalismus mittler-
weile wie eine Religion etabliert hat,
der die Leistungsfahigkeit des Mark-
tes als unumstolliches Dogma gilt,
und dass Losungswege in einer Form
des Wirtschaftens gefunden werden
mussten, die sich vom herrschenden
Wachstumszwang verabschiedet. Die-
se Richtungsentscheidung aber, das
zeigte die Tagung auch, hat noch nicht
zu ordnungspolitischen Zukunftsent-
wiirfen gefiihrt, die ausdiskutiert sind
und die die gemeinsame Plattform
einer kritischen Sozialbewegung bil-
den konnten.

Js

Web 2.0: eine neue Dimension der Bildung?

Beratungen des Runden Tisches fiir politische Bildung

Seit einiger Zeit macht das Web 2.0
von sich reden. Wahrend sich die
Experten noch streiten, ob die Fort-
schreibung des Internetbetriebs mit
einer neuen Versions-Nummer sinn-
voll ist, scheint jedenfalls so viel
festzustehen: Die gute alte Welt des
Internets mit ihren VerheilSungen von
Interaktion und wechselseitiger Kom-
munikation — das war es ja, was diese
neue Form der Massenkommunikati-
on von den dlteren, monologisch an-
gelegten Massenmedien unterschied
— hat durch die Innovationen der letz-
ten Jahre (soziale Netzwerke, Blogs,
Wikis, Chatrooms, Foren...) wieder
Auftrieb erhalten. Im Grunde steht
das Kiirzel 2.0 fur die Rickkehr einer
solchen Hoffnung auf die partizipa-
torischen, dialogischen Chancen der
weltweiten Internetkommunikation,
nachdem sich in den letzten Jahren
eher Sorgen um die Kommerziali-
sierung, Pornografisierung, Verdum-
mung, Gewaltverherrlichung breitge-
macht hatten.

Bildung angefragt

Auch die Padagogik ist von diesem
Prozess betroffen. Kontrovers wird in
der Bildungsszene allerdings die Fra-
ge diskutiert, ob sich mit dem neuen

Nachdruck auf der sozialen Netz-
werkfunktion des Internets einschnei-
dende Anderungen fiirs politische
System und fiir Bildungsprozesse
ergeben. Der Runde Tisch der poli-
tischen Bildung, das Konsultations-
und Koordinationsgremium von der
Bundeszentrale fiir politische Bildung
(bpb) und Bildungstragern, an dem
die katholische Erwachsenenbildung
tiber den Bundesausschuss Politische
Bildung (bap) beteiligt ist, hatte dieses
Thema im Jahr 2009 zu einem zen-
tralen Gegenstand seiner Beratungen
gemacht. Bei der Friihjahrssitzung
referierte Jan-Hindrik Schmidt vom
Hamburger Hans-Bredow Institut fiir
Medienforschung tiber das Web 2.0
und seine (potenzielle) Bedeutung
fir die politische Bildung. Als Kore-
ferat gab Carl Philipp Burkert einen
Erfahrungsbericht von der Virtuellen
Akademie der Friedrich-Naumann-
Stiftung.

Schmidt machte deutlich, dass das
Web 2.0 neue Moglichkeiten fiir die
Bildungsarbeit bereithdlt, die weit
iiber die bestehende Nutzung zur Of-
fentlichkeitsarbeit und Werbung so-
wie zur Unterstlitzung von Bildungs-
prozessen (Informationsbeschaffung,
Dokumentation von Ergebnissen etc.)
hinausgehen. Durch die Netzwerke

werde es den Nutzern ermdoglicht, »die
eigenen Interessen, Erfahrungen oder
Kompetenzen zu prasentieren, davon
ausgehend soziale Beziehungen zu
pflegen oder neu zu kniipfen und
gemeinsam mit anderen relevante In-
formationen zu recherchieren, zu fil-
tern, zu bearbeiten und weiter zu ver-
breiten«. Im Weiterbildungsbereich
gibt es dazu mittlerweile langjahrige
Erfahrungen. Hierbei zeigte sich, dass
fur die aullerschulische (politische)
Bildung besonders die Verbindung
von Online- und Prdsenzveranstal-
tungen von Bedeutung ist, wobei an
diesem Beispiel auch deutlich wird,
dass die Realisierung virtueller Bil-
dungsveranstaltungen nicht billiger
als das herkémmliche Angebot ist.

Moglichkeiten des
Internets

In den Beratungen des Runden Ti-
sches wurden vielféltige Erfahrungen
aus der Bildungsszene beigesteuert,
die Chancen, aber auch Probleme
(z.B. Datenschutz und -sicherheit) des
Internets ansprachen. Theo W. Ldn-
ge, bis Ende 2009 Vorsitzender des
Bundesausschusses, wies auf die be-
sonderen Moglichkeiten des Netzes
hin, eine Verbindung von politischer
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Bildung und politischer Aktion zu
leisten; Verabredungen und Kontakte
tbers Internet konnten den Verlauf
einer Veranstaltung ergdnzen und so
den Aktionsbezug dem politischen
Lernprozess hinzufiigen. Konsens
war, dass das Netz als eine eigene
politische Welt — auch mit seinen
Modifikationen herkdmmlicher Medi-
enkompetenz — fiir die Bildungspraxis
noch genauer zu sondieren sei. Im
Ergebnis beschloss der Runde Tisch,
vom 8. bis 10. Februar 2010 eine eige-
ne Veranstaltung durchfiihren, die an
die friihere Debatte iber Medienethik
(vgl. EB 1/05) anknlpft.

Die gut besuchte Fachtagung »Web

»Auf dem Weg aus der Krise«

2.0 in der politischen Bildung« fand
im DGB-Bildungszentrum Hattingen
statt (Ergebnisse finden sich im Netz
unter: http://pb21.de/). Zahlreiche
Workshops und Présentationen infor-
mierten Uber die neuen Entwicklungen
— Stichworte waren: Blogs, Facebook,
Flickr, Netz-Communities, Podcasts,
Social Bookmarks, Twitter, Webcams,
You Tube, Wikis und Etherpads — und
regten zur Auseinandersetzung an.
Hier zeigte sich wie beim »Demokra-
tie-Kongress« der Konrad-Adenauer-
Stiftung (s.0.), dass mit der Netzfrage
grundsdtzliche Probleme der heutigen
Demokratiekompetenz (Partizipation
und Basisdemokratie; Macht, Herr-

Arbeitsgruppe der Bischofskonferenz legt Stellungnahme vor

Dass die Finanz- und Wirtschaftskrise
die Befassung mit den Grundsatzfra-
gen unserer Wirtschaftsordnung neu
auf die Tagesordnung gesetzt hat,
war Thema von EB 3/09. Dabei ging
es besonders um die sozialethische
Dimension, wobei das kirchliche
Sprechen in der Krise — sei es im
Blick auf die neue Sozialenzyklika,
sei es hinsichtlich der nationalen Ent-
wicklungen bei EKD oder Deutscher
Bischofskonferenz — ausfiihrlich do-
kumentiert und diskutiert wurde. Die
DBK beriet auf ihrer Friihjahrs- und
Herbst-Vollversammlung 2009 Uber
das Wirtschaftsthema und formulierte
Eckpunkte, die als Anregung und An-
stofs fiir einen breiten gesellschaft-
lichen Diskussionsprozess wirken
sollen.

Neues DBK-Papier

Nach den sieben Eckpunkten, die
im Frithjahr 2009 vorgelegt wurden,
folgte zum Jahresende das Papier
»Auf dem Weg aus der Krise — Beo-
bachtungen und Orientierungenc, die
Stellungnahme einer Arbeitsgruppe
zur Finanz- und Wirtschaftskrise, die
die Kommission flr gesellschaftliche
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und soziale Fragen der Bischofskonfe-
renz berufen hatte (erschienen als Nr.
30 der Schriftenreihe der DBK-Kom-
mission, Bezug: www.dbk.de). »Der
Wounsch, dass die Krise vorbei sei und
nicht ganz so schlimm wie befirchtet,
ist grof«, schreibt Kommissionsvorsit-
zender Erzbischof Reinhard Marx in
seinem Geleitwort und fragt: »Sollen
wir also zur Normalitat zuriickkeh-
ren? Heilst die Devise >Business as
usual?« Dies sei eine verbreitete
Stimmung, »aber«, so Marx, »Krisen
markieren Wendepunkte.«

Gegen eine Stimmung des »Weiter
so« insistiert das Kommissionspapier
darauf, dass vielmehr in einem In-
nehalten, in der Reflexion tber den
Ort, an dem wir stehen, und in den
daraus folgenden Erkenntnissen und
Entscheidungen die »Produktivitat
von Krisen« liegt. Erstaunlich ist da-
bei aber wieder das Loblied, das auf
die Soziale Marktwirtschaft gesun-
gen wird. Dass diese »die Prinzipien
der Katholischen Soziallehre, also
Wirde und Freiheit des Einzelnen
und das Wohl aller, unter heutigen
Bedingungen besser und nachhaltiger
verwirklicht als alternative Systemex,
muss laut Marx »immer wieder neu

schaft und Uberwachung...) ange-
sprochen sind. Lothar Harles von
der Arbeitsgemeinschaft katholisch-
sozialer Bildungswerke (AKSB), der
zurzeit den bap-Vorsitz wahrnimmt,
griff solche Fragen nach Chancen-
gleichheit und sozialer Gerechtigkeit
bei der Abschlussrunde auf: Auch
beim Netz sttt man wieder auf die
Herausforderung, Bildungsgerechtig-
keit umzusetzen und Zuginge zu
wichtigen Kommunikationsprozessen
fur alle offenzuhalten. — Ergebnisse
der Tagung werden in der vom bap
herausgegebenen Zeitschrift »Praxis
Politische Bildung« (2/10) dokumen-
tiert.
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unter Beweis gestellt werden.«

Nun konnte man einwenden, dass
die Soziale Marktwirtschaft dazu in
Deutschland mehr als 60 Jahre Zeit
hatte und dass sie genau das Gegen-
teil bewiesen hat: dass sie namlich
keinen Sonderweg einer ethisch ori-
entierten Okonomie darstellt, sondern
integraler Bestandteil des Weltkapita-
lismus ist und an dessen finanzkapi-
talistischen wie anderen Brutalitaten
mafgeblichen Anteil hat. Bei Marx
wird das — wie auch in seiner Pu-
blikation »Das Kapital« ausfiihrlich
dargelegt — eigentlich nicht ignoriert.
Er behilft sich aber mit dem Trick, die
Grundideen der Sozialen Marktwirt-
schaft hochleben zu lassen, wiahrend
er ihrer »real existierenden« Gestalt
alles mogliche Schlechte nachsagt.
Faktisch hat sie das weltweite Wirt-
schaftsleben an den Rand des Ab-
grunds gebracht, »dennoch gibt es
keine Alternative« (Marx).

Welt auf Wettbewerb
angewiesen

Entsprechend gehen die Beobach-
tungen und Orientierungen der Ar-
beitsgruppe von dem Grundsatz



aus: »Das Grundmodell der Sozi-
alen Marktwirtschaft bleibt giiltig.«
Ohne Markte und Marktwirtschaft
funktioniert nichts, die Welt »ist auf
Wettbewerb und Effizienz angewie-
sen... Andere Wirtschaftskonzepte,
vor allem planwirtschaftliche, bieten
keine Alternative: Sie haben in der
Vergangenheit unter Beweis gestellt,
dass sie diesen Herausforderungen
nicht gentigen konnen, sondern so-
gar Elend und Leid erzeugen.« Im
Unterschied zur Marktwirtschaft, die
gerade bewiesen hat, dass sie sich,
auch dank treuer Apologeten, durch
die versammelten Herausforderungen
der Globalisierungsdra und das fort-
schreitende Elend von nichts abschre-
cken lasst.

Komplexes
Ursachenbiindel

Die Alternativlosigkeit des Weges
gibt die Leitlinie fiir die Ursachenfor-
schung im ersten Teil des Papiers ab.
Verantwortlich sei ein »komplexes
Ursachenbtindel«, hier wird im Grun-
de eine Mixtur der populdren Vor-
wiirfe von Markt- und Staatsversagen
geboten. Darauf folgen orientierende
Gesichtspunkte zur Uberwindung der
Krise, die eine Dialektik von globaler
Steuerung und nationaler Zustiandig-
keit beschworen. Das abschliellende
Fazit legt dann — leicht redundant
— nochmals ein nachdriickliches Be-
kenntnis zur Sozialen Marktwirtschaft
ab. Aufgaben der Bildungsarbeit wer-
den in dem Papier nicht explizit ange-
sprochen, wobei nattirlich die Darle-
gung der Sozialprinzipien Leitschnur
oder Anregung fiir entsprechende pa-
dagogische Bemiihungen sein kann.
Bildungspolitik wird jedoch im Rah-
men der Losungsstrategien themati-
siert, auf folgende Passage sei beson-
ders hingewiesen: »Ein ausgrenzender
Sozialabbau, ein Zurtickfahren der fuir
die Zukunft wichtigen Bildungsinve-
stitionen, deutliche Kiirzungen bei
der Entwicklungshilfe oder eine Ver-
nachldssigung des notwendigen 6ko-
logischen Strukturwandels sind nicht
zu vertreten.«
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FINANZIERUNG

Bildungsausgaben 2009

Erhohung um vier Prozent geplant

Bund, Lander und Gemeinden haben
fir das Jahr 2009 Bildungsausgaben
in Hohe von 97,9 Milliarden € ver-
anschlagt, d.h. 4 % mebhr, als fiir 2008
geplant waren. Zusdtzlich wollen
Bund, Liander und Gemeinden nach
dem Zukunftsinvestitionsgesetz in den
Jahren 2009 bis 2011 insgesamt 8,7
Milliarden € fiir den Bildungsbereich
zur Verfligung stellen. Diese Aufstel-
lung hat das Statistische Bundesamt
(Destatis) im Ende 2009 veroffentlich-
ten Bildungsfinanzbericht 2009 vorge-
nommen. Im Jahr 2006, dem letzten
Jahr, fir das endgiiltige Angaben aus
der Finanzstatistik verfiigbar sind, ga-
ben Bund, Lander und Gemeinden ins-
gesamt 89,2 Milliarden € fiir Bildung
aus. Der Bildungsfinanzbericht wurde
vom Statistischen Bundesamt im Auf-
trag des Bildungsministeriums und der
Kultusministerkonferenz erarbeitet.

10-Prozent-Ziel
bekraftigt

Er enthdlt neben den Ergebnissen der
Finanzstatistik offentlicher Haushalte
auch das umfassendere Budget fiir
Bildung, Forschung und Wissenschaft.
Darin sind die von Unternehmen, pri-
vaten Haushalten, der Bundesagentur
fir Arbeit und dem Ausland finan-
zierten Bildungsausgaben sowie die
Forschungsausgaben enthalten. Dieses
Budget ist ein wichtiger Orientierungs-
punkt fir das Zehn-Prozent-Ziel des
Bildungsgipfels. Auf dem Bildungs-
gipfel in Dresden im Oktober 2008
waren sich Bund und Lander in ih-
rem Beschluss zur Qualifizierungs-
initiative dariiber einig geworden, dass
in Deutschland bis 2015 der Anteil
der Aufwendungen fir Bildung und
Forschung gesamtstaatlich auf 10 %
des Bruttoinlandsprodukts gesteigert
werden soll. Dies wurde im Dezem-
ber 2009 bekréftigt. 2006 wurden in
Deutschland vom &ffentlichen und pri-
vaten Bereich 198,5 Milliarden € fur

Bildung, Forschung und Wissenschaft
ausgegeben. Das entsprach einem An-
teil am Bruttoinlandsprodukt von etwa
8,5 %. 2007 waren es nach vorldufigen
Berechnungen 203,9 Milliarden €
(8,4 %).

Unter OECD-
Durchschnitt

Von den Gesamtausgaben des Bud-
gets fiir Bildung, Forschung und Wis-
senschaft entfielen im Jahr 2006 144,8
Milliarden € auf den Bildungsbereich
(einschlieBlich der Ausgaben fiir For-
schung und Entwicklung an Hoch-
schulen in Hohe von 9,5 Milliarden
€), 49,3 Milliarden € auf Forschung
und Entwicklung in Unternehmen und
aulberuniversitdren Forschungseinrich-
tungen sowie 4,4 Milliarden € auf
Museen, Bibliotheken, Fachinformati-
onszentren und die aulleruniversitdre
Wissenschaftsinfrastruktur. Internatio-
naleVergleiche wie der OECD-Bericht
»Bildung auf einen Blick« beziehen
sich auf einen Teil des Bildungsbud-
gets, beispielsweise auf die Ausga-
ben fir Kindergarten, Schulen, Hoch-
schulen und die Berufshildung. In
Deutschland entfielen hierauf 2006
111,9 Milliarden €. Das entsprach
4,8 % des Bruttoinlandsprodukts. Da-
mit liegt Deutschland hier deutlich
unter dem OECD-Durchschnitt von
5,7 %.

Der Bildungsfinanzbericht 2009 ent-
hdlt weitere Informationen zu den 6f-
fentlichen und privaten Bildungsaus-
gaben. Zusammen mit ergdnzendem
Datenmaterial sowie umfangreichen
Tabellen steht der Bericht im Internet-
angebot des Statistischen Bundesamtes
unter www.destatis.de als kostenloser
Download zur Verftigung. In gedruck-
ter Form kann der Bericht tber den
Publikationsservice des Statistischen
Bundesamtes unter www.destatis.de/
publikationen und den Buchhandel
bezogen werden.

25



JUBILAUM

AdB feiert Geburtstag

Festakt in Berlin

Im Dezember 2009 fand in Berlin
die Feier zum 50. Geburtstag des
Arbeitskreises deutscher Bildungsstat-
ten (AdB) statt. Der AdB, der auch
die Geschaftsfithrung fiir den Bun-
desausschuss Politische Bildung (bap)
wahrnimmt, ist einer der grofiten Zu-
sammenschliisse von Einrichtungen
der auferschulischen Jugend- und
Erwachsenenbildung. Bei dem Festakt
erinnerte Anke Fuchs, Vorsitzende der
Friedrich-Ebert-Stiftung, daran, dass
die Demokratie so stark sei, wie die
Menschen demokratisch sind. Poli-
tische Bildung konne Politik zwar
nicht ersetzen, aber Plattformen fiir
die Erorterung der offentlichen Ange-
legenheiten bieten. Hermann Kues,
Parlamentarischer Staatssekretdr des
BMFSH), wiirdigte die Leistung der Ein-
richtungen politischer Bildung beim
Aufbau der Demokratie in der Bun-
desrepublik Deutschland und sicherte
dem AdB wie dessen Mitgliedern die
weitere Unterstlitzung seines Hauses
zu. Thomas Kriiger, Prasident der
Bundeszentrale fiir politische Bildung,
setzte sich mit der Rolle von Bildungs-
statten auseinander und stellte ihre
spezifischen Moglichkeiten bei der
Vermittlung politischer Orientierung
heraus, mahnte aber auch die Nut-
zung neuer Kommunikationsmdéglich-
keiten fiir die politische Bildung an.

Tissy Bruns vom Berliner Tagesspiegel
hielt das einleitende Referat auf der
Fachtagung, die der Jubildaumsfeier
vorausging. lhre »kritischen Reflexi-
onen zur Zeit: Krise der Demokratie?«
gingen von der Finanzkrise aus, die zu
der Frage nach den Gefdhrdungen der
Demokratie Anlass gebe. Das finanz-
kapitalistische Desaster zeige nicht
nur, dass die politische Kontrolle der
Finanzmadrkte gescheitert sei; seine Fol-
gen hitten auch die demokratischen
Ideale von Freiheit, Gleichheit, Bri-
derlichkeit kompromittiert. Thomas
Kriiger, Barbara Lochbihler (MdEP)
und Melanie Piepenschneider von der
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Konrad-Adenauer-Stiftung nahmen in
einer anschlieBenden Podiumsdiskus-
sion zu den Ausfiihrungen von Bruns
Stellung. Piepenschneider konstatierte
eine nach wie vor hohe Zustimmung
zur Demokratie als Ordnungsmodell
und sah groere Chancen fiir ein

besseres Image der Politik, wenn die-
se — wie auf der kommunalen Ebene
— in kleinteiligeren Zusammenhangen
erfahrbar werde.

Ausflhrliche Informationen zum Wer-
degang des Arbeitskreises seit den
50er-Jahren bietet jetzt auch die Fest-
schrift, die zum Jubilaum erschienen
ist: Arbeitskreis deutscher Bildungsstat-
ten (Hg.), »Werkstatt der Demokratie —
50 Jahre AdB. Beitrdge zur politischen
Jugend- und Erwachsenenbildung«
(249 S., Essen, Klartext-Verlag).

Unlibersehbar konnte sich die Landesarbeitsgemeinschaft fiir katholische
Erwachsenen- und Familienbildung in Nordrhein-Westfalen im nordrhein-
westfalischen Landtag in Szene setzen. Auffalligstes Element einer Aus-
stellung zum Projekt »Mehr Wert« war ein grofles Transparent mit Schliis-
selbegriffen zur Wertebildung. Landtagsprasidentin Regina van Dinther
eroffnete die Ausstellung.

UNESCO zu Krise und Erwachsenenbildung

Die UNESCO, die Bildungs- und Kulturorganisation der Vereinten Nationen, hat
eindringlich davor gewarnt, die globale Wirtschaftskrise als Rechtfertigung fiir
Einschnitte in der Erwachsenenbildung zu missbrauchen. »In die Erwachsenen-
bildung investieren, heif8t in Hoffnung und Chancen zu investieren und das ist
Teil des Weges aus der Krise«, sagte die Generaldirektorin der UN-Organisation,
Irina Bokova, bei der internationalen CONFINTEA-Konferenz der UNESCO in
der brasilianischen Stadt Belém. An der Konferenz vom Dezember 2009 nahmen
Regierungsvertreter aus 156 Staaten teil, darunter mehr als 80 Bildungsminister.
Bokova betonte, die Krise habe sich von den Topbanken in Stadte und Dorfer auf
der ganzen Welt ausgebreitet. Die Krise »trifft die Schwachsten am hértesten und
macht die Welt unsicherer«. Deswegen sei heute mehr denn je der Zeitpunkt,
die Mittel in diesem Bereich zu erhohen und die Kraft der Erwachsenenbildung
zu erkennen, um Armut in Chancen zu verwandeln. Die ehemalige bulgarische
Aullenministerin verwies zudem darauf, dass es heute weltweit unter den Er-
wachsenen 774 Millionen Analphabeten gebe. Zwei Drittel davon seien Frauen.
Dies habe dramatische Konsequenzen fiir das Wohlergehen der Kinder und
Familien: »So kénnen wir keine verlassliche Zukunft aufbauen.« Von deutscher
Seite war unter anderen der Prasident der deutschen UNESCO-Kommission,
Walter Hirche, nach Brasilien gereist. Die CONFINTEA-Konferenz findet etwa
alle zwolf Jahre statt. 1997 war zuletzt Hamburg Ausrichter der Tagung.



Arbeitshilfe: Alters-
und Familienbildung

»Altersbildung im Kontext der Fa-
milienbildung« lautet der Titel einer
Arbeitshilfe, die die Katholische Bun-
desarbeitsgemeinschaft fiir Einrichtun-
gen der Familienbildung Anfang 2010
vorgelegt hat (Autoren: Hartmut Hei-
denreich, Irmgard Neuf). Die Praxis-
hilfe geht von der Einschatzung aus,
dass der demografische Wandel in
Deutschland und die sich verdandern-
den Lebens- und Arbeitsbedingungen
zu grolden gesellschaftlichen Heraus-
forderungen, aber auch zu neuen
Chancen fithren werden. Wéhrend
die verwandtschaftlichen Netzwerke
kleiner wirden, stiinde die Familie
gleichzeitig immer groRer werden-
den Aufgaben gegeniiber, weshalb
es eine zentrale Aufgabe der Zu-
kunft sein dirfte, das Potenzial der
familidren Netzwerke zu bewahren
und zu starken. Dabei sind, so die
Bildungsreferentin der BAG, Angeli-
ka Tuschhoff, auch Einrichtungen der
Familienbildung gefragt. Sie kdnnten
aktive und aktivierende Zentren fir
Jung und Alt sein und mit Bildungs-
angeboten die Interaktion zwischen
den vier Lebensaltern, ehrenamtliches
Engagement und Hilfe zur Selbsthilfe
fordern, die Potenziale der Menschen
flreinander zum Leben bringen und
zu einer neuen Arbeitsteilung von
Hauptamtlichen und freiwillig Enga-
gierten beitragen.

Die Praxishilfe beschreibt in einem
ersten Teil die Altersbildung als Auf-
gabe, die ihre Begriindung in den Ver-
dnderungen der Demografie und des
individuellen Lebenslaufs findet, und
benennt Optionen einer entsprechen-
den Bildungspraxis. In dem Beitrag
»Altersbildung im Kontext der Fami-
lienbildung« werden wichtige Her-
ausforderungen fiir die Einrichtungen
der Familienbildung im Rahmen von
neuen Bildungskonzepten skizziert.
Im Hauptteil finden sich dann zahlrei-
che Konzepte und Ideen als Anregung
fir die praktische Arbeit. Die Bundes-
arbeitsgemeinschaft geht davon aus,
dass zum Kompetenz-Tableau der

Familienbildung auch die Firsorge-,
Pflege- und Generationenkompetenz
gehdren. Daher ist es ihr Wunsch, dass
die Beitrdge der Praxishilfe in vielen
Einrichtungen der Familienbildung zu
einer vertieften Auseinandersetzung
Uber Altersbildung im Kontext der
Familienbildung und zur intergene-
rationellen Bildungsarbeit beitragen.
Bezug: Katholische Bundesarbeits-
gemeinschaft fir Einrichtungen der
Familienbildung, Prinz-Georg-Str. 44,
40477 Disseldorf. Die Arbeitshilfe
wurde durch das Bundesministerium
fur Familie, Senioren, Frauen und
Jugend gefordert.

EKD zum Struktur-

wandel des Alters

Der Rat der Evangelischen Kirche in
Deutschland (EKD) hat Anfang 2010
eine Orientierungshilfe vorgestellt,
die dem Thema »Alter« gewidmet ist.
Der Text, der den Titel »Im Alter neu
werden konnen — Evangelische Pers-
pektiven fiir Individuum, Gesellschaft
und Kirche« trdgt, legt dar, dass sich
die Verdnderungen der letzten Zeit im
Blick auf die Lebensphase Alter noch
nicht in einem verdnderten gesell-
schaftlichen und kulturellen Umgang
mit dem Alter widerspiegeln. Die Ori-
entierungshilfe will Mut machen, die
Chancen zu ergreifen, die mit dem
veranderten Alter einhergehen. Dazu
erinnert der Text an die Grundein-
sicht des Glaubens, dass Menschen in
Gottes Gegenwart immer wieder neu
werden und neu anfangen kdnnen.
Die Orientierungshilfe will deutlich
machen, dass die »neuen Alten« auch
die Kirche verdndern werden. Vie-
le alte Menschen, so die Bischofin,
wollten sich mit ihren Fahigkeiten
selbstbestimmt einbringen und erwar-
teten entsprechende Moglichkeiten in
der Kirche. Die Publikation ist im
Giitersloher Verlagshaus erschienen
(ISBN 978-3-579-05912-9). Nahere
Informationen finden sich im Netz
unter www.ekd.de.

KBE auf dem OKT

Der 2. Okumenische Kirchentag
(OKT), der unter dem Motto »Damit
ihr Hoffnung habt« steht, findet vom
12. bis 16. Mai 2010 in Miinchen statt
(im Netz: www.oekt.de). Dort ist na-
tirlich auch die katholische Erwachse-
nenbildung vertreten. So veranstaltet
die Katholische Bundesarbeitsgemein-
schaft fir Erwachsenenbildung (KBE)
gemeinsam mit der Deutschen Evan-
gelischen  Arbeitsgemeinschaft fir
Erwachsenenbildung (DEAE) Diskus-
sionsforen zum Schwerpunktthema
des vorliegenden EB-Heftes; beide
Organisationen sind auch mit Standen
prasent.

Veranstaltungen

13. Mai, 16.00-17.30 Uhr: »Leiden-
schaft kennt keinen Ruhestand — Ta-
lente entfalten — Potenziale realisie-
ren«, Zentrum Alter werden

14.Mai, 11.00-12.30 Uhr: »Grau me-
liert trifft digital versiert... Intergenera-
tionelle Bildung und Generationenge-
rechtigkeit«, Aula der Hochschule fiir
Philosophie, Kaulbachstr. 31a

Stande 13.-15. Mai: KEB Miinchen
und Freising zusammen mit der AEEB
KEB Bayern zusammen mit der Katho-
lischen Akademie in Bayern
Standort: Agora — A5, H24 (Halle A,
Gang H, Stand 24), 2. Halle vom Ein-
gang Messe-Halle Ost

Leben._lﬂit_einande_r. Lernen.

O OO L OO I OO

Das Grundlagenpapier der KBE zur
intergenerationellen Bildung und
Generationensolidaritat: »Leben. Mit-
einander. Lernen.« von 2009
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AUS DER KBE

POSITION

Dr. Hartmut
Heidenreich

Direktor des Bildungswerks der Di-
Ozese Mainz, KBE-Vorstandsmitglied
und Vorsitzender der KBE-Kommissi-
on »Altenbildungs, Vorsitzender des
Beirats der »EB«

Zukunft
Intergenerationalitat

»Wie seid Ihr eigentlich ins Internet
gegangen, als es noch keine Com-
puter gab?« Die Frage einer Jugend-
lichen an die dltere Generation zeigt:
Sie kann sich zwar eine Welt ohne
PCs, aber nicht ohne »Worldwide
Web« vorstellen — das ist ein gei-
stiger Generation Gap. Die zundchst
harmlose Frage nach dem »wwwz« si-
gnalisiert auch, dass es nicht nur zwi-
schen Enkel und GroReltern einen
splrbaren Generationssprung oder
eine Generationenkluft geben kann,
sondern auch zwischen Menschen,
die im Altersunterschied gar nicht
so weit auseinander sind, die aber
Welten von Erfahrungen trennen.
Die Generationensolidaritat ist bin-
nenfamilidr nahezu unbefragt. Nach
dem Eltern-Kinder- wird das Enkel-
Groleltern-Verhdltnis als fiir sie be-
sonders wichtig und positiv besetzt
von beiden eingestuft. Gegeniiber
Angehdrigen anderer Generationen
aufBerhalb der eigenen Familie gibt es
aber durchaus Vorbehalte, gar Ang-
ste. Da giltes schon zu fragen, ob, wo
und wie die Generationen aufSerhalb
der Familie bedeutsame Erfahrungen
miteinander machen.

Egal wie, Bildung hat damit zu tun,
sie hat mit den Sachfragen im Sinne
von Aufkldrung zu tun, sie hat mit
Dialogprozessen und mit Solidaritdt
zu tun. Sie kann diese Prozesse unter-
stiitzen, Gelegenheiten zu intergene-
rationellen Erfahrungen bieten.

Die KBE hat sich solchen Fragen in
einem Bogen zugewandt: Zunachst
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gab es ein Projekt zum Ubergang in
den Ruhestand oder Vorruhestand
(1995), dann ging es um Bildung im
dritten Alter, also im sog. Ruhestand,
wozu Leitlinien formuliert wurden
(1998), um zur Kultivierung des All-
tags im Alter beizutragen. Ein Projekt
»Globales Lernen im Dritten Alter
(2003-2005) erweiterte die Perspek-
tive um die Akzente »global« und
»nachhaltig«. Dass dabei Bildung
nicht im dritten Alter stehen bleiben
kann, weil ja das menschliche Inte-
resse an und das Anrecht auf Bildung
nicht einfach in einem bestimmten
Alter endet, fiihrte zu KBE-Leitlinien
einer Bildung im vierten Alter hinzu
(2002), um das aus den Menschen-
rechten abgeleitete Recht auf Bildung
auch fiir Hochaltrige einzuldsen, um
die Gottebenbildlichkeit auch des
alternden und hinfélliger werdenden
Menschen ernst zu nehmen. Denn
beides ist »lebensphasisch unteil-
bar«. Konkret geht es dabei darum,
moglichst lange ein aktives und
selbstbestimmtes Leben zu ermdg-
lichen, auch wenn man zunehmend
auf Unterstiitzung bis hin zur Pflege
angewiesen ist. Unter anderem wur-
den ehrenamtliche Bildungsbegleiter
ausgebildet, um mit Menschen im 4.
Alter, teils in Eins-zu-Eins-Bildungs-
prozessen in deren Wohnung, ein
selbstgewdhltes  Bildungsvorhaben
zu verwirklichen. Auf solche Formen
zugehender Altersbildung sind un-
sere Forderbestimmungen allerdings
noch gar nicht eingerichtet. Uberdies
zeigte sich auch hier intergenerati-
onelle Bildung, namlich zwischen
Angehérigen des 3. und Angehorigen
des 4. Alters.

Schlieflich hat die KBE-Kommission
Altenbildung 2009 einen Text vorge-
legt »Leben. Miteinander. Lernen.c
Grundlagen zur Intergenerationellen
Bildung und Generationensolida-
ritit«. Parallel gab es ein wissen-
schaftlich begleitetes und vom BMBF
gefordertes Projekt »Generationen
lernen gemeinsam: Nachhaltigkeit«
(2006-2008). Die Generationenper-
spektive und die der Nachhaltigkeit

sind unmittelbar miteinander ver-
knipft. Das machte bereits die UN-
Brundtland-Kommission fiir Umwelt
und Entwicklung (1987) deutlich,
indem sie als nachhaltig ansah »...
eine Entwicklung, die den Bediirf-
nissen der heutigen Generation ent-
spricht, ohne die Moglichkeiten der
kiinftigen Generationen zu gefahr-
den, ihre eigenen Bediirfnisse zu
befriedigen und ihren Lebensstil zu
wdhlenc«.

Doch Vorsicht: Weder ergeben sich
bedeutsame aulerfamilidre Begeg-
nungen von selbst, noch kénnen die
beteiligten Generationen automa-
tisch Gewinn aus ihnen ziehen oder
stellt sich Generationensolidaritat
zwangslaufig ein. Die Bedingungen
und Erwartungen an Bildung und
deren Arrangement sind durchaus
unterschiedlich bei den einzelnen
Generationen. Dies und auch die
bestehenden Ambivalenzen zu tiber-
sehen, ist im besten Fall unbedacht,
im ungtinstigen Fall verstarkt es noch
wechselseitige Vorurteile. Dennoch
— oder gerade deswegen — wollen
wir zur Intergenerationellen Bildung
anregen und ermutigen.

Wir erhoffen uns Riickenwind davon,
dass die Caritas-Kampagne 2010 alte
Menschen als »Experten fiirs Leben«
vorstellt, der Rat der EKD gerade ei-
ne Orientierungshilfe »Im Alter neu
werden kénnen« herausgebracht hat,
der 6. Altenbericht der Bundesregie-
rung dieses Jahr erscheinen soll mit
dem Schwerpunkt »Altersbilder in
der Gesellschaft« und dass die EU
das Jahr 2012 zum »European Year
for Active Ageing and Intergenerati-
onal Solidarity« ausrufen will.

Was schon vor Jahren Gerontologen
als Motto ausgegeben haben, kann
immer noch gelten, dass es namlich
darum geht, die Jahre mit Leben an-
zureichern, nicht lediglich Jahre zum
Leben hinzuzuftigen. Dazu kann Bil-
dung beitragen — und das gilt zudem
nicht nur fiir die &ltere Generation
und kann eine bereichernde Erfah-
rung gerade in Prozessen intergene-
rationeller Bildung sein.
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Zum Tode von Franz Poggeler

Lebenslanges Lernen war flr Franz
Poggeler ein zentrales Thema von For-
schung und Lehre seit seinem Studium
(1945-1949), als er feststellte, dass
die damalige Erziehungswissenschaft
sich fast nur mit Erziehung und Bil-
dung von Kindern und Jugendlichen
befasste, jedoch fast gar nicht mit der
Weiterbildung erwachsener und alter
Menschen. Weil einstweilen nicht zu
erwarten war, dass sich die Erziehungs-
wissenschaft intensiver dem Lifelong
Learning zuwendet, zog der junge
Poggeler die Konsequenz, dass neben
der Padagogik als Wissenschaft von
der Kinder- und Jugenderziehung auch
eine neue Andragogik als Wissenschaft
von der Erwachsenenbildung und eine
Gerontagogik als Wissenschaft fir die
Weiterbildung etabliert werden muss.
Diese Trias war damals noch eine
Utopie, aber eine, die Poggeler fiir
realisierbar hielt.

Ein zentrales Forschungsgebiet Pogge-
lers liegt in der Andragogik. Kurz vor
Beginn des Studiums nahm Poggeler
an einem sechswochigen Kursus in
einer Heimvolkshochschule (Herbst
1945) teil. Bereits wahrend des Stu-
diums hielt er Vortrage an Volkshoch-
schulen und anderen Einrichtungen
der Erwachsenenbildung. Im Jahr 1950
begann zundchst Péggelers Bekannt-
schaft mit Wilhelm Flitner, einem der
bekanntesten Experten fiir Erwachse-
nenbildung wahrend der Weimarer
Republik; von 1951 bis 1953 wurde
Poggeler daraufhin Mitarbeiter Flitners
an der Universitit Hamburg. Dort
reifte auch sein Entschluss, in Theorie
und Praxis der Erwachsenenbildung
aktiver titig zu werden. Sofort nach
der Berufung an das Deutsche Insti-
tut fiir wissenschaftliche Padagogik in
Minster (Juli 1953) begann Poggeler
mit der Planung und Griindung des
Instituts fiir Erwachsenenbildung (als
einer Sektion des Deutschen Instituts
fir wissenschaftliche Padagogik). Von
1953 bis 1957 war er Geschéftsfihrer
des Instituts fiir Erwachsenenbildung
und Redaktionsleiter der Vierteljahres-

zeitschrift »Erwachsenenbildung« (s.
dazu seinen Beitrag in der EB 1/2004).
Nach seiner Berufung auf einen Lehr-
stuhl fiir Allgemeine Padagogik in Trier
blieb Poggeler ehrenamtlicher Leiter
des Instituts bis Mitte der Sechziger-
jahre und war zugleich seit 1954 Mit-
griinder und Vorstandsmitglied der Ka-
tholischen Bundesarbeitsgemeinschaft
fir Erwachsenenbildung. Ab 1954
wurden in diesem Zusammenhang
auf Initiative Poggelers zweijdhrige
»Lehrgdnge fiir Erwachsenenbildung«
zur Ausbildung hauptamtlicher Mitar-
beiter eingerichtet. An Hochschulen
selbst war damals eine Berufsausbil-
dung fiir hauptamtliche Erwachsenen-
bildner noch nicht moglich.
Insgesamt 23 Jahre (von 1969 bis 1992)
war Poggeler Mitglied des Beirats fiir
Innere Fithrung beim Bundesminister
der Verteidigung, im Beirat Sprecher
der Kommission fiir Ausbildung.

Ein weiteres zentrales Forschungsge-
biet Poggelers stellt die Gerontagogik
dar. Schon um 1960 vertrat Péggeler
dieThese, dass zum Lebenslangen Ler-
nen auch das Lernen im Alter gehort.
Damals konnte kaum ein Interesse
der organisierten Erwachsenenbildung
attestiert werden, Bildung auch alten
Menschen anzubieten. So wurde im
Jahr 1964 Péggelers Schrift »Bildung
fiir das Alter« von den meisten Padago-
gen mit Verwunderung aufgefasst — als
eine Kuriositdt. Poggeler betonte die
ganzheitliche Sichtweise und verstand
Altern als Phase des vollen Lebens,
nicht als von diesem getrennten Zu-
stand des Kréfteverfalls und Endes.
Poggeler selbst war in seinen letzten
vier Dienstjahren Rektoratsbeauftrag-
ter fir das Seniorenstudium an der
Rheinisch-Westfdlischen Technischen
Hochschule Aachen.

Bildungspolitik ~ verstand Pdggeler
auch als Familien- und Elternpolitik
und vertrat diesen Grundsatz als Pra-
sident der Katholischen Elternschaft
Deutschlands (KED) 1966-1971.
Insgesamt kam Poggeler zu dem Be-
fund, dass Elternbildung de facto gro-

ATTTTTITURRRANANAN:

Franz
Poggeler

Renteils Miitterbildung und zu wenig
Viterbildung ist. Das Thema »Vaterbil-
dung« ist vermutlich erstmalig durch
Poggeler in die erziehungswissen-
schaftliche Literatur eingefiihrt wor-
den. Eine nachhaltige publizistische
Wirkung der Familien- und Elternpa-
dagogik erzielte Poggeler durch seine
populdren Verdffentlichungen in den
Monatsschriften »Leben und Erzie-
hen« und »Eltern-Forumc.

Poggeler gehorte zu den Initiatoren ei-
ner christlichen Erwachsenenbildung
nach 1945, die im »Dritten Reich«
untersagt war. Poggelers Motivation
war, das Christentum als weltweite
Bewegung, als eine Alternative zum
Nationalismus und Rassismus, die den
Zweiten Weltkrieg verursacht hatten,
offenzulegen. Dabei missen sich
mundige Burger als Souverdne ihrer
Bildung die Einrichtungen schaffen,
die vom Staat unabhdngig sind.
Durch diese neue Erwachsenenbil-
dung kommt es auch zu einer in-
nerkirchlichen Reform als Starkung
der religivsen Miindigkeit von Laien.
Kirchliche Erwachsenenbildung war
— laut Poggeler — zundchst ein »ver-
langerter Arm der Seelsorge«, nach
1945 jedoch ein unabhingiger Modus
christlicher Weltdeutung — fir aufge-
kldarte Glaubige, die lernen mdchten,
christliche Prinzipien in allen Lebens-
bereichen zu praktizieren.

Fir Franz Poggeler war jeder Tag ein
Geschenk, fur das man dankbar zu
sein hat. Und: An jedem Tag konne
man etwas Neues lernen.

Zusammengestellt nach einem Aufsatz
von Prof. Dr. Bjérn Paape, Aachen.
Siehe: www.franz-poeggeler.de/poeg-
geler.pdf

29



AUS DER KBE

Hilfe fur ein erfilltes Leben

Interview mit der neuen KBE-Geschaftsfiihrerin Andrea Hoffmeier

Sie kommen aus der Jugendarbeit
(dem BDK]J) und sind jetzt bei der Er-
wachsenenbildung — haben Sie schon
Unterschiede festgestellt?

Einen groflen Unterschied sehe ich,
neben der erweiterten Zielgruppe,
in der forderpolitischen Situation auf
Bundesebene: Hat der BDKJ mit dem
Kinder- und Jugendplan des Bundes
ein relativ verldssliches Forderinstru-
ment, welches die Subsidiaritat und
die Rolle der freien Trager berticksich-
tigt — wenn dies auch immer wieder
verteidigt werden muss —, so hat die
KBE maximal die Moglichkeit, befri-
stete Projekte genehmigt zu bekom-
men. Allen Beteiligten muss aber klar
sein, dass ein Mindestmal® an struk-
tureller Kontinuitat und Absicherung
notwendig ist, um Qualitdt, Professi-
onalitdt und aufwendige werteorien-
tierte Bildungsarbeit zu sichern sowie
eine Erhohung der Weiterbildungsbe-
teiligung (u.a. von Bildungsbenachtei-
ligten) zu ermdglichen.

Neben den Unterschieden gibt es
aber auch Gemeinsamkeiten, beides
sind »Dachorganisationen« mit sehr
unterschiedlichen und profilierten
Mitgliedern mit einer vielfdltigen An-
gebotspalette. Dies hat sowohl beim
BDK] als auch bei der KBE zur Folge,
dass man standig auf das eigene Profil
hin angesprochen wird.

Was sind derzeit die grofSten bildungs-
politischen Herausforderungen?

Andrea Hoffmeier
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Ich finde, dass die Umsetzung des
Konzepts des Lebenslangen Lernens
vonseiten der Erwachsenenbildung
kritisch begleitet werden muss. Aus ka-
tholischer Sicht muss es darum gehen,
dass der Mensch und nicht die 6kono-
mischen/arbeitsmarktpolitischen Not-
wendigkeiten im Mittelpunkt stehen.
Ziel muss sein, dass der Einzelne/
die Einzelne sich in einer zuneh-
mend komplexeren Welt zurechtfindet
und Unterstiitzung erfihrt. Oder im
biblischen Sinne, dass der Mensch
seine Talente entfalten kann und ein
eigenverantwortliches  sinnerfiilltes
Leben in solidarischer Verantwortung
flhren kann. Uns muss es also um die
Einforderung eines ganzheitlichen Bil-
dungsansatzes gehen. Sowohl in der
gesellschaftlichen Debatte als auch
in der Ausgestaltung der Programme
des Bundesministeriums gewinnt man
aber den Eindruck, dass es lediglich
darum geht, den Menschen fiir einen
flexiblen Arbeitsmarkt auszubilden
und einsetzbar zu machen.

Dieser Ansatz ist gleichzeitig auch
Auftrag fir kirchliches Handeln. Die
Aufgabe der katholischen Erwachse-
nenbildung ist es, von der Erfahrung
des Menschen ausgehend und am
christlichen Menschen- und Gesell-
schaftsbild orientiert, Hilfe zu sinn-
erfilltem Leben zu geben. Deshalb
muss bei allen Umstrukturierungs- und
Sparprozessen klar sein, dass Erwach-
senenbildung zum Kernbereich kirch-
lichen Handelns gehért. Die Aufgaben
und die Bedeutung der Erwachse-
nenbildung finden sich entsprechend
in den verschiedensten kirchlichen
Verlautbarungen.

Wo sehen Sie die Schwerpunkte lhrer
Arbeit?

Die Schwerpunkte meiner Arbeit bzw.
der Geschiftsstelle sind fir mich:
Dienstleister fir die Mitglieder, Im-
pulsgeber und Lobbyarbeit Richtung
Parlament und Kirche, um die not-

wendigen Rahmenbedingungen zu
sichern.

Was werden lhre ersten Schritte und
Projekte sein?

An vielen Stellen muss ich mir jetzt
erst einmal einen Uberblick verschaf-
fen, deshalb treffe ich mich derzeit mit
vielen traditionellen oder moglichen
Kooperationspartnern der KBE. Eine
weitere Unterstiitzung des Rates der
Weiterbildung (KAW), der FEECA und
des Deutschen Weiterbildungstages
wurden im letzten Vorstand schon be-
schlossen. Dariiber hinaus laufen die
Kommissionsarbeit und die Entwick-
lung von Modellprojekten wieder an.

Verdienstkreuz fir
Wolfgang Riemann

Dr. Wolfgang
Riemann wur-
de am 2. Fe-
bruar 2010
mit dem Ver-
dienstkreuz
am Bande des
Verdienstor-
dens der Bun-
desrepublik
seinen herausra-
genden ehrenamtlichen Einsatz fiir
die katholische Erwachsenenbildung
ausgezeichnet. 1973 hat er das Amt
des Bildungsbeauftragten in Haseliin-
ne fir das Katholische Bildungswerk
Meppen lbernommen und wurde
1976 zum Vorsitzenden gewahlt . Von
1980 bis 2000 gehdrte Dr. Riemann
durchgehend dem Vorstand der KBE
an. Er war von 1989 bis zu seiner Pen-
sionierung im Jahre 2005 Leiter der
Hauptabteilung Bildung im Bistum
Hildesheim. Im Zeitraum von 1994-
2000 war er Sprecher der Bischof-
lichen Beauftragten fiir Erwachsenen-
bildung der KBE und gehérte in diesen
Jahren ebenfalls dem Prasidium der
Europdischen Foderation fir Katho-
lische Erwachsenenbildung (FEECA)
an. Riemann gehort aullerdem dem
Beirat der Zeitschrift Erwachsenen-
bildung an.

Deutschland fur
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Wer will mit Cinderella tanzen?

Zehn Jahre EU-Programm »Grundtvig«

(InfoNet — Michael Sommer) Kein
Feuerwerk, keine festliche Streichmu-
sik und keine Reden wichtiger Politi-
ker: Zehn Jahre Grundtvig-Programm
bedeutete fiir die europdische Kom-
mission als Veranstalter der Jubilaums-
konferenz in Brussel (26.-28. Januar)
ein Arbeitsauftrag. Es gibt viel zu tun,
die Armut in Europa ist immer noch
grof, der Graben zwischen gut und
schlecht Ausgebildeten hoch, die Wis-
sensgesellschaft und die Wirtschaft
verlangt nach fahigen Fachkraften, die
nicht nur technisch gut geriistet sind,
sondern auch (iber weiche Kompe-
tenzen (Soft Skills) verfiigen, die Zivil-
gesellschaft engagierte und politisch
aktive Biirger. Im Kontrast dazu die Re-
alitat: Lander kiirzen die Finanzierung
statt sie zu erh6hen, die EU hat gerade
einmal 4 Prozent des Budgets fiir das
Programm »Lebenslanges Lernen« der
Erwachsenenbildung gewidmet. »Wir
fuhlen uns wie Cinderella, die darauf
wartet, dass ein Prinz — die Politik —
mit uns tanztc, sagte treffend einer der
rund 500 Konferenzteilnehmer.

Schliisselbegriff
Finanzierung

Darum war es kein Wunder, dass die
Schltsselbegriffe »Geld«, »Finanzie-
rung«, »Budget« immer wieder ge-
nannt wurden, verbunden mit einem
Ton der Resignation, auch wenn in
dem Nachfolgekonzept der Lissabon-
Strategie »EU 2020« dem Feld »edu-
cation and training« eine Schlissel-
rolle zugeschrieben wird. »Sonntags
schon reden und dann weitermachen
wie immer«, das sei die ibliche Stra-
tegie auch in den Mitgliedslandern,
wie die Vorsitzende des Ausschusses
fir Bildung und Kultur (Education
and Culture) im EU-Parlament, Doris
Pack, treffend formulierte. Es habe
sich allerdings schon viel bewegt,
wenn man berlcksichtigt, dass die
systematische europdische Forderung
der Erwachsenenbildung erst 2000 be-

gonnen hat. Mittlerweile sei erkannt
worden, dass umfassende Fahigkeiten
und Kompetenzen auch im Erwach-
senenalter erworben werden konnen
und so die Erwachsenenbildung einen
grolen Beitrag fiir die wirtschaftliche
Entwicklung und die Vermeidung von
Arbeitslosigkeit, Armut und Ausgren-
zung leisten kann.

Begeisterung fur die
Sache

Selbst die EU-Projekte, die im Le-
benslangen-Lernen-Programm unter
dem Namen »Grundtvig« laufen,
sind dulerst knapp bemessen. Kaum
eines der multinationalen Zwei- bis
Dreijahresprojekte ist mit mehr als
300.000 Euro ausgestattet. »Wer ein
solches EU-Projekt addquat umsetzen
will, kann dies eigentlich nur mit viel
personlichem Engagement und Opfern
von Freizeit schaffen«, sagte treffend
ein Projektkoordinator. Die Ergebnisse
der Projekte — viele von ihnen wurden
in den neun verschiedenen Work-
shops vorgestellt — sind beachtlich
und verdienen es, beriicksichtigt zu
werden. Die Auswertungen zeigen,
dass vor allem der neu gewonnene
Kontakt zu Kollegen in Europa als
gewinnbringend gesehen wird. Ne-
ben einer besseren Finanzausstattung
schlugen die vielen Referenten wei-
tere Verbesserungen des Grundtvig-
Programms vor, etwa eine einheitliche
Evaluierung fiir alle Projekte, eine Off-
nung in aulereuropdische Lander mit
einem »Grundtvig Mundus« und eine
engere Verknilpfung an die anderen
Programmlinien des Lebenslangen-
Lernen-Programms.

Das EU-Parlament hat sich bei der
Entwicklung des jetzigen Lebenslan-
gen-Lernen-Programms auf politischer
Ebene als erfolgreiche Kampferin fir
die Sache der Erwachsenenbildung
erwiesen und die Kommission mit
ihrer Abteilung Erwachsenenbildung
(Adult Education) und Grundtvig als

Doris Pack

Impulsgeberin fiir die inhaltliche Dis-
kussion. Die zustindige Direktorin
Marta Ferreira betonte die grofie Wir-
kung, die die beiden Mitteilungen
(2006 und 2007) der Kommission zur
Erwachsenenbildung gehabt haben.
So seien bei der Entwicklung der
nationalen und europdischen Qualifi-
kationsrahmen viele nicht unmittelbar
berufsbezogenen Kompetenzen wie
Kreativitdt oder biirgerschaftliches En-
gagement eingeflossen. lhre Abteilung
der Kommission prasentierte sich auch
als Ausrichterin der Konferenz.

Wie bereichernd interkulturelle Ko-
operation und gemeinsames Lernen
sein kann, demonstrierte der Work-
shop Kunst, Musik und Kultur: Die
Gruppe produzierte mithilfe eines
Profimusikers kurzerhand einen ei-
genen Song, den Text entwickelte die
Gruppe ad hoc. Die erste Strophe
lautet: »From different cultures / lite-
rature was the glue / and dreamers are
learners / they learn how to do.

So schon kann europdische Erwachse-
nenbildung sein.

Text bereitgestellt durch das KBE-Pro-
jekt European InfoNet Adult Educa-
tion, www.infonet-ae.eu
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Eva-Maria Antz, Norbert Frieters-Reermann
Intergenerationelle
Bildungsarbeit

Methoden der Erwachsenenbildung in der Praxis

Intergenerationelle Lernprozesse sind
keine Selbstlaufer. Sie erfordern eine
generationensensible Haltung und in
der Regel eine sorgféltige didaktische
und methodische Vorbereitung, um
den spezifischen Konstellationen und
Dynamiken generationsiibergreifen-
der Lerngruppen gerecht zu werden.
Nachfolgend sollen auf der Basis der
Erfahrungen und der Forschungser-
gebnisse des Projektes » Generationen
lernen gemeinsam: Nachhaltigkeit”!
sechs didaktische Grundorientie-
rungen skizziert und daran anschlie-
Rend drei Methoden fiir die intergene-
rationelle Bildungsarbeit exemplarisch
vorgestellt werden.?

Die Berlcksichtigung dieser sechs
didaktischen Grundorientierungen®
kann die Planung, Vorbereitung,
Durchfithrung und Auswertung von
intergenerationellen Lernprozessen
in vielfacher Weise unterstiitzen und
begleiten:

Mit einer Biografieorientierung kon-
nen die vielfdltigen, oftmals auch
altersbedingt sehr unterschiedlichen
Lebensldufe und -erfahrungen der Ler-
nenden berticksichtigt werden.
Durch eine Sozialraumorientierung
wird eine Perspektivenerweiterung
und eine Integration der sozialen Le-
bens- und Alltagswelt der Lernenden
in den Bildungsprozess ermdglicht.
Durch eine Interaktionsorientierung
wird der intergenerationelle Erfah-
rungsaustausch initiiert, wodurch Per-

Biografieorientierung

Interaktionsorientierung

spektivwechsel und Verstandigungs-
prozesse unterstiitzt werden.

Mit einer Partizipationsorientierung
werden offene und gleichberechtigte
Formen des Miteinander-Lernens er-
moglicht, bei denen keiner Genera-
tion aufgrund ihres Alters oder ihrer
Erfahrungen eine privilegierte Rolle
zugeschrieben wird.

Durch eine Aktionsorientierung wird
das gemeinsame Handeln und Ge-
stalten von intergenerationellen Lern-
gruppen auf der praktischen Ebene
gefordert.

Bei der Reflexionsorientierung geht
es darum, die Lernerfahrungen in
altersgemischten Gruppen fortlaufend
zu reflektieren und fiir das gemein-
same und individuelle Lernen aus-
zuwerten.

Auf der Basis dieser Orientierungen
wurden verschiedene Methoden im
Rahmen des Projektes (weiter)entwi-
ckelt, von denen drei konkret vorge-
stellt werden:

Sozialraumanalyse

Der soziale Raum steht fir den Le-
bensraum und oftmals fiir die Heimat
seiner Bewohnerinnen und Bewoh-
ner. Er ist das Dorf, das Stadtviertel
oder das Quartier, also der soziale
Mikrokosmos, in dem sich verschie-
dene gesellschaftliche Strémungen,
Kulturen und Widerspriiche wider-
spiegeln und brechen kénnen.

Fur eine verstirkte Beriicksichtigung

Aktionsorientierung

Sozialraumorientierung  Partizipationsorientierung Reflexionsorientierung

Abbildung 1: Didaktische Grundorientierungsrahmen fiir eine generationssensible

Methodenauswahl

Eva-Maria Antz, Norbert Frieters-Reermann: Intergenerationelle Bildungsarbeit. Methoden der Erwachsenenbildung in der Praxis.
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des sozialen Raums in intergeneratio-
nellen Lernprozessen lassen sich zwei
bedeutsame Argumente anfiihren:

Einerseits bietet der Sozialraum mit
allen seinen Strukturen, Akteuren
und Entwicklungen zahlreiche An-
knlpfungspunkte fir die Suche nach
generationsverbindenden Herausfor-
derungen und Bildungsthemen. An-
dererseits sollten intergenerationelle
Lernprozesse vor allem an Lernorten
stattfinden, die von allen beteiligten
Generationen akzeptiert werden. Von
daher ist es sinnvoll, klassische Bil-
dungsinstitutionen, die oftmals auf
spezifische Altersgruppen ausgerich-
tet sind (z.B. Jugendheime, Volks-
hochschulen, Kindertagesstatten), zu
verlassen und im Rahmen des ge-
meinsamen Lernprozesses nach neu-
en Lernorten Ausschau zu halten.

Dabei bieten sich Methoden der So-
zialraumerkundungen* an, um das
soziale Umfeld und die Lebenswelt
der verschiedenen Generationen ein-
zubeziehen und damit zum Lernort
zu machen. Dadurch kénnen auch
ungewohnte Lernorte und versteckte
Raumlichkeiten entdeckt und in den
Bildungsprozess integriert werden.
Ausgangspunkt sind verschiedene
Leitfragen (siehe Kasten), durch wel-
che die Lernenden angeregt werden,
ihren Sozialraum zu untersuchen. So-
zialraumanalysen lassen sich metho-
disch in verschiedenen Varianten und
in unterschiedlicher zeitlicher Intensi-
tat durchfithren. Das Spektrum reicht
von einem kurzen Brainstorming in-
nerhalb der Lerngruppe bis zu aus-
flhrlichen Exkursionen und Analysen.
Die Ergebnisse kdnnen in Form von
Stadtpldnen, Landkarten, Mind-Maps,
Tabellen, Soziogrammen, Schaubil-
dern oder Collagen strukturiert und vi-
sualisiert werden und fiir den weiteren
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PRAXIS

Leitfragen aus der Generationenperspektive

Leitfragen aus der Bildungsperspektive

= Welche Altersgruppen halten sich wo auf?

= Wo sind Kinderspielplatze, Jugendtreffs, Familienrau-
me, Seniorentreffpunkte?

= Wo sind Begegnungsorte der Generationen?

= Welche neuen intergenerationellen Begegnungsorte
waren denkbar?

= Welche generationsspezifischen und intergeneratio-
nellen Probleme gibt es?

= Welche altersgruppenspezifischen und utbergreifenden

= Wo wird gelernt?

= Welche offensichtlichen und welche versteckten Lern-
orte gibt es?

= Welche Generationen lernen wo?

= Welche Institutionen, Projekte und Aktivitaten im Lern-
und Bildungsbereich gibt es bereits vor Ort?

= Welche neuen Lernorte waren denkbar?

= Wie koénnen Orte (z.B. Konsumorte, Erlebnisorte) zu
Lernorten werden?

Initiativen und Aktivitaten gibt es bereits?

Abbildung 2: Leitfragen fiir Sozialraumanalysen. Quelle: eigene Darstellung

Bildungsprozess und das gemeinsame
Handeln genutzt werden.

Im Hinblick auf die sechs didak-
tischen Grundorientierungen werden
mit der Sozialraumanalyse vor allem
die Sozialraumorientierung sowie die
Aktionsorientierung und die Partizi-
pationsorientierung berticksichtigt, da
die Lernenden sich aktiv und in einem
offenen Lernprozess das soziale Um-
feld erschliefen.

Generationen-
beobachter/-innen

In vielen Gruppen kommen — zufdllig
oder Uber eine gezielte Zusammen-
setzung — Menschen unterschied-
licher Generationen zusammen.
Das ist vertraut und in dieser Ver-
trautheit oft wenig bewusst oder gar
reflektiert. Durch den Einsatz von
Generationenbeobachter/-innen kann
die Vielfalt generationsspezifischer
Perspektiven sichtbar gemacht und
der Umgang mit Generationenvielfalt
oder Generationenunterschieden re-
flektiert werden.
Fir eine oder mehrere Bildungs-
einheiten werden Generationen-
beobachter/-innen aus den Teilneh-
menden ausgewdhlt, die das ganze
Geschehen mit folgenden Fragestel-
lungen beobachten:
= Welche unterschiedlichen Genera-
tionen mit ihren spezifischen Sicht-
weisen werden sichtbar?
= Wie werden die unterschiedlichen
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generationenspezifischen  Erfah-
rungen und Wiinsche berticksich-
tigt?
= Welche generationenbezogenen
Konflikte sind erkennbar?
Die Generationenbeobachter/-innen
haben fir eine verabredete Zeit quasi
eine besondere Brille auf, mit der sie
alles aus dem Blickwinkel »Generati-
onen« anschauen.
Ein unverzichtbarer Schritt bei die-
ser Methode besteht darin, dass die
Beobachter/-innen ihre Eindriicke und
Wahrnehmungen mitteilen und damit
der Gruppe einen Spiegel vorhalten.
Die Beobachtungen sind dann ein
wertvoller Fundus fiir Diskussionen
und zur Uberpriifung des eigenen
Verhaltens: Sehen wir tiberhaupt an-
dere Generationen? Kénnen wir von-
einander lernen? Kénnen wir uns oder
andere besser verstehen? Auch wenn
in der Diskussion von Verallgemei-
nerungen schnell deutlich wird, dass
es sehr unterschiedliche Auffassungen
und Kategorien von Generationen
gibt, wird vor allem fiir die Vielfalt
von Generationen sensibilisiert und
intergenerationelles Lernen angeregt.
Die Generationenbeobachter/-innen
beriicksichtigen vor allem die Reflexi-
on als didaktische Grundorientierung,
sind aber in der methodischen Gestal-
tung auch interaktiv und partizipativ
angelegt, da die Teilnehmenden selbst
beobachten und diese Beobachtungen
kommunizieren.

Zeitleiste

Ein wichtiges Element intergenera-
tioneller Bildungsarbeit ist das bi-
ografische Arbeiten, das immer an
den eigenen Erfahrungen der Teil-
nehmenden anknipft. Die Zeitleiste
ist als Instrument hilfreich, um ei-
nen langeren Zeitraum subjektiv zu
erinnern: Welche Ereignisse waren
in meinem Leben bedeutsam? Wie
haben sie mein Denken und Handeln
beeinflusst? Die Zeitleiste ist eine
Aufstellung von gesellschaftlichen,
politischen oder anderen fiir das je-
weilige Thema relevanten Ereignissen
an einem Zeitstrahl. Eine solche Zeit-
leiste kann von der Seminarleitung
vorgegeben werden oder von den Teil-
nehmenden selbst erstellt werden.

Um die eigene Biografie zu den Er-
eignissen der Zeitgeschichte in Bezug
zu setzen, sollten die Teilnehmenden
zundchst Zeit fir sich und die per-
sonliche Erinnerungsphase haben. Im
Austausch in Paaren oder Kleingrup-
pen kann dann zusammengetragen
werden, welche Ereignisse oder ge-
sellschaftlichen Umstdnde die eigene
Person beeinflusst haben und welche
Bedeutung und Auswirkung die Ein-
zelnen flir sich benennen konnen.
Dabei wird schnell deutlich, dass
Ereignisse und Entwicklungen in der
jlingsten deutschen Geschichte (von
der Erfahrung mit zwei deutschen
Staaten Uber den Mauerfall bis zu der
Wahl einer Frau als Bundeskanzlerin)




oder das Miterleben von weltweit be-
deutsamen Energiekrisen (von den Ol-
krisen der 70er-Jahre tiber Tschernobyl
bis zur Diskussion des Klimawandels)
die Menschen mit ihren Alltagsthe-
men wie auch Zukunftsvisionen sehr
unterschiedlich gepragt haben. Was
fur die einen selbstverstindlich und
identitatsbildend war oder ist, ist fur
die anderen ferne Geschichte oder
fremde Welt. Der Austausch dariber
regt an, macht neugierig und sensibili-
siert fiir das eigene wie fiir das andere
Gewordensein — in unterschiedlichen
Alters- und Lebensphasen. Im Mittel-
punkt stehen daher als didaktische
Grundorientierungen die Biografie-
und Interaktionsorientierung.

Volker Amrhein

Fazit

Die skizzierten Grundorientierungen
und methodischen Zuginge verste-
hen sich als Impulse fiir die Planung,
Durchfithrung und Auswertung von
intergenerationellen Lernprozessen.
Sie liefern keine Erfolgsgarantien fiir
konstruktives und erfolgreiches ge-
nerationslibergreifendes Lernen. Aber
sie bieten Anregungen zur Umset-
zung und Weiterentwicklung in un-
terschiedlichen Praxisbeziigen, wo
Lernende unterschiedlichen Alters
zusammenkommen.

ANMERKUNGEN

1 Das bundesweite Forschungs- und Entwick-
lungsprojekt »Generationen lernen gemein-
sam: Nachhaltigkeit« (Laufzeit 1.1.2006
—31.12.2008) wurde vom Bundesministerium

fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefordert
und von der Katholischen Bundesarbeitsge-
meinschaft fiir Erwachsenenbildung (KBE)
durchgefiihrt.

2 Vgl. Antz et al. 2009; Franz et al. 2009.

3 Vgl. ausfiihrlicher Franz et al. 2009, S. 52 ff.
und Antz et al. 2009, S.27 ff.

4 Vgl. ausfuhrlicher Antz et al. 2009, S. 120-
128.
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Ein wachsender Wald

Das Netzwerk »Dialog der Generationen«

Der Trager des alternativen Nobel-
preises, Hans-Peter Dirr, hat in sei-
nem jiingsten Buch' sein tibetisches
Lieblings-Sprichwort zitiert, um zu
illustrieren, wie sehr unsere Aufmerk-
samkeit lenkt, was wir wahrnehmen:
»Ein Baum, der fallt, macht mehr
Krach, als ein Wald, der wachst! — Ja,
es ist klar, unsere Wahrnehmung wird
stark von fallenden Baumen dominiert:
von dem, was gewaltig ist, was schnell
passiert, was uns bedroht oder als
Bedrohung erscheint. Unsere ganze
Geschichte ist voller fallender Baume
(...) Es sind auch immer die schreck-
lichen Ereignisse in den Schlagzeilen,
die uns glauben machen wollen, dass
dies nun das Wesentliche sei (...).

Doch dann wundern wir uns, dass es
trotz all dieser Zerstérung immer noch
Leben auf dieser Erde gibt. Wir erken-
nen daraus, dass es der >wachsende
Wald« ist, auf den es letztlich an-

kommt (...). Aber wer erwiahnt schon
den wachsenden Wald? Er verdndert
sich langsam, ganz unauffdllig, doch
bestindig, nur erkennbar, wenn wir
Uber lange Zeit unser Augenmerk da-
rauf richten. Dass das Wachsende, das
Aufbauende langsamer gehen muss
als das Abbauende, Zerstorerische,
ist kein Zufall. Echte Wertschépfung
braucht Zeit, gerade deshalb entgeht
sie leicht unserer Wahrnehmung

(.).«?

Das Netzwerk »Dialog
der Generationen“

Als die Kampagne »Dialog der
Generationen«* zu Beginn der 90er-
Jahre ins Leben gerufen wurde, gab es
noch viel zu tun fir »Waldarbeiter«.
Es ist vielleicht kein Zufall, dass der
wissenschaftliche Begleiter der Initia-
tive, Prof. Dr. Albrecht Miller-Scholl,
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in eine erste Literaturempfehlung Jean
Gionos »Der Mann mit den Baumenc
aufnahm - eine Erzdhlung, die das
Erscheinen eines Waldes in einer bis
dahin baumlosen Mittelmeerregion
beschreibt. Held der Geschichte ist
ein alter Schafer, der auf seinen Spa-
ziergdngen mit dem Stock kleine Lo-
cher in die Erde schldgt und sie mit
Eicheln fallt.*

Vor dem Hintergrund des demogra-
fischen Wandels und soziologischer
Expertise, die enorme Entfrem-
dungstendenzen zwischen Jung und
Alt ausmachte, entwarf das Bundes-
ministerium ftr Familie, Senioren,
Frauen und Jugend 1993/94 einen
MaRnahmenkatalog. Im Jugend- und
im Altenplan des Bundes wurden Pro-
gramme aufgelegt, um modellhafte
Ansitze fiir eine »Verbesserung des
Dialogs zwischen den Generationen«
zu entwickeln. Im Bereich der Jugend-
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hilfe waren durch die Novellierung des
Kinder- und Jugendhilfegesetzes hier-
zu bereits Vorbedingungen geschaf-
fen, die eine Forderung erlaubten.
Aus der Sammlung und ersten Ver-
sammlung einiger weniger Projekte
entstand so im Laufe einer Dekade ein
ansehnliches Netzwerk. Die koope-
rativen Strukturen und kommunalen
Paten- und Partnerschaften, die die
Arbeits- und Organisationszusam-
menhinge generationsverbindender
Projekte von Anfang an pragten, wa-
ren flr dieses stupende Wachstum
verantwortlich.

Die Akteure, die iber die Jahre zusam-
menfanden, kamen aus unterschied-
lichen sozialen Schichten und Mili-
eus und schufen sich entsprechende
Handlungsfelder. Das gemeinsame
Anliegen eines Miteinanders von
Jung und Alt, getragen von der Uber-
zeugung wechselseitiger Befruchtung
und neuer Perspektiven, hat sich so
einen Platz in der gesellschaftlichen
und sozialen Wirklichkeit erobert. Die
»Anschlussfahigkeit« intergenerativer
Arrangements ist das Geheimnis ihres
Erfolges und ihrer Zukunftsfahigkeit.®

Projektebiiro

Die Entwicklung der Projekte und Pro-
gramme entfaltete sich in Phasen und
Schiiben. Anfangs stand die Ortung
und Erhebung erster Pionierarbeit und
-gruppen im Vordergrund. Zeitgleich
erfolgte eine intensive Fortbildung und
Schulung der Verantwortlichen durch
gezielte Angebote: Konzeptentwick-
lung, Offentlichkeitsarbeit, Finanzie-
rungsformen.

Im Zuge der Kampagne entstand 1997
in Berlin eine Serviceeinrichtung — das
Projektebliro »Dialog der Generati-
onenc. Es begann seine Tatigkeit mit
der Ausrichtung zahlreicher Fachtage,
die Werkstattcharakter hatten. Die
Schulung und der Einsatz eines mo-
bilen Teams von Fachleuten folgten.
Man informierte an wechselnden
Standorten Uber Fundraising, Organi-
sationsentwicklung und erfolgreiche
Praxisbeispiele im entstehenden Netz-
werk.

Ab 2001 organisierte die Einrich-
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tung dann bereits Regionalgruppen-
Treffen, die Akteure aus zwei bis
drei Bundesldndern zum Austausch
einluden und thematische Orientie-
rungen aufgriffen, die sich in und
aus der Praxis der Projekte entfal-
teten und in weitere Zusammenhange
einfliigten (Mentoring, Zeitzeugenar-
beit, gemeinschaftliche Wohnformen,
Community-Organizing, kommunale
Mehrgenerationen-Konzepte).® Der
wachsende  Qualifizierungsbedarf
der Projekte rief Forschungseinrich-
tungen und die Erwachsenenbildung
auf den Plan. Erste Untersuchungen
fanden statt und in die Fliche zie-
lende Programme zur Entwicklung
intergenerativer Lernformen folgten.
Die Entwicklung der Zivilgesellschaft,
fir die sich seit 2002 das Bundesnetz-
werk Biirgerschaftliches Engagement
starkmacht, kommt auch dem Dialog
der Generationen zugute.

In Stadten und Gemeinden wird die
Attraktivitat generationsverbindender
Ansdtze zunehmend als Ressource er-
kannt und durch entsprechende Mal%-
nahmen gestarkt.” Das ist gegenwartig
ein zentraler Schwerpunkt des Biiros,
der seinen Ausdruck in der Beratung
und Begleitung exemplarischer lo-
kaler Netzwerke findet, und in der
verstirkten  Offentlichkeitsarbeit fiir
diese Entwicklung.

In Nordrhein-Westfalen, Schleswig-
Holstein, Sachsen, Niedersachsen
und Rheinland-Pfalz sind mittlerwei-
le Strukturen entstanden, die teils
von Ministerien, teils von Bildungs-
einrichtungen, Landesagenturen oder
kommunalen Initiativen getragen
werden. Mit dem neuen Veranstal-
tungsprofil eines jahrlichen »Sommer-
forums Generationendialog« will das
Projektebliro dazu beitragen, diese
Fixpunkte in einen bundesweiten Ar-
beitszusammenhang zu integrieren.
Das aktuelle Aktionsprogramm Mehr-
generationenhduser und die kirzlich
gestarteten Freiwilligendienste aller
Generationen des Bundesministeri-
ums fir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend schaffen dafiir giinstige
Rahmenbedingungen.

Besonders erfreulich in diesem Zu-
sammenhang ist auch die Entwick-

lung der europdischen und interna-
tionalen Vernetzung, die u.a. in dem
fir das Jahr 2012 geplanten »Europa-
ischen Jahr des Aktiven Alters und der
Solidaritat der Generationen« sichtbar
werden soll.

Der weiter wachsende Wald wird so
vielleicht noch zu einem machtvollen
Klimafaktor ...

ANMERKUNGEN

1 Dirr 2009.

2 Ebenda, Kapitel »Global denken - vernetzt
handelng, S. 128 ff.

3 Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend 1996.

4 Giono 1981.

5 Vgl. hierzu die Rubrik Projekte-Datenbank im
Internet-Auftritt des Projektebiiros: www.gene-
rationendialog.de.

6 Siehe dazu auch http://www.generationendi-
alog.de/infomaterial/2010-01-18_mehr_als_
wohnen.pdf.

7 Vgl. hierzu http://www.bertelsmann-stiftung.
de/cps/rde/xbcr/SID-F47A9A14-4C2D2EEB/bst/
xcms_bst_dms_29595_29596_2.pdf.
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Markus Marquard

Virtuelle Lernprojekte

Die Uimer Kompetenzborse KOJALA

Im dreijdhrigen Modellprojekt » Ulmer
Lernnetzwerk KOJALA« — (KOJALA
steht fiir Kompetenzbdorse fiir Jung und
Altim Lernaustausch) hat das Zentrum
fir Allgemeine Wissenschaftliche
Weiterbildung (ZAWiW) der Univer-
sitit Ulm gemeinsam mit dem Ver-
ein »Virtuelles und reales Lern- und
Kompetenz-Netzwerk dlterer Erwach-
sener« (VILE e.V.) mehrere virtuelle
generationenUbergreifende Lernpro-
jekte erprobt und prozessbegleitend
evaluiert. Unter intergenerationellem
Lernen werden hier Lernprozesse
verstanden, bei denen Jung und Alt
in expliziten Lernsettings voneinan-
der, miteinander und (bereinander
lernen. Neben der Fachebene sind
es vor allem die Beziehungsaspekte
und der Praxis- und Lebensbezug,
die dieses Lernen zu etwas Beson-
derem machen. Alt und Jung bringen
dabei unterschiedliche Perspektiven
und Erfahrungen mit ein und kénnen
gleichermallen profitieren. Inwieweit
ldsst sich diese besondere Qualitdt
intergenerationellen Lernens auf den
Erfahrungs- und Begegnungsraum In-
ternet Ubertragen? Unter dieser Fra-
gestellung werden hier zwei virtuelle
Lernprojekte aus dem Modellprojekt
»Ulmer Lernnetzwerk KOJALA« vor-
gestellt.

In dem virtuellen Lernprojekt »Lesen
kann Spafs machen« begleiteten dltere
Lesepaten/-innen des ViLE-Netzwerks
aus ganz Deutschland in Lesetandems
ein halbes Jahr Schiler/-innen einer
9. Hauptschulklasse in Mannheim.
Die Schiiler/-innen suchten sich Bi-
cher aus, an denen sie interessiert
waren, so entstand eine bunte und
vielfdltige Buchliste. Die dlteren Le-
sepaten wdhlten aus dieser Liste ein
Buch und somit den/die Schiler/-in.
Der erste Kontakt entstand iiber die
internetbasierte Kompetenzborse von
KOJALA, in der sich die Beteiligten auf

Visitenkarten prdsentierten. In einer
virtuellen Arbeitsgruppe konnte man
nicht nur die anderen Teilnehmer/-
innen, sondern auch Materialien, Ar-
beitsauftrdge und den Projektverlauf
mit »Meilensteinen« finden. Kommu-
niziert wurde zwischen den Alt-Jung-
Tandems weitgehend iber E-Mail,
spater auch mal per Telefon oder SMS.
Die Schiiler/-innen erhielten von ihren
Lesepaten Impulse und diskutierten
mit ihnen iiber verschiedene Aspekte
ihres Buches. Bald schon kamen die
jlingeren und dlteren Lesepartner/-
innen auch iiber personliche Fragen
und Hobbys ins Gespréch. Nicht alle
Schiiler/-innen waren mit dem glei-
chen Interesse und Engagement dabei.
Auch die Bereitschaft, sich auf die
Auseinandersetzung mit den Lesepa-
ten einzulassen, war unterschiedlich
grol8. Hilfreich war die gemeinsame
Projektbegleitung durch die Deutsch-
lehrerin und das KOJALA-Team; sie
standen bei Problemen und Fragen
stets als Ansprechpartner/-innen zu
Verfiigung und gaben, wenn notwen-
dig, neue Impulse.

Lesepaten beim
»Flashmeeting«

Zum Projektabschluss trafen sich die
Beteiligten (22 Schiler/-innen und
zwolf Paten) in Mannheim, wo die
Schiiler/-innen auch in Vorbereitung
auf ihre Projektpriifung ihr Buch und
die Ergebnisse aus dem Leseprojekt
prasentierten. Uber »Flashmeeting«
wurden weitere Lesepaten, die nicht
nach Mannheim anreisen konnten,
per Online-Konferenz eingebunden.
In der Projektreflexion wurde deut-
lich, dass besonders die Jugendlichen
durch die personliche Beziehung zu
ihren Projektpaten motiviert waren
und es als gewinnbringend empfan-
den, sich tUber das Gelesene mit den

Alteren auszutauschen.

Die positiven Rickmeldungen der
Schiiler/-innen und der Lesepaten er-
mutigte das KOJALA-Team zu dem
virtuellen Leseprojekt »Kalte Zeiten«.
Grundlage war der Jugendroman
»Kalte Zeiten« von Werner Toporski,
der das Thema Krieg, Zwangsarbeit
und Vertreibung aus Perspektive eines
kleinen Madchens behandelt. Neben
den Schiiler/-innen einer 9. Klasse der
Elly-Heuss-Realschule Ulm und den
dlteren Projektteilnehmenden wurde
das Projekt vom Autor selbst begleitet.
Gearbeitet und kommuniziert wurde
Uber die Internetplattform von KOJA-
LA. Statt in Tandems wurde diesmal in
Gruppen Uber ein Diskussionsforum
gearbeitet. Thematisiert wurden dabei
unterschiedliche Romanfiguren und
der geschichtliche Kontext des zwei-
ten Weltkriegs. Beteiligt an dem vir-
tuellen Lernprojekt waren auch zwei
deutschsprachige Senioren/-innen aus
Polen. Eine von ihnen besuchte die
Orginalschaupldtze und stellte Fotos
in die gemeinsame Arbeitsgruppe bei
KOJALA ein. Da viele dltere Projekt-
teilnehmende aus Ulm kamen, konnte
man sich tber den virtuellen Lernaus-
tausch hinaus regelmafig bei Erzahlca-
fés und andere realen Veranstaltungen
treffen. Wie die Projektreflexion zeigt,
waren sowohl die Senioren/-innen
als auch die Schiiler/-innen engagiert
und mit Spal’ bei der Sache. Aus der
Perspektive des begleitenden Lehrers
war die Lern- und Lesemotivation der
Schiiler/-innen starker ausgepragt als
in vergleichbaren Klassen. Die Kon-
takte nach Polen und die Erzdhlcafés
mit Zeitzeugen machte die Geschich-
te fur die Schiiler/-innen zudem viel
lebendiger. Trotz des hoheren Anteils
an realen Begegnungen konnte aber
im Vergleich mit dem Tandem-Projekt
keine engere Beziehung zwischen
den Schiiler/-innen und den alteren
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Projektteilnehmenden  ausgemacht
werden. Hier scheint besonders die
soziale Arbeitsform (Alt-Jung-Tandem
vs. generationeniibergreifender Grup-
penarbeit) einen hohen Einfluss zu
haben.

Beziehungen iiber
Generationen hinweg

Das ViLE-Netzwerk und das ZAWiW
ermoglichen é&lteren Menschen aus
ganz Deutschland, mit jiingeren Men-
schen Uber das Internet an Themen
gemeinsamen Interesses zusammen-

zuarbeiten. Beispielhaft wurden hier
zwei virtuelle Leseprojekte vorgestellt.
Trotz anfanglicher Vorbehalte der Teil-
nehmenden gegen die virtuelle Ar-
beitsform zeigte sich, dass tiber das In-
ternet gewinnbringende Beziehungen
tber alle Generationen (Alt wie Jung)
hinweg zwischen den Teilnehmenden
dieser Projekte entstanden sind. Das
Internet bietet neue Erfahrungs- und
Erméglichungsraume, die sowohl fiir
Jung als auch fiir Alt erschlossen wer-
den kénnen. Hier liegt eine besondere
Entwicklungsaufgabe fir zukiinftige
intergenerationelle Lernprojekte im
Internet.’

Roswitha Eisentraut

Beispiel Kotoen

Ein Blick nach Japan

Bildungspraxen finden immer eine hi-
storisch gewachsene, gesellschaftlich
und kulturell verfasste Form von Ge-
nerationenverhdltnissen und -bezie-
hungen vor. Gegenwartig sind aufSer-
familiale Generationenbeziehungen
etwa dadurch gekennzeichnet, dass
sie vorrangig in institutionellen Rah-
men geplant und organisiert werden,
wobei die gewdhlten Bildungsorte fiir
den Erfolg und die Nachhaltigkeit
intergenerationeller Programme ei-
ne entscheidende Rolle spielen. In
diesem Beitrag werden intergenera-
tionelle Programme als Bildungsorte
aus einer internationalen Perspektive
reflektiert und Programme aus Japan
und Deutschland vergleichend in den
Blick genommen.

Japan im demografischen und sozi-
alen Wandel

Was macht Japan fiir einen Vergleich
mit deutschen Gegebenheiten inter-
generationellen Miteinanders interes-
sant? In Deutschland ist der demogra-
fische Wandel von einer zunehmenden
Alterung der Bevdlkerung gepragt,
die aus Geburtenriickgang einerseits
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und wachsender Lebenserwartung an-
dererseits resultiert. Dariiber hinaus
spielen z.B. Individualisierungspro-
zesse und eine damit einhergehende
Segregation der Generationen eine
nicht unerhebliche Rolle im Hinblick
auf familiales und aulerfamiliales
Miteinander der Generationen. Eine
ganz dhnliche Entwicklung ldsst sich
in Japan beobachten. Die japanische
Bevélkerung hat einerseits die hochste
Lebenserwartung der Welt und ande-
rerseits eine der niedrigsten Geburten-
raten, was — wie in Deutschland — zu
einem rasanten Anstieg des Anteils Al-
terer an der Gesamtbevélkerung fiihrt.
Gleichzeitig wird dadurch der Wandel
familialer Strukturen verscharft und
beschleunigt. Obwohl von Japan die
Vorstellung existiert, dass Japaner fa-
milienorientiert leben, Familie einen
hohen Stellenwert hat und den Eltern
bzw. den Alteren groBer Respekt ent-
gegengebracht wird, teilt Japan mit
Deutschland durchaus die beschrie-
bene Segregation der Generationen'.
Lebten noch 1970 knapp 70% der
Bevolkerung in Drei-Generationen-
Haushalten, die Ausdruck eines fami-
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1 Mehr zu den virtuellen Lernprojekten von
KOJALA findet man unter www.kojala.de; das
ViLE-Netzwerk bietet fiir dltere Erwachsene
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und viele weitere virtuelle und reale Lernpro-
jekte unter www.vile-netzwerk.de an.
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lialen Ordnungssystems sind, das u.a.
durch den Konfuzianismus legitimiert
ist und das z.B. davon ausgeht, dass
der dlteste Sohn bzw. die dlteste Toch-
ter die Pflicht hat, sich um die betagten
Eltern zu kiimmern, so waren es 1990
nur noch 47% der Bevolkerung.?

Intergenerationelle Programme in Ja-
pan: das Beispiel Kotoen

InJapan existieren vier Kategorien von
intergenerationellen Programmen: (1)
Initiativen, die von Jiingeren ausgehen
und auf die Unterstiitzung Alterer
gerichtet sind; (2) Initiativen, die um-
gekehrt von Alteren ausgehen und
auf die Unterstiitzung Jiingerer zielen;
(3) Initiativen, die intergenerationelle
Aktivititen zugunsten der Kommune
umfassen, und (4) Initiativen in in-
tergenerationellen Einrichtungen wie
Kotoen.

Kotoen in Tokio, von Thang?® erstmals
untersucht, zielt darauf, Alt und Jung
unter einem Dach zu vereinen, im
konkreten Fall ein Altersheim, ein
Pflegeheim, eine Tagesstdtte flir an
Demenz erkrankte Altere, eine Tages-
stétte fir in Rehabilitation befindliche

Roswitha Eisentraut: Beispiel Kotoen. Ein Blick nach Japan. In: Erwachsenenbildung 56 (2010), Heft 1, S. 38-40



Altere, eine Tagesbegegnungsstitte fiir
Altere und eine Kindertagesstitte fiir
Ein- bis Sechsjdhrige. Fiir Japan war
dieses Konzept revolutiondr; Kotoen
wurde die erste intergenerationelle
Einrichtung ihrer Art in Japan.

Das besondere Konzept von Kotoen
spielt bei der Aufnahme von zukiinf-
tigen Bewohnern des Alten- und des
Pflegeheims jedoch nur eine nachran-
gige Rolle; Bewerber werden mehr
auf ihre personlichen Fahigkeiten
im Alltagsmanagement und auf ih-
re Gruppenpassfahigkeit hin getestet
als auf ihr intergenerationelles In-
teresse. Wirft man einen Blick auf
die Kindertagesstdtte von Kotoen, so
unterscheidet sich diese tber den
intergenerationellen Ansatz hinaus
nicht von vergleichbaren in Japan:
Sie setzt die Ziele des offiziellen Cur-
riculums um, das die Erziehung zu
Gruppenbewusstsein fordert und auf
die Entwicklung wichtiger Fahigkeiten
wie Empathie, Liebenswiirdigkeit und
Ehrlichkeit achtet.

Feste Rituale

Intergenerationelles Miteinander ist
in Kotoen tdglich moglich. Gelegen-
heiten bestehen wahrend der gemein-
samen morgendlichen Turnlbungen,
die jeweils feste Rituale zwischen
Senioren und Kindern beinhalten. So
wahlen sich die Kinder beispielsweise
nach den Ubungen jeweils einen Al-
teren aus, dem sie besonders zugetan
sind, um ihn zu umarmen. Nachmit-
tags kommen einige Senioren nach
dem Mittagsschlaf zu den Kindern und
helfen ihnen beim Anziehen, nehmen
die Kinder auf den Schol und unter-
halten sich mit ihnen. Auch wéhrend
der freien Spielzeit der Kinder haben
die Senioren die Mdglichkeit, mit den
Kindern zu interagieren. Zusatzlich
finden regelmdfige Treffen zwischen
Jung und Alt statt. So kommen einmal
im Monat ausgewdhlte Senioren zu
den Kindern zu einem offenen Spiel-
programm; im Anschluss wird ge-
meinsam Mittag gegessen. Umgekehrt
besuchen die Kinder alle paar Tage
die Heimbewohner. Im April eines
jeden Jahres wird eine neue Gruppe

Generationen | Probleme?

Einjdhriger in die Kindertagesstitte
aufgenommen; hier helfen die Alteren
bei der schnelleren Eingewohnung.
Dartiber hinaus werden traditionelle
und saisonale Feierlichkeiten ebenso
gemeinsam begangen wie bestimmte
Zeremonien z.B. anldsslich des ersten
Tages in der Kindertagesstitte.

Wie diese Beispiele verdeutlichen,
zielt das Kotoen-Konzept auf »A Big
Family Eating from the Same Rice
Pot«. Wird dieses Ziel nun erreicht?
Neben vielen positiven Wirkungen
des Miteinanders, die die Beteiligten
beschreiben, wie z.B. der Betonung
der Alteren, es zu genielen, gebraucht
zu werden, sei auf drei Ambivalenzen
aufmerksam gemacht. Zwar sind die
Alteren bereit, eine GroRelternrol-
le fiir die Jiingeren zu (ibernehmen,
jedoch handelt es sich dabei eher
um »Event-Grolelternschaften«, da
das Personal von Kotoen bestrebt ist,
das Miteinander von Alt und Jung in
einem festgelegten Rahmen ablaufen
zu lassen; so beginnt und endet z.B.
jede Begegnung mit einem Kanon
von Gruléritualen. Dariiber hinaus
interagieren Altere und Kinder auf
Gruppenbasis; die Herausbildung von
(vertrauten) Einzelbeziehungen ist un-
erwiinscht. Vom Personal wird dies
damit begriindet, dass die Bevorzu-
gung eines Kindes durch einen Alteren
unfair gegeniiber allen anderen Kin-

Foto: Anita Schiffer-Fuchs

dern ist. »Kollektive Grolelternschaft«
ist die Folge. SchlieBlich soll noch auf
einen dritten Punkt hingewiesen wer-
den: das »please come again, das die
Leitungsebene von Kotoen an alle Kin-
der richtet, die die Einrichtung zum
Schuleintritt verlassen, findet eher
selten Gehor. Es scheint, als geben
die Kinder die Rolle der »Enkel« mit
ihrem Weggang an die ndchstjiingere
Gruppe der Kindertagesstatte ab.*

Intergenerationelle  Programme in
Deutschland: das Beispiel Mehrgene-
rationenhduser

Will man Kotoen mit dhnlichen deut-
schen Ansdtzen vergleichen, so bietet
sich das vom Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend
ins Leben gerufene Aktionsprogramm
Mehrgenerationenhduser an. Mehr-
generationenhduser sind Orte der
Begegnung fiir Menschen aller Le-
bensalter, die Raum zur Interaktion
geben, um voneinander zu lernen
und Unterstlitzung zu erfahren. Er-
ganzend zu diesem Programm lassen
sich andere Projekte wie z.B. das
»Haus der Generationen« in Halle/
Saale anfiihren. Ganz dhnlich wie in
Kotoen leben hier Jung und Alt unter
einem Dach, im konkreten Fall die
Kinder der Maria-Montessori-Schule
Halle und die Bewohner eines von der
Paul-Riebeck-Stiftung zu Halle getra-
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genen Altenpflegeheims. Das Projekt-
konzept sieht hier neben organisierten
Veranstaltungen fiir Alt und Jung vor
allem auch zufillige »alltagliche« Be-
gegnungen vor.

Fazit

Das Kotoen-Konzept folgt dem ja-
panischen Gesellschaftskonzept der
Gruppenorientierung;  individuelle
Identititen und Bedirfnisse sind
in einem solchen Gesellschaftsbild
nachrangig. Da es Rollenerwartungen
sind, auf die sich das Kotoen-Konzept
konzentriert, wird deutlich, warum
die Beziehungen zwischen Alteren
und Jiingeren so wenig »nachhaltig«
scheinen: die Rolle des »Enkels« wird
abgelegt, wenn ein Kind den Koto-
en-Komplex verldsst. Unsere eigene
Gesellschaft ist sehr viel starker auf
das Individuum fokussiert; es ist dem-
zufolge hier schwer vorstellbar, dass

in intergenerationellen Programmen
Rituale und Rollenerwartungen das
Miteinander bestimmen.

Von Kotoen kann man in diesem Zu-
sammenhang gleichwohl lernen, dass
der Anspruch, in intergenerationellen
Programmen der beschriebenen Art
tatsdchlich zu einer GrofBfamilie zu-
sammenwachsen zu wollen, voraus-
setzungsreich ist. Steckt man die Ziele
aber nicht ganz so hoch und konzen-
triert sich auf konkrete gemeinsame
Aktivititen und (gegenseitige) Unter-
stiitzungsleistungen, so profitieren
Jung und Alt vom Miteinander. Die
Alteren fiihlen sich gebraucht und mit
ihren Erfahrungen und ihren Fihig-
keiten ernst genommen; die Jiingeren
lernen friih eine Kultur der Verantwor-
tung kennen, die ihr Heranwachsen
unterstitzt.

ANMERKUNGEN

Vgl. Thang 2001.

Vgl. Kaplan et al. 1998 und Thang 2001.
Thang 2001.

Vgl. u.a. Thang 2001 und Sugi 2009.
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Franz Kolland, Andrea Waxenegger, Marcus Ludescher

Zum gemeinsamen Lernen
ist es nie zu spat

Intergenerationelles Lernen im Universitats- und Hochschulwesen

Den politischen Hintergrund fir in-
tergenerationelles Lernen bildet die
»World Declaration on Higher Edu-
cation for the Twenty-first Century«
(UNESCO 1998), in der betont wird,
dass »die Universitdts- und Hoch-
schulbildung all jenen offenstehen
sollte, die erfolgreich eine hohere
Schule oder ein Aquivalent absolviert
haben, oder, so weit als moglich, Zu-
gangsqualifikationen aufweisen, egal
welchen Alters und ohne jegliche
Diskriminierung« (Artikel 3 [b]).

Intergenerationelles Lernen im Uni-
versitats- und Hochschulwesen wird
von verschiedenen Entwicklungen im
Bereich Bildung im Dritten Lebensal-

ter beeinflusst. Seit den 1970er-Jahren
finden wir Konzepte, die von Bestre-
bungen, dltere Menschen in »norma-
le« Studienprogramme zu integrieren,
bis hin zu speziellen Angeboten, wie
etwa die Universitét fir das Dritte Le-
bensalter (University of the Third Age
— U3A), reichen. All diese Programme
richten sich hauptsdchlich an iltere
Generationen.

Griinde, die fur intergenerationelles
Lernen von altersgemischten Gruppen
im Universitdts- und Hochschulwesen
sprechen, liegen in der These der
Ahnlichkeit zwischen den Genera-
tionen. Gerontologische Forschung
zeigt eine gewisse Ahnlichkeit in den

Lerneinstellungen jiingerer und élte-
rer Studierender. Trotz Unterschieden
hinsichtlich Bildung, Geschlecht und
Status gibt es viele Ubereinstimmun-
gen. Beide Gruppen wissen, was sie
wollen, haben einen Einfluss auf die
Art und den Inhalt eines Kurses und
beide Gruppen sind dazu in der Lage,
ihr Studium gut zu organisieren.

Ein weiterer Aspekt des intergenerati-
onellen Lernens im Universitdts- und
Hochschulwesen ist die spezifische Art
zu lernen. Wissenschaftliches Lernen
ist eine explorative und selbstgesteu-
erte Art zu lernen und geht somit weit
iber wissensbasiertes Lernen hinaus.
In diesem explorativen Lernen kon-

40 Franz Kolland, Andrea Waxenegger, Marcus Ludescher: Zum gemeinsamen Lernen ist es nie zu spit. Intergenerationelles Lernen im Universitits-
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nen nicht nur generationsspezifische
Lebenserfahrungen reflektiert werden,
sondern auch neue didaktische Wege
beschritten und Raum fiir die Entwick-
lung von Modellen biirgerschaftlichen
Engagements geschaffen werden.

Das Praxisprojekt Adding Quality
to Life Through Inter-generational
Learning via Universities (ADD
LIFE)

Vor dem Hintergrund der angefiihrten
gesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen wurde zwischen 2006 und 2008
ein von der EU kofinanziertes Praxis-
projekt in fiinf Landern durchgefiihrt.
Im Konsortium des Projekts waren fiinf
Universititen in Graz (Osterreich),
Pécs (Ungarn), Brno (Tschechische
Republik), A Corufia (Spanien), Lon-
don (GroRbritannien) sowie die Som-
meruniversitat Jyvaskyld (Finnland)
und eine europdische Organisation fiir
universitare Weiterbildung (EUCEN).
Das Hauptanliegen in diesem Projekt
war die soziale Inklusion von dlteren
Menschen in die wissenschaftliche
Bildung auf universitirer Ebene und
die Frage, wie mit den Anspruchs-
gruppen, einschlieflich der Lernen-
den selbst, gemeinsam neue und inno-
vative Lernmoglichkeiten entwickelt
werden kénnen. Von Beginn wurden
»intergenerationelle« Lernsettings aus-
probiert, in denen dltere und jiingere
Lernende gemeinsam arbeiteten und
wissenschaftliches Lernen praktizier-
ten. Durch das ganze Projekt hindurch
war der Schritt vom »Lernen im spa-
teren Lebensalter« hin zum »interge-
nerationellen Lernen« eine besondere
Herausforderung. Es brauchte einige
Zeit, um die Konzepte zu klaren und
ein gemeinsames Verstandnis im Pro-
jektteam herzustellen. Intergeneratio-
nelles Lernen sollte — so das gemein-
same Konzept — auf drei Prinzipien
basieren, namlich miteinander lernen
(kommunikatives Lernen), Gibereinan-
der lernen (iibergreifendes Lernen)
und voneinander lernen (dialogisches
Lernen).

Um diese Prinzipien verfolgen zu
konnen, ist es essenziell, dass in-
tergenerationelle Lernprojekte oder
-arrangements eine gewisse GrofRe

nicht Uberschreiten. Intergeneratio-
nelles Lernen ist in grolen Gruppen
nicht moglich. Des Weiteren ist es
wichtig, dass in den Gruppen eine
ausgewogene Balance verschiedener
Generationen besteht. Sind die dlteren
Teilnehmer/-innen in der Minderzahl,
ist Akzeptanz das hochste, das hin-
sichtlich Interaktion erhofft werden
kann, es wird keine Kommunikation
stattfinden, die zu Lernen fihrt. Auf
der anderen Seite fiihrt eine Uberzahl
an dlteren Personen in der Gruppe zu
einer Uberbetonung von Erfahrung,
was flr Veranderungen hinderlich ist.
Im experimentellen Teil des Projekts
wurden sechs Themenmodule zu zen-
tralen Aktionsfeldern auf der euro-
pdischen Agenda entwickelt. Dabei
war es wichtig, dass der Inhalt dieser
Module auch anwendbar war: zu
lernen, wie man ein/e Promotor/-
in des speziellen Themas oder ein/e
Moderator/-in, ein/e Mentor/-in wer-
den konnte, um auch mit anderen
zum jeweiligen Themengebiet arbei-
ten zu konnen. Die Idee war, dass In-
halt und Lernsettings mit Vertreter/-in-
nen der potenziellen Zielgruppen, die
verschiedene Generationen umfassen
sollten, in einem gemeinsamen Pro-
zess »ausgehandelt« werden (jiingere
und &ltere Teilnehmer/-innen arbeiten
gemeinsam ein neues Modul aus). Die
Lernenden wurden ermutigt, selbst
ihre Lernergebnisse zu formulieren
und auch als Gruppe Lernergebnisse
auszuhandeln.

Nachfolgend sollen drei Module vor-
gestellt werden, die in Pécs, Graz und
Jyvaskyla entwickelt worden sind.

Intergenerationelles Lernen an
der Universitat Pécs

Die Hauptaufgabe im Gestaltungs-
prozess in Pécs bestand darin, ein
Lernprogramm zu erarbeiten, das
darauf abzielt, Kompetenzen biirger-
schaftlichen Engagements von dlteren
auf jlingere Birger/-innen zu Uber-
tragen, und das jlingere und éltere
Gruppen von Lernenden in gleicher
Weise anspricht. Es handelte sich da-
bei um eine vollig neue Zielsetzung
im Bereich der Hochschulbildung,
daher mussten auch im Gestaltungs-

prozess neue Wege gegangen werden.
Es mussten neben dem wissenschaft-
lichen Personal und den inskribierten
Studierenden auch externe Partner
eingebunden und atypische Lernende
angesprochen werden. Ebenso musste
die Programmentwicklung auf eine
nicht alltdgliche Weise stattfinden.
Die Planung des intergenerationellen
Lernprogramms im ADD-LIFE-Modul
Zivilgesellschaft war nicht nur kom-
plexer, sondern auch innovativer als
tblich und héchstwahrscheinlich das
erste intergenerationelle Lernpro-
gramm der Fakultdt und sogar der
Universitdt. Viele Fragen der Zivilge-
sellschaft, wie etwa soziale Inklusi-
on, Toleranz und Solidaritat zwischen
den Generationen, Probleme der alter
werdenden Gesellschaft, das 6kologi-
sche und kulturelle Erbe sowie Kon-
sumentenschutz, kommen nicht ohne
den Aspekt der intergenerationellen
Kooperation aus.

Die Ausgestaltung des intergenera-
tionellen Lernprogramms war eine
Kooperation vieler verschiedener Be-
teiligter: wissenschaftliches Personal,
das von Expertinnen und Experten
fir Lebenslanges Lernen unterstitzt
wurde, dltere Fachleute der Zivilge-
sellschaft (leisteten einen Beitrag in
der Planung, unterstrichen die Kom-
petenzen biirgerlichen Engagements
und definierten wichtige Punkte in
der Zivilgesellschaft) und Teilnehmer/-
innen aus verschiedenen Altersgrup-
pen. Um die Lernprozesse attraktiv
und effektiv gestalten zu kénnen, wur-
den drei Fachexkursionen zu zivilge-
sellschaftlichen Einrichtungen alterer
Kursteilnehmer/-innen  durchgefiihrt,
in denen junge Lernende mit zivilge-
sellschaftlichen Fragestellungen direkt
konfrontiert wurden und die Atmo-
sphére vor Ort »erleben« konnten.

Intergenerationelles Lernen an
der Universitat Graz

Der Workshop »Tools und Methoden
fir nachhaltige Entwicklungsprozesse
in Regionen und Wirtschaft« wur-
de fiir eine gemischte Gruppe von
Studierenden (Geografie, Umweltsys-
temwissenschaften etc.) und externen
Teilnehmer/-innen (Expertinnen und
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Experten aus dem entsprechenden
beruflichen Umfeld, am Thema inter-
essierte Personen im Ruhestand) ent-
wickelt. Die Gruppe bestand aus 24
Teilnehmer/-innen (13 Studierenden
der oben genannten Facher und 11 ex-
ternen Personen). Das Alterspektrum
reichte von 22 bis 74 Jahren. Wie wur-
de intergenerationelles Lernen herge-
stellt? Es gab Vortrage zu bestimmten
Themen, wie etwa zur Geschichte der
nachhaltigen Entwicklung und des
Change-Managements. Diesen folg-
ten Diskussionen und Gruppenarbei-
ten, teilweise unter der Anleitung von
Vertreter/-innen von Anspruchsgrup-
pen. Interaktive Anleitungen ermdg-
lichten den direkten Austausch von
Ideen und Erfahrungen zwischen den
Teilnehmer/-innen der verschiedenen
Altersgruppen. Mittels verschiedener
Methoden, wie etwa dem World-Café,
wurden die Teilnehmer/-innen ange-
regt, die Gesprachspartner/-innen zu
tauschen. Und es wurde in Zweier-
gruppen, aus jeweils einem Studie-
renden und einem/einer externen
Teilnehmer/-in, gearbeitet.

Intergenerationelles Lernen an der
Sommeruniversitat Jyvaskyla

Eine der Hauptfaktoren fiir den Erfolg
der University of the Third Age (UTA)
Jyvaskyla ist die aktive Kooperation
zwischen der Stadt Jyvaskyld, der Uni-
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versity of Jyvaskyla und der Summer
University of Jyvaskyld. Die Rolle
jedes Partners ist klar festgelegt. Aus
Sicht der Stadt ist die Arbeit der UTA
eine wichtige Form praventiver Arbeit
fur dltere Menschen. Die Universitat
von Jyvaskyld stellt alle Horséle des
Hauptcampus kostenlos fiir die UTA
zur Verfiigung.

Die Sommeruniversitat Jyvaskyla ist
verantwortlich fir die Entwicklung,
Finanzierung und Administration so-
wie fur die nationalen und interna-
tionalen Verbindungen der UTA. Im
ADD-LIFE-Projekt wurde ein Modul
tber »Kultur« fiir intergenerationel-
le Lerngruppen entwickelt, welches
Studierende der UTA Jyvaskyld und
der Open University in gleicher Wei-
se ansprach. Die Partnerschaft war
deshalb eine gute Wahl, da dadurch
das Altersspektrum von sehr jungen
Studierenden bis hin zu Lernenden im
spateren Lebensalter der UTA reichte.
Um die Durchmischung der Lerngrup-
pe sicherzustellen und um das Ele-
ment der Freiwilligenarbeit einbauen
zu koénnen, wurde das Art Museum
of Jyvéskyld als Partner gewonnen.
Das Thema des Moduls fand groRBes
Interesse, da das Museum eine Grup-
pe von freiwilligen »Museum Pilots«
(freiwillige Museumsfiihrer/-innen als
»Lehrende«) hatte und auch Personen,
die daran interessiert waren, freiwilli-

ge »Pilots« zu werden, um Menschen
ihrer eigenen Altersgruppe, behinder-
te Menschen, Kinder oder Immigrant/-
innen in Museen und Ausstellungen
zu begleiten.

Ausblick

Das Ziel in diesem Projekt war ge-
meinschaftliches Lernen. Dieses Ziel
konnte dort gut erreicht werden, wo
das Lernsetting stark moderiert wurde.
Deutlich schwieriger gestalteten sich
Formen selbstgesteuerten Lernens. In
den heute dlteren Generationen be-
stehen sehr wenige Lernerfahrungen
in diese Richtung. Das Aushandeln
von Lernprogrammen ist mit mehre-
ren Herausforderungen konfrontiert.
Erstens verfiigen dltere Menschen tiber
weniger Erfahrung beziiglich solcher
Aushandlungsprozesse, zweitens ge-
hen Lernprozesse haufig in Richtung
klar strukturierter Vorgdnge, die oft-
mals schon im Vorhinein festgelegt
werden, und drittens zeigt sich eine
starke Ausrichtung des/der Lernenden
auf die Lehrenden.

Projekt-Homepage: http://add-life.uni-graz.at

Franz Kolland ist Professor am Institut fiir Sozi-
ologie an der Universitit Wien. Andrea Waxen-
egger, Marcus Ludescher sind wissenschaftliche
Mitarbeiter am Zentrum fiir Weiterbildung der
Universitit Graz.
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Modell Pflegebegleitung

Ein intergenerationelles Projekt zur Begleitung pflegender Angehoriger
durch Freiwillige

Im Modellprojekt » Pflegebegleiter« ha-
ben Uber einen Zeitraum von 2004-
2008 mehr als zweitausend Freiwillige
einen qualifizierenden Vorbereitungs-
kurs zur Begleitung pflegender Ange-
hériger besucht und sind nun in diesem
Engagementfeld tdtig. Sie leisten damit
einen solidarischen Beitrag zur Stabili-
sierung hauslicher Pflegesettings und
zur Entwicklung einer neuen Pflege-
kultur, sie profitieren aber auch selbst
durch vielféltige Lernprozesse im Enga-
gement. Sowohl in der Pflege als auch
im freiwilligen Engagement entstehen
eine Reihe intergenerationeller Lernsi-
tuationen, die im Folgenden dargestellt
werden sollen.

Lernen in
Projektbeziigen

Das Freiwilligenengagement »Pflege-
begleitung« wurde von den Projekt-
akteuren — unter Federfiihrung des
Forschungsinstituts Geragogik (Witten)
— entwickelt und im Modellzeitraum
bundesweitan 101 Standorten erprobt.
Dieser Prozess wurde wissenschaftlich
begleitet und evaluiert vom Institut fiir
Angewandte Forschung, Entwicklung
und Weiterbildung (IAF) der Katho-
lischen Fachhochschule Freiburg. Die
konzeptionelle Ausrichtung des Pro-
jekts setzt auf die personliche Entwick-
lung vertrauensvoller Beziehungen
zwischen pflegenden Angehérigen und
Pflegebegleiterinnen und -begleitern —
nicht auf Dienstleistungen. Das Ange-
bot ist nachbarschaftlich und offen, es
orientiert sich an den Prinzipien der
Wabhlfreiheit und Selbstbestimmung.
Das Engagement selbst ist geprdgt vom
gemeinsamen Lernen im Austausch
von Personen zwischen 19 und 76
Jahren, vom gegenseitigen Geben und

Nehmen in vielféltigen intergeneratio-
nellen Beziigen. Pflegebegleitung hat
eine Art »Briickenfunktion« — pfle-
gende Angehdrige erhalten durch die
qualifizierten Freiwilligen Informati-
onen (ber Entlastungsmoglichkeiten
und Hilfsangebote vor Ort. So entsteht
ein »Pflege-Mix«, an dem viele Akteure
beteiligt sind: Angehdrige, Nachbarn,
Professionelle und Freiwillige. Diese
verbinden sich zu einem personlichen
»Netz fir die Pflege«, das entlastet und
die Versorgung und Pflege zu Hause
auch dort méglich macht, wo eine
einzelne pflegende Person langst an
personliche Grenzen stofRen wiirde.
Durch die groRe Altersspanne der be-
teiligten Personen ist dieses »Netz fir
die Pflege« durch vielfdltige interge-
nerative Beziehungen gekennzeichnet
— zwischen den Pflegenden und der
gepflegten Person, aber auch innerhalb
der pflegenden Netzwerke.

In den Vorbereitungskursen lernen
Freiwillige, wie sie Unterstlitzung lei-
sten und gleichzeitig Autonomie for-
dern konnen. In einer Gruppe Gleich-
gesinnter aus allen gesellschaftlichen
Schichten und Altersgruppen entwi-
ckelt sich solidarische Verbundenheit,
die nicht nur den pflegenden Ange-
horigen, sondern auch den Freiwil-
ligen selbst Halt gibt. Die stirkste
Beteiligung an den bundesweiten Vor-
bereitungskursen zeigt sich bei den
Menschen der Generation 50+. Diese
sind haufig noch im Beruf, bringen
oft eigene Pflegeerfahrung mit und
mochten sich durch den Besuch der
Pflegebegleiterkurse offenkundig ein
sinnstiftendes Engagement fiir die Zeit
nach dem Erwerbsleben aufbauen. Zu-
dem regen sie die Vorbereitungskurse
dazu an, eigene Fragen zu Altern und
Pflegebeddirftigkeit zu erortern. Fir die

Jiingeren bietet sich — oft erstmals — die
Méoglichkeit, sich weit im Vorfeld eige-
nen Alters zu fragen was sie selbst im
Falle eintretender Hilfs- und Pflegebe-
dirftigkeit innerhalb der Familie zu tun
bereit waren. So bietet das Engagement
Méglichkeiten zu antizipierendem
Lernen fiir Uberginge und zu einer
konstruktiven Auseinandersetzung mit
Daseinsthemen, fir die im Alltag zu
wenig Gelegenheiten und Raume zur
Verfligung stehen.
Profil und Leitbild der »Pflegebeglei-
tung« orientieren sich an den drei Ba-
siskonzepten Kompetenzentwicklung,
Empowerment und Vernetzung':
(1) Die Grundidee der Kompetenz-
entwicklung — »Fahigkeiten und Hal-
tungen entwickeln, nicht nur Wissen
ansammeln« — kommt vor allem in den
Vorbereitungskursen zum  Ausdruck,
die von speziell qualifizierten Projekt-
Initiatorinnen und Projekt-Initiatoren
durchgefiihrt werden.
Dabei geht es um folgende, miteinan-
der verwobene Kompetenzbereiche,
die aber dennoch voneinander ab-
grenzbar sind:
= Sachkompetenz/ Verstandnis,
= Begleitungskompetenz,
= Vernetzungs- und Feldkompetenz,
= Selbstsorgekompetenz,
= Reflexionskompetenz,
= (Selbst-)Organisationskompetenz.
Die von Fachkréften unterstiitzte Pfle-
gebegleitung soll auch den pflegenden
Angehdrigen die Moglichkeit geben,
entsprechende Kompetenzen zu ent-
wickeln.
(2) Die Grundidee des Empowerment-
ansatzes — »starken statt helfen« —findet
ihren Niederschlag in der Begleitungs-
praxis dadurch, dass versucht wird
= den »Eigen-Sinn« der Pflegenden/
der Pflegesituation zu akzeptieren,
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= als Gesprachspartnerin und Ge-
sprachspartner »normativ enthalt-
sam« zu sein,
= darauf zu verzichten, dem anderen
Hilfsbedurftigkeit zuzuschreiben,
= dem Gegeniiber das Recht auf eine
selbstbestimmte Lebens- und Lern-
gestaltung zuzugestehen.
(3) Die Grundidee der Vernetzung —
»Kooperation statt Konkurrenz« — zeigt
sich besonders deutlich in der Zusam-
menarbeit von beruflich und ehren-
amtlich tatigen Projekt-Initiatorinnen
und Projekt-Initiatoren. Sie arbeiten
im »Tandem« zusammen. Vernetzung
im Projekt wird aber auch angestrebt
durch
= Tragervielfalt der Standorte und Re-
gionalbiiros,
= Kooperationen mit anderen Freiwil-
ligeninitiativen,
= Patenschaften durch professionelle
Partner in der Region.
Nach Ende der geforderten Projekt-
laufzeit Ende 2008 konnte festgestellt
werden, dass die Verbreitung der Pro-
jektidee gelungen ist: Bundesweit ha-
ben 2104 Kursteilnehmerinnen und
Kursteilnehmer die Vorbereitungskurse
besucht, 2022 Freiwillige bekamen
entsprechende Ausweise, mit denen sie
sich nun in der Praxis legitimieren kon-
nen.An 101 Modellstandorten sind 213
sogenannte Projekt-Initiatorinnen und
Projekt-Initiatoren tatig. So ist ein neu-
er Prototyp von intergenerationellem
Freiwilligenengagement entstanden:
qualifiziert, verbands- und trageriber-
greifend, zusammengeschlossen zu
einem Unterstlitzungsnetzwerk fiir die
Pflege auf den verschiedenen Ebenen
(vor Ort, landesweit, in den Regionen
und auf Bundesebene). Insgesamt be-
legen die Ergebnisse der Begleitfor-
schung Sinn und Notwendigkeit des
freiwilligen Engagements fiir pflegende
Angehorige: Sie werden durch die
psychosoziale Begleitung psychisch
entlastet, schitzen ihre eigene gesund-
heitliche Situation als verbessert ein
und erleben die hiusliche Pflegesitua-
tion als »stabilisiert«. Wer diese Form
der Begleitung erfahren hat, mochte
dieses Angebot nicht mehr missen (sie-
he dazu ausfiihrlich den Projektbericht
unter https://www.gkv-spitzenverband.
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de/_8_Pflegebegleiter.gkvnet).

In den einzelnen Pflegebegleiter-Initi-
ativen sind intergenerationelles Lernen
und intergenerationelles Engagement
eng miteinander verwoben:

In den Vorbereitungskursen wird der
intergenerationelle Austausch bewusst
angeregt, beispielsweise darliber, wel-
che Unterschiede in Bezug auf die
Auslegung einer Pflegeverpflichtung
bei den jiingeren und bei den dlteren
Teilnehmenden bestehen. Es wird ein
Raum geboten, sich iiber ein Thema zu
verstindigen, das im Alltag gewohnlich
selten explizit thematisiert wird.

Es hat sich gezeigt, dass sich in den
Lerngruppen eine Kultur des intergene-
rationellen Austausches etabliert — das
Einbringen generationsspezifischer Er-
fahrungen und Sichtweisen wird zum
festen Bestandteil des Miteinanders.
Die Fahigkeit des Perspektivenwech-
sels wird eingelibt — der eigene Blick
weitet sich, das Verstindnis fir die
Sichtweisen anderer Generationen
wachst.

In den Pflegebegleitungen selbst fin-
det intergenerationelle Bildung implizit
statt: Die Gesprachspartner gewinnen
hier Einblicke in unterschiedliche Le-
bensverhiltnisse und Lebenslagen.
Fir die jingeren Freiwilligen ist dies
oftmals eine erste Begegnung mit den
Herausforderungen, die die nachlas-
senden Krifte im Alter stellen. Uber
den Aufbau von hilfreichen Bezie-
hungen entwickelt sich gelebte inter-
generationelle Solidaritat.

Durch die offentlichen Veranstal-
tungen, die Pflegebegleiter initiieren
— z.B. eine Exkursion mit pflegenden
Angehdrigen, einen Wiirdigungstag —
wird das Anliegen einer intergenerati-
onellen Verstandigung und Solidaritat
auch im Gemeindeleben greifbar. So
gehen von den Pflegebegleiter-Initiati-
ven oftmals weitere Impulse zu inter-
generationellem und interkulturellem
Lernen und Engagement aus — z.B.
durch Einrichtung eines Angehdrigen-
Cafés, in dem Schiiler bedienen.
Nach Abschluss der Modellprojekt-
Phase wird die Idee der Pflegebeglei-
tung in einem bundesweiten »Netz-
werk Pflegebegleitung« weiter verfolgt
(www.netzwerk-pflegebegleitung.de).

Das Forschungsinstitut Geragogik un-
terstlitzt diese Entwicklungen —speziell
im Hinblick auf die Verankerung des
Freiwilligenprofils in den einzelnen
Bundesldndern. Intendiert ist ein kon-
tinuierlicher Austausch der Akteure im
Netzwerk tber die unterschiedlichen
Entwicklungen in den einzelnen Bun-
deslandern und die gemeinsame Wei-
terentwicklung der Qualifizierungen
— sowohl fir die Freiwilligen als auch
fir die Projekt-Initiatoren.

Dass die Begleitung pflegender Ange-
horiger durch Freiwillige einen Bedarf
trifft und die Auseinandersetzung mit
dem Thema »Pflege als Herausforde-
rung zur personlichen, familialen und
gesellschaftlichen Entwicklung« bei
vielen Menschen unterschiedlichen
Alters zunehmend auf Interesse stoft,
zeigt ein Blick in die Nachbarladn-
der Osterreich und die Schweiz. Auch
hier beginnt sich aus dem erprobten
Bundesmodellprojekt eine intergene-
rationelle Bewegung zu entwickeln:
Freiwillige zwischen 19 und 75 Jahren
lernen und handeln gemeinsam. Sie
bilden ein weiter wachsendes Netz-
werk, das auf eine Verbundenheit der
Generationen bei der Pflege und Sorge
im Alter zielt.?

ANMERKUNG

1 Vgl. ausfiihrlich Bubolz-Lutz, Kricheldorff 2006,
S. 49 ff.

2 Der Aufbau einer fiir ein Netzwerk passenden
Kommunikationsstruktur wird im Jahr 2010
durch die Robert-Bosch-Stiftung unterstiitzt.
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Carmen Stadelhofer

Der Geschichte
Gesichter geben

Der Arbeitskreis ZeitzeugenArbeit am ZAWiW

Viele dltere und hochbetagte Men-
schen erinnern sich, wie z.B. Familie
und Schulleben in der ersten Halfte
des letzten Jahrhunderts aussahen,
wie sich tradierte Rollenzuschrei-
bungen wandelten und welche Ver-
anderungen die Technikentwicklung
(Auto, Zug, Waschmaschine, Radio,
Fernsehen etc.) fiir ihr Leben mit
sich brachte. Worter wie Faschismus,
Krieg, Flucht, Vertreibung und die
Nachkriegszeit in Deutschland West
wie Ost sind fiir viele dltere und hoch-
betagte Menschen mit einer Fiille von
Erinnerungen aus ihrer unmittelbaren
Lebenserfahrung verbunden. Die sog.
jungen Alten waren Kinder, als der
Krieg zu Ende ging, ihre Erfahrungen
und Blickwinkel sind oft anders als
die ihrer Elterngeneration. Auch der
»eiserne Vorhang«, Flucht aus der
DDR, Mauerbau und »die 68er« sind
Themen, die mit unterschiedlichen
personlichen Geschichten verbunden
sind, von denen einige bald nicht
mehr erzdhlt werden kénnen.

Im WS 1997/98 wurde deshalb am
Zentrum fiir Allgemeine Wissenschaft-
liche Weiterbildung (ZAWiIW) ein Ar-
beitsschwerpunkt »ZeitzeugenArbeit«
geschaffen, der zum Ziel hat, in einer
schnelllebigen Zeit die Lebensumstan-
de und -erfahrungen dlterer Menschen
als Zeitzeug/-innen in verschiedenen
historischen, sozialen und kulturellen
Zusammenhdngen zu sammeln, zu
dokumentieren und einer gréBeren
Offentlichkeit zugénglich zu machen.
Im Sinne des forschenden Lernens
soll folgenden Fragen theoretisch
und praktisch nachgegangen werden:
Was ist Zeitzeugenarbeit, was will
sie, was kann sie leisten? In wel-
chem Zusammenhang stehen sub-

jektive Erfahrungen und Erkenntnisse
der Geschichtswissenschaft? Welche
Formen der Vermittlung von authen-
tischen Erfahrungen gibt es? Wie kann
Zeitzeugenarbeit den Dialog mit der
jungen Generation fordern?

In diesem Zusammenhang ist vom
ZAWIW ein Arbeitskreis (AK) for-
schendes Lernen von Seniorstudie-
renden initiiert worden. Der bis heute
bestehende AK hat sich zum Ziel
gesetzt, »der Geschichte Gesichter
zu geben«. Die Mitglieder des AK
merkten schnell, dass Zeitzeugenar-
beit mehr ist, als unbedacht tber die
Fiille eigener Erinnerungen zu reden,
dass es eben »Arbeit« an Inhalten und
Methoden ist. Deswegen nannten sie
den Arbeitskreis dann auch ganz be-
wusst »AK ZeitzeugenArbeit«.
Zundchst definierte der AK Grund-
prinzipien der Vorgehensweise:

Die Gruppe verstandigt sich dartiber,
welche personlichen Erlebnisse und
Erfahrungen von friiher auch fiir an-
dere horenswert und informativ sind,
vor allem fiir junge Menschen, und
warum.

Parallel dazu werden Hintergrund-
informationen in Biichern, Daten-
banken, Archiven etc. recherchiert
und die Ergebnisse der Geschichts-
forschung im Kontext der eigenen
Lebenserfahrungen betrachtet.

Personliche
Erfahrungen

Unter padagogischen Gesichtspunk-
ten werden Konzepte zur Vermitt-
lung der personlichen Erfahrungen
entwickelt, erprobt und evaluiert.
Dabei wird beachtet, dass auch jun-
ge Menschen »Zeitzeug/-innen« ih-
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rer Lebensumwelt sind, und somit
Zeitzeugenarbeit immer auch einen
Dialog zwischen »Jung und Alt« be-
inhalten soll, von dem beide Seiten
etwas lernen konnen.

Reale Treffen mit
Schulklassen

Die Vermittlung der Erfahrungen er-
folgt durch reale Treffen mit Schulklas-
sen oder Gruppen von Schiiler/-innen
in Ulm und Umgebung im Kontext der
Schule, in stadtteilbezogenen »Erzahl-
cafés« etc., aber auch virtuell tber
das Internet (vgl. den Beitrag von
Marquard in diesem Heft).

Um die Erfahrungen und Erinnerungen
einem breiteren Kreis Interessierter
zuganglich zu machen und mit ande-
ren dariiber ins Gesprach zu kommen,
stellen die Teilnehmer/-innen der
Gruppe ihre Texte ins Internet, erstel-
len Broschiiren und Ausstellungen.
Neben der individuellen Arbeit an
verschiedenen Themen treffen sich die
Mitglieder des AK ZeitzeugenArbeit
regelmalig in Untergruppen und mo-
natlich im Plenum. Der AK wird von
einer Wissenschaftlerin des ZAWiW
und einem Fachexperten des Ulmer
Stadtarchivs beratend begleitet, the-
menbezogen nehmen die Mitglieder
selbststandig mit anderen Fachexpert/-
innen Kontakt auf. Einige Mitglieder
sind mittlerweile aus Gesundheits-
oder anderen Griinden ausgeschie-
den, andere sind hinzugekommen.
Derzeit hat der AK 14 feste Mitglieder,
dariiber hinaus gibt es Senior/-innen,
die punktuell bei bestimmten Themen
mitwirken.

Im Laufe der Jahre wurden immer wie-
der bedarfsorientiert Fortbildungen
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durchgefiihrt, z.B. eine Einfiihrung
in das wissenschaftliche Arbeiten, in
die Archivarbeit, in Methoden der
Interviewfiihrung, in Methoden des
Erzdhlcafés oder in Moderator/-in-

nentatigkeit. Zunehmend organisieren
die Mitglieder ihre Weiterbildungen
auch selbst.

Vorteile des Internets

Computer und Internet waren zu Be-
ginn der gemeinsamen Arbeit den
meisten Mitgliedern des AK unbe-
kannt, im Verlauf der Arbeit wur-
den sie zunehmend als hilfreiche Ar-
beitsinstrumente entdeckt und ihre
Nutzungsweise flr das Verfassen und
Formatieren von Texten, die Digitali-
sierung von Bildern und das Erstellen
von Powerpoint-Prasentationen ange-
eignet. Waren am Anfang die meisten
Gruppenmitglieder Uberzeugt, dieses
»neue Ding« nicht zu brauchen, stellte
sich doch im Verlauf der Arbeit immer
mehr der Vorteil des Internets flr Re-
cherchen, den Informationsaustausch
untereinander und unmittelbare Kon-
taktaufnahme zu Archiven, Lehrer/-in-
nen, Schulklassen und Einzelpersonen
heraus; seine Handhabung ist fir die
meisten heute selbstverstiandlich ge-

Generationen | Pustekuchen
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worden. Vor allem das intergenera-
tionelle Zeitzeugen-Online-Projekt
mit Freiburger Schiiler/-innen (1999),
das Folgeprojekt »Gestern war heute«
(2000) und das transnationale »Dr.
Hugo-Neuhaus-Projekt« (2002-2005)
haben zu diesem Gesinnungswechsel
beigetragen.

Die Auswahl der Themen, die von
den Mitgliedern des AK in einem
gemeinschaftlichen Prozess in den
letzten Jahren gesucht und festgelegt
wurden, hdngen mit deren eigenen
Lebenserfahrungen und personlichen
Interessen zusammen, aber auch mit
Uberlegungen, iiber welche Themen
der Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft Altere mit Jiingeren, mit
Menschen jeden Lebensalters ins Ge-
sprach kommen konnen. Vor diesem
Hintergrund entstanden beispielswei-
se die Themenschwerpunkte »Jugend-
verfihrer frither — heute«, »Schule und
Ausbildung friiher — heute«, »Entwick-
lung von Technik im Verlauf unseres
Lebens«, »Fremdsein — Neue Hei-
mat Ulm.« Der Themenschwerpunkt
»Grenzen raumlich/zeitlich/in den
Kopfen — friiher und heute« fiihrte zu
dem Forschungsschwerpunkt »UImer
Region im Krieg und in der Besat-
zungszeitc.

Ein zentrales Projekt des AK war in die-
sem Kontext die posthume Wiirdigung
des judischen Kinderarztes Dr. Hugo
Neuhaus, der, von den Nazis verfolgt,
1937 mit seiner Familie nach Amerika
auswanderte. Wegen seiner drztlichen
Kunst, vor allem aber wegen seiner
liebevollen Umsorgung seiner kleinen
Patient/-innen bewahrten ihn etliche
dltere Ulmer, so auch ein aktives Mit-
glied des AK, ehrend im Geddchtnis.
Es konnte eine Verbindung zu seinen
Nachkommen in den USA hergestellt
und dadurch wesentliche Details aus
seinem Leben und Wirken zutage
gebracht werden. Sie wurden dann
mit Recherchen zur Geschichte der
jidischen Kinderarzte in Deutschland
zur Zeit des Nationalsozialismus, und
speziell jiidische Arzte in Ulm im
Nationalsozialismus in Verbindung
gesetzt. Der Arbeitskreis prasentierte
zum 27. Januar 2005 (Gedenktag der
Opfer des Nationalsozialismus) die
Ergebnisse seiner Recherchen in einer
groflen offentlichen Veranstaltung im
Stadthaus, in einer Broschire und im
Internet wurden sowohl der Prozess
der Recherche wie die Ergebnisse
dokumentiert.

Parallel zu den Recherchen in Archi-
ven und Interviews mit hochbetagten
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Zeitzeug/-innen erstreckt sich die Ar-
beit des AK ZeitzeugenArbeit auf fol-
gend genannte Handlungsfelder:
= »ZeitzeugenArbeit« in Schulklassen
in Ulmer und Neu-Ulmer Haupt-
und Realschulen, Gymnasien, Be-
rufsschulen und Forderschulen im
Rahmen von Unterricht, in Schul-
projektwochen, bei Aktionen des
Ulmer Lernnetzwerks KOJALA und
Exkursionen
= Durchftihrung von Erzdhlcafés an
Ulmer Einrichtungen der Senioren-
arbeit, der Bildungsarbeit im Stadt-
teil, in Museen und bei den »UImer
Generationentagen«
= Erprobung von verschiedenen For-
men »virtueller Zeitzeugenarbeit«
bei virtuellen Alt-Jung-Projekten des
ZAWIW oder des ViLE-Netzwerkes
= Beratung von Schiiler/-innen bei de-
ren Projektarbeiten, bei Recherchen
und Présentation der Ergebnisse
Fir die Durchfiihrung von Erzahlcafés
wurde vom ZAWIiW in Zusammenar-
beit mit dem AK ZeitzeugenArbeit ein
Moderationstraining entwickelt und
ein CD-basiertes Handbuch heraus-
gegeben, das in die Methoden des
Erzahlcafés einfuhrt, diese an zahl-
reichen Beispielen demonstriert und
Hilfestellungen fiir die Vorbereitung
und Durchfiihrung gibt.
Forschendes Lernen ist am ZAWiW
mit forschendem Reisen verbunden.
Im Sinne der ZeitzeugenArbeit er-
folgten u.a. mehrere Begegnungssemi-
nare mit russischen Senior/-innen der
Seniorenakademie Kursk. Besonders
eindrucksvoll war die Begegnungs-
reise Alt-Jung im April 2009, bei der
20 Schiiler/-innen der Waldorfschule
am lllerblick und 10 Senior/-innen
aus Ulm nach Kursk fuhren, um dort
am »Kursker Bogen«, Ort der groften
Panzerschlacht im Zweiten Weltkrieg,
russische Kriegsverteran/-innen und
Zeitzeug/-innen sowie junge Russ/-
innen zu treffen.
Die ZeitzeugenArbeit am ZAWiW
gibt den jiingeren Generationen die
Moglichkeit, geschichtliche Ereignisse
durch Berichte tber individuelle und
kollektive Lebensumstinde, Hand-
lungen und Erfahrungen besser zu
verstehen und — gemeinsam mit den

Alteren — Schlussfolgerungen fiir die
Gegenwart und Zukunft zu ziehen.
Sie tragt auch dazu bei, Alteren selbst
die Angst vor den Veranderungen und
Neuerungen durch die rapiden Ent-
wicklungen in Technik, Wissenschaft
und Wirtschaft zu nehmen, indem
sie die vielen gesellschaftlichen und
technischen Entwicklungen und Ver-
anderungen in ihrer eigenen Lebens-
geschichte in Erinnerung ruft und ge-
genwartig macht, welche Bedeutung
es hat, sich in gesellschaftliche und
politische Prozesse einzumischen
und sie verantwortlich mitzugestalten.
Gleichzeitig wird durch die engagier-
te Arbeit der Mitglieder des AK den
(eigenen) Zeitzeugenberichten eine
wissenschaftsfundierte Grundlage ge-
geben und ein Stiick neuere, noch
unerforschte Ulmer Zeitgeschichte
aufgearbeitet.

Impuls fiir die
Gestaltung des
eigenen Lebens

Als Fazit der langjahrigen Zeitzeu-
genArbeit am ZAWIiW ldsst sich fest-
stellen: Fir die Senior/-innen, die in
Erzéhlcafés oder in einem anderen
Kontext, z.B. den durchgefiihrten In-
terviews, (ber ihre personlichen Er-
innerungen berichten, dient die Zeit-
zeugenArbeit der Aufarbeitung von
eigenen Lebenserinnerungen und
Erfahrungen. Im Kontext gesamtge-
schichtlicher Zusammenhinge und
im Austausch mit Gleichaltrigen und
Jingeren wird durch die Zeitzeugen-
Arbeit ein Uberdenken und Ordnen
des eigenen Lebens erreicht. See-
lische Spannungen und Belastungen
aus der Vergangenheit kénnen so ab-
gebaut werden und ein »Loslassenc
an Themen einleiten. Nebenbei wird
die geistige Fitness trainiert. Die Ver-
mittlung von Alltagswissen, eigenen
Erfahrungen und Wertvorstellungen
an Jingere wirkt der zunehmenden
Sprach- und Verstandnislosigkeit zwi-
schen Jung und Alt entgegen. Altere
erfahren die heutige Problematik der
Jugendlichen und lernen neue Sicht-
weisen kennen und umgekehrt.

Fir die jungen Menschen erfihrt Ge-

schichte einen unmittelbaren Bezug
und wird fur die Schiler/-innen (be-)
greifbar. Sie lernen zuzuhoren, Fragen
zu stellen und die Lebensgeschichten
Anderer/Alterer mit ihren eigenen Er-
fahrungen zu vergleichen. Das Ge-
horte und in der Gruppe Diskutierte
kann Impulsgebung zur Gestaltung
des eigenen Lebens, der Berufsbil-
dung, der Vorstellung von Familie
und dem Gemeinwesen sein. Das
Interesse an Zeitzeugenberichten ist
der Ulmer Erfahrung nach sehr grolS.
So lernen Generationen durch die
ZeitzeugenArbeit voneinander — fir
ein gemeinsames Miteinander.

Die Mitglieder des Ulmer AK Zeitzeu-
genArbeit engagieren sich mit grofsem
personlichen Engagement, Zeitauf-
wand und in Bezug auf die eigenen
Recherchen mit finanziellen Eigen-
mitteln, um ihre Lebenserfahrungen
im Kontext gesamtgeschichtlicher Zu-
sammenhdnge zu reflektieren, (neu)
zu bewerten und anschaulich zu be-
richten. Sie vermitteln einer breiteren
Offentlichkeit ein Stiick noch wenig
aufgearbeitete regionale Zeitgeschich-
te und kommen dariiber mit Alt und
Jung ins Gesprdch. Die Senior/-innen
verstehen ihre Arbeit als freiwilliges
biirgerschaftliches Engagement, in das
sie viel Zeit und personliche Motivati-
on einbringen. Die Ergebnisse zeigen,
dass bei den Senior/-innen eine grofRe
Ressource auch flr Forschungsauf-
gaben zur Verfligung steht. Es ist zu
wiinschen, dass dies auch an anderen
Orten gesehen und fiir die Lokalge-
schichte genutzt wird.

Weitere Informationen zur Ulmer ZeitzeugenAr-
beit: www.zeitzeugenarbeit.de, www.kojala.de,
www.zawiw-ru.de, www.vile-netzwerk.de

Verschiedene Artikel in: Stadelhofer, C. (Hg.)
(2006): Forschendes Lernen als Beitrag zu einer
neuen Lernkultur im Seniorenstudium. Neu-Ulm.

CD Erzihlcafé, zu beziehen tiber das ZAWiW,
www.zawiw.de

Carmen Stadelhofer leitet das Zentrum fiir Allge-

meine Wissenschaftliche Weiterbildung (ZAWiW)
der Universitat Ulm.
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Irmgard Neuf, Gabriele Kranemann

Vom Neben- zum
Miteinander

Intergenerationelle Bildung in der Familienbildung

Vom Neben- zum
Miteinander

Vor dem Hintergrund der demogra-
fischen Entwicklung — immer mehr
Menschen werden immer alter, wobei
die Geburtenrate riicklaufig ist — riickt
das Verhdltnis zwischen Jung und Alt
in vielen Kontexten zunehmend in
den Fokus der Aufmerksamkeit. Die
Familienbildung macht da keine Aus-
nahme.

Neben der Beriicksichtigung der spe-
zifischen Interessen und der Forde-
rung des Miteinanders der einzel-
nen Generationen in Einrichtungen
der Familienbildung wird versucht,
im Rahmen der generationsiibergrei-
fenden Bildung die Bediirfnisse, die
unterschiedlichen Ressourcen und
Lebenslagen der verschiedensten
Altersgruppen direkt anzusprechen.
In den letzten Jahren sind in Ein-
richtungen der Familienbildung neue
Konzepte entstanden, um dem Lern-
bediirfnis fir das dritte oder auch
vierte Lebensalter zu entsprechen.
Diese Konzepte werden allmédhlich
um Aspekte des intergenerationellen
Lernens erweitert. »Eltern-Kind-Zen-
tren und Mehrgenerationenhduser als
neue Formen von familienférdernden
und generationslibergreifenden Insti-
tutionen sind fiir die katholischen
Familienbildungseinrichtungen eine
inhaltliche, strategische sowie struktu-
relle Herausforderung und Chance.«!
»Die Bundesregierung fordert mit ih-
rem Aktionsprogramm >Mehrgenerati-
onenhduser« die Begegnung und Kom-
munikation der Generationen. Diese
Einrichtungen sind offene Treffpunkte
fur Jung und Alt, in denen vielfdltige
Aktivitaten und Serviceangebote mog-

lich sind. Sie sollen in der Regel von
freiwilligem Engagement und Hilfe
zur Selbsthilfe geprdgt sein und ein
Netzwerk von Information, auch in
professioneller Form bieten. «?
Mehrgenerationenhduser sind » Dienst-
leistungsdrehscheiben« vor Ort.* Viele
Angebote in Mehrgenerationenhiu-
sern finden bereits in Einrichtungen
der Familienbildung stattbzw. kdnnten
hier stattfinden.

Intergenerationelle
Bildung - mit anderen
gemeinsam!

Warum muss sich die Familienbil-
dung mit dem Thema der intergene-
rationellen Bildung und des Lernens
beschiftigen? Neben den demogra-
fischen und gesellschaftlichen Veran-
derungen und den Veranderungen von
Lern- und Bildungsprozessen ist der
dritte Aspekt die Verdnderung im Mit-
einander der Generationen. Die Er-
wachsenen- und Weiterbildung muss
sich also auf einen deutlich wachsen-
den Anteil Alterer in ihren Angeboten
einstellen und kann der Heterogenitat
dieser Gruppe durch eine Ausweitung
und vor allem eine Diversifizierung
ihrer Angebote begegnen: »Die In-
teraktionen zwischen den Generati-
onen werden sowohl in beruflichen
als auch auferberuflichen Kontexten
seltener, sind aber angesichts der aus
den demografischen Verdnderungen
resultierenden  Herausforderungen
notwendiger denn je.« »Der Erwach-
senenbildung kommt hier die Chance
und Aufgabe zu, Gelegenheiten zum
intergenerativen Austausch herzustel-
len und zu moderieren. (...) Wesent-
lich ist hier zum einen die Schaffung

beider Formen von Bildungsangebo-
ten — altershomogene und altershete-
rogene — und zum anderen der kon-
struktive Umgang mit Konflikten in
intergenerationellen Lernkontexten,
die aus unterschiedlichen Lernstilen,
Erfahrungswelten und insbesondere
unterschiedlichen Bildungszielen re-
sultieren konnen.«*

Familienbildung hat den »Anspruch,
Angebote der Weiterbildung so zu
konzipieren, dass explizit mehr als
eine Generation angesprochen wird.
Diese intergenerationellen Angebote
sind aus der Position der alten Ge-
neration besonders interessant, da
sie dem Wunsch nach Integration
in die Gesellschaft und Kontakt mit
anderen Altersklassen direkt in der
Bildungssituation nachkommen. Aus
der Sicht der jungen Generation liegt
ein spezifischer Wert des Treffens der
Generationen in der Weitergabe von
beruflichem Wissen und Lebenserfah-
rung durch die Alten.«®

Formen
intergenerationellen
Lernens in der
Familienbildung

In der intergenerationellen Bildung

werden nach Andreas Meese® drei

Konzeptionen unterschieden:

= »Beim Voneinander-Lernen unter-
stiitzt oder unterrichtet eine Gene-
ration mit ihrem Wissen und ihrer
Erfahrung eine andere Generation,
die Uber dieses Wissen und die
Erfahrung gar nicht oder nur unzu-
reichend verfiigt. (...)

— Beim Ubereinander-Lernen infor-
miert eine Generation eine andere
Uber ihre historischen Erfahrungen
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oder ihre aktuelle Lebenssituation.
Insofern steht anders als beim Von-
einander-Lernen nicht das Sach-
wissen, sondern (auto)biografisches
Wissen im Mittelpunkt. (...)

= Beim Miteinander-Lernen stehen
der Austausch und das gemein-
same Lernen an (generationsverbin-
denden) Themen im Mittelpunkt.
Es geht darum, gemeinsam the-
matische Schwerpunkte zu identi-
fizieren, die von allen beteiligten
Generationen als bedeutsam einge-
stuft werden, um diese dann mitei-
nander zu bearbeiten.«”

In Einrichtungen der Familienbildung
finden sich unterschiedliche inter-
generationelle Lernprojekte. Haufig
kommen zuerst Groleltern und En-
kel, aber auch Eltern und Kinder, als
Haupt-Zielgruppe in den Blick.
»Voneinander-Lernen  koénnte  vor
diesem Hintergrund bedeuten, dass
Kinder in Veranstaltungen der Fa-
milienbildung von ihren Grofeltern
bestimmte Fahigkeiten lernen kon-
nen, wie zum Beispiel kochen«, mu-
sizieren oder kreativ titig sein. »Auch
die umgekehrte Richtung ist denkbar,
und geschieht recht haufig, wenn
zum Beispiel Enkel ihre Groleltern
beim Umgang mit Neuen Medien
unterstiitzen. «®

Im Feld des Miteinander-Lernens
»steht die gemeinsam an einem The-
ma lernende Familie im Mittelpunkt.
Wichtig ist, dass im Hinblick auf
das bearbeitete Thema kein Teilneh-
mender altersbedingt Giber mehr Wis-
sen als die anderen Teilnehmenden
verfiigt. Diese Form der Bildungsar-
beit findet sich zum Beispiel in (...)
Familienbildungsstatten, die regelma-
Rig »Grofeltern-Enkel-Wochenenden:«
mit unterschiedlichen Themenschwer-
punkten anbieten.«’
»Ubereinander-Lernen kann beispiels-
weise im schulischen Kontext an-
geregt werden, wenn Schiiler/-innen
im Geschichtsunterricht den Auftrag
erhalten, ihre Groleltern zu einem
bestimmten Ereignis zu befragen.«'?
»Die Erzahlungen Uber die Erlebnisse
verschiedener Generationen aus deren
subjektiver Sichtweise sind eine ur-

Generationen | Was ist los?

spriingliche Form intergenerationellen
Lernens, die eng mit der Entstehung
der miindlichen Geschichtstradierung
verbunden ist.«"" Insbesondere Me-
thoden wie Erzdhlsalon und Erzihl-
café fordern diese Form des Lernens
in den Einrichtungen der Familien-
bildung.

Ein Charakteristikum der Familienbil-
dungistihr relativ breiter Ansatz in der
Bildungsarbeit. Es geht nicht nur um
das Verhiltnis von Eltern zu Kindern
in Familien, sondern um generations-
Ubergreifend vielféltige Beziehungen,
Verantwortlichkeiten und Solidaritat
und um die Einbindung von Familien
in den Kontext von Nachbarschaft,
Sozialraum und Selbsthilfe.'?

Damit wird deutlich, dass die in-
tergenerationelle Bildung kein ori-
gindres neues Aufgabenfeld der Fa-
milienbildung ist, sondern diese fiir
Einrichtungen der Familienbildung
kennzeichnend ist. Dabei geht es
nicht um einen grundlegenden Per-
spektivenwechsel als gegensitzliche
Entwicklung zur bisherigen Famili-
enbildung. Es ist vielmehr ein neuer
Blickwinkel auf die Familienbildung.

Foto: Anita Schiffer-Fuchs

Formen
intergenerationeller
Praxis in der
Familienbildung

In Einrichtungen der Familienbildung
ergeben sich verschiedene intergene-
rationelle Lernmoglichkeiten. Diese
Unterschiede ergeben sich durch die
verschiedenen Generationenbegriffe,
das unterschiedliche Alter der Teilneh-
menden und die voneinander abwei-
chenden Konzepte. Die Bildungsarbeit
findet in Form von Einzelveranstal-
tungen, Kursen, Seminaren, Projekten,
Wochenendseminaren oder Bildungs-
urlauben statt. Im Folgenden werden
Formen intergenerationeller Praxis in
der Familienbildung vorgestellt:

Angebote fir Jung und Alt

= Generationencafé — offenes Ange-
bot flr Jung und Alt

= Generationenfrihstlick — offenes
Angebot fir Jung und Alt

= Lesecafé — Lesen, Vorlesen und Ge-
schichten fiir Jung und Alt

= Singen fir Jung und Alt

= Unter 7, Uber 70 — Generations-
Ubergreifendes Musikprojekt fir
Jung und Alt — entwickelt von der
Musikpdadagogin Angelika Jekic

= Marchenerzdhlstunde fiir Jung und
Alt

= Erzahlcafé
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= Erzdhlsalon

= Treffpunkt Mittagstisch — Kochen fiir
Jung und Alt

= Grofeltern-Enkel-Treff

= Angebote fiir GroReltern und Enkel-
kinder etc.

Angebote von Jung fiir Alt

= »Jugendliche begleiten Senioren«
— Fortbildung zur jungen Senio-
renbegleitung nach dem Dillmener
Modell

= Fortbildung zu Vorlesepaten/-innen
von Jung fiir Alt

= Fortbildung zu Marchenerzahler/-
innen von Jung fiir Alt

= Fortbildung zur freiwilligen Senio-
renbegleitung nach dem Diillmener
Modell™

= Fortbildung zur freiwilligen Beglei-
tung von Senioren mit geistiger
Behinderung nach dem Diilmener
Modell

= Fortbildung in der Betreuung von
Menschen mit Demenz

= Fortbildung freiwillige Pflegebe-
gleitung — Begleitung pflegender
Angehoriger'

= Fortbildung in der freiwilligen Pati-
entenbegleitung im Krankenhaus'®

Angebote von Alt fiir Jung

= Fortbildung zu Paten-Grolleltern

= Fortbildung zu Familienpaten/-
innen

= Fortbildungen zu
Ausbildungspaten/-innen

= Fortbildung zu Vorlesepaten/-
innen von Alt fiir Jung

= Fortbildung zu Méarchenerzahler/-
innen von Alt fiir Jung

= Fortbildung zum/-r freiwilligen
Begleiter/-in fir junge Menschen
mit Behinderung

Kein Zweifel: Eine zukunftsrelevante
intergenerationelle Bildung verlangt
ein Umdenken auf den verschiedenen
Ebenen. Fiir alle an der Bildungsarbeit
Beteiligten ergeben sich spezifische
Aufgabenschwerpunkte. Es geht nicht
nur darum, die haupt- und neben-
amtlichen Mitarbeiter/-innen auf ihre
Aufgabe vorzubereiten und sie fiir ihre
Tatigkeit zu qualifizieren. Vor allem
geht es darum, dass »Einrichtungen

50

und Verbdnde sich als lernende In-
stitution und Organisation begreifen
und sich insgesamt fiir neue Wege
intergenerationeller  Bildungsarbeit
Offnen«'®,

Die Einrichtungen der Familienbil-
dung fordern bei ihren Mitarbeitern
und Mitarbeiterinnen die Auseinan-
dersetzung mit dem von ihnen favo-
risierten Begriff des intergeneratio-
nellen Lernens. Es gilt zu erkennen,
dass intergenerationelle Bildung in-
nerhalb der Familienbildung sowohl
ein besonderes Angebot sein kann als
auch Querschnittsaufgabe ist. Die von
den Einrichtungen fiir die intergene-
rationelle Bildungsarbeit definierten
Ziele haben dann auch Auswirkungen
auf die Auswahl der Kursinhalte und
der Kursleiter/-innen. Damit bekommt
das Programmangebot der Einrich-
tungen der Familienbildung einen
neuen integrativen Schwerpunkt, der
die Einrichtungen von innen und au-
Ren verdndert.
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Elfi Eichhorn-Kosler

Solidaritat mit der
Carnivorous

Kurzfilme zum Thema »Generationen«. Kulturfenster

Kurzfilme konnen eine Hilfe sein, um
in der Intergenerationellen Bildungs-
arbeit Menschen unterschiedlichen
Alters miteinander ins Gesprach zu
bringen und zur Auseinandersetzung
mit sich und der Umwelt anzuregen
oder zum Handeln zu bewegen.
Kurzfilme sprechen den ganzen Men-
schen an. Denn sie wenden sich mit
Bildern, Farben, Worten, Musik und
Bewegung an Auge, Ohr, Herz und
Verstand des Menschen. Jede/-r Be-
trachter sieht den Film mit seinen Au-
gen und vor dem Hintergrund seines
bisherigen Lebens. Im Austausch kon-
nen diese verschiedenen Perspektiven
deutlich und miteinander verschrankt
werden.

Kurzfilme bringen Themen auf den
Punkt und I6sen Geflihle im Betrach-
ter aus. Mit klaren, einfachen Ge-
schichten wollen sie dem Publikum
eine Botschaft iibermitteln und Ge-
sprachsstoff liefern fiir eine anregende
Diskussion oder zum kritischen Hin-
terfragen der eigenen Lebenswelt.
Der Vorteil der Arbeit mit einem
Kurzfilm liegt darin, dass die Men-
schen zundchst Gber den Film spre-
chen kénnen. Dies erleichtert den
Gesprachseinstieg. Schnell gelingt es
tber dieses Medium dann, zur eige-
nen Situation zu kommen, da eine
Identifikation mit den Darsteller/-in-
nen, den Fragestellungen und Proble-
men geschieht.

Grundsatzliches zur Arbeit mit
Kurzfilmen

Einstiegsphase
Vor der Filmvorfiihrung empfiehlt sich
eine Hinfiihrung oder Einstimmung.

Dies kann z.B. in Form einer kurzen
Erlduterung zum Film geschehen,
durch eine Vorstellung der Personen,
die im Film auftreten, oder indem die
Teilnehmer/-innen gebeten werden,
ihre Assoziationen zum Filmtitel zu
benennen.

Erlebnisphase

Der Film wird gezeigt. Da jeder Zu-
schauer seine subjektive Wahrneh-
mung und den eigenen, lebensge-
schichtlich gepragten Erwartungs-,
Verstehens- und Deutungshorizont
mitbringt, findet jeder einen spezi-
fischen Bezug zum Film.

Austauschphase

Zunichst sollte Raum fiir spontane

AuRerungen, personliche Wahrneh-

mungen und Eindriicke sein. Dabei

ist darauf zu achten, dass AuRerungen

nicht kommentiert, bewertet oder dis-

kutiert werden. Danach kénnen von

der Leitung Impulse gegeben werden,

z.B.:

= Welche Bilder, Worte sind lhnen
noch sehr prasent, wirken nach?

= Welche Szene hat den stirksten
Eindruck hinterlassen?

= Welche Gefiihle 16st der Film bei
lhnen aus?

= Mit welcher Figur konnten Sie sich
identifizieren?

Analyse- und Interpretationsphase
Zundchst ist es ratsam, moglichst viele
Details, die Inhalt und Form des Films
betreffen, zusammenzutragen. Mdog-
liche Impulse sind.

Was haben Sie gesehen? Und: Wie
haben Sie es gesehen?

Was haben Sie gehort? — Hier kann
Gesehenes nacherzahlt werden, In-

halte werden gesammelt, Details auf-
gegriffen, an Vergessenes erinnert.
Erst nach der Sammlung und Beschrei-
bung wird das Gesehene analysiert
und gedeutet:

Was konnte dies bedeuten?

Was sagt uns der Film?

Welche Fragen wirft der Film auf?

Verkniipfungsphase

Hier geht es darum, den Film mit
eigenen Erfahrungen zu verkniipfen
und Schlisse fiir das eigene Leben
und Verhalten zu ziehen oder Anre-
gungen flr das Leben und die Alltags-
gestaltung mitzunehmen. Mogliche
Impulse:

Haben Sie dhnliche Erfahrungen in
ihrem Leben gemacht?

Haben Sie Ahnliches erlebt?

Was sagt lhnen der Film personlich?
Welche Schliisse ziehen Sie aus die-
sem Film fiir ihr Leben/Verhalten?

Verschiedene Kurzfilme zum
Thema Generationenbeziehungen

Meine Eltern: Vorbilder im Alter
Dokumentation, 6 Minuten,
Deutschland 2007

Regie: Benedikt Fischer
Katholischer Medienpreis 2008,
Robert-Geisendorfer-Preis 2008

Der Regisseur Benedikt Fischer hat
in dieser Dokumentation seine Eltern
portrdtiert. Der Vater ist an Demenz
erkrankt und lebt in einem Pflegeheim,
die Mutter ist nach einem Schlaganfall
halbseitig gelahmt. Entstanden ist ein
Film, dem die Gratwanderung zwi-
schen Empathie und Distanz gelingt,
ein Film, der tief berihrt. Fischer
zeigt seine Eltern aus ndchster Nahe,
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ohne sie vorzufiihren. Thm ist ein sehr
personlicher, bewegender Blick auf
die eigenen, vom Alter gezeichneten
Eltern gelungen.

Themen: Generationenbeziehungen,
Vorbilder, Alter, Krankheit, Pflegebe-
diirftigkeit, Lebensentwiirfe

Carnivorous

3-D-Animationsfilm, 4 Minuten, ohne
Dialog, Deutschland 2004

Regie: Maria Bockenhoff

Eine kleine fleischfressende Pflanze,
die mit anderen zusammen in einer
Gemeinschaft lebt, wird von ihren
groferen Nachbarn tbervorteilt und
muss Hunger leiden. Sie setzt sich
energisch zur Wehr und hofft so auf
Rettung. Doch schon bald stellt sich
die Frage, ob man allein tiberleben
kann.

Themen: Generationenbeziehungen,
Solidaritdt, Verteilungsgerechtigkeit,
Ausbeutung, Egoismus, Globalisie-
rung, Konflikt/Konfliktbewaltigung

Apfelsinen in Omas Kleider-
schrank

Dokumentation, 30 Minuten,
Deutschland 2007

Regie: Ralf Schnabel

Der Film gibt am Beispiel des 16-
jahrigen Daniel und seiner Oma Anna
einfiihlsame Einblicke in das familidre
Zusammenleben miteinem Menschen
mit Demenz und in die Situation von
pflegenden Angehdrigen. Im Film er-
zahlt Daniel, wie er seine Oma er-
lebt, schildert die Verdnderungen, die
die Krankheit bewirkt hat, und die
Auswirkungen, die sie auf ihn, die
Familie, das Zusammenleben und die
Alltagsgestaltung hat. Der Film zeigt
auch Wege auf, wie das Verhalten
von Menschen mit Demenz besser
verstanden werden kann, wie ein re-
spektvoller Umgang gelingt und wie
Teilhabe am Leben in Gemeinschaft
ermoglicht werden kann.

Themen: Pflege in der Familie, Um-
gang mit Menschen mit Demenz,
Alter, Krankheit

Gregors grofdte Erfindung
Kurzspielfilm, 11 Minuten, Deutsch-
land 2000

Regie: Johannes Kiefer

Gregor kiimmert sich rithrend um sei-
ne Oma, die von Tag zu Tag schlechter
gehen kann und auf den Rollstuhl an-
gewiesen ist. lhre Freundinnen versu-
chen sie mit Nachdruck dazu zu brin-
gen, dass sie zu ihnen ins Altersheim
zieht. Gregor, der seine Oma liebt,
tiftelt an einer Erfindung, die Oma
zu neuer Eigenstindigkeit verhelfen
soll. Von Fehlschlagen lasst er sich
dabei nicht entmutigen. Ein humor-
volles Pladoyer fiir Selbststandigkeit
im Alter und Solidaritdt zwischen den
Generationen.

Themen:  GroReltern-Enkel-Bezie-
hungen, Alter, Behinderung, Lebens-
freude

Opas Engel

Animationsfilm, 7 Minuten, Deutsch-
land 2002

Regie: Katrin Magnitz; Buch: Jutta
Bauer

Ein kleiner Junge betritt das Zim-
mer eines Krankenhauses, in dem
sein schwerkranker GrofRvater im Bett
liegt. Der Opa erzihlt sein Leben in
einer grollen Riickblende.

Der Zuschauer sieht in jeder Szene
den Schutzengel, der den Opa aus
vielerlei Gefahren errettete. Der Opa
stirbt und der Schutzengel passt jetzt
auf den kleinen Jungen auf.

Themen:  GroReltern-Enkel-Bezie-
hungen, Lebenslauf und Lebenser-
fahrungen, Schutzengel, Krankheit,
Sterben, Tod

Aus-Flug

Zeichentrickfilm, 11 Minuten,
Deutschland 1988

Regie: Christina Schindler

Fliegen war die Hauptbeschaftigung
der Raben, bis einer abgeschossen
wurde. Ab diesem Zeitpunkt gingen
die Raben lieber zu Full und ver-
gallen bald den Himmel und das
Fliegen. Die jungen Raben kannten
nur noch den Baum, auf dem sie

sallen. Ein alter Rabe unterrichtet die

jungen und erzdhlt die Geschichte
von Abra-Rabenkind, das unfolgsam
war und den Baum verlief3. In dra-
stischen, abschreckenden Beispielen
wird dargestellt, welche Gefahren in
der Welt vorhanden sind und wie es
unfolgsamen Kindern ergeht. Ein jun-
ger Rabe, Aron, wird vom alten Raben
immer wieder ermahnt, weil er nicht
aufmerksam zuhort, sondern traumt.
Angeregt durch die Erzdhlung, sieht
Aron in der Nacht Abra das Rabenkind
am Himmel fliegen.

Themen: Erziehung, Wissen weiter-
geben, Trdume, Neues wagen, Selbst-
und Eigenstandigkeit fordern

Schnee in Marrakesch
Kurzspielfilm, 15 Minuten, Schweiz
2007

Untertitel: deutsch/franzosisch/eng-
lisch

Regie: Hicham Alhayat (Marokko)

Mr. Bazzi ist 80 Jahre alt und lebt
in Marrakesch. Er traumt davon, an
seinem Lebensabend einmal in der
Schweiz Skifahren zu konnen. Sein
Sohn Karim lebt in Genf und versucht,
fur seinen Vater ein Visum zu erhalten.
Aber obwohl sich sein Sohn mehrfach
bemiht, wird ihnen kein Visum fur
die ersehnte Reise in die Schweiz
ausgestellt. Karim hat Angst, dem al-
tersschwachen Herrn die schlechte
Botschaft zu tiberbringen. Um den
sehnlichsten Wunsch seines Vaters
doch zu erfillen, verfrachten Karim,
seine Schwester und verbiindete
Freunde den mit einer massiven Dosis
Schlafmittel auBer Gefecht Gesetz-
ten ins nahe einheimische Skigebiet
Oukaimeden. Sie lassen ihn glauben,
er befinde sich im schweizerischen
Spliigen, wo er einen unvergesslichen
Tag verbringen diirfe.

Themen: Wiinsche und Bedirfnisse
im Alter, Abhangigkeit, Liebe zu den
Eltern

Elfi Eichhorn-Késler ist Bildungsreferentin im Seni-
orenreferat der Erzdiozese Freiburg
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Literatur zum Thema

BILDUNG ALTERER

Rudolf Tippelt et al.
Bildung Alterer - Chancen im demografischen Wandel
Bielefeld (wbv) 2009, 223 S., 44,90 €

In der Erwachsenenbildung boomen gegenwadrtig Themen wie
intergenerationelle Bildung, Bildung im vierten Lebensalter
und tiberhaupt Bildungsarbeit mit dlteren Menschen. Die Ge-
ragogik konnte sich in den letzten dreifig Jahren gut etablieren,
wichtiges Wissensmaterial tiber Motivationslagen, Bildungsin-
teressen, Bildungserfahrungen, Hemmschwellen und Barrieren
wurde erarbeitet. Der demografische Wandel gebietet gera-
dezu, die Forschung in diesem Bereich zu intensivieren. Der
Band von Rudolf Tippelt und seinen Mitarbeiter/-innen vertieft
vor diesem Hintergrund die Forschungslage. Er umfasst die
Ergebnisse des Forschungsprojektes, das Tippelt von 2006-08
am Institut fir Padagogik der LMU Miinchen im Auftrag des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung durchfihrte.
Im Zuge aufwendiger quantitativer und qualitativer Unter-
suchungsmethoden wurde umfangreiches Datenmaterial zu
den Bildungsinteressen der 45- bis 80-Jdhrigen erhoben und
aufgearbeitet.

Der Band zeigt ein breites Spektrum auf: Bildungs-/Wei-
terbildungsverhalten, informelles Lernen, Lernfeld Schule,
Nacherwerbsphase, Gesundheitsbildung, soziale Netzwerke,
freiwilliges Engagement, Freizeitaktivitdten, Bildungsteilnahme
von Migrant/-innen, didaktische Gestaltung, Weiterbildungs-
erwartungen, Zielgruppendifferenzierung, Handlungsempfeh-
lungen fiir die Erwachsenenbildung. Das Spektrum beeindruckt
und gleichzeitig ist es auch die Schwiche des Bandes. Die
verschiedenen Forschungsgruppen integrieren ihre Teilergeb-
nisse hier in einer Art Nebeneinander, der rote Faden geht
beim Lesen immer wieder verloren. Weder verfiigt der Band
tber eine Einleitung im klassischen Stil noch tber einen Index,
um Thematiken quer recherchieren zu koénnen. Die Nutzung
ist damit etwas mihsam.

Die Studien belegen die Bedeutung von Bildungsbiografie,
informellem Lernen, ehrenamtlichem Engagement und korper-
lichem Training fiir den Kompetenzerhalt im Alter. Seitens der
dlteren Teilnehmer ist der/die inhaltlich und didaktisch kom-
petente, verstandnisvolle, offene und zugangliche Dozent/-in
gefragt, der/die auf die besonderen Ausgangslagen der Alteren
Riicksicht nimmt und individuell fordert. Altere Menschen
bevorzugen sowohl homogene wie auch heterogene Gruppen.
Altere, die wenig Kontakt mit Jingeren haben und eher bil-
dungsungewohnt sind, zeigen sich jedoch skeptisch in Bezug
auf intergenerationelle Bildung. Auch ist gerade fiir die tber
75-Jahrigen, die verstdrkt von sozialer Isolation betroffen sind,
der Kontakt mit Gleichaltrigen wichtig, was bei der Gestaltung
von Bildungsprozessen zu berticksichtigen ware.
Weiterbildungsbarrieren korrelieren mit einer niedrigen schu-
lischen Qualifikation. Mit Blick auf das freiwillige Engagement
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ergab die Studie, dass das tatsichliche Engagement der Alteren
nicht groer ist als das der Erwachsenen im mittleren Alter.
Hier, so die Studie, gibt es noch brachliegendes Potenzial.
Der Band bestitigt die in der aktuellen Geragogik vertretene
Auffassung, dass Bildung ein konstituierender Faktor fir die
Gestaltung der nachberuflichen Lebensphase wie auch die
Gestaltung des demografischen Wandels ist. Insgesamt ist er
soziologisch ausgerichtet, er fokussiert auf Kategorisierungen
und Typologisierungen. Themen und Fragen von individuellen
und strukturellen Gefahrdungen in der Altersphase, von Re-
ligion und Spiritualitdt fanden im Forschungsdesign weniger
Berticksichtigung.

Tilly Miller

GENERATIONENARBEIT

Fred Karl
Einfiihrung in die Generationen- und Altenarbeit
Opladen-Farmington Hills (B. Budrich) 2009, 224 S., 16,90 €

Bereits der Titel signalisiert, dass der Band in das vorliegende
Themenheft gehort, und er ist zudem ganz aktuell: Generatio-
nenarbeit, neben und statt Altenarbeit. So verwundert es auch
kaum, wie Karl die Entwicklung der letzten Jahrzehnte in die-
sem Feld charakterisiert: »Von der traditionellen Altenarbeit zur
intergenerationellen Altersbildung« (Kap. 2) — und dass dort die
KBE-Texte und -Projekte eine bedeutsame Rolle spielen (37 f.,
211 f.). Der Weg geht tiber gemeinwesenorientierte und sozial-
raumliche Altenarbeit sowie weg von einem einseitig negativen
Bild des Alters hin zu Kompetenzen und Potenzialen dieser
Lebensphase, zum Alter als zu gestaltender Lebensaufgabe.
Vorher widmet sich der Autor in »Erziehungswissenschaftli-
chen Anndherungen« (Kap. 1) den Generationenbegriffen und
-verhdltnissen, dem Weg der Erziehungswissenschaften und
der Gerontologie vom teils konkurrierenden Nebeneinander
zur Kooperation sowie den Widerspriichlichkeiten des Alter(n)s.
Das dritte Kapitel sieht die Alteren und Alten dynamisch —
prasentiert mit einer Fiille von Daten, u.a. aus der Lebens-
verlaufsforschung und zum Bildungsverhalten in der zweiten
Lebenshdlfte.

»Zielgruppen in der Heterogenitét der nachberuflichen Phase«
widmet sich Kapitel 4, streift auch das »interventionsgeronto-
logische Dilemmac, dass ndamlich Bildungsangebote eher von
denen genutzt werden, die sie nicht so dringend brauchen.
Zwei unterschiedliche Modelle werden herausgestellt, zum
einen das Bundesmodellprogramm EFI (Erfahrungswissen fiir
Initiativen, 2002-06) mit dem Konzept »seniorTrainering,
zum anderen ein Modellprojekt zugehender Altenarbeit in
der Gemeinde. Bei Ersterem war der frith verstorbene Detlef
Knopf - tibrigens Mitglied der KBE-Kommission Altenbildung
— wesentlicher konzeptueller Impulsgeber des Curriculums im
Sinne einer eigenverantwortlichen, selbstbestimmten Rollen-
gestaltung der Teilnehmenden; bei Letzterem, angesiedelt in
einem ehemaligen Arbeiterstadtteil mit zugezogenen jlinge-



ren Migrantenfamilien, war Karl selbst beteiligt. Das mit 942
Teilnehmenden zwischen 50 und 80 Jahren und 4000 Projek-
ten unter Einbezug von Bildungseinrichtungen erfolgreiche
»seniorTrainer«-Konzept wird z.T. auch kritisch gesehen, da
vor allem hoch bildungserfahrene Menschen angesprochen
wurden, Ubrigens Gberdurchschnittlich Frauen. Sie bewegten
sich »zwischen managerhafter »Elitec und verunsichernder
Alternsherausforderung« (87). Spdter (in 6.2) wird allerdings
auch ein solches Kurskonzept fiir lokale Netzwerke dargestellt.
Die stadtteilbezogene Altenarbeit wollte das subjektive Erleben
und die individuelle Situation dlterer Menschen in den Blick
nehmen. Durch wiederholte Hausbesuche wurden Kontakte
geschaffen und am Ende eine Teilnahme von 11 % Bildungs-
ungewohnter erreicht. Ziel waren vor allem Forderung und
Erhalt von Alltagskompetenzen, um konkrete Lebenslagen zu
bewiltigen, wobei immer deutlicher entsprechende Gelegen-
heitsstrukturen in den Blick kamen.

Kapitel 5 bringt Daten uber &ltere Menschen, zu ihrer »Par-
tizipation im Gemeinwesen und in gesellschaftlichen Orga-
nisationen«. Einen Uberblick zur »Bildungsarbeit mit ilteren
Menschen« gibt das sechste Kapitel. VHS, Seniorenstudium
und -akademien sowie Projekte sind aber nur ein Teil, wie auch
im Bildungsalltag oft unbeachtet bleibt, dass ein grolRer Teil der
Erwachsenenbildung freier Trager, zumal der Kirchen, — min-
destens soweit es nicht um beruflich verwertbare Weiterbildung
geht — faktisch Altenbildung ist; ihre Teilnehmenden gehoren
Uberwiegend zur Altersgruppe 50 plus, werden freilich meist
nicht so benannt, es wird auch nicht eigens fiir Altere ausge-
schrieben. Auch anderes ist nicht notwendig alterstypisch, wie
»Lernen in Selbsthilfeorganisationen« (Zeman, 125 f.), bietet
aber generationentbergreifende Chancen.

Die »Offnung von Institutionen fiir Engagements von Alterenc
im Sinne einer neuen Engagement-Kultur befiirwortet Kapitel
7. Dazu werden verschiedene Planungs-Matrices angeboten
und als Praxisbeispiel die Unterstiitzung von Schulabgéngern
durch Altere beim Ubergang in den Beruf vorgestellt. Das
»belastete Alter« ist Thema des achten Kapitels, von offener
Altenarbeit bis zur Pflege im Heim. Dabei wird eigens ein
»intergenerativer Blick auf Demenz« geworfen. In der Tat:
»Der irreversible Demenzverlauf konterkariert Erwartungen
nach ungebrochener Weiterentwicklung und in Potenziale
und Weiterentwicklungsmaoglichkeiten« (185). Und neben der
Unterstlitzung fir die einst wichtigen Grofeltern werden die
Jingeren mit ihrer eigenen Zukunft konfrontiert.

Dem »Studieren im Wissenschaftsfeld der mit Alter und Altern
befassten Disziplinen« gilt Kapitel 9 sowie dem »Wachstums-
feld Altenarbeit«, bevor ein Ausblick als zehntes Kapitel den
Band beschlielt. Dieser konstatiert, dass aus einem reinen
Zielgruppenbegriff Altenbildung die Altersbildung geworden
sei, die auch intergenerationelles Lernen einschlieBe. Das
Generationenkonzept will Karl nicht in den Papierkorb werfen,
sieht (mit Schiffer) durchaus Phdnomene der Biografisierung
und Relativierung der Lebensalter, aber auch Hinweise gera-
de auf deren generationenspezifische Verarbeitung. Deshalb
gilt der Biografieansatz als Konigsweg fiir Bildungsangebote,
fir Engagementprojekte wie auch fiir die personliche Unter-

stitzung. Am Ende steht die Bemerkung, dass die kinftigen
Herausforderungen »nicht primar mit einer Mobilisierung fir
Freiwilligenengagements zu l6sen sein werden« (207).
Dem kann man nur zustimmen. Der Band gibt einen guten, an
ausgewihlten Stellen vertieften Uberblick zum Thema, wobei
er stets programmatisch eine intergenerationelle Perspektive
beibehilt wie wohl bislang kaum ein vergleichbarer Einfiih-
rungsband (es handelt sich um Band 16 der »Einfiihrungstex-
te Erziehungswissenschaft«). Die Unterscheidung zwischen
intergenerationell und intergenerativ konnte freilich (liber
207 hinaus) konsequenter und akzentuierter sein. Hilfreich
ist die tbersichtliche Gestaltung der Reihe mit Randnotizen,
Tabellen, Diagrammen und einem thematisch sortierten Litera-
turverzeichnis, inklusive ausgewahlte Internetadressen, sodass
Studierende wie Praktiker der Altersbildung und Altenarbeit
ihren Gewinn aus dem Band ziehen kénnen.

Hartmut Heidenreich

LEHR-LERNFORSCHUNG

Julia Franz

Intergenerationelles Lernen ermoglichen -
Orientierungen zum Lernen der Generationen in der
Erwachsenenbildung

Bielefeld (wbv) 2010, 208 S., 29,90 €

Die von Julia Franz in dem Band »Intergenerationelles Lernen
ermoglichen« veroffentlichte Dissertation stellt eine der weni-
gen empirischen Arbeiten der letzten Jahre zum Themenfeld
dar. Sie basiert auf den umfangreichen qualitativen Daten, die
im Rahmen eines grofkeren BMBF-geforderten Forschungspro-
jektes (s.u.) erhoben wurden. Im Mittelpunkt der Studie stehen
Fragen nach der Rolle der Erwachsenenbildner/-innen, nach
deren Einstellungen und Vorstellungen in Sachen intergenera-
tionelles Lernen. Die Monografie unterteilt sich in sieben Ka-
pitel, die immer wieder durch pointierte Zusammenfassungen
abgerundet werden, was im Ergebnisteil allerdings auch zu
einigen Redundanzen fiihrt.

Im ersten Kapitel werden die Notwendigkeit und Relevanz
intergenerationeller Lernprozesse betont sowie ein knapper
Uberblick tber bisherige Praxis- und Forschungsprojekte ge-
geben, wobei auch die internationale Literatur berticksichtigt
wird. Nach einer Diskussion des Generationenbegriffs und
daran ankniipfend der Generationenverhiltnisse und -bezie-
hungen wird im zweiten Kapitel ein an Liegle und Lischer
ankniipfendes Verstandnis von intergenerationellem Lernen
eingefiihrt und in Anlehnung an Tremls Unterscheidung funk-
tionalen, extensionalen und intentionalen Lernens weiter aus-
differenziert. Primares theoretisches Fundament der Arbeit ist
neben dieser Differenzierung das Generationenkonzept nach
Karl Mannheim, dessen wissenssoziologische Arbeiten gleich-
zeitig das methodologische Grundgerust fir den empirischen
Teil liefern. Interessant sind insbesondere die im dritten Kapitel
deutlich werdenden Beziige zwischen Tremls Ansatz und dem
eingehend diskutierten Konzept Mannheims, das Generati-
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onen als durch die jeweiligen gesellschaftlich-historischen
Zusammenhénge gepragte und durch geteilte Sozialisations-
erfahrungen verbundene Einheiten versteht. Zu Recht kritisiert
Franz die Geringschitzung von Sozialisationsprozessen im
Erwachsenenalter bei Mannheim, verweist aber gleichzeitig
auf dessen ungebrochene Aktualitdt auch hinsichtlich interge-
nerationellen Lernens.

Die von Franz durchgefiihrte empirische Studie basiert — so
die Darstellung in Kapitel 4 — auf insgesamt 14 Gruppendis-
kussionen, 272 teilstandardisierten Frageb6gen und Beobach-
tungsprotokollen von insgesamt 19 Tagen einer Fortbildung fiir
Erwachsenenbildner/-innen. In den Gruppendiskussionen wur-
den neben verschiedenen Gruppen von Erwachsenenbildner/
-innen auch Teilnehmer an intergenerationellen Bildungsan-
geboten und generationsiibergreifende Wohngruppen befragt.
Wahrend in der Auswertung der Daten alle 14 an den Diskus-
sionen beteiligten Gruppen skizziert und anschliefSend vier der
Gruppendiskussionen analysiert werden, fliellen die Daten aus
der Beobachtung und der Fragebogenerhebung offensichtlich
nicht in die weiteren Auswertungen ein. Es bleibt dabei unklar,
welche Rolle diesen Daten fiir die vorliegende Forschungsarbeit
zukommt, was in dhnlicher Weise auch fir die Diskussionen
mit Teilnehmern und Wohngemeinschaften gilt. Aus den vier
eingehend und gewissenhaft mithilfe der dokumentarischen
Methode ausgewerteten Gruppendiskussionen werden im
flinften Kapitel die unterschiedlichen Orientierungsmuster der
Erwachsenenbildner/-innen hinsichtlich intergenerationeller
Lernprozesse und deren Ausgestaltung deutlich sichtbar. Diese
Differenzen verdichtet Franz zu einer Typologie, wobei der
implizit erschlossene Generationenbegriff der Befragten, deren
Wahrnehmung verschiedener Generationen im Lernprozess
und deren Strategien im Umgang mit heterogenen Gruppen
wesentliche Aspekte der drei sinngenetischen Typen bilden.
In der Diskussion der Ergebnisse — wie sie im sechsten Kapitel
erfolgt — wird die unterschiedliche Bedeutung intergenerativer
Begegnungen in verschiedenen Lebensphasen hervorgehoben
und damit auch eine Verbindung zu entwicklungstheoreti-
schen Konzepten hergestellt. Aus der entwickelten Typologie
von Erwachsenenbildner/-innen lassen sich Differenzen in der
didaktischen Ausgestaltung von intergenerationellen Lernarran-
gements ableiten und Franz zeigt, in welcher Weise die daraus
resultierenden Angebote unterschiedliche Zielgruppen anspre-
chen koénnen. Dies miindet in ein Plddoyer fir eine Ausdiffe-
renzierung intergenerationeller Lernangebote einerseits und fiir
eine starkere Sensibilisierung von Erwachsenenbilder/-innen
fir intergenerationelles Lernen andererseits. Daraus ergeben
sich auch konkrete Anforderungen fiir weitere Forschungsar-
beiten, insbesondere fiir die Bildungspraxis, wie sie in acht
Empfehlungen zugespitzt werden (Kapitel 7).

Julia Franz ist mit diesem Band eine Strukturierung des noch
relativ berschaubaren Forschungsfelds »intergenerationelles
Lernen« gelungen sowie dessen Weiterfiihrung in Form eines
empirischen Beitrags, der in der Tradition der Professionsfor-
schung steht. Gleichzeitig kniipft Franz an den Theorie- und
Methodenband »Generationen lernen gemeinsam (s.u.) an, der
ebenfalls aus der BMBF-Studie hervorgegangen ist, auf der auch

die vorliegende Monografie aufbaut. Durch eine eigenstandige
Fragestellung und eine daran ausgerichtete Datenauswertung
ist dennoch eine vollig eigenstdndige Arbeit entstanden, deren
Lektiire fiir Wissenschaftler und Praktiker aus der Erwachsenen-
bildung gleichermafen zu empfehlen ist. Franz bietet mit ihrer
Arbeit nicht nur neue Erkenntnisse in einem wichtigen For-
schungsbereich, sondern durch unterschiedliche theoretische
Anknipfungspunkte und die Verbindung von Erwachsenenbil-
dungs- und Professionsforschung auch zahlreiche Anregungen
und DenkanstolRe fiir die Weiterentwicklung theoretischer
Modelle und fiir weitere empirische Untersuchungen. Durch
diese Ankniipfungspunkte und durch das gut dokumentierte
methodische Vorgehen kann das Buch auch Studierenden
empfohlen werden.

Bernhard Schmidt

GRUNDLAGEN + METHODEN

Julia Franz u.a.

Generationen lernen gemeinsam - Theorie und Praxis
intergenerationeller Bildung

EB Spezial, Buch 28, Bielefeld (wbv) 2009, 171 S., 24,90 €
Eva-Maria Antz u.a.

Generationen lernen gemeinsam - Methoden fiir die in-
tergenerationelle Bildungsarbeit

EB Spezial, Band 11, Bielefeld (wbv) 2009, 150 S., 24,90 €

Mit den zwei ineinandergreifenden Publikationen haben
die Verantwortlichen den gleichnamigen Modellversuch der
Katholischen Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbil-
dung (KBE) dokumentiert und aufbereitet. In dem dreijahrigen,
vom BMBF geférderten Vorhaben wurden iiber eine Fortbil-
dungsreihe fiir Erwachsenenbildner/-innen 22 intergenera-
tionelle Lernprojekte mit dem Schwerpunkt Nachhaltigkeit
initiiert, begleitet und ausgewertet. Ziel war es, alters- und
generationsiibergreifende Begegnungs- und Lernprozesse als
Praxisfeld in der Erwachsenenbildung starker zu etablieren. Der
erste Band bietet eine eher theoretisch angeleitete Grundlegung
intergenerationeller Bildung, der zweite Band beschftigt sich
mit verschiedenen Methoden.

Der Grundlagenband widmet sich zundchst mit unterschied-
lichen Perspektiven dem Generationenbegriff und beschreibt
intergenerationelles Lernen als Bildungskonzept. Ein genealo-
gischer, ein pddagogischer und ein historisch-soziologischer
Generationenbegriff werden mit den drei intergenerationellen
Lernformen »Voneinander-Lernen«, »Miteinander-Lernen« und
»Ubereinander-Lernen« in Beziehung gesetzt und vertiefend
diskutiert. Aufgrund des demografischen und gesellschaftlichen
Wandels sowie eines sich verdndernden Verstandnisses lebens-
begleitenden Lernens sehen die Autoren es als eine besondere
Herausforderung der Erwachsenenbildung an, die bisher eher
informellen und impliziten Lernprozesse zwischen den Gene-
rationen in einem neuen formellen, intentionalen Lernsetting
zu explizieren und zu reflektieren.

Der Bildungsarbeit werden fiir die Umsetzung in die Praxis



sechs hilfreiche didaktische Grundorientierungen an die Hand
gegeben: die Einbeziehung der Lebenserfahrung und Biografie
(Biografieorientierung), die Berlicksichtigung der Lebenswelt
und des Sozialraums der Lernenden (Sozialraumorientierung),
die Ermoglichung von Perspektivenwechsel und Dialog (Inter-
aktionsorientierung), die Erhohung der Selbstlernpotenziale
und Mitbestimmungsmoglichkeiten  (Partizipationsorientie-
rung), die Unterstiitzung der Handlungskompetenz der Ler-
nenden (Aktionsorientierung) und die Férderung von Austausch
und Reflexion tiber das Lernen selbst (Reflexionsorientierung).
Das im ersten Band beschriebene Fortbildungskonzept kniipft
an Vorerfahrungen und Kompetenzen der Erwachsenenbildner
an und pladiert fiir eine Verzahnung zwischen den eher theore-
tischen Inputs der Qualifizierung, der eigenen Handlungspraxis
in der Erwachsenenbildung und deren erneuter Reflexion.
Mit einem Blick in die Praxis werden 22 unterschiedliche in-
tergenerationelle Lernprojekte in den drei grundlegenden Kon-
zeptstrukturen GroReltern-Enkelkinder-, Senioren-Jugendliche-
sowie Generationen- und altersgruppenunspezifische Projekte
skizziert. Obwohl in einer vertiefenden Darstellung von finf
Projekten die Projektleiter jeweils selbst zu Wort kommen,
bleiben die Projekte und das intergenerationelle Lernen durch
die strukturierte und verdichtete Darstellung immer etwas abs-
trakt. Nach einem Einblick in die Praxis stellen die Autoren die
wissenschaftliche Begleitforschung der Universitat Erlangen-
Nirnberg vor. Beschrieben wird das methodische Vorgehen mit
teilnehmender Beobachtung, halbstandardisierten Fragebogen
und dokumentarisch ausgewerteten Gruppendiskussionen,
bevor dann eine Einschéitzung der an der Fortbildung betei-
ligten Erwachsenenbildner und der Teilnehmenden aus den
Projekten erfolgt. Festgestellt wird bei den Beteiligten ein Ori-
entierungswechsel von einem eher genealogisch angelegten
Generationenbegriff und dem Lernmuster »Jung lernt von Alt«
zu einem starkeren Miteinander.

Interessant sind in diesem Zusammenhang auch die Ausfiih-
rungen zu den Einflussfaktoren Zeit, Ziel- bzw. Produktori-
entierung und dem jeweiligen Thema in intergenerationellen
Lernprojekten. Gezeigt wird, dass sich das Schwerpunktthema
Nachhaltigkeit besonders fiir intergenerationelles Lernen eig-
net. Voraussetzung ist, dass es lebensnah, mit Alltagserfahrun-
gen verbunden an den Interessen der Beteiligten ansetzt, ohne
dabei mit dem moralischen Zeigefinger zu kommen. Zentrale
These der Autoren ist, dass die Erwachsenenbildung keine
neue, eigenstandige intergenerationelle Didaktik entwickeln
muss; notig sei vielmehr eine Sensibilisierung der didaktischen
Perspektive. Die leider nur angerissenen Ergebnisse machen
neugierig auf die in diesem Projekt entstandene Dissertation
von Julia Franz, die unter dem Titel »Intergenerationelles Lernen
ermoglichen« erschienen ist (s.0.).

Im Schlussteil des ersten Bandes werden die forderlichen
Bedingungen fiir intergenerationelles Lernen noch einmal
zusammengefasst und ein Ausblick auf drei »Visionen« in-
tergenerationellen Lernens gegeben. Diese beziehen sich auf
die Etablierung intergenerationellen Lernens in der Erwachse-
nenbildung als Umgang mit Heterogenitdt, das Verhiltnis von
intergenerationellem Lernen und Engagement fir das Gemein-

wesen, den Umgang mit Alter und Tod in solchen Lernprozes-
sen sowie die Moglichkeit, Anerkennung und Gemeinschaft in
den Lernzusammenhangen herzustellen.
Der Methodenband kann durch eine griffige und kurze Dar-
stellung des intergenerationellen Bildungskonzepts und der
didaktischen Grundorientierungen unabhangig vom Grund-
lagenband bestehen. Neben der Zusammenfassung bietet
er noch methodische Anregungen und eine Beschreibung
von uber 50 verschiedenen Methoden, die im Rahmen des
Modellversuchs erfolgreich erprobt wurden. Viele der darge-
stellten Methoden sind nicht unbedingt neu, wurden aber fiir
das intergenerationelle Lernen teils modifiziert, teils im Blick
auf ihre Nutzbarkeit unter der didaktischen Grundorientierung
intergenerationellen Lernens eingeordnet. Eine Beschreibung
des Modellversuchs »Generationen lernen gemeinsam« mit
einer kurzen Zusammenfassung der Projekterfahrungen und
einem Uberblick der entstandenen Praxisprojekte erginzt den
Methodenband. Die abschlieBende Literatur- und Linkliste mit
instruktiven Verweisen ist insbesondere fiir diejenigen hilfreich,
die am intergenerationellen Lernen Geschmack gefunden
haben.
Bildungspraktikern und Erwachsenenbildnern bieten die bei-
den Publikationen produktive Moglichkeiten, sich mit inter-
generationellem Lernen zu beschiftigen. Beide Béande sind
gut lesbar und verstandlich geschrieben; im Theorie- und
Praxisband sind vertiefende theoretische Uberlegungen und
praxisnahe Anregungen, im Methodenband die Leitfragen extra
abgesetzt. Das verbessert nicht nur die Lesbarkeit, sondern un-
terstiitzt auch den Einsatz als Arbeitsmaterial in Fortbildungen.
Hervorzuheben sind auch die jeweiligen Zusammenfassungen,
die den Theorietransfer in die Praxis erleichtern konnen. Etwas
irritierend ist die Redundanz der theoretischen Grundlegung
in beiden Binden, was die Herausgeber aber wohl in Kauf
genommen haben, um den Methodenband auch als eigenstan-
dige Publikation zu prdsentieren. Lisst man sich davon nicht
abschrecken, wird man bei der Lektiire beider Theorieteile
unterschiedliche Aspekte und vertiefende Uberlegungen zum
intergenerationellen Lernen finden kénnen.

Markus Marquard

PROJEKTE

Roswitha Eisentraut

Intergenerationelle Projekte — Motivationen
und Wirkungen

Baden-Baden (Nomos) 2007, 311 S., 56 €

Roswitha Eisentraut beschéftigt sich in ihrer Dissertation mit
drei Forschungsfragen. Erstens geht es ihr darum, zu untersu-
chen, wo intergenerationelle Projekte initialisiert werden und
auf welchen Handlungsfeldern sie basieren. Zweitens unter-
sucht sie die Frage nach der Motivation fiir die Initialisierung
bzw. Teilnahme. Drittens und letztens steht die Frage nach den
Wirkungen solcher Projekte im Vordergrund.
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Die Arbeit gliedert sich in drei Teile. Im ersten Teil werden
theoretische Ansétze und gesellschaftliche Rahmenbedingun-
gen reflektiert. Zundchst beschreibt Eisentraut gesellschaftliche
Verdnderungsprozesse durch den demografischen Wandel, um
vor diesem Hintergrund verschiedene Zugénge zur Generatio-
nenthematik zu er6ffnen. AnschlieBend beschiftigt sie sich mit
intergenerationellen Bildungs- und Anerkennungsprozessen,
da sie hier die Annahme zugrunde legt, dass beide Prozesse
fir die Projekte eine herausragende Rolle spielen. Im Kontext
der Bildungsprozesse bezieht sich Eisentraut zundchst auf
Schleiermachers Frage »Was will die dltere Generation von der
jlingeren?« und deren Umkehrung durch Siinkel. Besonders in-
teressant erscheint der Abschnitt »Intergenerationelle Bildungs-
prozesse: ein theoretischer Ansatz, der intergenerationelle Bil-
dungsbemiihungen im Spannungsfeld zwischen individuellen
und kollektiven Lernprozessen aufgreift. Zur Beschreibung der
Anerkennungsprozesse zieht Eisentraut zundchst Charles Taylor
heran, fiir den Anerkennung nur durch das Gegent(iber in Form
von konkreten oder generalisierten Anderen moglich ist. An-
schliefend beschreibt sie mit Anthony Giddens Anerkennungs-
prozesse im Kontext der Weitergabe von Tradition. Vor diesem
theoretischen Hintergrund wird zwischen birgerschaftlichem
und freiwilligem Engagement differenziert.

Nach dieser theoretischen Fundierung stellt die Autorin im
zweiten Teil ihre eigene qualitative Untersuchung vor, die sich
in einer ostdeutschen Grofsstadt zehn Generationenprojekten
widmete. Zum einen wurden problemzentrierte Interviews
mit den Projektleitungen durchgefiihrt, zum anderen Teilneh-
mende der Projekte befragt. Die erste Forschungsfrage nach
den Orten der Initialisierung wird durch die Beschreibung der
Einzelprojekte und eine Analyse der Anbieter und Teilnehmer-
strukturen beantwortet. Die Analyse der Interviews ergab dari-
ber hinaus, dass fiir die Projektleitung Bildungs-, Kontakt- und
Konfliktabbaumotive ausschlaggebend fiir die Initialisierung
sein konnen, wahrend fur die Teilnehmenden der Wunsch nach
Kontakten und Kommunikationsméglichkeiten im Vordergrund
steht. Insgesamt wird hier deutlich, dass fiir die Teilnehmenden
— anders als die Projektleitungen — personliche Motive wie
Selbstverwirklichung oder Krisenverarbeitung von besonderer
Relevanz sind. Die Wirkungen intergenerationeller Projekte
lassen sich nach Eisentraut sowohl auf der Ebene der Trager wie
auf der Ebene der Projektstrukturen zeigen. Die Teilnehmenden
geben wiederum vor allem personliche Wirkungen an, die in
den Kontext von intergenerationellen Bildungs- und Anerken-
nungsprozessen einzuordnen sind. Beispielsweise ist hdufig die
Rede davon, ein gutes Gefiihl des »Gebraucht-Werdens« zu
empfinden. Umgekehrt wird in einzelnen Féllen auch davon
gesprochen, keine Wertschitzung und keine Anerkennung zu
erhalten — so eine Lesepatin im Kindergarten, die von der Ein-
richtung bestenfalls geduldet wird. AbschlieBend benennt die
Autorin idealtypische Merkmale intergenerationeller Projekte.
Im dritten und letzten Teil wird der Diskurs lber intergenera-
tionelle Projekte in den USA herausgearbeitet, um mogliche
Vergleichspunkte zu den deutschen Diskussionen zu identi-
fizieren. In diesem Teil wird deutlich, dass die Generationen-
thematik in den USA schon lange ein institutionalisiertes Feld

der Freiwilligenarbeit ist. Anders als in Deutschland geht die
Argumentation stdrker davon aus, dass gerade die dltere und
jlingeren Generationen von den Auswirkungen eines schnel-
len gesellschaftlichen Wandels betroffen sind und daher ein
Engagement fiireinander als wiinschens- und erstrebenswert
betrachtet wird.
Insgesamt ist das Buch gut aufgebaut. So werden im ersten
Teil die theoretischen Grundlagen gelegt, die in der Analyse
der Aussagen von Projektleitungen und Teilnehmenden wieder
als Hintergrundfolie herangezogen werden. Die Arbeit bietet
einen guten Uberblick iiber intergenerationelle Projekte und
deren mogliche Motivations- und Wirkungsstrukturen. Damit
bildet sie eine erste empirische Grundlage zur Erforschung
solcher Projekte, aus der sich vielfdltige Anschlussméglichkei-
ten ergeben.

Julia Franz

Deutsches Jugendinstitut (Hg.)

Themenheft »Das Generationen-Geheimnis - Wie Jung
und Alt den Wandel der Gesellschaft meistern konnen«
DJI Bulletin, Heft 86, 2/2009 (DJI) Miinchen

In aktuellen Debatten besteht die Gefahr, dass unter der Dro-
hung einer angeblichen Vergreisung der Gesellschaft die Alte-
ren gegen die Jingeren (oder umgekehrt) ausgespielt werden.
Im Themenheft des Deutschen Jugendinstituts dagegen sollen
- so umreifst das Vorwort die Zielsetzung — die vielfaltigen
und zudem widerspriichlichen Beziehungen zwischen den
Generationen aufgezeigt und Orte der Begegnung zwischen
den Generationen, auch aulerhalb der Familie, gesucht wer-
den, »um sich auszutauschen, voneinander zu lernen und sich
gegenseitig zu unterstitzen«.

Dass die Generationen »im Gegensatz vereint« (Kurt Liischer)
sind und daraus Kreativitat entstehen kann, aber zugleich eine
Generationenpolitik zu fordern ist, die auch kiinftige Genera-
tionen einbeziehen muss, zeigt der erste Beitrag. Eine »inno-
vative Lebenszeitpolitike, in der bessere Rahmenbedingungen
fur intergenerationelle Beziehungen innerhalb wie aullerhalb
von Familien ein Baustein sind, fordert Andreas Lange unter
dem Titel »Zwischen Schein und Zeit«. Ein »padagogischer
Generationenvertragc, der private und 6ffentliche Erziehung,
auch die informelle Erziehung und Bildung in der Kinder- und
Jugendhilfe, integriert und das kulturelle Erbe in wechselsei-
tigem kritischem Dialog der Generationen tradiert, steht fir
Ludwig Liegle an. Das aktuelle »Netzwerk Familie« mit einer
innigen Groleltern-Enkel-Beziehung stellt Walter Bien vor.
Auf Folgen des »Oma-Prinzips«, einer unbewussten Praferenz
fur die mitterliche Abstammungslinie, macht Jan Marbach
aufmerksam: Gromiitter wenden ihre Fiirsorge besonders der
eigenen Tochter und deren Kindern zu, weniger dem Nach-
wuchs der Schwiegertochter. Daher ist besonders bei getrennt
lebenden Eltern wichtig, dass sie in Kontakt bleiben und so das
Kind auch die Groleltern vaterlicherseits fiir seine Entwicklung
nutzen kann. Intergenerationelle Projekte als wertvoll fir die



personliche und berufliche Entwicklung Jugendlicher schildert
Tabea Schlimbach, warnt aber auch, dass diese keine Selbst-
laufer sind und gut vorbereitet sein mussen, um nicht etwa
Vorurteile zu festigen. Claus J. Tully vergleicht die »Generation
Technik« mit fritheren und zeigt, wie der Alltag heute technik-
und mediengepragt ist.
Dem 40-seitigen DIN-A4-Heft ist ein achtseitiger Einhefter DI
Bulletin PLUS beigefligt: »Bausteine zur Generationenanalyse«
(Liischer/Liegle/Lange), ein Uberblick tiber Generationenbe-
griffe, -beziehungen und -politik, zudem eine kommentierte
Bibliografie. Das Heft ist daher ein guter und kompakter
Einstieg in Generationenthemen, es ist zudem im Internet
zuginglich (www.dji.de/bulletin). Ubrigens: Das Bulletin kann
man abonnieren, es erscheint viermal jahrlich zu Themen aus
dem Aufgabenspektrum des DJI.

Hartmut Heidenreich

Aktuelle Fachliteratur

EVANGELISCHE AKADEMIEN

Hans Bolewski

Die Idee der Akademie - Versuch der Geschichte einer
Akademie aus der Sicht eines Beteiligten

Hg. von Marlene Bolewski. Frankfurt/Main (Peter Lang) 2009,
297 S., 29,80 €

Martha Friedenthal-Haase (Hg.)

Evangelische Akademien in der DDR - Quellen und Un-
tersuchungen zu Bildungsstatten zwischen Widerstand
und Anpassung

Leipzig (Evangelische Verlagsanstalt) 2007, 712 S., 48 €

Die Evangelischen Akademien haben ihr Profil als Lernorte
fir Erwachsene wahrend der »epochalen Neuorientierung
zur Demokratie nach dem zweiten Weltkrieg« (2007, S. 15)
gewonnen. Griinder waren Personlichkeiten, deren Biografien
in jenen »Eliten aus allen Bevolkerungskreisen« Anfang des
20. Jahrhunderts verwurzelt waren und die sich weder durch
den Nationalsozialismus noch als Deutsche Christen hatten
kompromittieren lassen. Abendldndische Akademietraditionen
seit Renaissance und Humanismus ebenso wie das program-
matische Erbe des Hohenrodter Bundes beforderten Impulse
zur Griindung einer »christlichen Akademie, in welcher »fiih-
rende Personen aus Wissenschaft, Literatur, Wirtschaft, Heer,
Presse alle Arbeits- und Ordnungsgebiete des Lebens, vor allem
auch die Fragen der Offentlichkeit, in christlicher Sicht« (2009,
S. 53) behandeln und die Kirche beraten.

In den westlichen Besatzungszonen wurden die Evangelischen
Akademien zu Orten des Dialogs zwischen Gesellschaft und
Kirche. Hans Bolewski (1912 bis 2003) setzte 1955 bis 1972
in Loccum unmissverstandlich auf Verstehen und Konsens.
Akademien sind nicht angelegt »wie die wissenschaftlichen

Einrichtungen auf die Einheit des Begriffs, sondern auf die
Verstandigung in der Vielfalt« (2009, S. 83). Sie sind »Anwalte
eines gemeinsamen Denkens« (2009, S. 78) in einer zuneh-
mend komplexeren Lebenswelt und beférdern selbststandiges
Lernen, welches Erwachsene in seriosen Kenntnisbestinden
ebenso wie aus Uberquellenden Informationsspeichern und
entgegen wobhlfeilen Analystenansichten tragfdhige Anhalts-
punkte fir Daseinssinn und Alltag gewinnen ldsst. Dass die
Zeitgenossen dabei »ein wichtiges Mitspracherecht haben, ist
immer wieder verhandelt worden und auch heute noch ein un-
gelostes Problem« (2009, S. 54). Prinzipiell stehen Akademien
fiir den Kontrast zu jeder Art »Machtbewusstsein«, welches den
Kirchen »dem Wesen nach nicht zukommt« (2009, S. 152).
In der sowjetischen Besatzungszone gerieten die Akademien
— anfangs von der Militdaradministration im Sinne antifaschis-
tischen Neubeginns zugelassen — bald in kritische Distanz zu
den ideologischen AusschliefSlichkeitsanspriichen der DDR-
Behorden. Kontaktbeschrankungen gegentiber Adressaten tiber
die Kirchengemeinden hinaus beliefen den Akademien uber
vier Jahrzehnte hin nur begrenzte Nischen: »nicht integriert
in das staatliche Bildungswesen, ohne Forderung durch den
Erziehungsstaat und ohne seine ideologische Steuerung, eine
Enklave relativer akademischer Freiheit im territorialen Bin-
nenraum als niitzliches Ventil geduldet, als Beobachtungsfeld
flir oppositionelle Bestrebungen stets im staatlichen Visier«
(2007, S. 18).

Martha Friedenthal-Haase dokumentiert ihren bildungshis-
torisch-didaktischen Forschungs-»Zugriff« am Lehrstuhl fir
Erwachsenenbildung der Friedrich-Schiller-Universitét Jena.
Beitrdge der Herausgeberin sowie von Diplom-Theologin Su-
sanne Bohm, Katrin Henkel M.A., Dr. Harald Jung, Dr. Michael
Koch, Dr. Sabine Nagel und Dr. Aribert Rothe, Quellen und
Register erschlieBen umsichtig spannende und perspektiven-
reiche Ausprdgungen von Evangelischer Akademiearbeit, die
bislang kaum bekannt waren, hinsichtlich Werdegang und
Leistungen. Widerstand und Anpassung bringen aufgrund sys-
tematischer und empirischer Zugdnge »Orientierungspunkte
und Beziehungen in das Blickfeld, welche dem Bildungs-
prozess als solchem prinzipiell immer inhdrent sein dirften«
(2007, S. 203). Bemerkenswerte Sachverhalte sind das insge-
samt kontinuierliche Bestehen der Akademien, die thematische
Breite und Niveaulage der Programme »und die durch Teil-
nahme bekundete eindrucksvolle Akzeptanz ihres Angebots.
Als Institutionen entsprachen die Akademien zweifellos einem
vorhandenen Bedarf. Sie konnten die Eigenart ihres Raumes
behaupten und dadurch fiir die Teilnehmer eine an keiner
anderen Stelle zugédngliche Mdglichkeit zur Weltorientierung,
Lebensorientierung und freien Kommunikation bieten und
unter Schwierigkeiten bewdhren.« (2007, S. 429 f.)

Wahrend der Isolierung des deutschen Sprachraums von der
weltweiten Forschung und Wissenschaft in den Dreifliger- und
Vierzigerjahren hatten sich anderswo Paradigmenwechsel
durchgesetzt, Innovationen ereignet und Denkgewohnheiten
fortgeschrieben. Die Akademietagungen der Nachkriegsjahre
konfrontierten Bildung und Lernen auch mit der damals aktuel-
len Wissensproduktion. Dabei suchte man die Denkhorizonte
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der deutschsprachigen Bildungskultur im Sinne britischer
»University-Extension« oder amerikanischer »Re-Education«
zu erweitern.
»Die Idee der Akademie« brilliert als ein »Ort fir Gesprache
oft auf hoher politischer und wissenschaftlicher Ebene, in
einer den Zeitverhdltnissen entsprechenden bescheidenen
Umgebung, aber in Offenheit und Vertraulichkeit« (2009, S.
217). Bolewski hatte dies stets im Blick und &ffnet den Lesern
umfassende Horizonte. Wer wei8 noch von der einstigen Be-
deutung der Elmau, von den Lagerakademien in sowjetischer
Kriegsgefangenschaft, von den philosophischen Kontroversen
nachreformatorischen Denkens in West- und Mitteleuropa
bis hin zu politischer Diakonie und Theologie, vom Erbe der
franzosischen Akademien oder von den ideologischen Positi-
onen der Vor- und Nachkriegsjahrzehnte im 20. Jahrhundert.
Die verschiedenen — thematisch in sich geschlossenen, also
gut je einzeln lesbaren — Abschnitte kennzeichnen Seite fiir
Seite Zeitgdnge, markieren Positionen und nennen Namen.
Tief beeindruckend der Anhang, »Personliche Erfahrungenc
tberschrieben (2009, S. 231-266). Ein treffenderes und in je-
dem Detail umsichtiger belegtes Fazit, als es der Herausgeberin
gelingt, ldsst sich wohl nicht formulieren: »Gelehrsamkeit in
Weisheit zu verwandeln, ist der Tenor dieses Buches« (2009,
S. 267).
Beide Werke akzentuieren, wohin Evangelische Akademien
unter widerspriichlichen Rahmenbedingungen (iber nahezu
finf Jahrzehnte gelangt sind. Friedenthal-Haase erkennt »ein
breites Spektrum von Wertungen, Konzepten und Uberzeu-
gungen, wechselnd von Akademie zu Akademie, von Leiter
zu Leiter und von einer zeitlichen Phase zur anderen.« (2007,
S. 429) Solche Lernorte bleiben unverzichtbar!

Ernst Prokop

HANDBUCH

Rudolf Tippelt/Aiga von Hippel (Hg.)

Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung

3., tiberarb. u. erw. Auflage, Wiesbaden (VS) 2009, 1105 S.,
79,90 €

Ein im Doppelsinn »gewichtiges« Handbuch zur Erwachse-
nenbildung ist anzuzeigen. Der Titel ist allerdings nicht neu,
erstmals erschien das Handbuch 1994. Aber es ist iiberarbei-
tet und erheblich angewachsen: Statt 704 Seiten der ersten
Auflage bietet nun, flinfzehn Jahre spater, diese dritte Auflage
1105 Druckseiten, das heil’t gut die Halfte mehr. Es sind nicht
nur neue Artikel hinzugekommen, sondern auch die meisten
bisherigen Uberarbeitet worden. Teils sind neue Autoren unter
den 85 Beitragenden, seien es 18 neue Beitrdge oder 16 neue
Autoren(konstellationen) zu bisherigen Themen. 66 Beitrage
auf tiber tausend Seiten kdnnen hier nicht angemessen gewdir-
digt werden. Hier sollen lediglich einige Hinweise gegeben
werden, wie sich die Uberarbeitung bzw. Neuerung im Ver-
gleich zur ersten Auflage zeigt.

Eingeteilt ist der Band in acht Abschnitte — leicht variiert gegen-
tber der ersten Auflage: Geschichte der Erwachsenenbildung;
Theoretische Ansdtze der Erwachsenen-/Weiterbildung; For-
schungsstrategien und Methoden; Institutionelle, finanzielle,
rechtliche und personelle Grundlagen; Bereiche der Bildung;
Adressaten, Teilnehmer und Zielgruppen; Lehren und Lernen in
der Erwachsenen-/Weiterbildung; Informationsmaterialien.
Deutlichere Unterschiede findet man bei den Titeln einiger
Beitrdge, auch bei gleich gebliebenen Autoren. So firmiert
nun die »Weiterbildung von Auslandern und Aussiedlern« als
»Weiterbildung von Migranten« (F. Hamburger). 15 Jahre spéater
hat sich also nicht nur der politisch korrekte Sprachgebrauch
gedndert, sondern oft auch der politische Fokus.

Uberarbeitet und erweitert ist auch »Kirchliche Erwachsenen-
bildung« (H. J. Heinz), der Text bietet eine Einfiihrung und
einen Uberblick in drei groBen Abschnitten: Zur Geschichte der
Erwachsenenbildung der Kirchen, Grundsatze (anhand neuerer
programmatischer Texte), zum Profil (u.a. erkldrende Welt-
anschauung in einer unibersichtlichen Welt, spezielle Rolle
Ehrenamtlicher, Wertorientierung), Themenbereiche (religios-
theologische Bildung, Bildung im 3. und 4. Alter, Eltern- und
Familienbildung).

Gleichfalls erweitert und teils neu gefasst zeigt sich »Alter und
Bildung« (A. Kruse). Dabei wird weiterhin die Bedeutung einer
anregenden und unterstiitzenden Umwelt fiir die Kompetenz
dlterer Menschen (zur selbststindigen, selbstverantwortlichen
und sinnerfiillten Lebensgestaltung) betont, aber nun stérker ei-
ne praventive Bildungspolitik gefordert, da das Bildungsniveau
mit einem geringeren Morbiditats- und Mortalitétsrisiko korre-
liert. Aktives Altern (mit sozialer Partizipation und Integration
alterer Menschen) wird als wichtiges Ziel der Bildungspolitik
herausgestellt.

Bei nahezu allen beibehaltenen (und meist erweiterten) Bei-
tragen sind die Literaturangaben aktualisiert und deutlich aus-
geweitet worden. Neue Themen- und Praxisfelder markieren
die neuen Beitrdge gegentber der 1. Auflage. Es sind Themen
wie (Kurztitel) »Messung und Zertifizierung von Kompetenzen«
(D. Edelmann), »Programmanalyse« (S. Nolda), »Marketing« (.
Scholl), »Wissen(stheorie)« (J. Kade/W. Seitter/). Dinkelaker),
»Zeitfragen und Temporalitit« (S. Schmidt-Lauff), »Manner-
bildung« (E. Nuissl), »Vernetzung: Lernende Regionen« (A.
Reupold/C. Strobel/R. Tippelt), » Flihrungskrafte-Weiterbildung«
(L. v. Rosenstiel).

Bei aller Begeisterung fiir die Fachsprache, fragt man sich
manchmal, ob’s nicht doch bekémmlicher geht, z.B.: »Dies
(padagogische Kommunikation i. engeren Sinn) geschieht
insbesondere dergestalt, dass zusammen mit der (aneignungs-
bezogenen) Vermittlung von Wissen der Adressat als defizitar
konstruiert wird und diese Defizitkonstruktion als Kern einer
personenbezogenen Verdnderungserwartung kommuniziert
wird.« (S. 205)

Insgesamt fast 2 kg geballte Information, die nicht nur durch
die Gliederung, sondern auch durch ein Stichwortregister er-
schlossen werden kann. Der Band bietet Uberblicke tiber recht
verschiedene Themen — von »konstruktivistischen Ansdtzen«
(J. Gerstenmaier/H. Mandl) tber »Professionalisierung« (W.



Giesecke) bis zur »Weiterbildung von Strafgefangenen« (H.
Muller-Dietz) — und ist daher fiir Wissenschaftler, Studieren-
de und Praktiker ein willkommenes Nachschlagewerk. Die
Nachfrage scheint dies zu bestdtigen, denn eine 4. Auflage ist
bereits angekiindigt.

Hartmut Heidenreich

EB-EINFUHRUNG

Klaus-Peter Hufer
Erwachsenenbildung - Eine Einfiihrung
Schwalbach/Ts. (Wochenschau) 2009, 223 S., 12,80 €

An Einfiihrungen in die Erwachsenenbildung herrscht sicherlich
kein Mangel. Zu der vorhandenen Vielzahl der Publikationen
gesellt sich aktuell eine Einflihrung von Klaus-Peter Hufer, der
seit Uber 30 Jahren haupt- und nebenberuflich in der Erwach-
senenbildung tatig ist, an der Universitdt Duisburg-Essen als
Privatdozent lehrt und zahlreiche Schriften zur (politischen)
Erwachsenenbildung verfasst hat. Genau diese biografisch be-
dingte Vielfalt an Erfahrungen und Perspektiven zeichnet auch
sein Buch aus, das in die Arbeit der Erwachsenenbildung ein-
flhrt und zudem angrenzende Aufgabenfelder beriicksichtigt.
Rekurrierend auf das Credo von Hartmut von Hentig » Die Men-
schen starken, die Sachen klaren« basiert der Text auf einer ein-
flhrenden Vorlesung und dem sich daraus ergebenden Dialog
mit Studierenden an der genannten Universitdt. Ausdriicklich
betont der Autor aber, dass das Buch nicht nur als Einfiihrung
in das Studium der Erwachsenenbildung gedacht ist, sondern
sich an alle richtet, »die wissen wollen, was dort und in der
aullerschulischen Jugendbildung geschieht« (S. 10).

In den ersten Kapiteln stellt Hufer die Geschichte, die rechtli-
chen Grundlagen, die Ziele und das plurale System von aul’er-
schulischer Jugend- und Erwachsenenbildung in Deutschland
dar. Daran anschlielend verdeutlicht er das Aufgaben- und
Arbeitsspektrum der Bildungseinrichtungen an folgenden
ausgewahlten Feldern: Politische Bildung, Globales Lernen,
Interkulturelle Bildung, Altenbildung, Jugendbildung sowie
Alphabetisierung/Grundbildung. Erfreulicherweise beldsst es
der Autor aber nicht bei einer Beschreibung dieser Aufgaben-
felder, sondern geht in eingeschobenen Kapiteln auf Lernvor-
aussetzungen und Bildungserwartungen der Adressaten sowie
auf Lehr- und Lernformen ein. Auerdem zieht Hufer aus
aktuellen gesellschaftlichen, politischen und wirtschaftlichen
Entwicklungen Folgerungen fiir die Arbeit in der auBerschuli-
schen Bildung und beschreibt das berufliche Handeln der dort
arbeitenden Padagogen —auch mit Blick auf das Spannungsfeld
einer zunehmenden Marktorientierung von Bildung.

Mit seinen eigenen Kommentierungen hilt sich Hufer, der in
der Tradition eines emanzipatorischen Bildungsverstandnisses
steht (vgl. seine Vorstellung von Erhard Meuelers erwachse-
nenpddagogischer Theorie in EB 4/09), nicht immer zuriick.
In erster Linie setzt er dieses Mittel ein, um einen Diskurs mit
den Lesern zu fordern, der den kritischen Blick scharfen soll
und in keiner Weise einem belehrenden Impetus entspringt.

Allen Kapiteln angehdngt sind praxisorientierte Fragen, die,
so der Autor, »keine pddagogische Anmalung zum Ausdruck
bringen« (S. 10 f.), sondern verbunden mit den zahlreichen
Literaturhinweisen zum Nach- und Weiterdenken anregen
sollen. Abgerundet wird der Text durch ein Kapitel zu Institu-
tionen, Organisationen und Adressen.
Als Restimee bleibt festzuhalten, dass der Autor mit dieser
Publikation eine kurzweilige Einfiihrung in die Erwachsenen-
bildung vorgelegt hat, die in verstandlicher Sprache und tiber-
sichtlicher Form zentrale Aspekte und aktuelle Kontroversen
(z.B. »lst Bildung messbar?« oder »Okonomie oder Bildung?«)
aufgreift. So bietet das Buch, das durchgehend Praxis und
Theorie verbindet, nicht nur Studierenden und Anfangern einen
reflektierten Einstieg und Uberblick zur Erwachsenenbildungs-
praxis. Kritisch angemerkt werden muss jedoch in Richtung des
Verlags, dass sich in den Text der eine oder andere vermeidbare
Fliichtigkeitsfehler eingeschlichen hat, der zwar den Gesamt-
eindruck nicht nachhaltig beeinflusst, aber in einer zweiten
Auflage korrigiert werden sollte.

Jens Korfkamp

KONSUMKULTUR

Wolfgang Fritz Haug

Kritik der Warenasthetik

Uberarbeitete Neuausgabe. Frankfurt/M. (Suhrkamp) 2009,
3508, 14 €

»Die Konsumgesellschaft hat viele Gegner«, schreibt der Kul-
turwissenschaftler Wolfgang Ullrich in seinem Aufsatz »Uber
die warendsthetische Erziehung des Menschen«, der in der
Themenausgabe »Konsumkultur« der von der Bundeszentrale
fir politische Bildung herausgegebenen Beilage zum Parlament
(B 32-33/09) erschienen ist. Der Aufsatz nimmt auf die Kate-
gorie der Warendsthetik Bezug, die der marxistische Philosoph
Wolfgang Fritz Haug vor fast einem halben Jahrhundert in die
wissenschaftliche Diskussion einfiihrte. Haug verstand dar-
unter das in einer warenproduzierenden Wirtschaftsordnung
»mittransportierte und erscheinunggewordene Versprechen
des Verkaufers an einen potenziellen Kaufer, dass das Produkt
fir letzteren einen Gebrauchswert zur Beddirfnisbefriedigung
besitzt. Dabei ist unerheblich, ob es diesen wirklich hat, fiir
das Zustandekommen des Kaufes ist entscheidend, dass das
Versprechen abgenommen wird.« (Wikipedia)

Wie das Heft der Bundeszentrale belegt, kniipft die neuere
Medien- und Kulturtheorie gern an solche Traditionen einer
kritischen Theorie an. Sie verschafft damit dem Diskurs Gber
die Konsumgesellschaft, in dem sich vielerlei Besserwisser,
Durchblicker und Volkserzieher tummeln, eine wissenschaft-
liche Ahnenreihe, nimmt aber meist den Diagnosen zur
kulturindustriellen Manipulation der Gesellschaft oder zur
Asthetisierung des politischen Lebens, wie sie von Benjamin,
Horkheimer und Adorno entwickelt wurden, den kritischen
Stachel. »Mediokratie« (Thomas Meyer) oder »Politainment«
(Andreas Dorner) erscheinen dann als interessante Angebote
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ans Publikum, die moderne Verpackungskunst bei Nachrichten
und Giitern als Orientierungshilfe in uniibersichtlichen Zeiten.
So wird die Warenasthetik in der Zeitschrift der Bundeszentrale
zwar zitiert, ihre Kritik aber eher als Gberholt eingestuft. Fir
interessant befunden wird dagegen der neurowissenschaft-
liche Zugang zum »Konsumverhalten Kauflustiger«, wie der
einschlagige Aufsatz lautet. Unter Bezugnahme auf den un-
vermeidlichen Gerhard Roth wird der Leser hier mit bunten
Schaubildern zur Hirnforschung und speziell mit dem »eigent-
lichen Machthaber« im Gehirn, dem »limbischen System,
bekannt gemacht.
Wer an der originalen Theorie von Haug interessiert ist, findet
sie jetzt in einer Uberarbeiteten Neuausgabe der Edition Suhr-
kamp (ES 2553). In der legenddren zeitkritischen Reihe — selber
ein warenasthetische Innovation der 60er-Jahre —war 1971 die
»Kritik der Warendsthetik« erschienen und hat seitdem zehn
Auflagen erlebt. Die Neuausgabe enthdlt den urspriinglichen
Text, allerdings mit einigen Verdnderungen und Erweiterungen.
Der grundlegende theoretische Teil hat, wie der Autor versi-
chert, nur geringfiigige Anderungen erfahren; umgearbeitet
wurden die Konkretisierungen, vor allem die Uberlegungen,
die sich auf den damaligen Ost-West-Gegensatz und den damit
gegebenen Wettstreit in puncto Konsum bezogen. Der Autor
gesteht riickblickend ein, dass ihm einige Irrtimer unterlaufen
sind, so wie auch schon die Ausgabe von 1971 mit einem
Widerruf eines friiheren Aufsatzes zur Kunst der Manipulation
begann. Bei Haugs Theorieproduktion wird man also mit einem
Work in Progress konfrontiert. So hélt die Neuausgabe zwar an
der urspriinglichen Theorie fest, hat dieser aber jetzt als zweites
Buch eine eigene Abhandlung tber die »Warendsthetik im
High-Tech-Kapitalismus« hinzugeftigt.

Johannes Schillo

LYRIK

Thomas Gsella

Warte nur, balde dichtest du auch!
Offenbacher Anthologie

Berlin (Ullstein) 2010, 105 S., 7,95 €

Thomas Gsella, bis 2008 Chefredakteur
des Satiremagazins Titanic, hat die ulti-
mative Lyrikanthologie vorgelegt. Vorder-

griindig ist es eine Parodie auf die Frankfurter Anthologie, die
seit Menschengedenken in der FAZ erscheint und in der ein
Kreis von Edelfedern das aus Schule & Hochschule bekannte
Interpretationswesen ins Bedeutende steigert. Doch Gsella
parodiert nicht blol} Personalstile wie etwa der beriihmte
Robert Neumann (»Mit fremden Federn«), der noch fir den
Titanic-Vorgédnger Pardon schrieb. Eigentlich vernachldssigt er
die klassische Parodistenrolle und enttiuscht den Leser, der die
Demontage einschldgiger Koryphden — z.B. der im Klappentext
genannten Gréfen »von A wie Hans Magnus Enzensberger bis
Z wie Roger Willemzen« — erwartet hatte. Gsella nimmt statt
dessen das Format Literatur Giberhaupt aufs Korn. In der Nach-
folge von Eckhard Henscheid, dessen lyrische Produktion hier
ebenfalls nachwirkt, veralbert er die literarische Schaumschla-
gerei, die Sinnsucher mit Tiefgang verursachen, das literaturkri-
tische Anzapfen von Sinnstiftungsressourcen oder auch deren
freihandige Erschaffung ex nihilo. Traditionell parodistisch wird
vor allem das Lyrikmarketing als Teil der auswartigen Kulturpo-
litik abgefertigt — verdientermafSen, denn dabei handelt es sich
um eine besonders abgefeimte Branche.
Das Muster fiir diese Offenbacher Anthologie stammt tbrigens
von Hape Kerkelings »Hurz«-Prdsentation. Dort trug ein fiktives
Kinstlerteam ein lachhaftes Opus vor und regte zu tiefsinnigster
Betrachtung an — wobei das Ganze in einem VHS-Ambiente
platziert war, in dem sich keiner so recht zu lachen oder zu
gehen traute. Gsella bringt jetzt ein solches Kunst-Fake als Ab-
folge von Bild, Autorfiktion (gern auch als Duo oder Kollektiv),
Gedicht und Interpretation. Die Stationen werden aufs Ge-
hirnerweichendste verbunden: Vom tiberraschenden Erschei-
nungsbild geht es zu einem prima vista unpassenden Urheber,
von dem zu einem unerhérten oder bodenlosen Primartext
und von dort zu einer Kurzinterpretation, die — wer hitte das
gedacht — fiir schliissigste Auflosung sorgt und gleichzeitig
neue Sinnverschlingung mit sich bringt. Herausgekommen
sind dabei 50 traumhaft schrige, die Debilititsgrenze sanft
umspielende, ja umschmeichelnde Gedichtimitate, die viele
Originale in den Schatten stellen, und, alles in allem, eine neue
Form des lyrischen Triptychons, die Einheit von Bild, Schrift
und Exegese. Da kann man nur mit einem grofen Dichter des
20. Jahrhunderts ausrufen: »Das ist Leben, das ist Kraft, das ist
wahrer Himbeersaft. «

Johannes Schillo

MITARBEITERINNEN UND MITARBEITER DIESES HEFTES

Volker Amrhein, Projektebiiro »Dialog der Generationen«, Fehrbelliner Str. 92, 10119 Berlin; Eva-Maria Antz, Stiftung MITARBEIT,
Bornheimer Str. 37, 53111 Bonn; Prof. Dr. Elisabeth Bubolz-Lutz, Forschungsinstitut Geragogik, Alfred-Herrhausen-Str. 44, 58455

Witten; Dr. Julia Franz, Prof. Dr. Annette Scheunpflug, Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Niirnberg, Regensburger Str. 160, 90478
Niirnberg; Dr. Norbert Frieters-Reermann, RWTH Aachen, Theaterplatz 14, 52062 Aachen; Prof. Dr. Klaus Harney, Ruhr-Universitat
Bochum, Universitatsstr. 150, 44780 Bochum; Prof. Dr. Franz Kolland, Andrea Waxenegger, Marcus Ludescher, Universitat Wien,
Rooseveltplatz 2, A-1090 Wien; Gabriele Kranemann, Familienbildungsstatte Werne, Konrad-Adenauer-Str. 8, 59368 Werne; Prof. Dr.

Kurt Liischer, Humboldtstr. 15, CH-3013 Bern; Prof. Dr. Cornelia Kricheldorff, Katholische Fachhochschule Freiburg, Karlstr. 63, 79104
Freiburg; Markus Marquard, Zentrum fiir Aligemeine Wissenschaftliche Weiterbildung (ZAWiW) der Universitat Uim, Albert-Einstein-Allee 47,
89081 Ulm; Irmgard Neuf3, Familienbildungsstatte Diilmen, Kirchgasse 2, 48249 Diilmen; Carmen Stadelhofer, Dr. Roswitha Eisentraut,

Martin-Luther-Universitat, Adam-Kuckhoff-Str. 41, 06108 Halle (Saale)
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Elternkurs —
Auf eigenen

Beinen stehen

Eltern erfahren in 4 Kurs-
einheiten, worauf es in der
Erziehung ankommt.

. Eltern

Dorathea Strichau/AEEB (Hg.)

Ich bin so frei —
wenn Kinder fliigge werden

Fiir Mutter und Vater von Jugendlichen
im Alter von 12 bis 16 Jahren

Elternkurs — Auf eigenen Beinen stehen

2009, 256 S., 69,90 € (D)/113,— SFr
ISBN 978-3-7639-4207-7
Best.-Nr. 6004015

Um Miitter und Viter zu unterstiitzen, den
richtigen Weg fiir sich im Umgang mit der
Tochter/dem Sohn in der Pubertit zu finden,
haben Autoren dieses Modul des Elternkurses
entwickelt.

Der Ordner fiir Kursleitende enthilt Unterlagen
und Anleitungen fiir die Kursleitung, Infomate-
rialien fiir Kursteilnehmende und Kopiervorla-
gen sowie eine CD-ROM. Die Unterlagen fiir
die Kursteilnehmenden kénnen direkt beim

W. Bertelsmann Verlag bezogen werden.

W. Bertelsmann Verlag

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

JEltern

Dorathea Strichau/AEEB (Hg.)
Vertrauen — spielen — lernen

Fiir Miitter und Viter von Kindern in den
ersten drei Lebensjahren mit CD-ROM

Elternkurs — Auf eigenen Beinen stehen

2009, 282 S., 69,90 € (D)/113,~ SFr
ISBN 978-3-7639-4206-0
Best.-Nr. 6004013

Damit Miitter und Viter von Kindern in den
ersten drei Lebensjahren erfahren worauf es
ankommt, wie wichtige Weichenstellungen von
Anfang an gelingen, hat die AEEB diesen
Elternkurs entwickelt. Jede Kurseinheit hat
einen Umfang von 2,5 Stunden.

Kombipaket Elternkurse

Ich bin so frei +
Vertrauen — spielen — lernen
Elternkurs — Auf eigenen Beinen stehen

2009, 538 S., 129,90 € (D)/207,- SFr
ISBN 978-3-7639-4208-4
Best.-Nr. 6004017

Ausfiihrliche Informationen zu dem
Elternkurs ,Auf eigenen Beinen stehen“
finden Sie unter

elternkurs.net

( wbv




<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 15%)
  /CalRGBProfile (Apple RGB)
  /CalCMYKProfile (Euroscale Coated v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.7
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /sRGB
  /DoThumbnails true
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams true
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness false
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Remove
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages false
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 96
  /ColorImageDepth 8
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /FlateEncode
  /AutoFilterColorImages false
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages false
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 96
  /GrayImageDepth 8
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /FlateEncode
  /AutoFilterGrayImages false
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages false
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 300
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile (ISO Coated v2 \050ECI\051)
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<
    /DEU <>
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks true
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /BleedOffset [
        8.503940
        8.503940
        8.503940
        8.503940
      ]
      /ConvertColors /NoConversion
      /DestinationProfileName (ISO Coated v2 \(ECI\))
      /DestinationProfileSelector /WorkingCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /ClipComplexRegions true
        /ConvertStrokesToOutlines false
        /ConvertTextToOutlines false
        /GradientResolution 300
        /LineArtTextResolution 1200
        /PresetName <FFFE5B0048006F006800650020004100750066006C00F600730075006E0067005D00>
        /PresetSelector /HighResolution
        /RasterVectorBalance 1
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles true
      /MarksOffset 8.503940
      /MarksWeight 0.250000
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /UseName
      /PageMarksFile /RomanDefault
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /LeaveUntagged
      /UseDocumentBleed false
    >>
    <<
      /AllowImageBreaks true
      /AllowTableBreaks true
      /ExpandPage false
      /HonorBaseURL true
      /HonorRolloverEffect false
      /IgnoreHTMLPageBreaks false
      /IncludeHeaderFooter false
      /MarginOffset [
        0
        0
        0
        0
      ]
      /MetadataAuthor ()
      /MetadataKeywords ()
      /MetadataSubject ()
      /MetadataTitle ()
      /MetricPageSize [
        0
        0
      ]
      /MetricUnit /inch
      /MobileCompatible 0
      /Namespace [
        (Adobe)
        (GoLive)
        (8.0)
      ]
      /OpenZoomToHTMLFontSize false
      /PageOrientation /Portrait
      /RemoveBackground false
      /ShrinkContent true
      /TreatColorsAs /MainMonitorColors
      /UseEmbeddedProfiles false
      /UseHTMLTitleAsMetadata true
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [595.276 841.890]
>> setpagedevice


