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was ist das für ein Land, das verzweifelte Leuchtfeu-
er – ja Brände – hinter seiner Grenze, in Sichtweite, 
ignoriert? Gehört dieses Territorium zu uns? Brennt 
es etwa vor unserem Hafen? Wie kann es geschehen, 
dass Hunderte Menschen aus Somalia und Eritrea 
auch deswegen ertrinken, weil niemand der Einhei-
mischen sich der Beihilfe zur illegalen Einwande-
rung schuldig machen will? Welche Schuld wollen 
wir uns keinesfalls zumuten? Wo wollen wir uns 
unbedingt sicher und heimisch fühlen? 

Politisches Handeln hat nicht nur persönliche Ursa-
chen, es kann auch drastische persönliche Folgen 
haben, beziehungsweise persönliches Handeln hat 
nicht nur politische Folgen, sondern ist immer auch 
politisch bedingt. – Dies bleiben zwei systematische 
Ausgangspunkte von politischer Erwachsenenbil-
dung: Erwachsene interessieren sich für Bildung, 
weil sie sich entweder politisch betroffen und ange-
sprochen erleben oder weil sie politisch verantwort-
lich und gestaltend wirken wollen. Gerade in Zeiten 
institutionellen Wandels und „politischer Passivisie-
rung“1 sollten diese beiden Ausgangspunkte leitend 
sein für Programmplanungen und die Kommunika-
tion darüber. Kritisch müssen wir fragen: Was tan-
giert die Privatsphäre tatsächlich und wo wähnen 
sich Privatpersonen vorschnell integer? An welchen 
Stellen sieht man sich selbst politisch verantwortlich 
und wie sind neue öffentliche Gestaltungsräume zu 
schaffen? Darüber hinaus müssen wir strategisch 
fragen: Wie sind Gremien, Verbände und Ministeri-
en besser dafür zu gewinnen, diese Fragestellungen 
zu unterstützen? Wie lässt sich die Relevanz politi-
scher Bildung nicht nur gegenüber potenziellen Teil-
nehmenden, sondern zunächst einmal in unserer 
eigenen Institution und gegenüber unseren Geldge-
bern überzeugend darlegen?

Unsere Kirchen jedenfalls beschäftigen sich in die-
sem Jahr vor allem mit „Reformation, Macht und 
Politik“, während sich unsere Parteien auf den 
Wahlkampf, die Europawahl und ihre Folgen kon-
zentrieren. Selbst auf diesen beiden breiten thema-
tischen Territorien hört man kaum die Namen Fron-
tex2 oder Eurosur3. Scheinbar bedeuten diese Namen 
etwas sehr Entlegenes, etwas aus den öffentlichen 
und erst recht privaten Sphären Entrücktes, das noch 
hinter unserem Meer, dem Mare Nostrum4 liegt. Tat-
sächlich aber ist dies nur eines von vielen Beispielen 
für eine Doppelmoral und trügerisches „business 
as usual“, das die politische Erwachsenenbildung 

mit ihren Fragen auf den 
Plan ruft: Uns soll eine Küs-
te gehören, vor der während 
der letzten 25 Jahre mehr als 
20.000 Fremde ertranken, 
wo im April diesen Jahres 
mehr als 4.000 Migranten 
aus seeuntüchtigen Boo-
ten geborgen wurden und 
wohin – nach groben Schät-
zungen des italienischen 
Innenministers Angelino 
Alfano – derzeit schon 300.000 bis 600.000 Flücht-
linge, überwiegend aus dem Bürgerkriegsland Syri-
en, blicken? Unsere EU-Kommissarin für Innenpoli-
tik, Cecilia Malmström, soll für 2012 nicht mehr als 
ca. 5.000 fl üchtige Menschen zählen können, die von 
zwölf europäischen Staaten, darunter Deutschland, 
aufgenommen wurden, derweil es im gleichen Zeit-
raum in den USA ca. 50.000 Flüchtlinge waren? Die 
Evangelische Erwachsenenbildung kann hier sogar 
die Frage aufwerfen, wie es vor diesem Hintergrund 
zu deuten ist, dass der gefangene Apostel Paulus sei-
nen syrischen Bewachern im stürmischen Mittel-
meer das Leben rettete und er selbst mit allen ande-
ren Gefangenen im Gegenzug von Hauptmann Julius 
gerettet wurde, vor dessen eigenen Soldaten. Zu fra-
gen ist, was es für Christen persönlich und öffentlich 
bedeutet, dass in dieser sogar geografi sch passen-
den Geschichte 
alle vor der ita-
lienischen Küs-
te Gestrandeten 
von den dortigen 
E i n hei m i sc hen 
„überaus freund-
lich“ (Apostel ge-
schichte, 28, 2) 
au fg e n o m m e n 
und versorgt wur-
den.

Eine anregende Lesezeit wünscht Ihnen

Ihr 

Liebe Leserinnen und Leser,

Dr. Steffen Kleint
Wissenschaftlicher
Mitarbeiter,  Comenius-
Institut
Redaktions leitung forum 
erwachsenen bildung
E-Mail: kleint@
comenius.de

1 Evers, T. (2014): Poli-
tik und Sinn. Ideen für 
eine zivilgesellschaft-
liche Erwachsenenbil-
dung. Hrsg. v. Volker 
 Elsenbast und Andreas 
Seiverth, Band 2 der 
Schriftenreihe: Erwach-
senenbildung, Müns-
ter, S. 23.
2 Seit 2004 für: Agence 
européenne pour la 
gestion de la coopéra-
tion opérationnelle 
aux frontières extéri-
eures
3 Seit 2014 für: Euro-
pean Border Surveil-
lance System
4 So hieß das Mittel-
meer bei den Römern 
und heißt offi ziell das 
aktuelle Aufrüstungs-
programm für die itali-
enische Küstenwache.

Paulus erleidet Schiffbruch
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Europa 2014 ff. – Mehr als eine Fußnote der Reformationsdekade?

Die Lutherdekade droht zu einem historisierenden deutschen Lutherevent zu werden. Aber gerade der 
Themenschwerpunkt „Reformation. Macht. Politik“ fordert dazu heraus, den europäischen Kontext 
der Reformation ernster zu nehmen, um den europäischen Protestantismus zukunftsoffen zu gestal-
ten. Bildung aus Glauben ist dabei keine Zugabe, sondern Motor notwendiger Entwicklungen.

Christian Boeser-Schnebel
Politische Gesprächskultur im Fokus

Politik als Regelung von grundlegenden Fragen und Problemen des gesamtgesellschaftlichen Zusam-
menlebens gilt üblicherweise als etwas, was zur öffentlichen und nicht zur privaten Sphäre gehört – 
gleichwohl bestehen vielfältige Verbindungen zwischen Privatem und Politischem. Der Beitrag fokus-
siert die unzähligen privaten Alltagsgespräche über Politik. Diese Gespräche sind für die Politik und für 
die politische Erwachsenenbildung weitaus relevanter, als es vielen bewusst ist.

Malte Ebner von Eschenbach
Widerständigkeit als notwendige Voraussetzung für Demokratiekompetenz

Politische Erwachsenenbildung setzt sich entschieden von affi rmativen Demokratieverständnissen ab 
und schöpft ihre gesellschaftliche Produktivität aus den selbstbewussten Negationshaltungen zivilge-
sellschaftlicher Akteurinnen und Akteure. Diese erzeugen artikulationsfähigen Eigensinn und bieten so 
die Bedingung für diskursive Auseinandersetzungen. Aus demokratietheoretischer Perspektive können 
diese Formen als „zivilgesellschaftliches Lernen“ aufgegriffen werden und zum Wiederentdecken der 
„gesellschaftlichen Ressource Solidarität“ beitragen.

Hans-Gerhard Klatt
Politische Bildung in Bremen – das Evangelische Bildungswerk setzt auf Bildung für die 
aktive Zivilgesellschaft

Der Beitrag zeigt an exemplarischen Themenfeldern die Leistungsfähigkeiten einer Einrichtung der 
Evangelischen Erwachsenenbildung für politische Bildung auf. Er verweist dazu auf die besondere ge-
setzliche Rahmung im Bundesland Bremen, die explizit auf die Förderung politischer Bildung abhebt, 
und zieht Verbindungslinien zwischen 1974, dem Gründungsjahr der Einrichtung und der Bremer Wei-
terbildungsgesetze, und der Gegenwart.

Petra Herre
Gerechtigkeitsökumene und politische Bildung
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Aus der Praxis

Arbeitsfelder der DEAE

• Familie und Generation
• Kultur und Zivilgesellschaft
• Theologie und Religion
• Professionelle Praktiken

Spätestens seit dem offi -
ziellen Beginn der Finanz-
markt- bzw. Staatsschulden- 
bzw. Weltwirtschaftskrise 
im Jahre 2007/2008 wird der 
Bevölkerung gewahr, dass 
die heutigen, das alltägliche 
Leben beeinfl ussenden Fol-
gen dieser Krise durch eine 
Wirtschaftspolitik und -the-
orie hervorgerufen werden, 
die man unter dem Stich-

wort „Neoliberalismus“ zusammenfassen kann. Die 
Politik und die Medien verkaufen diese Ideologie zum 
allergrößten Teil mit dem Argument, dass eine funk-
tionierende Ökonomie diese Richtung erzwinge. Die 
Diskussion läuft in der Weise, dass es quasi Naturge-
setze gebe, die befolgt werden müssten, und alle ande-
ren Denkmodelle hätten sich eben nicht bewährt. Der 
Grund für solche Schlussfolgerungen liegt in der seit 
ca. 30 Jahren erfolgenden zunehmenden Mathemati-
sierung und Mikrozentriertheit der Volkswirtschafts-
lehre. Es wurde vergessen, dass die Ökonomie keinerlei 
Naturgesetze kennt und wir, die Vertreter der Volks-
wirtschaftslehre, systemgerecht den Sozialwissen-
schaften zugerechnet werden. Die Menschen bestim-
men die Wirtschaftsordnung, und vom Grundsatz her 
gilt das Primat der Politik vor der Wirtschaft.

Genau hier kann die Erwachsenen bildung 
Möglich keiten bieten, Men schen, die schon längere 
Zeit er werbstätig oder bereits nicht mehr erwerbs-
tätig bzw. arbeitslos sind, Diskussionsgrundlagen 
an die Hand zu geben, die auf deren eigenen Erfah-
rungen basieren. Diese Menschen haben erfahren, 
dass eine neoliberale Arbeitswelt und die Dominanz 
des Kapitals über die Arbeit Auswirkungen zeitigt, 
die nur schwer mit einem menschenwürdigen Le-
ben vereinbar sind. Ihrem wenn auch vagen Gefühl, 
dass hier etwas grundlegend schiefl äuft, kann in die-
sen Kursen eine Plattform gegeben werden, und mit-
einander können die Meinungen systematisiert und 

mit wirtschaftstheoretischen Vorstellungen abge-
glichen werden. So werden sie sprachfähig, trauen 
sich in Diskussionen ihre Meinung zu formulieren 
und engagieren sich zum Teil in NGOs (Attac, Green-
peace u. Ä.).

Ich habe seit 2008 vier Kurse durchgeführt, die 
jeweils von ca. 12 bis 15 Teilnehmern besucht wurden. 
Diese Kurse erstreckten sich über ca. 14 Monate. Zwölf 
ganztätige Samstagstermine + Besuch in Brüssel (EP) + 
Betriebsbesichtigung sind der Kanon für eine „Alpha-
betisierung“ der Teilnehmer. Aus diesen Kursen haben 
sich langfristige Diskussionsrunden entwickelt; mit 
einem Kurs bin ich jetzt im dritten Jahr. Den Teilneh-
mern gefällt die Möglichkeit, aktuelle wirtschaftspoli-
tische Entwicklungen zu diskutieren und jeweils noch 
tiefer in die Materie der Mikro- und Makroökonomie 
einzusteigen. Als Methode der Vermittlung wird die 
problemorientierte Zugehensweise angewandt, und 
unterschiedliche Meinungen werden in den Gesamt-
zusammenhang eingefl ochten. Inhalt des Kurses ist, 
ausgehend von einer ausführlichen Behandlung der 
Grundbedingungen der Ökonomie (Menschenbild, 
vollkommener Markt u. Ä.), der normale Kanon eines 
VWL-Studierenden, aber ohne mathematischen Ballast 
und von vornherein wirtschaftspolitisch ausgerichtet. 
Auf besonderes Interesse stoßen dabei die Geldtheorie 
und -politik – in historischer Sichtweise beginnend mit 
dem griechischen Altertum (siehe nebenstehend auch 
die Grafi k zur Entwicklung des Geldes), den Vorstellun-
gen vom Zins (Zinsverbot) über die ersten Entwicklun-
gen einer Börse (Tulpenzwiebel und die erstmalige 
Ausgabe von Banknoten von John Law 1717) bis hin zur 
Weltwirtschaftskrise 1929 – und natürlich vor allem 
auch die Finanzmarktkrise ab 2001. Bei diesem The-
mengebiet sind neben ökonomischen Aspekten sehr 
gut auch ethische Fragestellungen integrierbar. Gera-
de die Zinseszinsproblematik, die zu einer Schule der 
Zinsverweigerer (Freigeld nach Silvio Gesell) geführt 
hat, wie auch die Entwicklung auf dem Derivate-
markt, deren Marktteilnehmer davon überzeugt sind, 
dass mit Geld Geld zu verdienen ist, dabei aber aus-

Ralph Welter
Dipl.-Kfm., Lehrbeauf-
tragter an der FH Aachen, 
Dozent für Volkswirt-
schaftslehre und Sozial-
politik an verschiedenen 
Akademien, Berater von 
Mitarbeitervertretungen 
in sozialen Unternehmen
E-Mail: ralph.welter@
t-online.de

Ökonomische Bildung im Zeichen einseitiger neoliberaler 
Wirtschaftsvermittlung
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blenden, dass letztlich der Produktionsfaktor Arbeit 
den Zins, sprich die Rendite erarbeiten muss, führen 
bei den Teilnehmern zu zahlreichen Aha-Erlebnissen. 
Der Derivate- und der Devisenhandel im Nanosekun-
denbereich hat sich längst von der realen Wirtschaft 
entfernt. Ökonomen verwenden dafür gerne das Bild: 
„Der Schwanz wackelt mit dem Hund“. Die damit ein-
hergehende Problematik zu erläutern und die jewei-
ligen Ursache-Wirkungszusammenhänge aufzuzei-
gen, birgt die größten Chancen, den Teilnehmern die 
umfassende Bedeutung der ökonomischen Theorien 
nahezubringen.

Zwar versuche ich als ausgebildeter Betriebs- und 
Volkswirt möglichst werturteilsfrei meine Wissen-
schaft zu betreiben, doch als Vorsitzender eines katho-
lischen Sozialverbandes ist es mir auch ein Anliegen, 
die Bedeutung von Werten und Normen für die Öko-
nomie herauszustellen. Ausgehend von den Prin-
zipien der Solidarität, Subsidiarität und Personali-
tät kann die katholische Soziallehre als Normgeber 
dabei helfen, bestimmte Fehlentwicklungen, wie die 
zunehmend ungleiche Verteilung der Einkommen 
und Vermögen und der ausufernde und deregulier-
te Arbeitsmarkt mit seinen Auswüchsen im Bereich 
prekärer Einkommens- und Arbeitsbedingungen, ins 
rechte Lot zu bringen und Vorstellungen dafür zu ent-
wickeln, in welche Richtung unsere Wirtschaftsord-
nung gelenkt werden könnte. Auch der Rückgriff auf 
historische Entwicklungen ist hilfreich, um zu begrei-
fen, dass wir diese Art des Wirtschaftens nicht fatalis-
tisch über uns ergehen lassen müssen, sondern dass 
es Alternativen gibt, die es wert sind, in der Gesell-
schaft diskutiert zu werden. Deswegen verlangen die 
Teilnehmer nicht nur immer wieder eine eingehende 
Refl exion der Idee einer Post-Wachstumsgesellschaft, 
sondern sie fragen auch nach Wegen und Instrumen-
ten einer anderen Verteilung unseres Reichtums, die 
sich nicht nur an Arbeit und Kapitaleinsatz orientiert. 
Modelle wie das Grundeinkommen und die Tätigkeits-
gesellschaft werden in diesem Zusammenhang stark 
diskutiert. Daran erkennt man, dass in diesem Kurs 
viele ökonomische Entwicklungen an ihren sozial-
politischen Folgen bewertet werden. Die Analyse der 
Verteilungspolitik, der Arbeitsmarktpolitik und der 
Sozialversicherung nehmen an verschiedenen Stel-
len einen breiten Raum ein.

Man kann wohl zu Recht sagen, dass die Teilneh-
mer mit diesem Kurs eine Art Grundstudium der 
VWL absolvieren, im Gegensatz aber zu normalen 
VWL-Studenten die Sozial- und z. T. auch Umwelt-
politik mit integrieren und damit auch eine Einord-

nung dieses Fachs in die historischen Formen von 
Wirtschaftstheorien und -ordnungen erfahren. 
Zunehmend wichtiger wird auch die Behandlung 
der Thinktanks des Neoliberalismus, die internatio-
nal und national die ökonomische Meinungsführer-
schaft übernehmen. Zu nennen sind hier als wich-
tigste die Mont-Pèlerin-Gesellschaft (gegründet 1947 
von Friedrich August von Hayek) und für Deutsch-
land die INSM (Initiative Neue Soziale Marktwirt-
schaft, gegründet von Gesamtmetall) sowie die Ber-
telsmann Stiftung und deren Einfl uss auf die Medien, 
die Politik und insbesondere die Wissenschaft. Auch 
für einen erfahrenen Volkswirt, der schon Tausen-
den von Studenten die Volkswirtschaftslehre nahe-
gebracht hat, sind die Diskussionen mit den Teilneh-
mern für eine tiefer gehende Analyse sehr hilfreich. 
Dies merkt man insbesondere an dem aktuellen The-
ma des TTIP bzw. TAFTA, d. h. der in Geheimabkom-
men zwischen der Europäischen Kommission und 
der USA ausgehandelten Investitionsschutzabkom-
men. Das Wissen hierzu ist noch gering, da die Ver-
träge und Protokolle unter Verschluss gehalten wer-
den und selbst die demokratischen Volksvertreter nur 
oberfl ächliche Informationen darüber besitzen. Mit 
den Teilnehmern lassen sich aber sehr fruchtbare Dis-
kussionen über die Gefahren eines Abbaus der sozial-, 
arbeits- und verbraucherschutzpolitischen Errungen-
schaften aus volkswirtschaftlicher Sicht führen, und 
sie sind zudem mobilisierbar für ein weiteres Sich-Ein-
bringen in verschiedenen NGOs. Gerade bei dieser 
Materie wird deutlich, wie wichtig ein fundiertes Wis-
sen an VWL für die Gestaltung unserer Gesellschaft ist.

Am 26. April 2014 beginnt der vierte Kurs, nun-
mehr in Mönchengladbach; die zunehmende 
Geschwindigkeit ökonomischer Fehlentwicklungen 
wird die einzelnen Themenbereiche aktualisieren 
und neue Diskussionsbereiche möglich machen. Denn 
die Volkswirtschaftslehre ist eine stark fl uktuie rende 
Wissen schaft, deren gestern noch geltenden Theo-
rien durch die wirtschaftspolitischen Herausforde-
rungen von heute schon wieder auf die Probe gestellt 
werden.
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Im Rahmen des Bundes-
programms „Elternchance 
ist Kinderchance“ hatte die 
DEAE Mitte November 2013 
zu zwei Fachtagungen nach 
Frankfurt am Main eingela-
den, um sich über Voraus-
setzungen und Möglichkei-
ten der (Weiter-)Arbeit von 
Elternbegleitung auszutau-
schen. Angesprochen waren 
Fachkräfte der Eltern- und 

Familienbildung in einer Träger-Tagung und aus-
gebildete Elternbegleiter(innen) in einer zweiten 
Tagung. Der Teilnehmer(innen)kreis bildete die Viel-
falt von Familienbildung ab: Kindertageseinrichtun-
gen, Familien-Bildungsstätten und Familienzentren.

Für beide Veranstaltungen wurde dasselbe Ein-
stiegsreferat gewählt: eine kritische Auseinander-
setzung mit dem Begriff „Bildungsbenachteiligung“. 
Dr. Olaf Behrendt, Soziologe an der Universität Sie-
gen, zeichnete nach, womit Familien in ihrer Alltags-
bewältigung konfrontiert sind und wodurch Beglei-
tung durch das Bildungssystem erschwert wird. Am 
Beispiel von „Kira“, einer jungen Mutter, deren Situa-
tion von Armutserfahrung und traumatischen Erleb-
nissen geprägt ist, wurde deutlich, wie „Elternbe-
gleitung“ unterstützen kann. Im Anschluss an das 
Referat verfolgten beide Tagungen getrennte Ziel-
richtungen. 

Die erste Tagung „Elternbegleitung – Neue Wege 
in der Elternarbeit“ stellte das Projekt Interessier-
ten vor und warb für weitere Beteiligungen. Des-
halb führte Sigrid Tschöppe-Scheffl er, Professorin 
an der Hochschule Köln, im zweiten Vortrag des Vor-
mittags in die Bedeutung einer situationsorientier-

ten und dialogi-
schen Haltung in 
der Zusammen-
arbeit mit Eltern 
ein. Sie beschrieb 
an einem Bei-
spiel, wie sich 
durch selbstge-
steuertes, ent-
deckendes und 
er fa h r ungsor i-
entiertes Ler-
nen Väter aktiv 

in den Kita-Alltag einbrachten: Sie organisierten für 
„zwei Ziegen in der Stadt“ gemeinsam mit Erziehe-
rinnen und Eltern das Überleben der Tiere. Dialogi-
sches Lernen zeigte sich hier in der Begegnung auf 
Augenhöhe und mit Wertschätzung, die neue Qua-
litäten der Zusammenarbeit ermöglichten. Den 
Nachmittag leitete Sabine König, Dozentin der Qua-
lifi zierung, ein und informierte über den Aufbau 
der Qualifi zierung, stellte die Inhalte der einzelnen 
Module vor und erläuterte die Arbeitsweise in den 
Kursen. Danach wurden zwei Beispiele guter Pra-
xis vorgestellt: Betina Seibold, Leiterin der Evang. 
Familien-Bildungsstätte in Wiesbaden, stellte ein 
Konzept zielgruppenorientierter Bildungsarbeit im 
„KIEZ“ vor. Anne Nagel, Projektkoordinatorin „Akti-
ve Eltern“ im Kulturzentrum Schlachthof in Kas-
sel, informierte über ein Konzept „Interkultureller 
Eltern arbeit in Institutionen“. 

Die zweite Tagung „Elternbegleitung – eine 
Qualifi zierung mit Zukunft!“ richtete sich an die 
Elternbegleiter(innen) selbst. Barbara Thiessen, 
Professorin an der Hochschule Landshut, zeigte in 
ihrem Vortrag die Vielfältigkeit von Bildungsbe-
nachteiligung anhand von sechs Kategorien von 
Armutserfahrungen auf. Das Beispiel „Gemachte 
Fremdheit“ verdeutlichte, dass Familien mit Migra-
tionshintergrund aufgrund ihrer Einkommenssi-
tuation armutsgefährdet sind, die Bildung der Kin-
der gleichwohl aber einen hohen Stellenwert hat. 
Hier sind Angebote, die das Engagement der Eltern 
unterstützen, aber auch Verständnis und Neugierde 
für deren Lebenslage wichtig. Am Nachmittag folg-
ten Beispiele aus der Praxis der Elternbegleitung: Die 
Kooperation einer Familien-Bildungsstätte mit einer 
Kita wurde vorgestellt und das Modell zweier Eltern-
begleiterinnen, die Kolleg(inn)en beim Aufbau der 
Elternarbeit beraten. Im abschließenden World-Café 
wurden Ideen und Perspektiven für die Weiterarbeit 
formuliert. Deutlich wurde an den Themen-Tischen, 
dass das Projekt „Elternchance ist Kinderchance“ die 
Weiterentwicklung der Elternarbeit sehr befördert 
hat – hinsichtlich der Zugänge zu den Familien, den 
Vernetzungs- und Kooperationserfahrungen und 
der Bildung im Alltag. Nach wie vor offen ist die Fra-
ge, wie die Arbeit über das Projektende 2014 hinaus 
weitergeführt und Elternbegleitung fi nanziell und 
personell zukünftig abgesichert werden kann. Denn 
Elternbegleitung vor Ort braucht weiter Impulse für 
die kreative Begleitung bildungsferner Eltern und 
vor allem einen langen Atem.

Martina Nägele
Verbandskoordinatorin 
der DEAE e.V.
Projekt Elternchance ist 
Kinderchance
Frankfurt am Main
E-Mail: mnaegele@
deae.de

Projekt „Elternchance ist Kinderchance“ – 
Perspektiven aus Tagungsergebnissen
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Ein wesentliches Element der Integration von 
Migrant(inn)en ist die Ermunterung zu bürgerschaft-
lichem Engagement, wodurch zugleich auch inte-
grations- und partizipationsorientierte Potenzia-
le geweckt werden. Bürgerschaftliches Engagement 
von Menschen mit Migrationshintergrund schafft so 
etwas wie ein „soziales Ökosystem“, das Grundlage für 
Teilhabe und Verantwortungsübernahme in demo-
kratischen Systemen ist: Wer sich als mündiges Mit-
glied der Gesellschaft fühlt, will sie auch mitgestalten!

Die Integration von Migrant(inn)en stellt dabei 
nicht nur die neuen Bürger(innen) vor Herausfor-
derungen, sondern auch die Aufnahmegesellschaft 
steht vor der Herausforderung, den Wandel durch 
Zuwanderung wahrzunehmen, zu internalisieren 
und idealerweise als Erweiterung des gesellschaftli-
chen Profi ls positiv zu begreifen bzw. Problemkons-
tellationen konstruktiv und nicht zurückweisend zu 
bewältigen. Für Qualifi zierungen von Migrant(inn)
en in EFI-Seminaren (Erfahrungswissen für Initiati-
ven) zu bürgerschaftlichem Engagement bedeutet 
das, dass der Aspekt der Verlinkung von Kulturen 
und Identitäten im Vordergrund steht. Aus diesem 
Grund sind die EFI-Seminare „Gemeinsam Gesell-
schaft sein“ interkulturell – die Gruppen bestehen aus 
Migrant(inn)en und Teilnehmer(inne)n ohne Migra-
tionshintergrund. Von Anfang an sollen Dialog und 
Kennenlernen der verschiedenen Kulturen im Vor-
dergrund stehen! Ziel ist es, die neuen Bürger(innen) 
zu motivieren, ihre Kompetenzen und Ressourcen 
gemeinsam mit anderen in die Gesellschaft einzu-
bringen, sich selbst zu verorten und Kommunikati-
onsstrukturen zu entwickeln. 

Vor diesem Hintergrund sind Migrant(inn)en 
nichts weniger als „Fachleute“ für Migrationser-
fahrungen und damit besonders geeignet, inter-
kulturelle Projekte zu entwickeln und sie dialog-
gruppenorientiert anzuwenden. Das EFI-Seminar 
„Gemeinsam Gesellschaft sein“ soll helfen, Fragen 
wie etwa die folgenden zu beantworten:

Welche Projekte sind sinnvoll, um Integration zu 
fördern? Was ist nötig, um eigene kulturelle Identitä-
ten zu entwickeln, die die Migrationsidentität ernst 
nehmen und kulturelle Traditionen vor dem Hinter-
grund des „Angekommenseins“ zulassen, aber nicht 
überbewerten? Was ist nötig, um zur Partizipati-
on nicht nur zu ermutigen, sondern diese auch zu 
ermöglichen? Wie kann es gelingen, insbesondere bei 

Jugendlichen eine refl exive 
Kulturalität zu fördern, die 
sie dazu befähigt, „das Eige-
ne“ zu erkennen und dabei 
offen zu sein für „das Frem-
de“? Welche Projekte eignen 
sich für besondere Problem-
konstellationen – etwa hohe 
Jugendarbeitslosigkeit und 
ihre Folgen? Wie kann der 
zunehmenden Ökonomisie-
rung der staatlichen Förder-
praxis etwas entgegengesetzt werden?

Das Curriculum orientiert sich an all diesen Fra-
gen: Die Teilnehmer(innen) sollen einen emotionalen 
Zugang zu den Lebenswelten der anderen gewinnen, 
sich in diese einfühlen können und Gemeinsamkei-
ten über Grenzen hinweg herausfi nden. Sie tun dies, 
indem sie zunächst gemeinsam Kindheitserinnerun-
gen, die Traditionen, Bräuche, religiösen Kulte und 
Feste ihrer jeweiligen Heimat refl ektieren. 

Auf der Grundlage durchaus verschiedener, aber 
dennoch in ihrer emotionalen Kraft vergleichbarer 
„Grunderfahrungen“ im Erleben von Heimat, Zuhau-
se, Nachbarschaft und Traditionen fi nden die Teilneh-
menden eine gemeinsame Basis dafür, Ideen für das 
eigene Engagement zu entwickeln. Es ist besonders 
inspirierend, wenn das Seminar an wechselnden Orten 
stattfi ndet: im Museum, in der Moschee, in der Kirche, 
in einer Schule oder einer diakonischen Einrichtung. 
Die Teilnehmer(innen) können hier ihre Fragen direkt 
„loswerden“ und gemeinsam etwas über die verschie-
denen kulturellen und sozialen Kontexte erfahren.

I. Heimat – Herkunft – Zuhause
• Die Teilnehmer(innen) werden gebeten, eine Er-

innerungsreise in ihre Heimat anzutreten, in die 
Zeit der eigenen Kindheit und Jugend. Sie tun dies 
mit Gegenständen, die ihnen helfen sollen, sich zu 
erinnern, Bezüge herzustellen und in die Welt ih-
rer Kindheit zurückzufi nden (Gegenstände: Spiel-
zeug, Bücher, Werkzeug, Löffel, Schlüssel loch).

• Es werden Sprüche und Begriffe aus der Heimat 
bzw. aus dem Herkunftsland gesammelt. Sie sol-
len das Thema Heimat aus unterschiedlichen Per-
spektiven beleuchten.

• Die Teilnehmenden beschreiben Heimaterfah-
rungen anhand von Erinnerungen an typische 
Kleidung, Rituale, Speisen, Gerüche, Töne, Men-

Dipl.-Pol. Martina Wasserloos-Strunk
Leiterin der Philippus-
Akademie des Evange-
lischen Kirchenkreises 
Gladbach-Neuss
E-Mail: martina.wasser
loos-strunk@kkgn.de

„Gemeinsam Gesellschaft sein“ – Integration durch Engagement
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schen, Gebäude, Licht – oder auch mithilfe selbst 
gemalter Bilder.

• Sie refl ektieren Unterschiede und Gemeinsam-
keiten von „Heimat“ und „Zuhause“.

• Ausgrenzungserfahrungen/Integrationserfah-
rungen: Was bedeutet es, „nicht dazuzugehö-
ren“? Warum gehören Menschen „nicht dazu“? 
Was hat mir geholfen, in einer fremden Umge-
bung zurechtzukommen? Wer hat mir dabei ge-
holfen? (Symbole sammeln)

II. Migration: Menschen auf der Reise

Verschiedene Arten von „Reisen“ werden themati-
siert – durch Arbeitsstellen, durch Familien, durch geo-
grafi sche Gegebenheiten, durch politische Systeme:

• Was nehme ich mit?
Koffer: Was packe ich ein, was lasse ich zurück? – 
Kompass: Wie fi nde ich die Richtung? Was ist 
wegweisend? – Wanderschuhe: Wie sichere ich 
meinen Weg/mich? Was brauche ich, damit ich 
festen Boden unter den Füßen habe? – Sonnen-
brille: Was tue ich, um mich nicht blenden zu las-
sen? – Proviantdose: Welche Verpfl egung nehme 
ich mit? usw.

• Was lasse ich zurück?
Was ist auf der Reise Belastung? Was hindert den 
Aufstieg? Womit versperre ich Wege?

• Was will ich erleben?
Formulierung von ersten Visionen über gelun-
gene Gemeinschaft und Beteiligung an Entwick-
lung.

• Diskussionsschwerpunkte: Toleranz, Integration, 
Anpassung, Kulturtoleranz, Abschied und An-
kommen

Diese Elemente sollen, vor allem im ersten Teil des 
EFI-Seminars, dazu verhelfen, mehr Klarheit über 
eigene Motivlagen und Wünsche zu gewinnen und 

diese für die weitergehende Kommuni-
kation fruchtbar zu machen. Am Ende 
dieses Einführungsteils formulieren die 
Teilnehmer(innen) erste Vorstellungen 
darüber, wie sie sich engagieren möch-
ten und mit welchen Dialoggruppen.

Die ausführliche Kennenlernphase 
im ersten Teil sowie der intensive Aus-
tausch von Erfahrungen und lebensge-
schichtlichen Eindrücken erleichtert 
die Netzwerkbildung innerhalb der 
Gruppe.

III.  Kommunikation und Gruppe: „… der wedelt 
immer mit den Händen beim Reden!“

• Im zweiten Teil des EFI-Seminars werden schwer-
punktmäßig die Themen „Kommunikation“ 
und „Gruppe“ behandelt. Die Beschreibung ver-
schiedener Kommunikationsformen, Verständi-
gungsarten und -unfälle lässt die Teilnehmenden 
Sensibilität für mögliche Differenzen und lands-
mannschaftliche Spezifi ka entwickeln. Mit ei-
nem Augenzwinkern lernen sie, sich selbst zu be-
obachten und differente Wahrnehmungen nicht 
als Bedrohung zu empfi nden.

• Innerhalb von interkulturellen Gruppen gewinnt 
die Kommunikation noch einmal größere Bedeu-
tung. Für die Anforderungen an gelungene Grup-
penarbeit verlangt dies eine erhöhte Aufmerksam-
keit für bestimmte „Typen“ von Kommunikation 
und die Erweiterung bzw. genauere Beschreibung 
der klassischen Rollen in der Gruppenarbeit.
(Refl exion: Wer führt in meiner Kultur Verhand-
lungen? Wer diskutiert wie? Sind Frauen und 
Männer gleichberechtigt? Was ist ein Wortfüh-
rer? Werden Diskussionen „zielorientiert“ ge-
führt oder wird eher Einmütigkeit angestrebt? 
Gibt es Verständigungshindernisse? Kann man 
mit einem bloßen Ja und Nein antworten? Wer 
leitet die Gruppe? Der Älteste, der Reichste, die Er-
fahrenste? Gibt es Abstimmungsverfahren? – ggf. 
mit entsprechenden Rollenspielen)

IV. Wohin mit all dem Wissen?

Die Teilnehmer(innen) formulieren in einer 
Zukunftswerkstatt ihre Visionen von einem gelunge-
nen Miteinander der Kulturen. Sie benennen Probleme 
in ihren persönlichen Lebensumfeldern und formu-
lieren ihre Ideen zu deren Lösungen bzw. Verbesse-
rungen. Sie beschreiben, was sie brauchen, um sich 
engagieren zu können, und benennen den zeitlichen 
Umfang ihres Engagements. Auf der Grundlage des 
bis dahin Erarbeiteten beschreiben sie ihre Wünsche 
an eine Gruppe, ein Netzwerk von Mitengagierten. Die 
Gruppe berät einzelne Teilnehmer(innen) in kollegia-
ler Beratung zu ihren Projektideen. Am Ende entstehen 
erste umsetzungsfähige Projektbeschreibungen. 

Das Seminar „Gemeinsam Gesellschaft sein“ för-
dert den „offenen Blick“ füreinander, baut kultu-
relle und ideologische Barrieren ab und ermöglicht 
durch das gemeinsame Engagement den angestreb-
ten Wandel von der Aufnahmegesellschaft zur „Inte-
grationsgesellschaft“.
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Eine evangelische Landesstelle und Online-Lernen – ein spannender Weg

E-Learning, Blended Learning, Lernplattformen, 
Selbstlernmodule – das Internet verändert die Bil-
dungsarbeit mit Erwachsenen in rasanter Weise. 
Wie kann die Evangelische Erwachsenenbildung 
auf diese Veränderungen reagieren? Hier sind viele 
Wege denkbar. Die Evangelische Erwachsenen- und 
Familienbildung in Württemberg (EAEW) sammel-
te erste Erfahrungen durch eine Kooperation mit der 
Evangelischen Kirche in Hessen und Nassau (EKHN). 
„Kompetent handeln in der Mediengesellschaft“ war 
der Titel der gemeinsamen Online-Fortbildung. Die 
EKHN hat onlinegestütztes Lernen bereits seit Län-
gerem in ihrem Portfolio und verfügt über die ent-
sprechende Technik und das notwendige Know-how. 
Wenig später bot sich die Möglichkeit, an einem Pro-
jekt des Kultusministeriums Baden-Württemberg 
zur erfolgreichen Einführung von Web 2.0 in Bil-
dungseinrichtungen teilzunehmen. Neben zwei 
Volkshochschulen und einem freien Träger wur-
de die EAEW als Projektpartnerin ausgewählt. Alle 
vier Bildungsträger wurden intensiv und kompetent 
gecoacht und am Ende entwickelten alle ein Pilot-
projekt und erarbeiteten eine langfristige Strategie 
für die Umsetzung ihrer Ziele im Online-Bereich. 

Im Rahmen dieses Coachings startete die EAEW 
im September 2013 mit ihrem Pilotprojekt „Einfüh-
rung von Online-Anteilen in der LEF-Qualifi zierung 
zur Eltern-Kind-Gruppenleitung“. Neben online 
durchgeführter Eingangsabfrage und Abschluss-
auswertung tauschten sich die Teilnehmerinnen in 
einem Forum über ihre Hospitationen und Materia-
len aus. Hierfür war eine geeignete und eigene Lern-
plattform notwendig. Dabei waren nicht nur tech-
nische, sondern auch strategische Gesichtspunkte 
entscheidend. Die Lernumgebungen, die im Inter-
net kostenfrei zur Verfügung stehen, widerspre-
chen den Datenschutzbedingungen der württem-
bergischen Landeskirche. Daher wurde eine eigene 
Lernplattform – www.evangelische-bildung-online-
wue.de – auf Basis von rpi-virtuell entwickelt und an 
die Bedürfnisse und das Erscheinungsbild der EAEW 
angepasst. Die EAEW hat sich für Blended-Learning-
Angebote entschieden. Sie wird langfristig Online-
Anteile in ihren Langzeitqualifi zierungen anbieten. 
Die Teilnehmenden können ihre Medienkompetenz 
stärken und selbstgesteuertes Lernen erleben. Sie 
werden sich vorwiegend in Präsenzveranstaltun-
gen mit anderen austauschen, von deren Erfahrun-
gen profi tieren und gleichzeitig neue Lernformen 
kennenlernen. So können Mitglieder und Teilneh-

mende, die geografi sch 
weit verstreut sind, einzelne 
Fortbildungsteile zu Hause 
durchführen und sich lange 
Anfahrtswege ersparen. 

Welche Erkenntnisse er-
geben sich aus dem bisheri-
gen Prozess? 

• Anfängliche Berührungs-
ängste mit dem Thema 
Online-Lernen können sich durch erste eigene Er-
fahrungen schnell aufl ösen.

• Hier eignet sich die Teilnahme an einer Online-
Fortbildung als „Selbstversuch“, um in die Rolle 
der Teilnehmenden zu kommen und selbstgesteu-
ertes Lernen selbst zu erfahren. 

• Die Lernplattform bietet die Möglichkeit, geschlos-
sene Arbeitsgruppen einzurichten und online zu-
sammenzuarbeiten. 

• Sie kann auch bei der Unterstützung von Organi-
sationsentwicklungsprozessen eine wichtige Rol-
le spielen. 

• Eine langfristige Strategie, wie Online-Lernen in 
einer Landesstelle durchgeführt und welche Kur-
se einbezogen werden sollen, ist eine wichtige Vo-
raussetzung für eine erfolgreiche Umsetzung. 

• Die Medienkompetenz der Teilnehmenden kann 
sehr unterschiedlich sein – bis hin zu Personen, die 
gar keinen Internetanschluss haben. Hier gilt es, 
diese zu integrieren oder das Kursdesign zu ver-
ändern. 

• Es muss für jeden Kurs neu betrachtet werden, wel-
che Anteile online durchgeführt werden und wie 
das didaktische Design jeweils aussehen soll.

• Diskussionen in einem Forum brauchen eine Mo-
deration, um zeitnah reagieren und motivieren zu 
können. 

• Learning by Doing und 
Experimentieren stehen 
in einem solchen Prozess 
im Vordergrund, und 
dies kann richtig Spaß 
machen. 

Es ist und bleibt ein span-
nender Weg! Schön wäre 
es, wenn sich viele in Rich-
tung Online-Lernen auf-
machen und dabei auch 
vernetzen würden.

Nadja Graeser
Pädagogische Referentin 
der Evangelischen 
Erwachsenen- und 
Familienbildung in 
Württemberg (EAEW),
Fachbereich Fortbildung
E-Mail: n.graeser@
eaew.de
www.eaew.de
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Wir kennen uns seit über zehn Jahren, seit Du in 
der Kommission für familienbezogene Bildung 
der DEAE mitgearbeitet hast. Jetzt treffen wir uns, 
um  über Deine Arbeit als Leiterin des Familienbil-
dungswerkes Moers zu sprechen.

Ich arbeite nunmehr seit 20 Jahren im Bereich 
der familienbezogenen Bildung.  Ich habe eine Be-
rufsausbildung als Heimerzieherin, habe dann So-
zialpädagogik studiert. Damals  waren meine drei 
Kinder noch klein. Ich hatte sehr viel ehrenamtlich 
gemacht.  Bei einem Sonntagsfrühstück eröffne-
te sich die Möglichkeit, eine Stelle für  familienbe-
zogene Bildung in einer Kirchengemeinde zu über-
nehmen. Drei Tage später habe ich dort angefangen 
und dachte, das  mache ich mal zwei Jahre. Nach drei 
Jahren übernahm ich den Bereich auf Kirchenkreise-
bene und habe ihn fortlaufend entwickelt. Und nun 
sind es 20 Jahre. Es begeistert und erfüllt mich nach 
wie vor, mit Menschen in sensiblen Lebensphasen zu 
tun zu haben, mit Veränderungen und mit Potenzial, 
mit Entwicklung und  Erweiterung von Kompetenz.

Du leitest heute das eigenständige Familienbil-
dungswerk Moers. Bislang war die Familienbil-
dung ein Bereich der Erwachsenenbildung im Ev. 
Forum Moers. 

Mein Anliegen war von Anfang an, diesen Bereich 
zu qualifi zieren, ihm eigene Strukturen zu geben. 
Mit der Anerkennung des Familienbildungswerkes 
bin ich mit diesem Wunsch am Ziel. 

Familienleben hat sich verändert, Familien brau-
chen andere Unterstützung, und Kirche ist dafür 
ein guter Ort. Das Familienbildungswerk bietet Pro-
gramme und Fördermöglichkeiten für Eltern, ist ein 
Ort des  kollegialen und fachlichen Austausches. Wir 
sind im Kirchenkreis Moers ein gefragter Kooperati-
onspartner für Kommunen,  andere Träger und Ein-
richtungen. Mit dem Ev. Familienbildungswerk hat 

unsere Arbeit ein unverwechselbares Gesicht und 
Profi l. Wir haben mit dem in Nordrhein-Westfalen 
üblichen Anerkennungsverfahren eine über fünf 
Jahre lange Durststrecke hinter uns. Seit 2013 sind 
wir nun voll mit im Boot. Die Förderung der Unter-
richtstunden ist jetzt  gewährleistet. Und wir konn-
ten auch die Förderung der HPM-Stellen realisieren  
und zwei Stellen in den Regionen besetzen.

Was ist das Besondere dieses Familienbildungs-
werks  gegenüber einer Familienbildungsstätte 
mit einem eigenen Haus?

Die Tradition der Familienbildungsarbeit hier im 
Kirchenkreis Moers ist immer schon eine dezentrale 
gewesen. Der Kirchenkreis hat in den letzten Jahren 
Strukturen regionalisiert. Wir unterstützen diesen 
Ansatz nach dem Motto „Kurze Wege, bedarfsge-
rechte Angebote“. Wir haben großstädtisches Ge-
biet, wir haben sehr ländliches Gebiet, wir haben da-
zwischen die Weite des Niederrheins, und es ist recht 
unterschiedlich, was Menschen, was Familien brau-
chen. Mit der Regionalisierung haben wir eine zu-
kunftsfähige Struktur.

Ein neu eingerichtetes Gremium ist der Synodale 
Ausschuss für Familienbildung. Was versprichst 
Du Dir davon?

Das Arbeitsfeld steht vor großen Herausforde-
rungen: demografi scher Wandel, Einbruch der Un-
terrichtsstunden im Eltern-Kind-Gruppen-Bereich 
durch die frühe Betreuung der Kinder in Kitas, zu-
nehmende Berufstätigkeit junger Frauen, neue 
Einrichtungsformen wie Familienzentren. Neue 
Konzepte, neue Ideen werden gebraucht. Diese kon-
zeptionelle Neuausrichtung begleitet der Ausschuss 
für Familienbildung, wo Personen aus unterschied-
lichen Arbeitsfeldern vertreten sind: Familienarbeit, 
Kita, Familienzentrum, Mehrgenerationenhaus, 
Pfarrerinnen und Pfarrer, Presbyter, Dozenten und 
auch eine Juristin. Diese Multiprofessionalität und 
Vernetzung wird das Arbeitsfeld in Zukunft stärken 
und stabilisieren.

Was waren die Programmschwerpunkte in den 
letzten Jahren und wo geht die Entwicklung hin? 

Wenn ich an die Anfänge der Familienbildung im 
Kirchenkreis Moers denke: Es gab 150 selbst organi-
sierte Gruppen. Eltern bzw. Mütter und Kinder haben 
sich über einen langen Zeitraum getroffen. Wir haben 
Kursleitende ausgebildet bei hoher Nachfrage, mit 
großem Erfolg. Diese Zeit war geprägt von viel Konti-

Andrea Kröger ist Dipl. Sozialpädagogin, Supervisorin DGsV, 
Mediatorin und Gesundheitscoach. Geboren in Hamburg, lebt sie 
seit über 30 Jahren am Niederrhein und ist seit 20 Jahren in der Fa-
milienbildung tätig. Sie ist Leiterin des Ev. Familienbildungswerks 
im Neuen Evangelischen Forum Kirchenkreis Moers. 
E-Mail: a.kroeger@kirche-moers.de

„Den Himmel fi nden“ als Aufgabe evangelischer Familienbildung

Im Gespräch: Andrea Kröger
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nuität und Verbindlichkeit. Kirche war ein Raum, wo 
man biografi sch länger verblieb. Das hat sich verän-
dert. Diese Gruppen sind rückläufi g, weil es weniger 
Kinder gibt, aber auch weniger ehrenamtliche und ne-
benamtliche Kursleiterinnen. Dann kamen die Eltern-
kurse und -trainings: Den Kurs „Starke Eltern, starke 
Kinder“ in Kooperation mit dem Kinderschutzbund 
haben wir über 150-mal in den letzten zehn Jahren an-
geboten. Und es kamen zunehmend mehr Anfragen 
von anderen Kooperationspartnern. Seit mittlerwei-
le zwölf Jahren bieten wir gut besuchte Fachtage für 
Adoptiv- und Pfl egeeltern an. Wir sind angefragt wor-
den, für den Bereich „Tagespfl ege für Kinder“ Quali-
fi zierungen und Fortbildungen durchzuführen. Wir 
haben in Kooperation mit der Fachberatung für Kin-
dertagesstätten Fortbildungen zur Unter-Drei-Betreu-
ung gemacht. Insgesamt ist die Angebotsstruktur 
sehr viel differenzierter geworden, richtet sich stär-
ker an bestimmte Zielgruppen, z. B. auch an Großel-
tern, an Väter. Und die multikulturelle Perspektive 
wird immer wichtiger. Insofern sind wir in ständiger 
Bewegung und müssen uns vor allem auch auf kurzle-
bige Entwicklungen einstellen. 

Welche Angebote waren z. B. im vergangenen 
Jahr ganz besonders gefragt? 

Wir haben uns im letzten Jahr im Rahmen der neu-
en Möglichkeiten des Familienbildungswerks mit 
elf Kursen an dem Programm „Eltern-Start NRW“ 
beteiligt, einem kostenlosen Angebot im Rahmen 
der „Frühen Hilfen für junge Eltern mit Kindern im 
ersten Lebensjahr“. Dann streben viele Frauen (und 
auch ein paar Männer) in den Bereich Tagespfl ege 
für Kinder, um Familie und Beruf zu verbinden. Ne-
ben den Qualifi zierungen in diesem Bereich haben 
wir ein eigenes Fortbildungskonzept für diese Ziel-
gruppe entwickelt, wobei es uns nicht nur um Ver-
mittlung von Kompetenzen, sondern auch um Ver-
mittlung von Haltung geht, um Persönlichkeits- und 
Herzensbildung, die fähig macht, mit den unter-
schiedlichen Themen von Familie und auch mit Ent-
täuschungen gut umzugehen.

Welche Ansätze und Arbeitsformen werden in Zu-
kunft für die Familienbildung besonders wichtig 
werden? 

In Zukunft wird eine große Rolle spielen, dass wir 
Zeiten fi nden, die es Familien ermöglichen, teilzu-
nehmen. Familien sind stark unter Druck, ihre zeit-
lichen Ressourcen sehr begrenzt. Sie sind müde, so-
wohl die Kinder als auch die Eltern. Wir sind sehr 

froh, dass wir in Kooperation mit einem Familienzen-
trum auch das Programm FuN® durchführen konn-
ten, das auf gemeinsame, qualitativ „gute Zeit“ setzt 
und nachhaltiges Erleben ermöglicht. Unsere Vor-
stellung ist, dass wir die Räume und Traditionen von 
Kirche anders nutzen. Nicht Regeneration und Well-
ness sind unsere Leitgrößen, sondern Erinnerungsar-
beit, Versöhnungskultur, Tischgemeinschaft. Fami-
lienbildung könnte damit zum Kontrapunkt werden 
zu dem, was sonst in „Bildungsdingen läuft“. Sie soll-
te Freiräume eröffnen, Räume für Langsamkeit, In-
nehalten, Staunen und damit auch vertiefte spiritu-
elle Erfahrungen ermöglichen. Uns geht es um die 
biografi sch-lebensgeschichtliche  Dimension.

Du plädierst für eine „spirituelle Familienbil-
dung“ und möchtest in diesem Kontext auch ver-
mitteln, „was das Leben trägt“?

Genau. Die Sehnsucht nach Spiritualität und nach 
Menschen, die solche Fragen aufnehmen, ist groß. Es 
war für uns eine wertvolle Erfahrung im letzten Jahr, 
dass die Leiterinnen der evangelischen und städti-
schen Familienzentren, mit denen wir kooperieren, 
unser Angebot aufgenommen haben, sich mit Tod 
und Trauer zu beschäftigen. Daraus sind viele Veran-
staltungen für Eltern und Mitarbeitende der Einrich-
tungen entwickelt worden. Mit Kindern über Trauer 
sprechen, ist der Ausgangspunkt für weitergehen-
de Fragestellungen. Familienbildung möchte Orte 
schaffen, wo Menschen sich auf Sinnsuche begeben 
können und wo sie sich aufgehoben fühlen mit ihren 
Fragen, dem Hadern, dem Unglauben, den Zweifeln, 
mit den Brüchen in der Biografi e. Und dafür möch-
ten wir stehen, dass wir und die evangelische Kirche 
das ermöglichen. Das ist eine die verschiedenen Ge-
nerationen einbeziehende Zukunftsaufgabe von Fa-
milienbildung.

Wir sind gerade dabei, eine Broschüre zu entwi-
ckeln, um uns und unser Selbstverständnis von evan-
gelischer Familienbildung vorzustellen. Sie trägt den 
Titel „Den Himmel fi nden auf dem Boden einer Pfüt-
ze“. Das ist einem Gedicht entnommen und soll aus-
drücken, wo wir Familienbildung ansiedeln, näm-
lich dazwischen, als Weg des Suchens und Findens. 
Dorothee Sölle sprach vom mystischen Weg, der mit 
dem Staunen beginnt. Und Staunen ist der Anfang ei-
ner Sinnsuche und Sehnsucht nach Wissen.

Du hast es vorhin gesagt, dass spirituelle Fami-
lienbildung Dein Herzensanliegen ist. Das be-
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deutet auch, der Erinnerungsarbeit mehr Raum 
zu geben, also auch eine Auseinandersetzung 
mit Brüchen und Scheitern  –  um wieder „frei“ 
zu werden. Das ist auch ein Thema der Leitbilder 
von Familie, wie sie besonders in Kirchen existie-
ren. Kannst Du da vielleicht noch ein paar Worte 
dazu sagen?

Ich halte es für wichtig, dass wir in der Famili-
enbildung aufmerksam bleiben, um nicht auch in 
diesen gängigen Optimierungswahn zu geraten. 
Wir müssen darauf achten, dass Familienbildung 
da nicht aufhört, wo wir in unserem Alltag un-
ser Leben, unsere Erziehung optimieren, sondern 
dass sie da weitergeht, wo wir eben genau auf die-
se Fragen von Sinn stoßen. Dann nämlich, wenn 
die Realität sich nicht so darstellt, wie sie meinem 
Wunschbild entspricht. Wie komme ich dann da-
mit zurecht? Brauche ich dann eine Therapie und 
Beratung oder brauche ich nicht einfach Zusam-
menhänge, wo es möglich ist, wieder in Kontakt zu 
kommen mit der eigenen Geschichte, der eigenen 
Person, was aber auch den Bezug zur Kirche und 
zur christlichen Botschaft betrifft? Ich denke, wir 
sind da im Moment in einer heißen Phase der Dis-
kussion. Ist Ehe die Lebensform der evangelischen 
Kirche schlechthin? Oder sind wir auch bereit, an-
dere Formen von Fürsorge und Gemeinschaft an-
zuerkennen mit all den Brüchen und Zweifeln, die 
mit jeder Lebensform verbunden sind? Ich glaube, 

wir als Familienbildung müssen  dem Raum geben. 
Wir kleben nicht an einem Bild, dem wir nachja-
gen, sondern wir nehmen die Dinge so, wie sie sind, 
unterstützen uns gegenseitig in einem Prozess des 
Miteinanderseins und des Miteinander-Sorge-für-
einander-Tragens.

Du sprichst Themen an, die in der in Kirche und 
Gesellschaft kontrovers diskutierten Orientie-
rungshilfe der EKD „Zwischen Autonomie und 
Angewiesenheit. Familie als verlässliche Gemein-
schaft stärken“ vom Juni 2013 verhandelt werden. 
Welche Resonanz hat diese Orientierungshilfe 
hier gefunden? 

Ich war überrascht über das mediale Interesse. Die 
häufi ge Reduzierung im Hinblick auf homosexuel-
le Lebensgemeinschaften hat sicher nicht dazu bei-
getragen, das Bild von Kirche offener erscheinen zu 
lassen. Diese Diskussion ist ein Anstoß, unsere Posi-
tion zu refl ektieren. Wir sind in unserem Handeln 
stark ausgerichtet auf die Verbindung von Fami-
lie und Ehe. Das ist auch eine Begrenzung. Die Ori-
entierungshilfe hat für mich mehr Potenzial. Wir 
werden uns auf der Basis der Orientierungshilfe im 
Ausschuss für Familienbildung mit dem Familienbe-
griff und unseren Familienbildern auseinanderset-
zen und Handlungsoptionen entwickeln. Es gilt, die 
Lebensrealitäten von Familien besser wahrzuneh-
men und zu überprüfen, wo wir Menschen in ihrem 
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Bemühen, Verantwortung füreinander zu überneh-
men, stärken können.

Ich möchte noch auf die kommunale Bildungs-
landschaft in Moers eingehen und das Thema 
„Kooperation und Vernetzung“ ansprechen. Wie 
gestaltet sich dieser in Zukunft ja immer wichti-
ger werdende Bereich?

Kooperationen sind das Herzstück unserer Ar-
beit. Das Ev. Familienbildungswerk Moers hat ca. 60 
Kooperationspartner. Der multiprofessionelle Aus-
tausch, das Mehr an Wissen und Problemorientie-
rung ist von großem Wert. Wir sind Teil des „Neu-
en Evangelischen Forums Kirchenkreis Moers“, der 
Plattform aller kirchlichen Service-Dienste im Kir-
chenkreis in den Bereichen gemeindeorientierter 
Erwachsenenbildung, arbeitsweltbezogener Bil-
dung, offener Ganztag, Jugendbildung, politische 
Bildung und Erzieher(innen)fortbildung. Wir er-
kennen so auch, wo wir an unsere Grenzen stoßen. 
Die Träger der Familienbildung haben hier das Kon-
zept „Eltern stärken“ gemeinsam auf den Weg ge-
bracht. Ein wichtiges Kooperationsvorhaben ist das 
Landesprojekt „Kein Kind zurücklassen“. Moers ist 
hier Modellkommune. Auch hier sind alle Akteure 
gefragt.

Du hast lange Jahre in der Fachgruppe der 
DEAE für familienbezogene Bildung mitgear-
beitet,  sicher ungefähr zehn Jahre lang bis 2012. 
Welche Bedeutung hatte und hat die Bundesebe-
ne für Dich? 

Die DEAE als Dachverband war für mich so etwas 
wie eine Oase. Der fachliche Erfahrungsaustausch 
war inspirierend und weiterführend. Ich denke, ich 
wäre nicht so lange in diesem Arbeitsfeld geblie-
ben, wenn es diese Zusammenhänge im Rahmen 
der Fachgruppe nicht gegeben hätte. Die Verknüp-
fung mit der wissenschaftlichen Perspektive und die 
Durchführung von hochkarätigen Veranstaltungen 
und Tagungen auf Bundesebene bringen wesentli-
che Impulse für die Qualität in der Familienbildung 
vor Ort.

Die Zeitschrift „forum erwachsenenbildung“ der 
DEAE hat auch eine Supportfunktion für das Ar-
beitsfeld. Es erscheinen regelmäßig  Themenhefte 
zur Familienbildung, zuletzt das Heft 3/2013: „Re-
alitäten und Ansprüche der Familienbildung“. 
Welche Impulse waren wichtig?

Dass das Thema Familienbildung im „forum“ im-
mer wieder aufgenommen wird, empfi nde ich als 
großen Zugewinn. Ich nutze die Impulse zur eige-
nen Vertiefung, speise sie in meine Arbeitszusam-
menhänge, ins Team, in die Ausschüsse, in Gesprä-
che mit Kooperationspartnern ein. Und ich verteile 
die Hefte auch. Im letzten Heft fand ich besonders 
das Thema „Politische Dimension von Familienbil-
dung“ wichtig. Diese Publikation macht die öffent-
liche Bedeutung des Arbeitsfelds augenfällig und 
trägt zu dessen Selbstbewusstsein bei.

Muss Familienbildung nicht auch politische Bil-
dung sein? Das ist eine Forderung, die in einer 
Stellungnahme der DEAE bereits 1989 vertreten 
wurde. Wie siehst Du das?

Familienbildung muss politische Bildung sein. Fa-
milie ist eben nicht nur eine private Veranstaltung. 
Familien leisten viel für die Gesellschaft. Die zu-
nehmende Belastung von Familien bedeutet immer 
noch eine Belastung besonders von Frauen. Die gan-
ze Vereinbarkeitsdiskussion hat auch etwas Überfor-
derndes, weil sie ganz allgemein die Frage von Gren-
zen und strukturellen Gegebenheiten eher außen 
vor lässt. Hier können Mitarbeitende der Familienbil-
dung diejenigen sein, die eben die politische Dimen-
sion von Familienfragen wachhalten, zur Sprache 
bringen, auch über die Träger im öffentlichen Raum. 

Ich danke Dir herzlich für das Gespräch.

Das Gespräch führte Petra Herre.
Theologin und Sozialwissenschaftlerin
petraherre@t-online.de
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I.  Europäische Integration 
als Bildungsthema und 
-ergebnis

„Reformation. Macht. Po-
litik.“ – das ist der Schwer-
punkt der Reformations-
dekade 2014. Wie das 
Themenheft zum Schwer-
punkt Auskunft gibt, sol-
len in diesem Jahr religiö-
se und politische Themen 

und Aktionen verknüpft werden, durchgespielt auf 
unterschiedlichen Handlungsfeldern und mit ver-
schiedenen Denkoptionen: vom Ersten Weltkrieg 
bis zum regionalen Orangensaft als ethische Her-
ausforderung, von Barmen bis zum Grundgesetz. 
Die deutsche Szene ist gut abgedeckt, kaum etwas 
fehlt – allerdings nur, wenn man sich auf Deutsch-
land beschränkt. Alle europäischen Integrationsfra-
gen bleiben ausgeblendet, und so wird die Reforma-
tion zwangsläufi g eine deutsche Angelegenheit und 
Deutschland quasi zum Binnenraum von Geld und 
Geist. Splendid Isolation gerade bei diesem Jahres-
schwerpunkt? Rückzug im doppelten Sinn: aus Eu-
ropas Integrationsgeschichte wie aus den aktuellen 
und drängenden Fragen des Protestantismus – und 

dies durchexerziert am Projekt „Lutherdekade“, das 
an die Stelle des erlahmten oder gescheiterten Pro-
zesses „Kirche der Freiheit“ getreten ist. Evangeli-
sche Identität lässt sich, so scheint es, nur noch retro-
spektiv und deutschzentriert durchbuchstabieren.1

Signifi kant ist in diesem Zusammenhang, dass 
etwa die Vor-Reformation eines Jan Hus und die da-
mit verbundene Reformbewegung der Böhmischen 
Brüder keinen Eingang in die Lutherdekade der EKD 
gefunden haben. 1415 wurde Jan Hus auf dem Konzil 
von Konstanz verbrannt, der 600. Jahrestag – ohne 
Resonanz in der Lutherdekade. Entsprechende Inter-
ventionen blieben erfolglos, ein offener Brief an Frau 
Käßmann ohne Antwort – obwohl gerade dieser Ge-
denktag von besonderer ökumenischer Brisanz ist, 
nicht nur, was das Verhältnis der evangelischen zur 
katholischen Kirche betrifft, sondern auch das Ver-
hältnis der großen evangelischen Kirchen mit ihren 
„kleinen“ Schwesterkirchen in Ostmitteleuropa als 
auch das Verhältnis der Deutschen und Tschechen, 
mit alten Lasten und neuen gemeinsamen Heraus-
forderungen in Europa.2 Nun könnte man einwen-
den, dass die Lutherdekade, soll sie gelingen, sich 
selbst beschränken muss und auf das Wesentliche 
konzentrieren. Doch stellt sich nicht nur im Hinblick 
auf politische Entwicklungen, sondern auch ange-

Europa 2014 ff. – Mehr als eine Fußnote der Reformationsdekade?

Dr. Hans Jürgen Luibl
Leiter Evang. Stadt-
akademie Erlangen
Tel.: 09131 20012
E-Mail: hj.luibl@
t-online.de

1 Wie anders europä-
isch-evangelische Er-
innerungskultur sich 
entfaltet, dazu vgl. Bub-
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sichts der Reformationsbewegung und ihres Jubilä-
ums insgesamt die Frage, ob Europa dann wirklich 
nur sekundärer Bezugsrahmen deutsch-protestanti-
scher Entwicklungen ist oder nicht der wesentliche 
Resonanzraum, innerhalb dessen sich die deutsch-
protestantischen Entwicklungen überhaupt erst ver-
stehen und entsprechend gestalten lassen. Oder an-
ders gesagt:

Vielleicht stellt das Stichwort „Europa 
reformata“ mehr als nur ein Spezialthema 
für wenige dar, vielleicht formuliert es jene 
Herausforderung, vor der die unvollendete 
Reformation 500 Jahre nach ihrer Geburt 
steht und die aufzunehmen sich lohnte, 

um sie weiterzuentwickeln.

Im Folgenden soll der Versuch unternommen wer-
den, die Stichworte der Reformationsdekade 2014 eu-
ropäisch auszubuchstabieren – allerdings in umge-
kehrter Reihenfolge: „Politik. Macht. Reformation.“ 

Doch warum diese Unternehmung aus andrago-
gischer Perspektive wahrnehmen? Denn Bildung ist 
doch insgesamt in erster Linie gerade nicht transna-
tional, europäisch, sondern national konnotiert, auf 
gut Deutsch „Ländersache“. Bildung als letzte Basti-
on oder „feste Burg“ national-konfessioneller Iden-
titäten? Kann ungeprüft aber hoffnungsvoll vor-
ausgesetzt werden, dass die Länder schon wissen, 
wie (Erwachsenen-)Bildung zukunftsträchtig zu ge-
stalten ist? Eine valide Beschreibung europäischer 
Bildungsarbeit ist sicherlich: Sie entwickelt sich in 

Grenzen. Und im Grundsatz ist dieser Ansatz auch 
durchaus hilfreich: Bildung allgemein ist die Entfal-
tung des Einzelnen in der Gesellschaft, weswegen 
sie basal verortet und regional zu verantworten ist. 
Das einzige Steuerungsrecht der Bildungspolitik ist 
es, für diese basale Verortung und regionale Verant-
wortung rechtliche Räume und fi nanzielle Rahmen 
zu schaffen. Nun aber sind diese Rahmen und Räu-
me längst nicht mehr national begrenzt, sondern 
es ist mittlerweile ein europäischer Bildungsraum 
entstanden, der nicht – wie in der Lissabon-Erklä-
rung von 2001 – auf ökonomisch funktionalisiertes 
Wissen zu reduzieren ist. Bildung in Europa ist viel-
schichtig und nicht nur mit ökonomischen Prozessen 
verknüpft. Ganz Europa ist eine neue lernende Regi-
on und die europäische Integration selbst ein Pro-
zess, in dem adäquate Bildungsformate und -inhalte 
gesucht sind. Der Erziehungswissenschaftler Klaus 
Schleicher formuliert zu Beginn seines umfangrei-
chen Doppelbandes „Zeitgeschichte europäischer 
Bildung“: „Die Bildung von Europa und die Bildung 
in Europa sind eng und vielschichtig miteinander 
verknüpft.“3 Die Bildung Europas als politische Inte-
gration bedarf der (pädagogischen) Bildung als Leit-
medium. Kurz: Ohne europäische Bildung wird kei-
ne europäische Integration gelingen. Die regionale 
und nationale Bildungsorganisation ist nicht hin-
fällig, sondern Teil des europäischen Bildungspro-
zesses. Auch Erwachsenenbildung ist auf dem Weg, 
sich zu europäisieren – was trägt dies nun aus für die 
Stichworte „Politik. Macht. Reformation.“?

II. Stichwort „Politik“

Wird 2014 ein Entscheidungsjahr für die europä-
ische Integration?  Zunächst ist die Rede von einem 
„Entscheidungsjahr“ wenig hilfreich, denn seit sei-
ner Gründung war Europa kaum etwas anderes als 
ein Prozess, der aus periodischen Krisen bestand und 
sich eben dadurch fortentwickelt hat. Das gilt schon 
für die Gründung Europas: Sie war eine politische 
Notgeburt nach dem Zweiten Weltkrieg, entstanden 
in der letzten Krise des Abendlandes und gleichzeitig 
eine Verabschiedung dieses Konzeptes. „Nie wieder 
Hunger! Nie wieder Krieg!“ – dieser Ruf wurde nicht 
nach dem Ersten, sondern nach dem Zweiten Welt-
krieg laut und handlungsleitend. Aus dem Hilferuf 
wurde dann ein Notprogramm: Die Schuman-Erklä-
rung von 1950 war der Grundtext, die Gründung der 
Montanunion die politische Textur dazu. Das Geniale 
dabei: keine Rede mehr von „Abendland“ oder auch 



Schwerpunkt

18 forum erwachsenenbildung 2/14

„Völkerbund“, sondern eine neo-europäische Prag-
matik. Aus der Not wurde eine Tugend: Den Völkern, 
allen voran Frankreich und Deutschland, nahm man 
die Option auf Kohle und Stahl und übergab deren 
Verwaltung einer obersten Behörde. Genau jene Res-
sourcen also, auf die die Kriegsführung baut, sollten 
nun der Bevölkerung zugutekommen: Aus Stahl soll-
ten nicht Panzer, sondern Kochtöpfe, in denen dann 
auch Essbares zu fi nden ist, produziert werden. Doch 
dieser politisch-ökonomische Schachzug hatte auch 
seine Schattenseiten: Die oberste (europäische) Be-
hörde war kaum demokratisch legitimiert, und es 
fehlte eine Leitvision, ein Grundverständnis darüber, 
was das neue Europa ausmacht und zusammenhält 
– zwei Defi zite, die bis heute den Integrationsprozess 
erschweren. In den europäischen Krisen zeigen sich 
diese Defi zite immer wieder und nötigen zugleich 
zur Entwicklung des europäischen Verständnisses. 
Hat Europa eine Verfassung oder genügt ein Grund-
lagenvertrag? Ist Europa ein integraler Wirtschafts-
raum oder nur eine gut fl orierende Freihandelszone? 
Hat Europa eine gemeinsame inner- und außereuro-
päische Verantwortung, wie etwa derzeit aktuell in 
der Ukraine oder beim Einsatz in Afrika? Ist „gover-
nance“ als nachmoderne Form von Regieren ohne 
Zentrum eine Option für Europa oder nicht? – In sol-
chen Entscheidungsfragen entsteht und besteht Eu-
ropa. 

2014 gehört in die Reihe der europäischen Ent-
scheidungsjahre und scheint doch genügend 
Sprengkraft zu entwickeln, um die Grundlagen Euro-
pas, das Haus Europa, nachhaltig zu erschüttern. Ein 
Test und Ernstfall stellt die Europawahl dar. Die Zei-
chen im Frühjahr 2014 deuten darauf hin, dass es ein 
Parlament werden könnte, in dem die Europaskepti-
ker und -kritiker an Bedeutung gewinnen. Gründe 
für diese neue Europadistanz, die nach 1989 einsetz-
te und seit 2000 greifbarer geworden ist, gibt es viele: 
dass Europa als gelobtes Land wirtschaftlicher Pro-
sperität seine eigenen Versprechungen nicht mehr 
halten konnte, dass die Erweiterung zu schnell, die 
Integrationskraft hingegen zu klein war. Mitschuld 
daran tragen auch jene Politiker von rechts und links 
außen, die das Projekt Europa aus populistischen Mo-
tiven in Misskredit bringen und anschließend die Eu-
ropaverdrossenheit der Bürger(inne)n bejammern – 
umgekehrt aber möglichst viel nationalen Nutzen 
aus europäischen Projekten zu ziehen versuchen. 
Diese Europakritik dient nicht den Bürger(innen), 
sondern den jeweiligen nationalen Regierungen, 

die nun wieder verstärkt Europa repräsentieren. Es 
ist in diesem Zusammenhang besonders bedenklich, 
dass – so Jan-Werner Müller – gerade „christdemo-
kratische Politiker – die ursprünglichen Architekten 
und einst glühendsten Verfechter der europäischen 
Einigung – Stimmung machen gegen europäische 
Migration“4.

Mit schöner Regelmäßigkeit wird in kritischen Zei-
ten eine neue Debatte über Europa gefordert. Man 
kann diese Debatte dann auch als einen wesentli-
chen Teil der politischen Bildung Europas verstehen 
und inszenieren, wobei länderübergreifend politi-
sche Fragen mit Leitbildern verknüpft werden. Al-
lerdings scheitern solche Debatten mit derselben Re-
gelmäßigkeit, in der sie gefordert werden. Die letzte 
„große Debatte“ von Kommissionspräsident Jacques 
Delors in den 1990er-Jahren, nach dem Fall des Ei-
sernen Vorhangs und den Maastrichtverträgen, ein-
geleitet unter dem Motto „Seele für Europa“, versan-
dete. Europäische Zivilgesellschaft, nur im Ansatz 
damals erkennbar, verdorrte schnell. Die Intellektu-
ellen verabschiedeten sich aus der Verantwortung, 
schon 1989 veröffentlichte Hans Magnus Enzens-
berger den Aufsatz „Brüssel oder Europa – eins von 
beiden“5 und sprengte damit das politische Projekt 
der EU, das aber genau hier ansetzt: Brüssel ist näm-
lich Teil der Europäisierung. Der Aufruf Enzensber-
gers, sich gegen die „Brüssler Bananenbürokratie“ 
zu wehren, ist in seiner Argumentation unter dem 
Niveau europäischer Debatten geblieben. Freilich: 
„Dass 40.0000 Beamte (in Brüssel; Vf.) samt ihren 
Propagandisten darüber entscheiden sollen, wer ein 
guter Europäer ist, ist eine ziemlich abstruse Vorstel-
lung.“6 Nur noch abstruser ist überhaupt die Vorstel-
lung, dass in Brüssel oder sonst wo über die Idee eines 
guten Europäers entschieden wird. Damit ist nicht 

4 Müller, J.-W.: Europa 
als Hundetrainer. In: 
Süddeutsche Zeitung, 
28. Februar 2014, S. 12/
Feuilleton.
5 Enzensberger, H. M.: 
Brüssel oder Europa 
– eins von beiden: In: 
Lützeler, P. M.: Hoff-
nung Europa. Deutsche 
Essays von Novalis bis 
Enzensberger. Frank-
furt 1994, S. 500 – 506.
6 Enzensberger, H. M.: 
Wehrt euch gegen 
die Bananenbürokra-
tie! In: Frankfurter 
Allgemeine Zeitung, 
03.02.2010, S. 27.
7 Beckstein, G.: Gast-
beitrag Süddeutsche 
Zeitung, 18.10.2013, 
www.sueddeutsche.
de/politik/fl uechtlings
politik-lehren-aus-
lampedusa-1.1797594
8 http://europa.eu/
about-eu/basic-infor
mation/symbols/euro
pe-day/schuman-decla
ration/index_de.htm
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gesagt, dass solche Diskurse immer „europaphil“ ver-
laufen müssen, im Gegenteil: gefordert ist ein Dis-
kurs, der gerade auch kritische Fragen aufgreift, an-
statt sie den Populisten zu überlassen. 

Auch die Kirchen Europas, die Delors bewusst ein-
bezog, ja, um die er geworben hatte, ließen sich nicht 
weiter herausfordern. Es schien auch hier so, als wäre 
mit dem Wegfall der letzten großen Grenzen in Eu-
ropa eine Rückkehr in heimatliche Gefi lde – denke-
risch wie strategisch – zum Europakonzept gewor-
den. Dazu passt es, wenn der evangelische Synodale 
und Politiker Günther Beckstein in einem Zeitungs-
artikel zur Lampedusa-Katastrophe formuliert, 
„dass wir nicht mit der Sozialhilfe in Deutschland das 
Elend der Menschen in der Welt angehen können“7. 
Auf diese Weise wird der europäische Horizont aus-
geblendet – und die europäische Geschichte verges-
sen, denn in der Geburtsurkunde der Europäischen 
Union, der Erklärung Robert Schumans, eines katho-
lisch sozialisierten Politikers, fi ndet sich der eben je-
nen Horizont eröffnende Satz: „Europa wird (…) mit 
vermehrten Mitteln die Verwirklichung einer seiner 
wesentlichsten Aufgaben verfolgen können: die Ent-
wicklung des afrikanischen Erdteils.“8 Derzeit wird 
diese Aufgabe Frontex und Eurosur überlassen … 

Es ist einen Versuch wert, zu fragen, welche Art po-
litischer Bildung es bräuchte, um Europas Integrati-
on und seine Widersprüche besser verstehen und be-
arbeiten zu können. Ansätze dazu gibt es, gebündelt 
nachzulesen etwa in dem von kirchlichen Organisa-
tionen mit herausgegebenen Materialheft „Educa-
tion for Democratic Citizenship in the Context of Eu-
rope“9.

III. Stichwort „Macht“

Nimmt man das Motto der Reformationsdekade 
„Reformation. Macht. Politik.“ nicht nur als ein schö-
nes Wortspiel, dann kommt eben auch „Macht“ als 
Auslegungshorizont europäischer Prozesse unwei-
gerlich ins Spiel. Das klingt zunächst vielleicht selt-
sam, denn Europa wird nicht unbedingt mit Macht 
konnotiert, vielmehr erscheint das Europaparla-
ment als zahnloser Tiger und die Kommission als 
eine heimliche Verwaltungsmacht an der Leine der 
nationalen Regierungen, die sich nicht entmachten 
lassen. Gern unterschlagen wird eine genaue Analy-
se der Machtverhältnisse zwischen zentralen euro-
päischen Institutionen und nationalen Regierungen 

und vor allem zwischen den europäischen Staaten, 
ihrer Wirtschaftsmacht und ihren Gesellschaften. 
Doch statt gesellschaftspolitischer Machtanalysen 
oder großer Debatten über Europa schiebt sich 2014 
ein anderes Thema machtvoll in den Vordergrund: 
der Ausbruch eines Krieges, der zum Ersten Welt-
krieg wurde. Der gesamteuropäische Erinnerungs-
hype ist hier enorm – und im besten Fall so etwas wie 
eine Art schwarze oder blutrote Folie für ein Europa 
auf der Suche nach sich selbst:

Was Europa ist, lässt sich nicht sagen, 
dazu fehlt die Kraft. Aber was es nicht ist, 

das lässt sich vorgeben, lässt sich in Bildern 
zeigen, in Analysen begreifen.

Jedoch gibt es in diesem europäischen Erinne-
rungshype zwei Momente, die skeptisch machen 
hinsichtlich eines gemeinsamen europäischen Be-
wusstseins: die Erinnerungen werden einerseits 
musealisiert und anderseits nationalisiert. Dass eu-
ropäische Erinnerungskultur sich allgemein einem 
Erlahmen visionärer Zukunftsperspektiven seit den 
1980er-Jahren verdankt, ist keine neue Erkenntnis 
mehr. Was Helmut Schmidt in den 1970er-Jahren for-
mulierte – „wer Visionen hat, soll zum Arzt gehen“–, 
das hat sein Nachfolger Helmut Kohl weiterentwi-
ckelt zum Motto: „Keine Zukunft ohne Herkunft“. 
Mit der Verabschiedung der Zukunft wurde die Ge-
schichte zum stabilisierenden Faktor, die Erinne-
rungskultur blühte auf, wurde immer musealer und 
ausgreifender – bis hin zum Ersten Weltkrieg. Dass 
im aktuellen Erinnerungshype auch latente europä-
ische Kriegsängste oder Kriegslüste bearbeitet wer-
den, ist nicht falsch, nur haben diese jetzt eine ge-
schichtliche Distanz, die vieles entschärft – und noch 
mehr aus dem Blick verliert. Gegen die Zerstörungs-
macht des Ersten Weltkriegs wurde nämlich eine an-
dere Macht – besser: eine Macht anderer Art – einge-
setzt: die Macht der Friedenspolitik, die Macht der 
Versöhnung. Im Fall der Friedenspolitik waren es 
Politiker, die – so unterschiedlich sie waren – an ei-
ner neuen europäischen Ordnung arbeiteten. 1946 
rief Winston Churchill in Zürich sein Nachkriegspro-
gramm aus: „Let Europe arise!“ – und die Montanuni-
on war dessen pragmatische Umsetzung. Dies war si-
cherlich auch geprägt vom neuen Ost-West-Konfl ikt, 
doch war die neue Europaidee fl exibel genug, um 
Friedenspolitik als Leitidee festzuhalten, auch wenn 
reale Europapolitik, wie in den Jugoslawien-Kriegen, 
immer wieder dahinter zurückblieb. 

9 Schreiner, P.: Educa-
tion for Democratic Ci-
tizenship in the Context 
of Europe. Materials and 
Resources for Churches 
and Educators. Müns-
ter 2013. 
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In Vergessenheit gerät auch, dass es neben der Po-
litik auch die Kirchen waren, die am neuen Euro-
pa mitwirkten: Sie begleiteten die Friedenspolitik 
durch „Versöhnungsarbeit“ und sind dadurch bis 
heute immer neu gefordert. Indes, was in der Arbeit 
der Bruderräte nach dem Zweiten Weltkrieg, in den 
Eiserne Vorhänge überschreitenden Gemeindepart-
nerschaften, in den Montagsgebeten, in den Gren-
zen überwindenden Seminaren und Papieren an 
Versöhnungsarbeit geleistet und an friedensstiften-
der Kraft gewonnen wurde, scheint mittlerweile an 
Bedeutung zu verlieren. Dem erstarrten, musealen 
Rückblick fällt nicht mehr auf, dass aus den alten eu-
ropäischen Kriegen neue Kriege der Märkte und der 
Drohnen geworden sind, die auch von Europa aus-
gehen. Zur Musealisierung hinzu kommt dann noch 
eine  Nationalisierung des Gedenkens an 1914: Es war 
ein Krieg – aber es sind 20, 25, 30 nationale Gedenk-
prozesse – und wenig grenzübergreifende Erinne-
rungsarbeit, keine gesamteuropäische Initiativen. 

Ob man aus der Geschichte lernen kann, ob man 
aus der europäischen Geschichte Lehren für die Zu-
kunft ziehen kann, ist allgemein eher fraglich. Aber 
die Erfahrungen der Friedens- und Versöhnungsar-
beit weiterzuentwickeln, um aus Europa eine ler-
nende Region zu machen, dieser Auftrag besteht aus 
doppeltem Grund: aufgrund der Geschichte und der 
Verpfl ichtung gegenüber Gottes Regieren. Wo diese 
Perspektive fehlt, verlieren die Kirchen ihre Mitte – 
und dies ist dann noch einmal etwas anderes als die 
verlorene Mitte der Kirchgänger, wie die neue Mit-
gliedschaftsstudie der EKD beklagend evaluiert.

IV. Stichwort „Reformation“

Zum Schluss jetzt ein konzentrierter Blick auf die 
Reformation im Gedenkjahr 2014:

Die Reformationsdekade hat Anteil an 
der europäischen, speziell an der deutschen 

Erinnerungskultur und steht in Gefahr, 
einerseits musealisiert und andererseits 

nationalisiert zu werden.

Eine Gefahr, die auch nicht durch die kirchen-
amtlichen Beschwörungen, es gehe nicht um einen 
Rückblick, gebannt ist. Die protestantischen Kirchen 
haben Anteil an der europäischen Geschichte, doch 
sie haben sich muttersprachlich-vaterländisch ent-
wickelt. Die Reformation endete national und blieb 

damit unvollendet. Aber evangelische Kirchen und 
Christ(inn)en sammelten auch in den letzten 100 
Jahren europäische Versöhnungserfahrungen, poli-
tisch wie gesellschaftlich. Hier gibt es einen breiten 
Erfahrungsschatz, der in europäische Prozesse ein-
zubringen ist.10 Es gibt zudem ein kirchliches Netz-
werk über nationale Grenzen hinweg, das in seiner 
institutionellen Verfasstheit sonst kein zivilgesell-
schaftlicher Player vorhält. Und es gibt ein ekklesio-
logisches Modell, das sich evangelische Kirchen Eu-
ropas als Modell ihres Miteinanders erarbeitet haben 
und das auch ein Modell für eine säkulare europäi-
sche Ökumene sein könnte: das Modell der „Einheit 
in versöhnter Verschiedenheit“11. Auf diese Weise 
ließe sich auch ein europäischer Bildungsraum al-
ternativ erschließen.12 Was dies in der Konsequenz 
dann für das Häufl ein an Protestant(inn)en, mit ih-
ren 10 % in Europa, bedeutet, ist offen. Aber auch am 
Anfang der reformatorischen Umbrüche und am 
Anfang der europäischen Transformationsprozes-
se war noch nicht zu berechnen, was dabei heraus-
kommt. Vielleicht stimmt am Ende die etwas provo-
kante These: Die Zukunft des Protestantismus wird 
europäisch sein.

Ob wir in Deutschland im Jubeljahr 2017 unter uns 
bleiben oder ob es ein relevantes europäisches Ereig-
nis wird, das neben vielem anderen auch etwa neben 
100 Jahren Russischer Revolution bestehen kann, 
das wird sich zeigen. In jedem Fall kann man jetzt 
schon daran arbeiten, und die Evangelische Erwach-
senenbildung arbeitet bereits daran. 

10 Vgl. dazu Friedrich, 
M./Luibl, H. J./Müller, 
C.-R. (Hrsg.): Theologie 
für Europa. Perspekti-
ven evangelischer Kir-
chen. Theology for Eu-
rope. Perspectives of 
Protestant Churches. 
Frankfurt 2006. 
11 Aus der Fülle der 
theologischen Inter-
pretationen aktuell: 
Weber, F. (2013): Ein-
heit in versöhnter Ver-
schiedenheit. 40 Jahre 
Leuenberger Konkor-
die. Vortrag für die 
Theologische Fakultät 
der Universität Debre-
cen/Ungarn, am 28. No-
vember 2013, www.
landeskirche-braun
schweig.de/uploads/
tx_mitdownload/Vor
trag_GEKE_Debrecen.
pdf
12 Vgl. dazu etwa Fried-
rich, M./Luibl, H. J. 
(Hrsg.): Glaubensbil-
dung. Die Weitergabe 
des Glaubens im euro-
päischen Protestan-
tismus. Formation of 
Faith. Handing down 
Faith in European Pro-
testantism. Leipzig 
2012.
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Politik als Regelung von grundlegenden Fragen 
und Problemen des gesamtgesellschaftlichen Zu-
sammenlebens gilt üblicherweise als etwas, was zur 
öffentlichen und nicht zur privaten Sphäre gehört. 
Gleichwohl bestehen vielfältige Verbindungen zwi-
schen Privatem und Öffentlichem. Politik beeinfl usst 
den Privatbereich und das Private beeinfl usst die Po-
litik, z. B. durch Gespräche  im Privaten, die, so die 
Grundthese des Beitrages, politisch nicht folgenlos 
sind. Es wird hier davon ausgegangen, dass die po-
litische Kultur eines Landes durch die unzähligen 
Alltagsgespräche über Politik entscheidend mit be-
einfl usst wird. Diese Gespräche entscheiden mit 
über das jeweilige Wahlverhalten und  politische 
Engagement beziehungsweise über die Haltung 
von Politiker(inne)n gegenüber den Bürger(inne)n. 
Schwierig und eine Herausforderung für die poli-
tische Erwachsenenbildung ist, dass das Niveau in 
diesen Alltagsgesprächen oftmals weitaus niedriger 
ist, als es das Niveau der Diskutanten erwarten lässt. 
Ein Absinken des politischen Diskurses auf Stamm-
tischniveau stellt  ein Problem für die Qualität von 
Politik und Demokratie und letztlich den Zusam-
menhalt unserer Gesellschaft dar. Der Beitrag for-
dert daher eine kreative politische Erwachsenen-
bildung, die sich dafür einsetzt, dass im Privaten 
politische Fragen thematisiert und herabwürdigen-
de Gespräche über Politiker oder pauschale Parolen 
stärker hinterfragt und kritisiert werden. 

I.  Politisierte Privatsphären und privatisierte 
Gesinnung

Das, was wir „privat“ nennen, kann ganz unter-
schiedlich defi niert werden. Spontan kann man sa-
gen, bestimmte Informationen über eine Person 
sind privat, beispielsweise welche Freunde oder wel-
che Interessen man hat. Privat ist, wie man sich klei-
det, welchen Beruf man wählt und welche religiö-
sen Überzeugungen man hat. Und nicht zuletzt ist 
die eigene Wohnung privat. Privatheit meint in die-
sem Sinne das Ausbleiben von öffentlicher Kontrolle 
und damit möglicher öffentlicher Sanktionen. Dies 
entspricht auch dem Verständnis liberaler Theori-
en, in denen Privatheit als Raum der Freiheit defi -
niert wird. 

Ein derartiges Verständnis steht im Widerspruch 
zu vor allem feministischen Debatten, in denen 
 Privatheit als weiblicher Raum diskutiert wird, als 
Raum von Heim und Herd (griech.: oikos, der Haus-

halt) beziehungsweise als 
eine den Frauen zugewiese-
ne Sphäre. Man kann in die-
sem Sinne von Privatheit als 
Raum der Freiheit, aber auch 
als Raum rechtlich unge-
regelter Hierarchie spre-
chen.1

Öffentlichkeit ist dage-
gen der Ort, an dem Men-
schen zusammenkommen, 
um miteinander zu sprechen, zu handeln, wo Din-
ge unternommen werden, die gesellschaftliche 
Gruppen betreffen, und wo konkrete politische 
Prozesse stattfi nden. Voraussetzung, um ein sol-
ches öffentliches Leben zu gewährleisten, sind 
der freie Zugang zu allen Informationsquellen 
und das Bestehen von Versammlungs-, Meinungs- 
und Religionsfreiheit, letztlich die Existenz eines 
demokratischen Staates. In einem solchen Raum 
kann sich eine öffentliche Meinung durch Dialog 
und Austausch entwickeln. Öffentlichkeit im wei-
ten Sinn beinhaltet alle Bereiche der Gesellschaft 
außerhalb des Privaten, also auch das wirtschaftli-
che  Handeln. Im engeren Sinne bedeutet Öffentlich-
keit das politische Handeln, welches unter freien 
Bürgern stattfi ndet (griech.: polis). Darüber hinaus 
kann unter Öffentlichkeit auch nur die nicht staatli-
che Öffentlichkeit im Sinne der Zivilgesellschaft ver-
standen werden.

Die Mitwirkung im öffentlichen Raum, insbeson-
dere der Politik und Zivilgesellschaft, ist in Demo-
kratien zwar formal jedem erlaubt, die tatsächli-
chen Beteiligungschancen sind allerdings ungleich 
verteilt. Sie hängen, um mit Bourdieu zu sprechen, 
insbesondere vom „sozialen und kulturellen Kapi-
tal“ ab, über das eine Person verfügt. Vor allem Fe-
ministinnen weisen auf jene Ausschlussmechanis-
men hin, die Frauen in der Öffentlichkeit bis heute 
benachteiligen, was eben mit der Zuweisung des pri-
vaten Raums für Frauen und des öffentlichen Raums 
für Männer erklärt wird.2 In diesem Sinne ist auch 
die Forderung der Frauenbewegung zu verstehen, 
dass politische Regeln im privaten Lebensbereich 
die Freiheitsgrade für Frauen vergrößern statt ver-
ringern sollen, was lange Zeit beim Thema Schwan-
gerschaftsabbruch diskutiert wurde3 und heute bei 
dem sogenannten Erziehungsgeld („Herdprämie“) 
für heftige Kontroversen sorgt.

Politische Gesprächskultur im Fokus

Dr. phil. Christian Boeser-Schnebel
Akademischer Oberrat
Lehrstuhl für Pädagogik 
mit Schwerpunkt Erwach-
senen- und Weiterbildung 
an der Universität Augs-
burg
Tel.: 0821 598-5562
E-Mail: christian.boeser@
phil.uni-augsburg.de

1 Schnebel, K. (2014): 
Gerechtigkeit oder 
Selbstbestimmung. 
Wiesbaden.
2 Vgl. Boeser, C. (2012): 
Ermutigung von Frau-
en für die Politik als 
Aufgabe politischer 
Bildung? In: Boeser, C./
Fahrenwald, C./Bauer, 
Q. (Hrsg.): Von der Visi-
on zur Profession – Die 
Genderperspektive in 
der Pädagogik. Opla-
den, S. 63 – 75.
3 Hierbei wurde hin-
terfragt, ob eine Libe-
ralisierung des § 218 im 
Privaten den Druck auf 
Frauen, abzutreiben, 
nicht vergrößern wür-
de. Die feministische 
Bewegung ging in die-
ser Zeit jedoch mehr-
heitlich davon aus, 
dass Frauen im Priva-
ten diese Entscheidung 
tatsächlich selbst tref-
fen, was sicherlich viel-
fach nicht der Fall sein 
dürfte.
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Staatlicher Übergriff oder Schutz?

Heute ist in Forschung und Praxis weitgehend un-
strittig, dass gesellschaftliche Normen und Politik 
in die Privatsphäre hineinwirken, und zwar nicht 
nur indirekt, mittels politischer Rahmenbedingun-
gen für privates Leben, sondern auch durch sehr di-
rekte Normierungen und Eingriffe. Beispielsweise 
schreibt die Politik den Empfängern von Sozialleis-
tungen recht genau vor, wie und mit wem sie woh-
nen dürfen, wenn sie nicht ihren Anspruch auf Un-
terstützung verlieren wollen. Oder sie nimmt auf 
die Arbeitsteilung innerhalb von Familien Einfl uss, 
indem sie diejenigen mit zwei zusätzlichen Mona-
ten Elterngeld belohnt, die sich die Betreuung von 
Kleinkindern zumindest zeitweise aufteilen, be-
ziehungsweise alle anderen mit zwei Monaten we-
niger bestraft.4 Solche direkte Einfl ussnahme der 
Politik auf das private Leben ist in Demokratien le-
gitimationsbedürftig und muss gut begründet wer-
den, da sie möglicherweise Freiheiten einschränkt. 
In der Tendenz greift die Politik umso mehr ein, je 
stärker die Fähigkeit im Privaten abnimmt, Konfl ik-
te auf der Basis gemeinsamer Wertvorstellungen zu 
lösen. Dies gilt erst recht, sobald grundlegende Men-
schenrechte nicht mehr im Privaten zu gewährleis-
tet sind. Demokratien befi nden sich hier in einem un-
aufl ösbaren Wertedilemma zwischen dem Schutz 
der Privatsphäre und dem Schutz des Individuums, 
eine Problematik, die sich beispielsweise bei Jugend-
ämtern stellt, wenn es darum geht, wann man zum 
Wohle des Kindes in Familien intervenieren soll.

In Anlehnung an ein Instrument, das Werte- und 
Entwicklungsquadrat, des Kommunikationspsycho-
logen Friedemann Schulz von Thun, lässt sich dieses 
Dilemma gut beschreiben: 

„Jeder Wert (jede Tugend, jedes Leitprinzip, jede 
menschliche Qualität) kann nur dann seine vol-
le konstruktive Wirkung entfalten, wenn er sich 
in ausgehaltener Spannung zu einem positiven 
Gegenwert, einer ‚Schwesterntugend‘ befi ndet. 
Ohne diese Balance verkommt ein Wert zu sei-
ner entwerteten Übertreibung.“5

In diesem Sinne etwa ist Sparsamkeit nur so lange 
eine Tugend, wie sie kombiniert ist mit der Schwes-
terntugend Großzügigkeit. Sparsamkeit alleine 
würde zum Geiz entarten und Großzügigkeit zur 
Verschwendungssucht. So lässt sich das Spannungs-

feld zwischen dem Schutz der Privatsphäre und dem 
Schutz des Individuums durch folgendes Werte- und 
Entwicklungsquadrat veranschaulichen. 

Wird die Selbstbestimmung im Privaten absolut 
gesetzt, drohen dort Unterdrückung und Gewalt. 
Setzt dagegen der Staat den Schutz des Individuums 
vor Übergriffen im Privaten absolut, entwickelt er 
sich zum Überwachungsstaat.

Private Meinung oder politisches Barometer?

Was den für eine Demokratie selbstverständlichen 
(aber auch in Diktaturen durchaus bestehenden) po-
litischen Einfl uss sogenannter „Stimmungen“ im Pri-
vaten anbelangt, so gelten Politiker(innen), die dar-
auf nicht reagieren, als abgehoben und verlieren 
schnell die Gunst ihrer Wähler(innen). Gerade Volks-
parteien sind deshalb darauf angewiesen, ihre Poli-
tik auch an den mitunter rasch wechselnden Stim-
mungen in der Bevölkerung, vermittelt über die 
einschlägigen Interessensgruppen oder Meinungs-
umfragen, zu orientieren. Dies ist dann oftmals die 
Ursache für Positionswechsel von Politiker(inne)n, 
was wiederum Medienvertreter meist kritisch kom-
mentieren.

Eine daran anknüpfende These, die für viele neu 
und ungewöhnlich ist, lautet: Die Privatsphäre – ge-
nauer: die politischen Alltagsgespräche – beeinfl us-
sen maßgeblich die Qualität politischer Entschei-
dungen. Worum geht es hier? – Seit einigen Jahren 
wird nicht mehr nur von der „Politik- oder Politi-
kerverdrossenheit“ der Bürger(innen) gesprochen, 
sondern auch von der „Bürgerverdrossenheit der 
Politiker(innen)“6. Was damit gemeint ist, wird etwa 
deutlich, wenn man das Buch des Spiegel-Journalis-

4 Gerade von Konser-
vativen wird es sehr 
kritisch gesehen, 
dass der Staat eine be-
stimmte (partner-
schaftliche) Arbeits-
teilung im Privaten 
subventioniert und da-
mit normativ nahelegt. 
5 www.schulz-von-
thun.de/index.php?
article_id=72
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ten Nikolaus Blome liest.7 In „Der kleine Wählerhas-
ser – Was Politiker wirklich über die Bürger denken“ 
beschreibt Blome, was Politiker nur in Hintergrund-
gesprächen zu sagen wagen. Blome, der als Leiter des 
Hauptstadt-Korrespondentenbüros einer Boulevard-
zeitung etliche derartiger Hintergrundgespräche 
führte, verdichtet diese zu einem Bild, welches Politi-
ker derzeit vom Bürger haben. Alleine eine Auswahl 
an Kapitelüberschriften aus „Der kleine Wählerhas-
ser“ macht deutlich, dass es kein besonders positives 
Bild ist: „Der Wähler ist a Sau“, „Vox populi, vox Rind-
vieh“, „Die Leute interessieren sich doch gar nicht für 
Politik“, „Ein Drittel Irre ist immer dabei“, „Das kann 
man nicht laut sagen“ oder „Das verstehen die Leu-
te eh nicht“. 

Dieses Negativbild des Bürgers hat sein Pendant 
im Negativbild des Politikers, das bei sehr vielen Bür-
gern verbreitet ist.8 Politiker sind die Berufsgruppe, 
der am wenigsten vertraut wird – und zwar mit wei-
terhin sinkender Tendenz. 

Der Vertrauensindex der Gesellschaft für 
Konsumforschung von 2011 ermittelte z. B., 

dass gerade einmal 9 % der Deutschen 
ihren Politikern vertrauen. Zum Vergleich: 

Werbefachleuten vertrauen 33 %.9

Nicht untypisch für dieses Negativbild ist das Zi-
tat aus einem Bürgerinterview mit einem 24-jäh-
rigen Fachlageristen, welches im Rahmen eines 
Forschungsseminars an der Universität Augsburg 
geführt wurde: 

„Was denken Sie, wenn Sie das Wort Politiker 
hören?
Korrupte Schweine. Jeder von denen zieht einem 
nur das Geld aus der Tasche, Hauptsache sie ver-
dienen viel Geld. Sie können gut reden, aber was 
sie sagen sind alles Lügen. Sie geben gerne Geld 
aus. Stecken gerne Geld ein, geben davon aber 
nichts wieder ab.“10

Die Politikverdrossenheit der Bürger(innen) und 
die Bürgerverdrossenheit der Politiker(innen) sind – 
und das ist hier zentral –  zwei Seiten derselben Me-
daille. Werner J. Patzelt, Politikprofessor in Dresden, 
erklärt dies als Konsequenz eines oberfl ächlichen 
und verächtlichen Diskurses über Politik. Er fragt: 
„Wie viel Politikverachtung verträgt die politische 
Klasse, bevor sie sich auf Selbstsucht und Zynismus 

zurückzieht?“11 Eine Antwort hierauf gibt der FDP-
Politiker Wolfgang Kubicki, der schon längst eine 
Veränderung des politischen Diskurses feststellt 
und bemerkt: „Es gibt keinen Tiefgang, kaum wirk-
lich große Diskussionen um die wirklich wichtigen 
Dinge. (…) Ich lerne, nicht mehr laut zu denken. Aber 
das nervt mich, weil ich das weder als Anwalt noch 
als Mensch gewohnt bin. Immer soll man nur in klei-
nen geheimen Zirkeln denken und reden. Das Pro-
blem von kleinen Zirkeln ist doch: Man denkt da drin 
auch begrenzt.“12 Den Politikern fehlen demnach 
Möglichkeiten eines vertiefenden politischen Aus-
tausches. Dies beschränkt zwangsläufi g die Erkennt-
nismöglichkeiten von Politikern, die doch eigentlich 
eine Problematik umfassend von verschiedenen Sei-
ten beleuchten sollten, aber es aufgrund ihrer nicht 
unbegründeten Ängstlichkeit nicht wagen. 

Der Rückzug, von dem Patzelt spricht, ist also be-
reits im Gange. Politikwissenschaftler und Politiker 
sind sich hier auch durchaus einig. Die einen spre-
chen vom „autistischen Subsystem Berliner Repu-
blik“13, die anderen von „Parallelwelten“14. Erschwe-
rend kommt hinzu: Die Kommunikationsstörung 
zwischen Bürgern und Politikern verstärkt genau 
das, was Bürger an Politikern kritisieren, konkret, 
dass Politiker viel zu weit weg sind vom Bürger. Es 
handelt sich hier um einen Teufelskreis:

Je mehr Politiker sich abschotten, umso 
größer empfi nden die Bürger die Distanz zu 
Politikern, umso verächtlicher sprechen sie 
über Politiker und umso mehr ziehen sich 

Politiker weiter zurück.

Der schon verstorbene Kommunikationsforscher 
Paul Watzlawick bezeichnet diese Problematik als 
„Interpunktion von Ereignisfolgen“15. Damit ist ge-
meint, dass beide Akteure – in dem Fall sowohl die 
Bürger als auch die Politiker –  ihr Verhalten als Reak-
tion auf das Verhalten des jeweils anderen verstehen.

Und auch in ande-
rer Hinsicht haben 
wir es mit einer Wech-
selwirkung zwischen 
Wählern und Ge-
wählten zu tun. Pat-
zelt gibt zu bedenken, 
dass demokratische 
Politik dadurch ge-

6 Vgl. Dausend, P./Sus-
sebach, H.: Draußen 
im Lande. In: DIE ZEIT, 
06.08.2009, S. 13.
7 Blome, N. (2011): Der 
kleine Wählerhasser. 
Was Politiker wirklich 
über die Bürger den-
ken. München.
8 Vgl. Blome, N. (2008): 
Faul, korrupt und 
machtbesessen? 
Warum Politiker 
 besser sind als ihr Ruf. 
Berlin.
9 www.gfk.com/impe
ria/md/content/presse/
pressemeldungen_2011/
20110617_trust_index_
dfi n.pdf
10 Vgl. Boeser, C./
Schnebel, K. B. (2013): 
Über „dumme Bürger“ 
und „feige Politiker“ – 
Streitschrift für mehr 
Niveau in politischen 
Alltagsgesprächen. 
Wiesbaden, S. 19.
11 Patzelt, W. J. (2009): 
Politikfern sind die Ah-
nungslosen. In: kursiv 
– Journal für politische 
Bildung, H. 01, S. 12 – 17, 
S. 17.
12 Lebert, S./Willeke, 
S. (2010): Hauen bis die 
Schwarte kracht. In: 
DIE ZEIT, 18.03.2010, 
S. 19.
13 Vgl.: Dausend, P./
Sussebach, H. (2009): 
Draußen im Lande. In: 
DIE ZEIT, 06.08.2009, 
S. 13.
14 Vgl.: Geis, M. (2010): 
Ihr da draußen. In: DIE 
ZEIT, 28.10.2010, S. 2.
15 Vgl.: Watzlawick, P./
Beavin, J. H./Jackson, D. 
D. (1996): Menschliche 
Kommunikation. For-
men, Störungen, Para-
doxien. Bern.
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prägt wird, „was man als Politiker den Bürgern zumu-
ten zu können glaubt (…) Und somit erweist sich das Aus-
maß politischen Durchblicks im Volk als Schlüsselfak-
tor politischer Gestaltungsmöglichkeiten.“16 Die Art 
und Weise, wie Politik im Privaten thematisiert wird, 
hat demnach nicht nur inhaltliche Auswirkungen, son-
dern hat auch Einfl uss auf die Qualität von Politik. Letzt-
lich muss es deshalb darum gehen, im Privaten den Mut 
aufzubringen, sich seines Verstandes auch bei politi-
schen Themen zu bedienen. Leider ist dies alles andere 
als selbstverständlich.17

II.  Wie man auf Stammtischparolen des 
Schwagers reagieren kann

Der Erwachsenenbildner Prof. Klaus-Peter Hu-
fer beschreibt Stammtischparolen in seinem Argu-
mentationstraining gegen Stammtischparolen mit 
folgenden Merkmalen: „platte Sprüche, aggressi-
ve Rechthaberei, kategorisches Entweder-oder, de-
zidierte Selbstgerechtigkeit“18. In einem darauf auf-
bauenden Forschungsseminar an der Universität 
Augsburg wurde in Bürgerinterviews nach Stamm-
tischparolen zum Thema Politik gesucht. Dabei 
konnten drei Varianten unterschieden werden:

1. Stammtischparolen im Sinne von verallgemei-
nernden pauschalen Aussagen: „Die Politiker sind 
nur an ihrer eigenen Macht interessiert.“

2. Stammtischparolen im Sinne von sich eigentlich 
widersprechenden Idealvorstellungen: „Wir brau-
chen mehr Einzelfallgerechtigkeit, aber auch we-
niger Bürokratie.“

3. Stammtischparolen aufgrund von Unkenntnis: 
„Die Faulheit der Politiker sieht man am leeren Ple-
num im Bundestag.“

Mit dem Begriff „Stammtischparolen“ soll da-
bei nicht der Stammtisch diskreditiert werden, der 
durchaus auch ein Ort niveauvollen Streits sein kann. 
Man könnte ebenso kritisch von Mensaparolen, Fa-
cebookparolen oder Esstischparolen schreiben, da 
auch dort das Niveau bei Gesprächen über Politik 
und Politiker oftmals von Plattheit und Denkfaul-
heit geprägt ist.

Um auf Stammtischparolen angemessen reagie-
ren zu können, ist es zunächst nötig, diese als sol-
che zu identifi zieren. Die Fähigkeit zur Identifi kati-
on von Stammtischparolen hängt zum einen ab von 
der eigenen politischen Urteilsfähigkeit, von der ei-
genen Fähigkeit zu einer differenzierten Auseinan-
dersetzung mit politischen Fragen. Zum anderen 
ist es auch eine Frage der Sensibilisierung für plat-
te, oberfl ächliche und selbstgerechte Äußerungen, 
mithin also auch eine Übungssache. Wenn Stamm-
tischparolen erkannt worden sind, können diese 
kritisch betrachtet werden. Die Problematisierung 
von Stammtischparolen muss dabei nicht zwingend 
konfrontativ erfolgen: So wurde in den erwähnten 
Bürgerinterviews deutlich, dass oftmals einfaches 
Nachfragen genügt, damit diejenigen, die Stamm-
tischparolen geäußert haben, diese selbst anfangen 
zu hinterfragen. Ein einfaches Mittel zur Problemati-
sierung von Stammtischparolen können sogenannte 
Präzisierungsfragen sein, die eine pauschale Aussa-
ge nicht infrage stellen, sondern eine präzisere Be-
gründung/Erklärung einfordern.19

Gut geeignet zur Einübung derartiger Fragetech-
niken sind Rollenspiele, wobei jedoch zu beachten 
ist, dass die reine Vermittlung einer Technik nicht 
ausreicht. Voraussetzung ist vielmehr eine angemes-
sene Haltung, die sich als „Respekt vor Andersden-
kenden“ beschreiben oder mithilfe der ersten zwei 
Prämissen des „Beutelsbacher Konsens“, also dem 
„Überwältigungsverbot“ und dem „Kontroversitäts-
gebot“, begründen lässt.

Neben der Problematisierung von Stammtisch-
parolen kann auch eine eher konfrontative Strate-
gie sinnvoll sein, bei der explizit gegen die Parole 
argumentiert wird. Ein entsprechender Ansatz ist 
es, mit den Dilemmata zu argumentieren, in denen 
sich Politiker befi nden.20 Ein geeignetes Instrument 
hierfür ist das oben schon erwähnte Werte- und Ent-
wicklungsquadrat. Auf ein politisches Beispiel an-

16 Patzelt, W. J. (2009): 
Politikfern sind die Ah-
nungslosen. In: kursiv 
– Journal für politische 
Bildung, H. 01, S. 12 – 17, 
S. 13.
17 Vgl. Boeser, C./
Schnebel, K. B. (2013): 
Über „dumme Bürger“ 
und „feige Politiker“ – 
Streitschrift für mehr 
Niveau in politischen 
Alltagsgesprächen. 
Wiesbaden.
18 Hufer, K.-P. (2005): 
Argumentationstrai-
ning gegen Stamm-
tischparolen. Wiesba-
den, S. 12.
19 Dörrenbächer, P. 
(2002): Erfolgreiche 
Kommunikation. In: 
Haft, F./Schlieffen, 
K. Gräfi n von (Hrsg.): 
Handbuch Mediation. 
München, S. 339 – 362.
20 Vgl. Schnebel, K. 
(2014): Dilemmafokus-
sierung in verschiede-
nen Bereichen der Po-
litikwissenschaft und 
ihr Nutzen für die po-
litische Bildung. Vor-
trag auf der Tagung 
„Politikwissenschaft 
und Didaktik der po-
litischen Bildung“ 
der Deutschen Ver-
einigung für Politi-
sche Wissenschaft am 
21.02.2014 in Karls-
ruhe.

Einige Beispiele für Präzisierungsfragen:
• „Das ist eine Unverschämtheit von den Politi-

kern.“ – „Was genau fi ndest Du unverschämt?“
• „Hier hat die Politik versagt.“ – „Wie hätten sich 

die Politiker Deiner Ansicht nach verhalten sol-
len?“

• „Das ist ungerecht.“ – „Was wäre Deiner An-
sicht nach hier gerecht?“
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21 Das Netzwerk ist an-
gesiedelt am Lehrstuhl 
für Pädagogik mit 
Schwerpunkt Erwach-
senen- und Weiterbil-
dung an der Universi-
tät Augsburg. Weitere 
Informationen unter 
www.politische-bil-
dung-bayern.net 
22 Durchgeführt wur-
den bislang ca. 15 
Workshops an Schulen 
und in der außerschu-
lischen politischen Bil-
dung. Darüber hinaus 
gab es einen Exper-
tenworkshop im Bay-
erischen Kultusmi-
nisterium und eine 
zweitägige Multiplika-
torenausbildung mit 
Kollegen aus Deutsch-
land und Österreich. 
Bisherige Kooperati-
onspartner waren u. a. 
die Bayerische Lan-
deszentrale für po-
litische Bildungsar-
beit, das Centrum für 
angewandte Politik-
forschung (CAP), das 
Geschwister-Scholl-
Institut an der LMU, 
der Bezirksjugendring 
Schwaben, die Katho-
lische Landjugend-
bewegung Bayern, 
die Volkshochschule 
Aichach-Friedberg und 
die Lokale Agenda 21 
der Stadt Augsburg.

gewendet: Häufi g werden die Forderung nach mehr 
Einzelfallgerechtigkeit und zugleich der Wunsch 
nach weniger Bürokratie oder nach unbürokra-
tischer Hilfe geäußert. Das damit eröffnete Span-
nungsfeld ist vielen nicht bewusst, doch angesichts 
von Hartz IV lässt sich das für Politiker bestehende 
Dilemma gut veranschaulichen: Ohne bürokrati-
sche Prüfung des Einzelfalls lässt sich kaum feststel-
len, wer wirklich bedürftig ist. Demnach gibt es auf 
dem ersten Blick nur zwei (jeweils problematische) 
Alternativen: Die erste ist, dass man entweder im Ein-
zelfall ungerecht ist, d. h. jemand erhält ungerecht-
fertigterweise etwas oder ungerechtfertigterweise 
nichts, oder es gibt, zweite Alternative, eine aufwen-
dige bürokratische Einzelfallprüfung, die nicht nur 
Geld kostet, sondern auch für den Betroffenen eine 
Zumutung darstellt. Politik muss sich zwischen die-
sen beiden Alternativen nicht grundsätzlich ent-
scheiden, sondern kann zwischen den beiden kon-
kurrierenden Wertvorstellungen von Fall zu Fall 
abwägen und gegebenenfalls Gesetze nachjustie-
ren, wenn die Balance nicht mehr stimmt. Bei einsei-
tiger Orientierung an einem Wert jedenfalls droht 
dessen Entartung (in der folgenden Abbildung die 
unteren Felder). 

An diesem Beispiel ist gut das Potenzial der Refl e-
xion von politischen Dilemmata zu erkennen, denn 
so wird deutlich, dass schnelle, einfache und dau-
erhaft funktionierende Lösungen in der Politik oft-
mals nicht möglich sind. Diese Erkenntnis fördert 
nicht nur die politische Urteilsfähigkeit, sondern 
trägt auch zur Immunisierung gegen Stammtischpa-
rolen bei. 

Ein „Argumentationstraining gegen Politikver-
drossenheit“, welches seit 2012 im Netzwerk Politi-

sche Bildung Bayern21 entwickelt wird, arbeitet mit 
diesen und anderen Ansätzen erfolgreich mit Ju-
gendlichen und Erwachsenen.22 Es zeigt sich, wie 
schon beim erwähnten Argumentationstraining 
gegen Stammtischparolen, dass derartige Angebo-
te gut in der außerschulischen politischen Jugend- 
und Erwachsenenbildung angenommen werden. 
Zentral ist in den entwickelten Trainingseinheiten, 
die oben dargestellten Beziehungen zwischen Priva-
tem und Öffentlichem zu thematisieren und zu re-
fl ektieren. Das Training betont, dass es in einem frei-
en Staat unabdingbar ist, dass das Politische privat 
sein kann, dass also jeder selbst entscheiden kann, ob 
und wie er sich über Politik äußert. Der Charme des 
Trainings liegt insbesondere darin, dass mithilfe von 
relativ einfachen Modellen, wie beispielsweise dem 
hier dargestellten Werte- und Entwicklungsquadrat, 
eine große Nachdenklichkeit bei den Teilnehmern 
entsteht und sehr kontroverse Diskussionen auf ho-
hem Niveau möglich werden.

III. Fazit

Ein freier Staat kann auf Dauer nicht funktionie-
ren, wenn die Bürger das Politische ausschließlich als 
privat begreifen und nicht den Mut haben, ihren Ver-
stand auch dann im Privaten zu gebrauchen, wenn 
es um politische Themen geht. Um es auf den Punkt 
zu bringen: In einer Demokratie muss es sowohl das 
Recht auf Passivität, politisches Desinteresse, auf 
bornierten Egoismus als auch auf politische Dumm-
heit geben. Aber eben auch das Recht, Passivität, po-
litisches Desinteresse, bornierten Egoismus und po-
litische Dummheit zu kritisieren. Und hierzu gibt es 
nicht nur das Recht, sondern sogar die Notwendig-
keit. Für die politische Erwachsenenbildung bietet 
sich hier eine gute Möglichkeit, sich als Anwalt der 
Demokratie zu positionieren und interessierte Bür-
ger zu niveauvollen Diskussionen auch in ihrem pri-
vaten Umfeld zu befähigen. Möglich sind einmalige 
Abendveranstaltungen, die dazu einladen, nicht nur 
über Politiker zu schimpfen, sondern die Komplexi-
tät von Politik besser wahrzunehmen. Gut geeignet 
sind aber auch längere Workshops (1/2 – 2 Tage), in de-
nen nicht nur die politische Urteilsfähigkeit, sondern 
gerade auch die politische Handlungsfähigkeit wei-
terentwickelt werden können.

Einzelfall-
gerechtigkeit

Bürokratischer 
Schnüffelstaat

Unbürokratische 
Verwaltung

„Der Ehrliche ist der 
Dumme“
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I.  Eine Störung des Wahr-
nehmungshorizonts 
politischer Erwachsenen-
bildung

Die Einsicht, dass für De-
mokratisierungsprozesse 
und gesamtgesellschaftli-
che Entwicklungen zivilge-
sellschaftliche Akteurinnen 
und Akteure große Bedeu-

tung haben, zählt zum klassischen Kanon sozialwis-
senschaftlicher Forschung. Aufgrund ihrer Rückbin-
dung in lebensweltliche Zusammenhänge verfügen 
zivilgesellschaftliche Assoziationen über das Reso-
nanzvermögen, spezifi sch auf gesellschaftliche He-
rausforderungen reagieren zu können. Eine Vielfalt 
zivilgesellschaftlicher Assoziationen (Selbsthilfebe-
wegung, Friedensbewegung, Bürgerrechtsbewe-
gung, Frauenbewegung oder Solidaritätsbewegung) 
greift gesellschaftsrelevante Themen auf und enga-
giert sich für gesamtgesellschaftliche Belange. Diese 
Umweltreagibilität der Assoziationen ist konstitutiv 
für zivilgesellschaftliche Entwicklung und den Auf-
bau von Demokratiekompetenz. Dabei ermöglicht 
gerade ihre auf Widerständigkeit gründende Um-
weltreagiblität es überhaupt, Dysfunktionalismen 
zu identifi zieren und über Demonstrationen, zivi-
len Ungehorsam und Proteste thematisieren zu las-
sen.1 Die Auseinandersetzungen zwischen zivilge-
sellschaftlichen Assoziationen und ihren jeweiligen 
Opponent(inn)en verlaufen über Aushandlungspro-
zesse, die als „Lernen in der Zivilgesellschaft“2 auf-
gegriffen werden können. Dieses Lernen,  das auch 
als „Lebenselixier der Demokratie“3 Widerhall fi n-
det, befördert die gesamtgesellschaftliche Ressour-
ce Solidarität.4

Bei der Rekonstruktion von zivilgesellschaftli-
chen Lern- und Bildungsprozessen in erwachse-
nenpädagogischer Sicht entsteht indessen der Ein-
druck, dass die hier betonte Widerständigkeit beim 
Erwerb von Demokratiekompetenz nicht hinrei-
chend Berücksichtigung fi ndet. Vor allem ein ver-
engter Lernbegriff und eine affi rmative Demokra-
tieauffassung verhindern, dass die Bedeutung von 
widerständigem Verhalten für Demokratiekom-
petenzentwicklung hinreichend berücksichtigt 
wird.5

II.  Zivilgesellschaftliche Entwicklung durch 
Widerständigkeit

Jürgen Habermas leitet aus seiner Handlungs-
theorie6 zwei Typen sozialer Ordnung ab, die er mit 
„System“ und „Lebenswelt“ bezeichnet.7 Mit dieser 
Differenzierung entwirft er zwei Perspektiven auf 
Gesellschaft, deren Grenzlinie „zwischen den Sub-
systemen der Wirtschaft und der bürokratischen 
Staatsverwaltung einerseits, der (von Familie, Nach-
barschaft, freien Assoziationen getragenen) privaten 
Lebenssphären sowie der Öffentlichkeit der Privat-
leute und der Staatsbürger andererseits“8 verläuft. 
Zivilgesellschaftliche Assoziationen in ihrer lebens-
weltlichen Rückgebundenheit spricht Habermas in-
sofern an, als sie die eine gesellschaftliche „Signal-
funktion“9 und die „wirksame Problematisierung“10 
gesellschaftsrelevanter Fragestellungen zu erfüllen 
haben. Im Anschluss an seine Unterscheidung von 
System und Lebenswelt erhalten dann zwei Prozesse 
besondere Aufmerksamkeit: die zunehmende „Kolo-
nialisierung der Lebenswelt“11 durch die Systemwelt 
und die Entkopplung von Lebens- und Systemwelt. 
Mit der Kolonialisierung der Lebenswelt erfasst Ha-
bermas die zunehmende Rationalisierung, Kontrol-
le und Mediatisierung der alltäglichen Lebens- und 
Sinnzusammenhänge. In modernen Gesellschaften 
sind diese Systeminteressen mit der subjektiv bedeut-
samen Lebenswelt nicht mehr identisch, und genau 
an diesen Nahtstellen kann sich laut Habermas der 
Protest zivilgesellschaftlicher Assoziationen entfal-
ten. Allerdings trifft es bei ihm auf nicht allzu großes 
Interesse, dass solche Entfaltungsprozesse im hohen 
Maße mit Machtfragen und Auseinandersetzungen 
verbunden sind.12 Bereits die Entwicklung des Sozi-
alstaats bringt er weniger mit Protestaktionen, De-
monstrationen, Widersetzungen, gewerkschaftli-
cher oder kirchlicher Gegenmacht in Verbindung. 
Vielmehr sieht er gesellschaftsstrukturellen Wandel 

Widerständigkeit als notwendige Voraussetzung für Demokratiekompetenz
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1 Vgl. Rucht, D. (2004): 
Die konstruktive Funk-
tion von Protesten in 
und für Zivilgesell-
schaften. In: Jessen, 
R./Reichardt, S./Klein, 
A. (Hrsg.): Zivilgesell-
schaft als Geschichte. 
Studien zum 19. und 
20. Jahrhundert. Wies-
baden, S. 135 – 154.
2 Schäffter, O. (2006): 
Lernen in der Zivil-
gesellschaft – aus der 
Perspektive der Er-
wachsenenbildung. 
In: Voesgen, H. (Hrsg.): 
Brückenschläge. Neue 
Partnerschaften zwi-
schen institutioneller 
Erwachsenenbildung 
und bürgerschaftli-
chem Engagement. 
Bielefeld, S. 21 – 33.
3 Roth, K. (2002): Abs-
traktes Recht und Sitt-
lichkeit in Hegels Jena-
er Systementwürfen. 
In: Henkel, M. (Hrsg.): 
Staat, Politik und Recht 
beim frühen Hegel. 
Berlin, S. 11 – 38, S. 36.
4 Vgl. Honneth, A. 
(1994a): Kampf um An-
erkennung. Zur mo-
ralischen Gramma-
tik sozialer Konfl ikte. 
Frankfurt/M., S. 33, 42.
5 So etwa bei: Hättich, 
M. (1989): Zum Politik-
begriff der politischen 
Bildung. In: Kaiser, A. 
(Hrsg.): Handbuch zur 
politischen Erwachse-
nenbildung. Theorien, 
Adressaten, Projekte, 
Methoden. München, 
S. 28 – 41, S. 37; Hufer, 
K.-P. (1992): Politische 
Erwachsenenbildung. 
Strukturen, Proble-
me, didaktische Ansät-
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ze – Eine Einführung. 
Schwalbach/Ts.; Mas-
sing, P. (1999): Theore-
tische und normative 
Grundlagen politi-
scher Bildung. In: Beer, 
W./Cremer, W./Mas-
sing, P. (Hrsg.): Politi-
sche Erwachsenenbil-
dung. Ein Handbuch 
zu Grundlagen und 
Praxisfeldern. Bonn, 
S. 21 – 60, S. 25.
6 Vgl. Habermas, J. 
(1981a/b): Theorie des 
kommunikativen Han-
delns. Frankfurt/M., 
2 Bde.
7 Vgl. kritisch dazu 
Honneth, A. (1994b): 
Kritik der Macht. Refl e-
xionsstufen einer kri-
tischen Gesellschafts-
theorie. Frankfurt/M., 
S. 321; Welsch, W. 
(1996): Vernunft. Die 
zeitgenössische Ver-
nunftkritik und das 
Konzept der trans-
versalen Vernunft. 
Frankfurt/M., S. 37; Eb-
ner von Eschenbach, 
M. (2013): Kommen-
tar zu Furrer: Didak-
tische und methodi-
sche Überlegungen. 
In: Ackermann, K.-E./
Burtscher, R./Ditschek, 
E. J./Kil, M./Kronau-
er, M. (Hrsg.): Heraus-
forderung Inklusion. 
Dialog zwischen Er-
wachsenenbildung 
und Behindertenpä-
dagogik. Bielefeld, 
S. 209 – 213, S. 210; vgl. 
auch Schimank, U./
Volkmann, U. (1999): 
Gesellschaftliche Diffe-
renzierung. Bielefeld, 
S. 8, 44 f.
8 Habermas 1981 
a. a. O., Bd. 2, S. 458.
9 Habermas 1998 
a. a. O., S. 435.
10 ebd.
11 Vgl. Habermas 1981 
a. a. O., Bd. 2, S. 522.
12 Vgl. Krause, R. 
(2008): Fragen der An-
erkennung im Schnitt-
feld von Macht und 
Geltung. In: Krause, R./
Rölli, M. (Hrsg.): Macht. 
Begriff und Wirkung in 
der politischen Philo-
sophie der Gegenwart. 
Bielefeld, S. 153 – 174, 

durch die „innere Widerspruchslogik der Marktge-
sellschaft, welche die in den liberalen Freiheitsrech-
ten versprochenen Emanzipationswünsche nicht zu 
erfüllen vermag“13, begründet. In diesem Sinne setzt 
Habermas auf die Kraft „kontrafaktischer Diskur-
se“ und „idealer Sprechsituationen“, die für seine auf 
Konsens abzielende kommunikative Handlungsthe-
orie grundlegend sind.

Nicht hinreichend bedacht ist das 
Risiko, dass nur Ansprüche berücksichtigt 
werden, die sich von vornherein bereits 
innerhalb eines bestehenden Geltungs-
rahmens  befi nden. – Was aber ist mit 

Artikulationsversuchen, die dem geltenden 
Paradigma nicht entsprechen und sich im 

Widerstreit zunächst darüber verständigen, 
inwieweit der bestehende Geltungsrahmen 

anerkannt wird beziehungsweise welche 
Positionen, Normen oder Werte überhaupt 

verhandelbar sind?14

Damit zivilgesellschaftliche Assoziationen in 
ihrem demokratierelevanten Charakter wahrge-
nommen werden können, bedarf es einer Fokuser-
weiterung auf ihre gesellschaftskonstituierende 
Widerständigkeit, mit der sie Selbstverständlich-
keitsstrukturen aufbrechen. In genealogischer 
Perspektive durchlaufen die Assoziationen einen 
mehr oder minder fortschreitenden Entwicklungs-
prozess, wobei sie aus einem lebensweltlichen 
Grund bis in die Sphäre zivilgesellschaftlicher 
Verflechtungsstrukturen aufsteigen (und wieder 
absteigen) können.15 Diese emanzipatorischen Be-
wegungen lassen ein Muster erkennen: Ihre Aus-
gangspunkte sind immer Missachtungserfahrun-
gen, Erfahrungen, die nicht zur Vereinzelung 
führen, sondern die betroffenen Assoziationen 

produktiv werden lassen, einen sozialen „Kampf 
um Anerkennung“ für die eigene Selbstentfaltung 
aufzunehmen.16 So erwächst aus dem Entwurf und 
der Stabilisierung einer exklusiven Eigenheits-
sphäre der Assoziationen schließlich ein Vermö-
gen, gesamtgesellschaftliche Öffnungsprozesse, 
eine expansive Welterschließung zu initiieren. 
Dieser Öffnungsprozess erweist sich dann als not-
wendig, wenn von den politischen Initiativen eine 
partizipative und gestalterische Rolle im Rahmen 
von zivilgesellschaftlicher Entwicklung übernom-
men werden will.

III. Alltagsgebundenes Lernen

Lernprozesse im Paradigma der „Transformati-
onsgesellschaft“17 fokussieren auch unbekannte 
Möglichkeitsräume und widersetzen sich somit ei-
ner latenten Steuerung oder „Kontingenzinvisibili-
sierung“18. „Lernen in der Zivilgesellschaft“ ist Motor 
und zugleich Bestandteil von Transformationen, die 
in ihrer Gesamtentwicklung aus Sicht der beteilig-
ten Akteursgruppen nicht mehr antizipierbar sind, 
sondern zum Ausgangspunkt eines kontingenten 
Prozesses avancieren, der seine Ziele erst im Verlauf 
klärt. Vor diesem Hintergrund kommt der Erwach-
senenbildung eine elementare Rolle in der politi-
schen Bildung zu, denn sie ist in der Lage, solche ge-
sellschaftsstrukturellen Prozesse zu aktivieren und 
refl exiv zu begleiten. 

Das Erlernen von Demokratiekompetenz kann als 
ein wesentliches Ziel und Ergebnis von Widerstän-
digkeit betrachtet werden, doch bleibt es nicht auf 
„funktional-didaktisierte“ Kontexte beschränkt, 
sondern muss als soziale Praktik zivilgesellschaftli-
cher Assoziationen wahrgenommen werden, als ein 
„alltagsgebundenes Lernen“19. Alltagsgebundenes 
Lernen beschreibt dennoch keine „formlose Orga-
nisation“ von Lernprozessen, sondern kann intenti-
onal und geplant erfolgen, allerdings unterliegt die 
Eigenlogik alltagsgebundenen Lernens einer fl uiden 
Struktur, wodurch eine Verstetigung in lebenswelt-
lichen Praktiken möglich wird, ohne dabei formaler 
Organisation angehören zu müssen. Die Fokussie-
rung alltagsgebundenen Lernens zielt auf ein pa-
radigmatisch erweitertes Verständnis von lebens-
begleitendem Lernen und wendet sich gegen naive 
Vereinseitigungen des Lernbegriffs, die verhindern, 
gerade produktive Lernprozesse im Alltag  hinrei-
chend mit einzuschließen.
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IV.  Demokratiekompetenz ist nicht 
 eindimensional zu entwickeln

Für Erwachsenenbildung gilt es, alltagsgebun-
denes und funktional didaktisiertes Lernen zu un-
terscheiden und ihr Zusammenspiel bei der Ent-
wicklung von Demokratiekompetenz zu beachten. 
Lernen in der Zivilgesellschaft beinhaltet eine Dop-
pelstruktur: in der vertikalen Dimension kommt es 
zur Artikulation von Widerständigkeit zwischen 
den relevanten gesellschaftlichen Funktionssyste-
men und lebensweltlichen Zusammenhängen, zwi-
schen strategisch-zweckrationaler Kommunikation 
und diskursivem Verständigungshandeln, und zwar 
in sowohl „aufsteigender“ als auch „absteigender“ 
Form. In der horizontalen Dimension kommt es zum 
Austausch zwischen den differenten Systemlogiken 
einerseits und den differenten lebensweltlichen Mi-
lieus anderseits (s. folgende Abbildung). Die Relevanz 
von Widerständigkeit für zivilgesellschaftliche Ent-
wicklung und für Demokratieentwicklung wird ent-
lang dieser je unterschiedlichen Beziehungsverhält-
nisse im Spannungsgefüge zwischen „System und 
Lebenswelt“ hiernach präzisierbar. 

Vertikal wie horizontal sind Lernprozesse erkenn-
bar und erforderlich, die sozialtheoretisch als „Ler-
nen in der Zivilgesellschaft“ aufzufassen sind: In 
diesen Lernprozessen bildet sich durch Widerstän-
digkeit und Negation ein artikulationsfähiger Ei-
gensinn heraus. Der Eigensinn wiederum ist erst 
die Bedingung für eine fruchtbare diskursive Aus-
einandersetzung und dies realisiert sich durch pä-
dagogischen Support praktisch in Anerkennungs-
bewegungen. Diese Lernprozesse sind durch ein 
komplementäres Spannungsverhältnis bestimmt, 
das auf eine grundlegende Strukturdifferenz zwi-
schen den vielfältigen Wissensordnungen der „Sys-
teme“ und den eigenlogischen unspezifi schen Be-
ständen alltagsgebundenen Lernens setzt. Es lassen 
sich so Thematisierungsräume schaffen, differen-
te Thematiken aufeinander beziehen und produk-
tiv bearbeiten. Solcherart zivilgesellschaftlichen 
Lernens ist produktiv-partizipativ und demokratie-
förderlich und trägt zum Wiederentdecken der ge-
sellschaftlichen Ressource Solidarität bei. Wider-
ständiges Verhalten entwickelt auf diese Weise eine 
produktive Diversität.

S. 153; Flacke, A. (2009): 
Selbsterhaltung oder 
Anerkennung? Unter-
suchungen zur Theorie 
des sozialen Konfl ikts 
unter dem Aspekt der 
Herrschaft. Disserta-
tion, Osnabrück, 
https://repositorium.
uni-osnabrueck.de/
bitstream/urn:nbn:de:
gbv:700-2009120914/2/
E-Diss964_thesis.pdf, 
S. 96.
13 Negt, O. (2010): Der 
politische Mensch. 
Demokratie als Le-
bensform. Göttingen, 
S. 303.
14 Vgl. Krause 2008 
a. a. O., S. 168 f.; Hon-
neth 1994b a. a. O., 
S. 334.
15 Vgl. ausführlich Eb-
ner von Eschenbach, 
M. (2014): Intermediari-
tät. Lernen in der Zivil-
gesellschaft. Eine Lan-
ze für den Widerstand. 
ICHS, Berlin (i. E.).
16 Vgl. Honneth 1994a 
a. a. O., S. 11, 212
17 Schäffter, O. (2001): 
Weiterbildung in der 
Transformationsgesell-
schaft. Zur Grundle-
gung einer Theorie der 
Institutionalisierung. 
Hohengehren.
18 Reckwitz, A. (2004): 
Die Kontingenzpers-
pektive der „Kultur“. 
Kulturbegriffe, Kultur-
theorien und das kul-
turwissenschaftliche 
Forschungsprogramm. 
In: Jaeger, F./Rüsen, J. 
(Hrsg.): Handbuch der 
Kulturwissenschaften, 
Band 3: Themen und 
Tendenzen. Stuttgart, 
S. 1 – 20.
19 Vgl. Schäffter 2001 
a. a. O., Kap. 6, 7. All-
tagsgebundenes Ler-
nen fasst Schäffter als 
pragmatische Wis-
sensstruktur, die sich 
auf Tätigkeitsvollzüge 
bezieht. Wie alltags-
gebundenes Lernen 
den Relevanzstruk-
turen des Alltagswis-
sens folgt, bleibt dabei 
an Einzelsituationen 
gebunden und ist in 
seiner Systematik in-
konsistent. Latente Vertikale und horizontale Aushandlungsprozesse 
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Strukturen hingegen 
erlauben routinierte 
Lernabläufe, die in ih-
ren Voraussetzungen 
erst beim Auftritt von 
Handlungsproblemati-
ken refl ektionsbedürf-
tig werden. (vgl. auch 
Faulstich, P./Ludwig, J. 
(Hrsg.) (2004): Expan-
sives Lernen. Hohen-
gehren.)
20 Vgl. Lindemann, G. 
(2010): Die Emergenz-
funktion des Dritten – 
ihre Bedeutung für 
die Analyse der Ord-
nung einer funktio-
nal differenzierten 
Gesellschaft. In: ZfS, 
Jg. 39, H. 6, Stuttgart, 
S. 493 – 511.
21 Vgl. Thompson, C./
Weiss, G. (Hrsg.): Bil-
dende Widerstände – 
widerständige Bil-
dung. Blickwechsel 
zwischen Pädagogik 
und Philosophie. Bie-
lefeld.
22 Claußen, B. (1991): 
Gefährdete Demokra-
tie und die Perspek-
tiven Politischer Er-
wachsenenbildung 
in Deutschland. In: 
Claußen, B./Girbig, R.-
J./Hufer, K.-P. (Hrsg.): 
Entwicklung der De-
mokratie und Politi-
sche Erwachsenen-
bildung. Für Joachim 
Oertel zum 65. Ge-
burtstag. Hamburg, 
S. 39 – 63, S. 58.

Fassen wir die strukturellen Schnittstellen von 
 Widerständigkeit zusammen:

a) Widerständigkeit als Gegnerschaft gegenüber ver-
tikal „absteigenden“ und kolonisierenden Überfor-
mungen: In der vertikalen Dimension kommt es 
aus Sicht zivilgesellschaftlicher Akteurinnen und 
Akteure zur Artikulation von Widerständigkeit 
gegenüber den jeweils spezifi schen „Systemen“, 
die im Sinne einer „Kolonialisierung der Lebens-
welt“ destruktiv wirken. 

b) Widerständigkeit als vertikal „aufsteigende“ Eman-
zipation einer Ablösung vom latenten Alltagsver-
ständnis: Nicht nur die „Kolonialisierung der Le-
benswelt“ ruft Widerständigkeit hervor, auch 
Systeme sind in „aufsteigender“ Richtung in ih-
rer Produktivität gefährdet, wenn sie lebenswelt-
lich überformt, d. h. naiv „veralltäglicht“ werden. 
Eine solche „lebensweltliche Kolonialisierung“ be-
deutet, dass Widerständigkeit sich als eine Varian-
te präsentiert, sich der Herausforderung einer sol-
chen „Deprofessionalisierung“ zu stellen.

c) Widerständigkeit als horizontale Widerständigkeit 
zwischen differenten Systemlogiken: Droht ein ein-
zelnes gesellschaftliches System, wie z. B. das Poli-
tik- oder Wirtschaftssystem, zu expandieren und 
totalitären Anspruchscharakter zu erwerben, hat 
das zur Folge, dass funktional differenzierte Ge-
sellschaftsbalancen beeinträchtigt werden.20 Die 
Dominanz eines Systems erzeugt gesellschaftli-
che Stagnation, woraus auf komplementärer Wi-
derständigkeit basierende zivilgesellschaftliche 
Assoziationen ihre Legitimation für Demokratie-
entwicklung beziehen.21

d) Widerständigkeit als horizontale Widerständigkeit 
zwischen differenten lebensweltlichen Milieus: In 
Auseinandersetzung mit gegenläufi gen Positio-
nen darf das „Streben nach Vermittlung (…) dem 
Hinwirken auf wirkliche Pluralität als eine Viel-
falt des Besonderen keineswegs zuwiderlaufen“22. 
Einen Anspruch auf Autonomie stellt sich in ho-
rizontaler Dimension zwischen den differenten 
lebensweltlichen Milieus dar und verlangt die 
wechselseitige Anerkennung von divergierenden 
Perspektiven in zivilgesellschaftlichen Zusam-
menhängen. Dabei kommt es über den Austausch 

zur Entwicklung von Demokratiekompetenz als 
gesellschaftliche Ressource.

Aus relationslogischer Sicht erscheint die grund-
lagentheoretische Relevanz von Widerständigkeit 
deutlich: Widerständigkeit zeichnet sich als ein 
grenzbildender Kontaktprozess aus, der zwischen 
voneinander getrennten Bedeutungskontexten und 
ihren Sinnhorizonten verläuft. 

Erst auf der Grundlage widerständigen 
Verhaltens konstituiert sich eine Beidseitig-

keit, mit der sich dualistische Subjekt-
Objekt-Beziehungen aushebeln und zu 

dialogischen Subjekt-Subjekt-Beziehungen 
transformieren lassen. Beidseitige Wider-
ständigkeit beruht auf einer strukturell 
konstitutiven Anerkennungsbeziehung, 
die weder von inhaltlicher Zustimmung 

noch von personenbezogener Akzeptanz 
abhängig ist.

Erst aus einem derartigen korrelativen Zusam-
menspiel – und nicht aus der nostrifi zierenden Über-
formung einer Seite durch die je andere – entsteht 
eine neuartige Ordnungsstruktur auf einer logisch 
übergeordneten Ebene. Genau dies macht die struk-
turelle Produktivkraft wechselseitiger Widerständig-
keit aus, die auf intermediären Kontaktfl ächen rela-
tionstheoretisch nachweisbar wird. Sie stellt einen 
bisher noch unerschlossenen Begründungszusam-
menhang für alltagsgebundenes Lernen in zivilge-
sellschaftlichen Entwicklungskontexten dar. 
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I.  Wenn politisches 
Handeln gefragt ist

Das Menschenrecht auf 
Wohnen, formuliert im Ar-
tikel 25 der Allgemeinen 
Erklärung der Menschen-
rechte der Vereinten Natio-
nen von 1948, wie kann es in 
Bremen umgesetzt werden? 
So fragt seit zwei Jahren 
das  Aktionsbündnis „Men-

schenrecht auf Wohnen“. Geschmiedet wurde es an 
Erfahrungen mit der Not von Wohnsitzlosen wäh-
rend der „Winterkirche“ der Gemeinde Unser Lieben 
Frauen in der Bremer Innenstadt. Gebildet wird das 
Bündnis von Gemeindeleuten, Sozialarbeiter(inne)n, 
Diakonischem Werk, Obdachlosen, Wohnungssu-
chenden aller Art bis hin zum AStA der Universi-
tät. Es hat sich erfolgreich als Gesprächsgegenüber 
der Politik etabliert und muss doch zusehen, dass es 
von Verwaltungsbeamten und Wohnungsbauprofi s 
nicht immer wieder ins Hintertreffen gebracht wird.

An dieser Stelle kommt das Evangelische Bildungs-
werks ins Spiel: Gemeinsam mit dem Kirchlichen 
Dienst in der Arbeitswelt organisiert es Fachtage, in 
denen das Aktionsbündnis seine Erfahrungen refl ek-
tieren, sich fachliche Anregungen holen und auf die 
nächsten Schritte orientieren kann. Der jüngst von 
Andrej Holm, einem Sozialwissenschaftler der Hum-
boldt-Universität Berlin, eingeholte Rat etwa laute-
te: Durch öffentliche Aktionen weiter politischen 
Druck zu erzeugen, damit die Ware „Mietwohnung 
und Wohnungsbau“ für Finanzhaie unattraktiv wird 
und der Staat zu einem Konzept für eine gemeinnüt-
zige Pfl ege des Wohnungsmarktes gedrängt wird. 

Die Unterstützung des Aktionsbündnisses ist ein 
aktuelles Beispiel, wie das Bremer Weiterbildungs-

gesetz gelebt wird, das als Ziel u. a. vorgibt, Wei-
terbildung solle dazu befähigen, „im öffentlichen 
Leben an der Verwirklichung der Ziele der Landes-
verfassung der Freien Hansestadt Bremen mitzuar-
beiten“. Dieses Beispiel zeigt auch, wie kirchliches 
Handeln gegen „Gewinnmaximierung um jeden 
Preis“ mehr ist als ein neues Sozialwort der Kirchen 
auf Papier.

Die Evangelische Erwachsenenbildung ist aufge-
fordert, von solchen Eigenaktivitäten und Bildungs-
erfahrungen zu erzählen, wenn im derzeitigen The-
menjahr der Reformationsdekade „Reformation und 
Politik“ Beiträge der Kirche zur Stärkung der Zivilge-
sellschaft gefragt sind.

Der Kirchentag der Bremischen Evangelischen 
Kirche gründete sein Bildungswerk vor genau 40 
Jahren in eben jenem Jahr, in dem auch das Land Bre-
men sein Weiterbildungs- und sein Bildungsurlaubs-
gesetz verabschiedete. Es war das erklärte Ziel, sich 
als Kirche aktiv am öffentlichen Bildungsauftrag im 
Bereich der Erwachsenen zu beteiligen. So wurde das 
Evangelische Bildungswerk Bremen auf den Schwer-
punkt „Politische Bildung“ aufgebaut, und noch heu-
te ist sein Programm davon geprägt.

II.  Wenn die Einzelnen ihren gesellschaftlichen 
Ort suchen

„Mehr Demokratie wagen“ war der Wahlspruch 
der politischen Aufbruchstimmung in den Jahren 
1972 bis 1974. In seinem Sinne ist im Bremer Weiter-
bildungsgesetz die Förderung der politischen Bil-
dung an die erste Stelle gesetzt. Im Unterschied zu 
anderen Bundesländern hat Bremen normative Vor-
gaben in sein Weiterbildungsgesetz übernommen. 

„Weiterbildung soll insbesondere dazu zu befä-
higen“, so heißt es in der aktuellen Gesetzesfas-
sung in § 2,

„1.  soziale und kulturelle Erfahrungen, Kennt-
nisse und Vorstellungen kritisch zu verarbei-
ten, um die gesellschaftliche Wirklichkeit und 
Stellung in ihr zu begreifen und verändern zu 
können;

2.  die berufl iche Qualifi kation zu erhalten und 
weiterzuentwickeln sowie in ihrer gesellschaft-
lichen Bedeutung zu bewerten;

Politische Bildung in Bremen – das Evangelische Bildungswerk setzt auf 
Bildung für die aktive Zivilgesellschaft

Hans-Gerhard Klatt
Evangelisches Bildungs-
werk Bremen
Forum Kirche 
Hollerallee 75 
28209 Bremen 
Tel.: 0421 34615-33
E-Mail: klatt.forum@
kirche-bremen.de

Wenn es so ist, dass der in der Bremer Landes-
verfassung im Artikel 14 jedem Bewohner zu-
gesprochene Anspruch auf eine angemessene 
Wohnung für immer mehr Menschen nicht re-
alisiert werden kann, dann muss Kirche mehr 
tun, als für ein paar Stunden ihren Kirchenraum 
für ein warmes Essen und seelsorgerlichen Zu-
spruch zu öffnen. Sie muss auch politisch agie-
ren.
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3.  die durch Geschlecht, kulturelle und sozia-
le Herkunft, Behinderung oder durch gesell-
schaftliche Entwicklungsprozesse entstande-
nen und neu entstehenden Ungleichheiten zu 
überwinden und besondere biographische Um-
bruchsituationen zu bewältigen;

4.  im öffentlichen Leben an der Verwirklichung 
der Ziele der Landesverfassung der Freien Han-
sestadt Bremen und des Grundgesetzes und der 
Entwicklung einer aktiven Bürgergesellschaft 
mitzuarbeiten;

5.  die sozialen, kulturellen, berufl ichen und poli-
tischen Chancen in einem sich vereinigenden 
Europa zu nutzen und am Prozess der europä-
ischen und internationalen Integration mitzu-
wirken;

6.  unter Beachtung des Lebensrechtes aller Men-
schen und künftiger Generationen zur Scho-
nung und Erhaltung der natürlichen Lebens-
grundlagen beizutragen.“

Das Gesetz formuliert seine Zielsetzungen auf 
die einzelnen Teilnehmenden und ihre Handlungs-
kompetenz hin. Weiterbildung soll sie befähigen, 
ihr Leben in allen seinen Herausforderungen zu be-
wältigen, mit den Veränderungen in der Arbeits-
welt ebenso wie mit denen in der Gesellschaft mit-
zukommen und mit den Abbrüchen, Umbrüchen 
und neuen Aufbrüchen in der eigenen Lebensge-
schichte umgehen zu können. Das, wozu die Ein-
zelnen weitergebildet werden sollen, verbleibt aber 
nicht im Rahmen des Eigennutzes, sondern zielt auf 
eine lebendige, aktive Bürgergesellschaft, die für ein 
nachhaltiges Leben auf dem Globus kämpft. So wer-
den die Teilnehmenden im vom Gesetz intendierten 
Bildungsprozess nicht nur als „Einzelne“ angespro-
chen, sondern als „Beteiligte“ an einem gemeinsa-
men Lernprozess, in dem sich Kooperation und Ge-
sellschaftsbildung ereignen. Für die Frage nach der 
politischen Bildung sind deshalb nicht nur die Inhal-
te von Interesse, sondern auch die Prozesse des ge-
meinsamen Lernens.

Das Evangelische Bildungswerk sieht darin sei-
ne Ausrichtung und sein Leitbild bis heute gut auf-
gehoben. Dies gilt umso mehr, als eine Gesetzesno-
vellierung von 2011 einen rechtsphilosophischen 
Gedanken aufgenommen hat, der insbesondere die 
konfessionelle Erwachsenenbildung herausfordert. 

Der berühmte Satz des  ehemaligen Richters am  Bun-
desverfassungsgericht Ernst-Wolfgang Böckenför-
de, der freiheitliche, säkularisierte Staat lebe von Vo-
raussetzungen, die er selbst nicht garantieren könne, 
weist auf die Bedeutung einer moralischen Substanz 
hin, die von Einzelnen oder gesellschaftlichen Grup-
pen der Gesellschaft zur Selbstregulierung der Frei-
heit zur Verfügung gestellt wird. Politische Erwach-
senenbildung muss diese Art „Gemeinsinn“ im Blick 
haben, will sie essenziell zur Handlungskompetenz 
und zur gelebten politischen Praxis beitragen. Zwar 
müssen demokratische Staaten in pluralen Gesell-
schaften sich zu allen Wertegemeinschaften glei-
chermaßen distanziert oder in gewissem Sinn neu-
tral verhalten, doch müssen sie zunächst einmal vor 
allem daran interessiert sein, dass es Wertegemein-
schaften gibt, die menschenrechtsorientiert zum 
Zusammenhalt der Gesellschaft beitragen. Dement-
sprechend ist in den Richtlinien zur Umsetzung des 
Weiterbildungsgesetzes der Fördertatbestand der 
politischen Bildung ausgeweitet worden auf „politi-
sche, wert- und normenorientierte Bildung und die 
Integration Zugewanderter“.

In der gelebten Weiterbildung geschieht ein Stück 
Gesellschaftsbildung im Kleinen. Wo einander Frem-
de sich auf gemeinsame Lernprozesse einlassen, 
wird die Fähigkeit eingeübt, die eigenen Interessen 
in ein Verhältnis zu den Interessen anderer zu setzen, 
Andersartigkeit wahrzunehmen und als wertvoll zu 
begreifen, nach Gemeinsamem oder zumindest ge-
meinsam Aushaltbarem zu suchen, kompromissfä-
hig zu werden. Das letzte Themenjahr „Reformation 
und Toleranz“ war ein guter Anlass, um diesen Zu-
sammenhang in etlichen Veranstaltungen explizit 
zu machen.

III.  Wenn es an einer kritischen, debattierenden 
Öffentlichkeit mangelt

Natürlich beschränkt sich die politische Qualität 
der Arbeit unseres Bildungswerks nicht nur auf das 
Prozessgeschehen in den Veranstaltungen, ebenso 
bedeutsam ist die Frage nach der Auswahl von The-
men und Inhalten. Im Rückblick fällt dabei auf: Die 
politische Erwachsenenbildung hat in den ersten 20 
Jahren der Bildungsarbeit unter den Weiterbildungs-
gesetzen von starken Arbeitnehmervertretungen 
und Gewerkschaften und starken sozialen Bewegun-
gen profi tiert. In einer politisierten Öffentlichkeit 
war sie geübt darin, Zeiten und Räume der Qualifi -
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kation für politisches Handeln sowie für die Refl exi-
on und Neuausrichtung bestehender Gruppenpra-
xis zur Verfügung zu stellen. Die Frauenbewegung, 
die neuen sozialen Bewegungen, die Bremer Ge-
meinden in der Abrüstungsinitiative, das Arbeitslo-
senprogramm, die Ökumenische Initiative, all das 
forderte auch unser Bildungswerk stark heraus. The-
men stellten sich uns durch eine politisch aktive, de-
battierende Öffentlichkeit.

Das ist heute anders. Gegenwärtig verlaufen die 
Debatten, wenn überhaupt, individualisiert und mit 
teilweise fragwürdigen Ergebnissen in Social Media. 
Wenn weiterhin gilt, was der Lehrmeister der poli-
tischen Bildung Oskar Negt vertritt, dass „kritische 
Öffentlichkeit ein wesentliches Medium sozialen 
und politischen Lernens bleibt“, dann muss es ange-
sichts des Zusammenbruchs einer politisch debattie-
renden und handelnden Öffentlichkeit nicht weiter 
verwundern, dass von einer Krise der politischen Bil-
dung gesprochen wird.

Die neue Herausforderung besteht 
darin, selbst etwas herstellen zu müssen, 

wovon die Weiterbildung bisher als 
Vorgegebenheit gelebt hat: 

eine politische Öffentlichkeit.

Die Politik selbst noch vergrößert diese Heraus-
forderung, indem sie kein gutes Beispiel einer poli-
tisch debattierenden Öffentlichkeit abgibt und das 
eigene Mandat mehr oder weniger vollständig an die 
den Mediengesetzen unterliegenden Talkmaster ab-
gegeben hat. 

An dieser Wahrnehmung setzt die Themenwahl 
für unsere aktuellen Veranstaltungen der politi-
schen Bildung an:

a) Demokratie und Transparenz

„Eine Hand wäscht die andere – Demokratie und 
Transparenz“ ist ein symptomatisches Bildungsur-
laubsthema. Es geht hier darum, die Vielschichtig-
keit des Themas „Lobbyismus und Korruption“ aufzu-
greifen, persönliche Haltungen zum Lobbyismus zu 
refl ektieren, unterschiedliche Formen von Lobbyis-
mus zu differenzieren und Handlungsperspektiven 
zu entwickeln. Unsere Leitfrage ist: Wie können wir 
als aktive Bürgerinnen und Bürger Einfl uss nehmen 
auf bestehende Lobbys und ihre Aktionsformen? Der 
Veranstaltungsort wird möglichst einbezogen in die 
Sacharbeit am Thema. Wie sieht es z. B. aus mit dem 
Lobbyismus auf der Ferieninsel Langeoog? Bürger-
meister Uwe Garrels stellt sich der Seminargruppe 
im Gespräch zur Verfügung, das Planspiel „Hotel-
bauprojekt Happy Düne“ lässt weiterspinnen, was im 
Gespräch mit dem Bürgermeister erfahren wurde. 
Das Handeln von Nichtregierungsorganisationen 
gegen Korruption, die Frage nach Kriterien für eine 
demokratisch akzeptable Lobbyarbeit und der Ver-
gleich der eigenen Haltung zu Beginn des Bildungs-
urlaubs und am Ende des Arbeitsprozesses schließen 
die Seminarwoche ab.

In ähnlicher Weise werden auch in anderen Bil-
dungsurlaubsangeboten die Möglichkeiten genutzt, 
die Wahrnehmungen der politischen Vorgänge in 
unserer Gesellschaft zu differenzieren und einen 
Begriff der „Politik von unten“ zu stärken. Die Span-
nung zwischen privatem Reichtum und öffentlicher 
Armut und die Gefahren der wachsenden Spanne 
zwischen Reich und Arm sind in Bremen, der Stadt 
der auseinanderdriftenden Stadtteile und im Bun-
desland der klammen Staatskasse, ein vorrangiges 
Thema. Bei seiner Bearbeitung spielen auch die re-
ligiösen Traditionen, eine Haltung zu Armen und 
Reichen auszubilden, eine Rolle. Politische Bildung 
kann helfen, von Lebenslagen in Stadtteilen zu er-
fahren, in die man von sich aus nie geht, und Zent-
rum und Rand (im geografi schen wie im übertrage-
nen Sinn) beieinanderzuhalten. Das Aktionsbündnis 
„Menschenrecht auf Wohnen“ ist dafür ein gutes Bei-
spiel. Das Projekt „Aufsuchende Altenarbeit/Hausbe-
suche“ in drei und bald vier Stadtteilen am Rande, in 
dem unser Bildungswerk die Qualifi zierungsaufga-

Joachim Barloschky, Mit-Initiator des Bündnisses für Wohnen und 

BU-Dozent von uns zu Armut/Reichtum-Themen.  
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be der freiwillig Besuchenden übernommen hat, ist 
ein weiteres Beispiel. Mit feiner Doppelsinnigkeit 
lautet hier die programmatische Überschrift: „Al-
tern in guter Gesellschaft“.

b)  „Mit Gott allzeit bereit!“ – Die Bremische 
Evangelische Kirche und der Erste Weltkrieg

Ein wichtiges Handlungsfeld der politischen Bil-
dung sind die alljährlichen Gedenkanlässe im In-
teresse eines „Erinnerns für die Zukunft“. Was aber 
kommt in dieser Hinsicht 2014, in diesem „Super-
Gedenkjahr“auf uns zu? 100 Jahre Erster Weltkrieg, 
80 Jahre Barmen, 75 Jahre Zweiter Weltkrieg, 25 
Jahre friedliche Revolution in der DDR! Die Bremi-
sche Evangelische Kirche – und mit ihr auch unser 
Bildungswerk – hat ihren Schwerpunkt auf den ers-
ten Gedenkanlass gelegt. Die Diskussion über den 
Ersten Weltkrieg begann ja schon im letzten Herbst 
mit der Veröffentlichung der „Schlafwandler“ des 
australischen Historikers Christopher Clark. Für uns 
war dies ein Anlass, im Gespräch mit dem Militärhis-
toriker Wolfram Wette sehr schnell und kritisch auf 
mögliche Verschiebungen des Diskurses über deut-
sche Kriegsschuld in unserem Kontext aufmerksam 
zu machen. Ein „Forum Gedenken Erster Weltkrieg“ 
hat sich gebildet, um alle Aktivitäten des Gedenkens 
in der Stadt zusammenzufassen und gemeinsam zu 
bewerben. Wir wirken dabei mit.

In besonderer Weise den Ersten Weltkrieg und das 
Jahr 1914 zum Thema zu machen, ist darin begründet, 
dass seine Schrecken in der Erinnerungsarbeit und 
der politischen Bildung hinter der Nazi-Zeit und dem 
Zweiten Weltkrieg verblasst sind. Dabei ist 1914  – und 
nicht 1933 oder 1939 – die Geburtsstunde einer Men-
schenverhärtung und menschengemachten Zer-
störungsgewalt in zuvor nie geahntem Ausmaß. Im 
Kriegsausbruch sahen die Kirchen ihre Chance, die 
Verliererstraße im gesellschaftlichen Modernisie-
rungsprozess verlassen und im Leben der Nation wie-
der eine herausragende Rolle spielen zu können. Sie 
forderten zum leidenschaftlichen Einsatz des eige-
nen Lebens auf und wollten über den Schmerz des To-
des hinwegtrösten. Die Bremische Evangelische Kir-
che hat eine Wanderausstellung zu ihrer Geschichte 
im Ersten Weltkrieg unter dem Titel „Mit Gott allzeit 
bereit!“ in Auftrag gegeben. Sie wird Ende Juli 2014 
in der Kulturkirche eröffnet und dann durch die Ge-
meinden ziehen. Die Erwachsenenbildung wirkt hier 
im Begleitprogramm mit. Ein Teil der Ausstellung 

wird sich auch dem 400. Reformationsjubiläum mit-
ten im Krieg 1917 widmen, aus dessen Anlass die Bre-
mische Evangelische Kirche sich ein neues Gesang-
buch mit einer Fülle kriegsverherrlichender Lieder 
geschenkt hat. Der Ausblick auf die Lehren aus den 
Schrecken des Krieges auf der Schlusstafel der Aus-
stellung wird sich mit dem Jahr 1924 beschäftigen, 
dem 10. Jahrestag des Kriegsausbruchs. Es waren 
nicht die Stimmen eines „Nie wieder Krieg!“, die da-
mals noch den kirchlichen Rückblick bestimmten, es 
war die Stunde der Gedenktafeln und Gedenkkapel-
len, die über die Ehrung der gefallenen Soldaten den 
Kriegstugenden neuen Glanz verliehen und die Trau-
matisierten in ihren Qualen allein ließen. 

Was aber macht man mit dem Erbe der Gedenk-
tafeln in den Kirchen, wenn man sich mithilfe der 
Ausstellung vergegenwärtigt, für welche kirchli-
che Positionierung sie stehen?  Diese Frage wird eine 
der vielen Bildungsherausforderungen sein, die die 
Begleitung der Ausstellung mit sich bringt. Sie po-
litisiert u. a. einen Programmklassiker der kultu-
rell-theologischen Bildung, nämlich die kirchen-
raumpädagogische Seminarwoche „Sprechende 
Räume der Stille“. 2014 heißt dieses Angebot nun 
„Bremer Kirchbauten als Friedens-Orte“ und behan-
delt die Frage eines friedensfördernden Umgangs 
mit den Hinterlassenschaften der Kriege im Kirchen-
raum.

Für die Reihe „Literatur an Ort und Stelle“ wie-
derum lag es nahe, einen Besuch in Wien bei Karl 
Kraus (1874 – 1936) einzuplanen unter dem Titel „Al-
lein gegen ein Heer von Phrasen“.

An seinem Beispiel lässt sich gut ein protestanti-
sches Ziel politischer Bildung formulieren: Die Stär-
kung einer Haltung, auf den eigenen Verstand zu 
vertrauen, sich autonom vom „Geist der Zeit“ abzu-
setzen und dem eigenen Gewissen zu folgen. In einer 
seit zwei Jahren durch Bremer Gemeinden kursieren-
den Ausstellung „Versöhnung im Alleingang“ erzäh-
len wir eine bewegende Geschichte von Verbrechen, 
Vergeltung und Vergebung aus der unmittelbaren 
Nachkriegszeit in Bremen 1945/1946. Der einzige 
Überlebende eines Massakers auf einem Bauernhof 
im Bremer Blockland, dem seine ganze Familie beim 
Überfall ehemaliger Zwangsarbeiter in der Bußtags-
nacht 1945 zum Opfer fi el, sendet, noch schwer ver-
letzt im Krankenhaus liegend, in die aufgeheizte, auf 
drastische Bestrafung drängende Stimmung bei der 
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Trauerfeier für die Familie und in der bremischen 
Öffentlichkeit eine Botschaft der gnädigen Zuwen-
dung zu den Opfern des Nazi-Terrors, die zu Tätern 
wurden: „Unser Haus war stets ein Haus der Liebe, 
wo die Niedrigen geachtet wurden und den Ärms-
ten Hilfe ward. Das soll auch weiterhin meinem Le-
ben Leitstern sein.“ In den Gesprächen, die diese 
Ausstellung und ihr Begleitprogramm auslösen, 
kann zur Sprache kommen, was bis in die Gegenwart 
durch die Geschichte der Bundesrepublik hindurch 
tabuisiert blieb, diese diffi zilen Zusammenhänge 
von deutscher Schuld und deutscher Leidenserfah-
rungen, und kann eine Haltung des Vergebens statt 
des Vergeltens als ein Inbegriff politischer Vernunft 
stark gemacht werden.

Wie die aktuelle Konjunktur des Themas „Kriegs-
kinder“ erweist, holen solche Diskussionen  nicht nur 
Versäumtes der Vergangenheit nach, sie gehören in 
die Gegenwart. Die Vorgänge in der Ukraine etwa 
bringen erschreckend zutage, dass wir viel näher am 
„Schlafwandeln“ von 1914 sind, als wir uns je hätten 
träumen lassen. Die Denkbarkeit eines „heißen“ Krie-
ges an der alten Grenzlinie des Kalten Krieges schim-
mert in einer Weise durch die politischen Diskurse 
hindurch, dass man am Wert allen Engagements in 
der Friedensbewegung und aller Bildungsarbeit des 
„Erinnerns für die Zukunft“ und der gewaltfreien 
Kommunikation verzweifeln möchte. Umso wichti-
ger ist es, dass uns die Gedenkanlässe dieses Jahres 
in eine geschärfte Aufmerksamkeit für die mobilma-
chenden Gefahren der Phrasen führen und uns den 
Einsatz für Versöhnung als den Weg der politischen 
Vernunft nahebringen.

c) Ankommen im Advent

Und auch das gehört zur politischen, wert- und 
normenorientierten Bildung: Unterbrechungen zu 
organisieren vom zermürbenden Arbeitsalltag und 
vom rund um die Uhr rollenden Euro. Daran zu er-
innern, dass unser Leben Rhythmen des Tuns und 
Lassens braucht, ist eine besondere Aufgabe gerade 
der kirchlichen Erwachsenenbildung. Unser schon 
häufi ger im Dezember angebotener Bildungsurlaub 
„Ankommen im Advent“ erfreut sich immer wieder 
großer Beliebtheit. Weil viele ahnen, dass es sich für 
sie lohnt, den Tiefendimensionen der Advents- und 
Weihnachtszeit auf die Spur zu kommen, an bibli-
schen Texten zu entdecken, worum es eigentlich 
geht und welche Kraft in der Haltung des Erwartens 

und in der besonderen Gestaltung dieser Zeit steckt. 
Wer dies begreift, entwickelt auch ein Gespür für die 
Festzeiten der anderen, für Ramadan und Chanukka, 
und trägt zum guten Leben in Pluralität bei. 

IV. Weiter nach dem guten Leben fragen 

Sie gehören zusammen, die politische Bildung und 
die Frage nach dem guten Leben. Die DEAE hat bei ih-
rer Mitgliederversammlung in Bremen im März 2014 
ihren Studientag zum Thema „Politische Bildung als 
Frage nach dem guten Leben“ diesem Zusammen-
hang gewidmet. Gut leben kann ich nicht für mich 
allein, ich brauche dazu „vibrierende Resonanzver-
hältnisse“ (Hartmut Rosa) zur Welt und zu den an-
deren. Im Bremer Beitrag zum Studientag haben wir 
„Raum“ (Zentrum und Rand) und „Zeit“ (Gestern und 
Morgen) als besondere Kategorien der politischen 
Bildung vorgestellt und die Teilnehmenden in einer 
Exkursionsphase an vier besondere Resonanzorte in 
Bremen geführt, ins „Zentrum“ der Stadt mit dem 
Rathaus und seiner projektbezogenen Bürgerorien-
tierung und an den „Rand“ zur reichen Projektsze-
ne im sozialen Brennpunktstadtteil Osterholz-Tene-
ver, zum „Gestern“ im Bamberger-Haus der Bremer 
Volkshochschule, das ein großes jüdisches Kaufhaus 
war, bis die Nazis den Kaufmann Julius Bamberger 
enteigneten und aus Deutschland vertrieben, und 
zum „Morgen“ im Gemeindehaus Matthias-Claudi-
us, das nach einer Gemeindefusion zum Mehrgene-
rationenhaus geworden ist und sich konsequent zum 
kinderreichen Stadtteil öffnet.

Politische Bildung als Frage nach dem guten Le-
ben: Darum ist es in den 40 Jahren unter dem Bremi-
schen Weiterbildungsgesetz gegangen, darum geht 
es heute und wird es morgen gehen.
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Nicht vergessen

Politisch-gesellschaftliche Bildung und Globa-
les Lernen sind herkömmlicherweise thematische 
Schwerpunkte der Evangelischen Erwachsenenbil-
dung. Wenn man die Themen sichtet, wie sie der 
Nachrichtendienst der DEAE seit Mitte der 1970er- 
bis Anfang der 1990er-Jahre dokumentiert,1 so kann 
man eine deutliche Kontinuität feststellen. Diese 
Themen bestimmen die Agenda: Dritte Welt, Ent-
wicklungsfragen, Entwicklungsbezogene Bildung, 
Solidaritätsarbeit, Ökologie und Umweltfragen, 
Energiepolitik, Fragen des Lebensstils, Friedensar-
beit, Friedenspolitik, Friedensbewegung, Ökono-
mie-Themen, Sozial- und Wirtschaftsethik. All die-
se Themen zeichnen sich dadurch aus, dass sie im 
„Welthorizont“ wahrgenommen werden. „Erlernen 
des Welthorizonts“2 ist die entscheidende Bildungs-
aufgabe, die Ernst Lange, praktischer Theologe, Öku-
meniker und 1967 bis 1970 Programmleiter beim 
ÖRK, 1970 formulierte.

Für die programmatische Profi lierung der EEB ist  
die ökumenische Bewegung und sind die ökumeni-
schen Zeitansagen besonders in den 1980er-Jahre 
zentral. Dabei zeichnet die ökumenische Bewegung 
aus, dass sie einen globalen Horizont hat und „den 
gesellschaftsgestaltenden Anspruch der religiösen 
Orientierung benennt“3, also theologische und po-
lit-ökonomische Hermeneutik der Gesellschaft ver-
bindet.

Im März 1983 verabschiedete die DEAE auf ihrer 
Mitgliederversammlung das Positionspapier „Evan-
gelische Erwachsenenbildung – ein Auftrag der Kir-
che“4, in dem sie ihr Selbstverständnis beschreibt 
und Erwachsenenbildung in der Kirche verortet. Die-
ses Papier hat in seinen Grundaussagen noch heute 
Bestand. Evangelische Erwachsenenbildung wird 
als „Lebensäußerung der Kirche“ beschrieben, Kir-
che als „vielgestaltige Lerngemeinschaft“ verstan-
den. Evangelische Erwachsenenbildung habe der 
„Lebensgestaltung und Weltverantwortung“ zu die-
nen. Als „Handlungsfeld der Kirche“ und öffentliche 
Aufgabe richte sie sich an alle, habe jedoch einen spe-
zifi schen Zugang: Sie „bezieht (…) die persönlichen 
und gesellschaftlichen Fragestellungen auf die Ver-
heißungen und Gebote Gottes. Hier liegt ihr Propri-
um, das sie mit allen gesellschaftskritischen, lebens-
erhaltenden und weltgestaltenden Konsequenzen 
wahrzunehmen hat“5. Lernen wird als Vollzugsform 
des Glaubens aufgefasst.

In dieser positionellen 
Verortung ist die enge Ver-
bindung von Evangelischer 
Erwachsenenbildung und 
der ökumenischen Bewe-
gung sowie ihrer Program-
matik angelegt. Diese pro-
fi lierte bis ins erste Drittel 
der 1990er-Jahre die theo-
logische und politische Bil-
dungsarbeit der DEAE. Auf 
der Vollversammlung des 
Ökumenischen Rates der Kirchen in Vancouver 
1983 wurde der „Konziliare Prozess für Gerechtig-
keit, Frieden und Bewahrung der Schöpfung“ an-
gestoßen, der die Sicherung der Lebensgrundlagen 
aller (Menschen) und ein solidarisches Lernverständ-
nis fokussiert. Die besondere Herausforderung und 
Lernaufgabe liegt darin, die begrenzte parochiale 
Perspektive zu überwinden, also global zu denken – 
und lokal zu handeln.

Diesem ökumenischen Lernen eigen ist ein norma-
tiver Standpunkt. Die aus Lateinamerika stammen-
de Befreiungstheologie mit den Leitbegriffen Macht, 
Unterdrückung und Armut, die der ÖRK aufgenom-
men hatte, wurde zur Interpretationsgrundlage für 
die Analyse der aktuellen gesellschaftlichen Situati-
on und Zeitdiagnose. Für die Evangelische Erwach-
senenbildung konkretisiert6 ist Parteilichkeit das 
Grundprinzip, d. h. Parteinahme für Benachteilig-
te wie Aufarbeitung der gesamtgesellschaftlichen 
Macht- und Unterdrückungsmechanismen. Die Ge-
rechtigkeitsökumene wird erwachsenenpädago-
gisch breit ausbuchstabiert.7

Wesentlich ist dabei die Verbindung von Bildung 
und Handeln, die nicht unterschieden werden, son-
dern verbunden gedacht sind. Konziliarität zielt auf 
Verbindlichkeit. In diesem Verständnis soll politi-
sche Bildung in der Evangelischen Erwachsenen-
bildung nicht nur Handlungsfähigkeit generell ge-
nerieren, sondern „Solidarität mit den Opfern als 
Handlungskriterium in den Bildungsprozess hin-
einnehmen“9.

Die entsprechenden Jahrgänge des Nachrichten-
dienstes und die Informationspapiere der DEAE lie-
fern dazu reiches Material. 

Gerechtigkeitsökumene und politische Bildung

Petra Herre
Theologin und Sozial-
wissenschaftlerin
E-Mail: PetraHerre@
t-online.de

1 Mitte der 1970er-Jah-
re bis 1990 ausgewer-
tet. Das Programm-
profi l der beiden 
folgenden Jahrzehn-
te bedarf einer eige-
nen Sichtung wegen 
der veränderten welt-
politischen Situation 
und des Endes der Pha-
se der umfassenden 
ökumenischen Hand-
lungsentwürfe (Seoul 
1990, Harare 1991); u. a. 
Frieling, R.: Der Weg 
des ökumenischen Ge-
dankens. Göttingen 
1992, S. 90 ff.
2 Lange, E. (1970): Das 
ökumenische Unbe-
hagen. In: Lange, E.: 
Kirche für die Welt. 
Aufsätze zur Theo-
rie kirchlichen Han-
delns. München 1981, 
S. 299 – 307, S. 307.
3 Oesselmann, D./Rüp-
pell, G./Schreiner, P. 
(2008): Impulse zur 
konzeptionellen Wei-
terentwicklung des 
ökumenischen Ler-
nens. Münster, S. 18
4 „Evangelische Er-
wachsenenbildung – 
ein Auftrag der Kirche“. 
In: ND, 3/83, S. 1 – 9.
5 Ebd., S. 6.
6 Befreiungstheologie 
und Bildung. Gespräch 
zwischen Werner Sim-
pfendörfer und Gott-
fried Orth. In: ND, 3/86, 
S. 1 – 10.
7 Orth, G.: Bildung als 
Dimension des konzili-
aren Prozesses für Ge-
rechtigkeit, Frieden 
und Bewahrung der 
Schöpfung. In: ND, 1/87, 
S. 1 – 12; Bülow, D. 
9 ND, 3/86, S. 7.
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Politische Erwachsenen-
bildung verharrt in einer 
tiefen Krise – diese Diagno-
se ist keineswegs neu, aber 
die Symptome häufen sich 
und beunruhigen immer 
mehr. Die Krise wurde in 
den vergangenen zwei De-
kaden zum treuen Begleiter, 
zum Bestandteil der langen 
Geschichte politischer Er-
wachsenenbildung, deren 

Höhepunkte lange zurückliegen. Im Folgenden sol-
len thesenartig einige – wesentliche – Merkmale, Ur-
sachen und Folgen der anhaltenden Krise skizziert 
werden, um zur Refl exion, zur Diskussion, ja zum Wi-
derspruch anzuregen, in jedem Fall aber um die exis-
tenziellen Probleme und Herausforderungen (wie-
der) ins Bewusstsein zu rücken.

1.  Politische Bildung ist eine Conditio sine qua 
non der Demokratie

Die Erkenntnis, dass niemand als aktiver, mündiger 
Demokrat geboren wird und Demokratie als Lebens-, 
Gesellschafts- und Regierungsform keine Selbstver-
ständlichkeit darstellt, ist nicht banal, sondern basal. 
Politische Bildung erfüllt für das Individuum, die Ge-
sellschaft und das politische System zentrale Funk-
tionen, indem sie das Gemeinwesen stärkt und die 
Bürger(innen) zur Partizipation befähigt und moti-
viert. Nicht zuletzt aufgrund des rasanten demografi -
schen und gesellschaftlichen Wandels, aufgrund von 
Migration und Globalisierung, aufgrund des natürli-
chen Politikzyklus und neuer, komplexer politischer 
Themen wird politische Bildung weit über den Schul-
unterricht hinaus als Aufgabe bedeutsam bleiben und 
sogar an Relevanz gewinnen. Ob sie allerdings künf-
tig in institutionalisierter Form noch wahrnehmbar 
existiert, scheint derzeit ungewisser denn je.

2.  Das Beteiligungsniveau an politischer 
Erwachsenenbildung ist (viel zu) gering

Trotz einer im internationalen Vergleich beispiel-
haften Versorgung mit Erwachsenenbildungsein-
richtungen und -angeboten in Deutschland nehmen 
– je nach Berechnungsart und Datengrundlage – 
lediglich circa 1 bis 5 % der erwachsenen Bevölkerung 
mindestens einmal pro Jahr an Veranstaltungen po-
litischer Erwachsenenbildung teil. Anders besehen: 
95 bis 99 % werden nicht erreicht. Somit besteht die 

Gefahr beziehungsweise lässt sich davon ausgehen, 
dass den ohnehin politisch Interessierten und Akti-
ven Programme geboten werden, während andere 
Adressatenkreise dadurch exkludiert werden. Dies 
vergrößert die Schere zwischen Politikaffi nen und 
Politikaversen und gefährdet letztlich sogar den ge-
sellschaftlichen Zusammenhalt. Zudem gibt es Hin-
weise darauf, dass die niedrige Beteiligungsquote 
noch weiter sinkt. Es ist ein realistisches Negativsze-
nario, dass abnehmende Teilnehmerzahlen und ver-
ringerte Veranstaltungen sich gegenseitig bedingen 
und verstärken, dass politische Bildung sich insge-
samt in einer Abwärtsspirale befi ndet.

3.  Politische Bildung profi tiert nicht von dem 
 Weiterbildungsboom, vielmehr leidet sie 
darunter

Die Beteiligung an Erwachsenen- und Weiterbil-
dung hat sich laut dem Berichtssystem Weiterbil-
dung (seit 2007: Adult Education Survey) im Zeitraum 
von 1979 bis 2012 mehr als verdoppelt. Vor allem ar-
beitsmarkt- und beschäftigungsrelevante Ange-
bote fl orieren; politische Bildung indes kann keine 
Zuwächse verzeichnen und wird marginalisiert. Em-
ployability, Qualifi kationen und berufl iche Kom-
petenzen werden individuell, gesellschaftlich und 
bildungspolitisch seit geraumer Zeit mehr wertge-
schätzt als traditionelle Bildungsziele wie Emanzi-
pation und Mündigkeit. Auf dem immer mehr ent-
staatlichten, von ökonomischen Nutzenkalkülen 
dominierten „Bildungsmarkt“ wird das „Produkt po-
litische Erwachsenenbildung“ schon unter Wert ver-
kauft und trotzdem von den „Kunden“ (einst: „Teilneh-
menden“) kaum nachgefragt, weil – so die verkürzte 
Marktlogik – die humankapitalfi xierte „Kosten-Nut-
zen-Bilanz“ dieses Produktes negativ ausfällt. Beruf-
liche und politische Bildung sind zweifelsohne bei-
de eminent wichtig und dürfen nicht gegeneinander 
ausgespielt werden, zugleich aber sind bildungspoli-
tisch tolerierte (wenn nicht gar forcierte) Einseitigkei-
ten in der Finanzierung, ideellen Förderung und öf-
fentlichen Wertschätzung zu verhindern, wenn man 
das Lernen im Erwachsenenalter tatsächlich in meh-
reren Facetten ermöglichen möchte.

4.  Politische Erwachsenenbildung ist chronisch 
unterfi nanziert

Obwohl die politische Erwachsenenbildung im 
öffentlichen Interesse steht, erfolgt ein kontinuier-
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licher Rückgang staatlicher Finanzierung und öf-
fentlicher Verantwortung mit der Folge, dass die 
zuschussbedürftige politische Bildung auf dem Bil-
dungsmarkt unter starkem Druck agiert. Zwei fol-
genreiche Beispiele für diesen Rückzug sind die 
Schließung der Niedersächsischen Landeszentra-
le für politische Bildung Ende 2004 sowie die massi-
ven Kürzungen bei der Bundeszentrale für politische 
Bildung, bei der das Bundesministerium des Innern 
allein zwischen 2012 und 2014 bis zu fünf Millionen 
Euro einsparen will (vgl. BT-Drs. 17/5682). Die Folgen 
für Hunderte von der Bundeszentrale subventionier-
ter Institutionen sind evident: Angebotsverringe-
rung, Lohnkürzungen, Personalabbau, Arbeitsver-
dichtung, erhöhte Teilnehmerentgelte, mitunter 
gar Schließungen von Einrichtungen. Hinzu kommt, 
dass zeitlich limitierte Projektförderungen die ins-
titutionelle Regelförderung ablösen, was wiederum 
zu personeller, fi nanzieller, konzeptioneller und in-
haltlicher Diskontinuität, erschwerter langfristi-
ger Planung und erhöhtem Beantragungs-, Verwal-
tungs- und Evaluationsaufwand führt. Das Diktat 
eng geführter Förderrichtlinien und der betriebs-
wirtschaftliche Kostendeckungsdruck dominieren 
immer mehr die eigentliche (pädagogische) Arbeit. 
Mittlerweile halten viele Institutionen Angebote der 
politischen Erwachsenenbildung nur künstlich am 
Leben, durch Umlage- bzw. Quer- und Mischfi nan-
zierung und mithilfe lukrativerer Bildungsangebo-
te aus anderen Fachbereichen. Hieraus resultieren 
einrichtungsintern im Idealfall Diskussionen über 
das jeweilige institutionelle Selbstverständnis und 
den eigenen Bildungsauftrag, weit häufi ger jedoch 
erwachsen daraus interkollegiale Spannungen. Eine 
politische Bildung, die nicht langfristig als öffentli-
che Aufgabe defi niert und entsprechend gefördert 
wird, hat auf dem Bildungsmarkt nur geringe Chan-
cen, ihr Nischendasein zu überwinden.

5. Image politischer Bildung ist desaströs 

Politische Erwachsenenbildung genießt wenig 
Reputation und ruft oftmals negative Assoziationen 
hervor – nicht zuletzt, weil schon der Politikbegriff 
ebenso abstrakt wie negativ konnotiert ist („Schmut-
ziges Geschäft!“). Sie gilt entweder als schwere Kost 
oder als langweiliges Unterfangen, keinesfalls er-
wartet man ein bewegendes Edutainment oder eine 
interessante Freizeitgestaltung. Zudem erinnert sie 
– nicht nur ehemalige DDR-Bürger(innen) – an po-
litische Indoktrination und Bekehrungsversuche. 

Vor allem Angebote von weltanschaulich gebunde-
nen Trägern wie Kirchen, parteinahen Stiftungen 
und Gewerkschaften stehen unter dem Generalver-
dacht, von politischer Propaganda oder missionari-
schem Eifer getragen zu sein. Die üblichen Vermei-
dungsreaktionen gründen aber auch darin, dass 
viele Erwachsene sich als politisch passiv und des-
informiert einstufen und deswegen befürchten, vor 
anderen inkompetent zu erscheinen oder bloßge-
stellt zu werden. Anderseits erfreuen sich bestimm-
te Formate wie Bildungsreisen, parlamentarische 
Besuchsdienste, politische Fahrradtouren und Stadt-
rundgänge oder auch Museen mit historisch-politi-
schem Inhalt eines recht regen Zuspruchs, doch die-
se Angebote werden von Teilnehmenden oft nicht 
als politische Bildung perzipiert. Bestimmte Inhal-
te politischer Erwachsenenbildung sind durchaus 
en vogue, während das Label „Politische Bildung“ 
tendenziell abschreckt. Trendangebote belegen ei-
nerseits die (potenzielle) Attraktivität politischer Er-
wachsenenbildung, andererseits zeigen sie ein Kom-
munikationsdefi zit: Vieles, was geleistet wird, fi ndet 
sich weder wahrgenommen noch honoriert. 

6.  Die Beschäftigungssituation des Personals ist 
oftmals prekär 

Wie in anderen Feldern der Erwachsenenbildung 
arbeitet das Gros der politischen Bildner(innen) ne-
ben- oder freiberufl ich auf Honorarbasis, insbeson-
dere mikrodidaktisch tätige Kursleiter(innen). Ihr 
„Berufsbild“ erscheint höchst ambivalent: Sie ver-
fügen in aller Regel über ein Hochschulstudium, 
beeinfl ussen durch ihr Wissen und Können in er-
heblichem Maße den Lehr-Lern-Prozess und re-
präsentieren die Institutionen der politischen Er-
wachsenenbildung nach außen. Doch obwohl sie 
immense Verantwortung tragen, sind viele der 
Erwachsenenbildner(innen) weit entfernt von ei-
ner Festanstellung, leistungsgerechten Vergütung, 
Lohnfortzahlungen im Krankheitsfall, von Über-
stundenausgleich, Ausfallhonoraren bei zu gerin-
ger Teilnehmerzahl, von Vorauszahlungen, einem 
Arbeitgeberanteil zur Sozialversicherung und be-
zahltem Urlaub – ganz zu schweigen von Sozialpres-
tige. Sie müssen sich sozusagen als Ich-AG gegenüber 
Konkurrenten auf dem Bildungsmarkt behaupten 
und wertvolle, unbezahlte Zeit in die Akquise und 
Kontaktpfl ege investieren, weil sie oftmals von der 
Tätigkeit existenziell abhängig sind. Dass solche Ar-
beitsbedingungen keinen förderlichen Rahmen für 
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Qualitätsentwicklungsprozesse schaffen, sondern 
diese eher behindern, bedarf keiner ausführlichen 
Begründung.

7.  Politische Erwachsenenbildung befi ndet sich 
im wissenschaftlichen Abseits

Es mangelt sowohl an einschlägigen Professu-
ren und akademischen Einheiten als auch an Stu-
diengängen und Qualifi zierungsangeboten, die 
Mehrzahl der Berufsanfänger sind aufgrund feh-
lender grundständiger und postgradualer Studien-
angebote unweigerlich Quereinsteiger. Eine wissen-
schaftliche Fundierung und Weiterentwicklung der 
Bildungspraxis bleibt aus, Theoriebildung und For-
schung können kaum erfolgen. Die außerschulische 
politische Bildung besitzt auch keine originäre Be-
zugswissenschaft, denn in den vergangenen zwei, 
drei Dekaden gelang es ihr nicht oder nur sehr unzu-
reichend, das Interesse hierfür prädestinierter Dis-
ziplinen (Politikdidaktik, Erziehungswissenschaft, 
Politikwissenschaft) zu wecken. Letztlich geht die 
schwache wissenschaftliche Verankerung zulasten 
der Professionalisierung und Professionalität poli-
tischer Erwachsenenbildung. Dem entspricht auch, 
dass das Theorie-Praxis-Verhältnis seit Langem uni-
sono von beiden Seiten negativ beurteilt wird. Jede 
Aufwertung politischer Erwachsenenbildung ohne 
einen parallelen Aufbau handlungsfeldbezogener 
akademischer Infrastruktur konterkariert das (Ex-
pansions-)Bestreben, denn Quantitäts- und Quali-
tätsentwicklung bedingen einander und müssen 
beidseitig Schritt halten.

8.  Politischer Bildung fehlt eine wirkungs volle 
Lobby

Die Trägerautonomie, die weltanschauliche und 
institutionelle Pluralität sowie die föderale und sub-
sidiäre Struktur sind konstitutive und positiv zu be-
wertende Charakteristika politischer Erwachsenen-
bildung. Zugleich bedarf es mehr Kooperation und 
Koordination, um in der Öffentlichkeit und in re-
levanten Gremien besser und vor allem adäquater 
wahrgenommen zu werden. Einschlägige Verbän-
de und Körperschaften existieren zwar (u. a. bap, 
AdB), doch trotz rührigen Engagements (z. B.: www.
demokratiebrauchtpolitischebildung.de) vermoch-
ten sie bislang nur unzureichend, die Interessen po-
litischer Erwachsenenbildung vor allem gegenüber 
politischen Entscheidungsträgern und Geldgebern 
umfassend zu bündeln und effektiv zu artikulieren. 

Hier müssen noch mehr Anstrengungen unternom-
men werden, um gemeinsam den Stellenwert, aber 
auch die erbrachten Leistungen politischer Bildung 
öffentlich zu dokumentieren.

9.  Die Situation politischer Erwachsenenbildung 
erscheint ernst, aber nicht aussichtslos

Die anhaltende Krise kann überwunden werden, 
denn die gegenwärtige Gesellschaft ist nicht per se 
apolitisch. Dies belegen einerseits die Ergebnisse 
der politischen Kulturforschung und andererseits 
die TV-Quoten von Politik-Talkshows, populäre Peti-
tionen und Bürgerbegehren, zivilgesellschaftliches 
Engagement, Massenproteste oder auch politisch 
motivierte Shitstorms im Internet. Das vorhandene 
Potenzial könnte durch innovative, unkonventio-
nelle didaktische Formate, Lernorte und Lehr-Lern-
Arrangements, die das bisherige Angebot sinnvoll 
ergänzen, ausgeschöpft werden. Ferner legt die An-
ziehungskraft von Erwachsenenbildungsangeboten 
in Themenfeldern wie „Fremdsprachen“ oder „Ge-
sundheit und Körper“ nahe, dass nicht nur primär 
berufl iche Bildungsinhalte breite Teilnehmerkreise 
erreichen können.

Angesichts der Multikausalität der Krise bedarf es 
zweifelsfrei größter Anstrengungen und strukturel-
ler Veränderungen, um politischer Erwachsenenbil-
dung eine ihrer Relevanz entsprechende Position im 
Koordinatensystem des quartären Sektors zuzuwei-
sen. Politik, Bildungspraxis und Wissenschaft sind 
gleichermaßen gefordert, Wege aus der Krise zu re-
fl ektieren, zu diskutieren und entsprechende Schrit-
te einzuleiten.

Die Diagnose ist gestellt, die Symptome sind be-
nannt – nun gilt es, eine adäquate Medikation zu 
wählen, um den Patienten politische Erwachsenen-
bildung zunächst einmal zu reanimieren, vor einem 
weiteren Siechtum zu bewahren und dann endlich 
wieder aufzurichten.
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1 An der Abschlusskon-
ferenz im Januar 2014 
hat die Autorin teilge-
nommen.
2 Förderlinie: Studies 
and Comparative Re-
search (KA 1)
3 Projektverantwor-
tung und -mitarbeit 
beim DIE: Prof. Dr. Mo-
nika Kil, Dr. Marion 
Fleige, Dr. Bettina Thö-
ne-Geyer
4 Dazu die Beiträge 
von John Vorhaus und 
Jyri Manninen in: DIE 
I/2013, 39 ff., 26 ff. 
5 wie höhere Produkti-
vität oder besseres Ein-
kommen
6 Die „Wider Benefi ts 
of Learning“ sind bei 
Manninen bezogen auf 
Herausforderungen 
wie Globalisierung, 
aktives staatsbürger-
liches Engagement, 
Sozialkapital, lebens-
langes Lernen, Be-
schäftigungsfähigkeit, 
Gesundheit und men-
tale Gesundheit.

Mit der Abschlusskonferenz1 am 22. Januar 2014, 
auf der die zentralen Ergebnisse  präsentiert und 
diskutiert wurden, endete das von der EU geförder-
te2 und  am 1. November 2011 gestartete Projekt „Be-
nefi ts of Lifelong Learning“ (BeLL).  Das Projekt ziel-
te auf die empirische Erfassung und die Erforschung 
des subjektiv empfundenen Nutzens der Teilnahme 
an Bildungsveranstaltungen aus den Bereichen der 
allgemeinen, der kulturellen und der politischen 
Weiterbildung („liberal adult education“).

An der Studie waren zehn europäische Länder be-
teiligt. Die Projektleitung3 lag beim Deutschen Ins-
titut für Erwachsenenbildung (DIE). Das „gemisch-
te“ Konsortium umfasste ganz unterschiedliche 
Partner: Universitäten, private und staatliche For-
schungsinstitute, Praxiseinrichtungen und NGOs 
aus Tschechien, Finnland, Italien, Rumänien, Serbi-
en, Slowenien, Spanien, der Schweiz, Großbritannien 
(England und Wales) und der Bundesrepublik. 

I. Die Benefi t-Forschung

Das Projekt knüpfte an die Forschungen zu den 
„Wider Benefi ts of Learning“ an, wie sie in den letz-
ten zehn Jahren in Großbritannien und Finnland vo-
rangetrieben wurden.4 Dieser Ansatz will klären, 
wie Individuen, Gruppen, Organisationen und die 
Gesellschaft von Weiterbildung profi tieren. Im Fo-
kus stehen der individuelle und persönliche sowie 
der soziale Nutzen und Ertrag von Lernen für Famili-
enleben, Gesundheit, Lebenszufriedenheit, soziales 
Engagement, Zusammenhalt und Vernetzung u. a. 
Es geht also um die Benefi ts5 einer Teilnahme an der 
Erwachsenenbildung, vor allem um die nicht ökono-
mischen.

In Großbritannien führend sind das Center for Re-
search on the Wider Benefi ts of Learning (WBL) und 
das Institute of Education, University of London (IOE), 
die in der Person von Dr. John Vorhaus, Universität 
London/WBL, am Projekt beteiligt waren. Die dort er-
arbeiteten Studien konnten zeigen, dass lebenslan-
ges Lernen zu Veränderungen in Einstellungen und 
Verhaltensweisen führt, so im Blick auf Gesundheit, 
ethnische Orientierung wie Toleranz u. a. In Finn-
land hat Professor Jyri Manninen von der University 
of Eastern Finland 2007 eine repräsentative Umfra-
ge zu den Wider Benefi ts der Teilnahme an Veran-
staltungen der „freien“ Erwachsenenbildung („li-
beral adult education“) durchgeführt. Hier wurde 

nach dem direkten Nutzen 
von Weiterbildungsmaß-
nahmen und dem weiteren 
Nutzen (für Beruf, für das 
Individuum und seine Rol-
le als Staatsbürger) gefragt. 
Im Ergebnis zeigte sich, dass 
Menschen durch Erwach-
senenbildung gesellschaft-
liche Herausforderungen 
besser bewältigen.6 An die-
se Studien schließt die BeLL-
Studie an, operationalisiert die in den bestehenden 
Studien bereits gefundenen Benefi ts und überprüft 
deren Existenz in der subjektiven Wahrnehmung 
von Teilnehmenden an Kursen der allgemeinen Er-
wachsenenbildung. 

II. Das Forschungsdesign

Die BeLL-Studie kombinierte quantitative und 
qualitative Methoden. Es wurde ein Fragebogen mit 
39 Items zur Selbsteinschätzung von Nutzen und 
Veränderungen eingesetzt. Die Fragen operatio-
nalisieren psychologische Konzepte (Locus of Con-
trol, Self-effi cacy) und Benefi t-Konzepte (Tolerance, 
Trust, Social Network, Sense of Purpose in Life, Civic 
and Social Engagement, Civic Competence, Mental 
Well-being, Work-related Benefi ts, Physical Health, 
Health Behavior, Family, Shifts/Changes in Educatio-
nal Experience). Darüber hinaus werden zwei offene 
Fragen zum direkten, unmittelbaren und zum wei-
tergehenden Nutzen gestellt. Und eine dritte Frage 
richtet sich auf die im Kontext der Nutzenwahrneh-
mung relevanten „Elemente der Lernsituation“ (z. B. 
Kursleitende, Lehrmethoden, Gruppe, Staus in der 
Gruppe, Kursthema, individuelle Unterstützung und 
Beratung, Neuigkeitswert des zu Lernenden). Wei-
terhin wurden 80 halbstrukturierte Interviews mit 
jeweils acht Kursteilnehmenden aus jedem der zehn 
Länder geführt, um zu erheben, welchen Einfl uss die 
Teilnahme an Veranstaltungen der allgemeinen Er-
wachsenenbildung hat, wie Teilnehmende den Nut-
zen beschreiben und welchen Einfl uss nationale und 
kulturelle Kontexte auf die Nutzenwahrnehmungen 
haben. Insgesamt wurden 8.646 Fragebogen und 80 
Interviews ausgewertet. In Deutschland haben sich 
auch Teilnehmende von Angeboten evangelischer 
Träger (u. a. aus dem Evangelischen Erwachsenen-
bildungswerk Westfalen und Lippe e. V., Dortmund, 
dem Evangelischen Erwachsenenbildungswerk 

Benefi ts-of-Lifelong-Learning-Studie (BeLL-Studie) zum Nutzen von 
Erwachsenenbildung/Weiterbildung abgeschlossen
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Nordrhein, Düsseldorf, der Ev. Landesarbeitsge-
meinschaft für Erwachsenenbildung in Rheinland-
Pfalz e. V.) an der Befragung beteiligt.

III. Die Benefi ts in der Sicht der Befragten

Die Ergebnisse der transeuropäischen Studie un-
termauern die Bedeutung der Erwachsenenbildung. 
Sie stimmen mit den vorausgegangenen Studien im 
Grundtenor überein. In der Auswertung wurden 
zehn Benefi t-Faktoren identifi ziert: Locus of Control, 
Self-effi cacy, Sense of Purpose in Life, Tolerance, Soci-
al Engagement, Changes in Educational Experience, 
Health, Mental Well-being, Work, Family.

Ihre Lernerfahrungen beschreiben die Befragten 
als überwiegend positiv. Hier zeigen sich die größten 
Veränderungen: 86 % haben eine bessere Lernmoti-
vation, 87 % schätzen die Bedeutung der Erwachse-
nenbildung höher ein als zuvor, 80,5 % sind mit der 
Lernsituation vertrauter und 78 % würden andere er-
mutigen, ein Bildungsangebot wahrzunehmen.

Neben der gestiegenen Lernmotivation stehen 
soziale Interaktion und Wohlbefi nden, allgemei-
ne Lebenszufriedenheit und eine selbst bestimm-
te Lebensführung bei 70 bis 87 % der Befragten im 
Vordergrund. Weitere Bereiche, in denen sich posi-
tive Veränderungen zeigen, sind Gesundheitsthe-
men (58 – 68 %) und Familienthemen (Elternkompe-
tenz 68 % und Unterstützung der Kinder beim Lernen 
69 %). Weniger häufi g genannt werden die Bereiche 
„Arbeit und Karriere“ und „Bürgerschaftliches Enga-
gement“ (von 31 bis 42 % der Befragten).

Sense of Purpose in Life: “I was able to step out 
from the everyday routine. I found myself, I can 
create bunches a decorations and I have got 
a feeling that I spend my time with a nice and 
even useful activity. It is very important that I 
can relax during this activity. I also learnt to re-
lax actively.”(F, ohne Altersangabe, Tschechien)

Benefi t in Life projects: “Well the benefi t is that 
you gain self-affi rmation. And, as I’ve already 
said, we feel quite proud to be able to learn a new 
language at our age. And that’s why we’re proud. 
We’re at an age where we want to be able to do 
something for ourselves still.” (M, 70, Deutsch-
land)

Social benefi ts: “Dancing changes you, your re-
spect for others – and you learn how to respect 
others, because otherwise you can’t dance to-
gether – so dancing indirectly teaches you a 
whole load of things. Because dancing is not just 
about learning steps, it also teaches you a whole 
host of social skills. As well as rhythm and com-
munication.” (M, 42, Schweiz)

Civic benefi ts: “Since I came to the PLYA (Project 
learning for Young Adults), I now notice, that I 
love helping others. I had my own problems and 
others helped me, now I’m helping others with 
similar problems.” (M, 22, Slowenien)7

Im Blick auf die verschiedenen Teilnehmergrup-
pen zeigen sich signifi kante Unterschiede: Men-
schen mit einem niedrigeren Bildungsniveau profi -
tieren besonders von Erwachsenenbildung (ISCED 1: 
32 % und ISCED 2: 22 %)8. Männer betonen stärker 
den arbeitsbezogenen Nutzen und Veränderungen 
im Blick auf die Selbstwirksamkeit, Frauen nennen 
das soziale Engagement und die Familie. Für junge 
Menschen wirkt die Teilnahme an Angeboten der 
Erwachsenenbildung als Sprungbrett zur Übernah-
me von Verantwortung fürs eigene Leben und in der 
Gesellschaft. Für Ältere ist Erwachsenenbildung ein 
Rahmen, sich mit den Veränderungen und Heraus-
forderungen der nachberufl ichen Lebensphase, des 
Älterwerdens und den familialen Verlusten ausein-
anderzusetzen. Erwachsenenbildung wirkt also un-
terstützend in der Lebensführung und -gestaltung 
und kann Veränderungen anstoßen. Es zeigte sich 
weiter, dass allgemeine Erwachsenenbildung eher 
genutzt wird. um „Lebensprojekte“9 voranzutreiben, 
weniger um einzelne/isolierte Kompetenzen zu er-
werben. Interessant ist, dass Veränderungen in den 
Bereichen Gesundheit, Familie und Arbeit besonders 
in Slowenien, Rumänien und Spanien ausgeprägt zu 
sein scheinen. Diese in Ansätzen aus dem Datensatz 
der Studie erkennbaren Länderspezifi ka bedürfen 
der Klärung.

Besonders wichtig für die Lerneffekte ist nach Be-
richten der Studienteilnehmenden die Persönlich-
keit des Trainers, Teamers oder Kursleitenden so-
wie dessen Professionalität (Wissen, methodisches 
Know-how). Ebenso wichtig ist die (Lern-)Gruppe als 
Raum für Refl exion und kompetenten Austausch. 

7 Statements von Teil-
nehmenden, auf der 
Abschlusskonferenz 
vorgestellt.
8 ISCED: International 
Standard Classifi cation 
of Education; www.uis.
unesco.org/Education/
Pages/international-
standard-classifi ca-
tion-of-education.aspx
9 Lebensprojekte be-
ziehen sich auf Heraus-
forderungen des All-
tagslebens und können 
u. a. sein: Einsatz für 
soziale Gerechtigkeit, 
eine gute Mutter sein, 
im Alter fi t bleiben, 
neue Lernthemen auf-
nehmen usw.
Illeris, K. (2004): Adult 
Education and Adult 
Learning. Frederiks-
berg, S. 197.
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IV.  Die politische Bedeutung der Studie für die 
Erwachsenenbildung im Kontext des LLL

Allgemeine Erwachsenenbildung („liberal adult 
education“) hat der Einschätzung der Teilnehmen-
den zufolge positive Wirkungen, das zeigen die Er-
gebnisse der BeLL-Studie eindrücklich: Benachtei-
ligungen werden ausgeglichen. Unterschiede im 
Zusammenhang mit Bildungsabschlüssen verlieren 
an Gewicht. Laut der Beschreibung der interview-
ten Erwachsenen erhöht Erwachsenenbildung die 
Wahrnehmung von Lernchancen. Sie bewirkt men-
tales Wohlbefi nden. Bildungsungewohnte werden 
durch niederschwellige Angebote motiviert. So för-
dert Erwachsenenbildung Bildungsgerechtigkeit 
und Teilhabe und bietet Raum für persönliche Ent-
wicklung und Perspektiverweiterung. 

Die BeLL-Studie gibt einen Eindruck davon, was Er-
wachsenenbildung leisten kann.10 Sie hat den Cha-
rakter einer Leitstudie und könnte ein Beitrag zu ei-
nem neuen „Aufmerksamkeitswandel“11 sein, der 
allgemeine gegenüber berufl icher Weiterbildung 
angemessen in den Blick rückt. 

Die Situation der Erwachsenenbildung im Konzept 
des lebenslangen Lernens ist ambivalent.12 Ihr wird 
zwar eine große Bedeutung zugeschrieben, aber 
der Ausbaugrad (Förderstrukturen, Professionali-
sierung) und die fi nanzielle Förderung sind eher be-
grenzt. Hinzu kommt eine Konkurrenz um knappe 
Ressourcen: Einfl ussreiche bildungsökonomische 
Studien behaupten, Bildungsinvestitionen in der frü-
hen Kindheit und die Frühförderung13 seien wesent-
lich effektiver. Vor diesem Hintergrund ist Klärung 
des Nutzens und der Wirkungen von Bildungsange-
boten in der Erwachsenenbildung eminent wichtig.  

In der Herausarbeitung der Leistungen von Er-
wachsenenbildung liegt die bildungspolitische Be-
deutung der Studie. Darauf richten sich auch die 
Empfehlungen in Richtung der Europäischen Kom-
mission und deren LLL-Politik, die auf Basis dieser Er-
gebnisse formuliert werden.

Der Forschungsbericht zur Studie und die Empfeh-
lungen werden im Frühsommer auf der Website des 
Projektes (http://bell-project.eu) einsehbar sein.

10 Vgl. Kil, M./ Mot-
schilnig, R./Thöne-
Geyer, B. (2012): Was 
kann Erwachsenenbil-
dung leisten? In: Der 
pädagogische Blick 20, 
H. 3, S. 164 – 175.
11 Schrader, J. (2011): 
Struktur und Wandel 
der Weiterbildung. Bie-
lefeld, S. 40 f.
12 dazu ausführlich 
Anm. 9
13 www.zeit.de/2013/
26/fruehfoerderung-
james-heckman
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Grundlegend für die kör-
perliche, seelische und 
geistige Entwicklung von 
Kindern ist eine sichere Bin-
dung und gute Beziehung 
zu den Eltern. Vor allem El-
tern müssen den individu-
ellen Bedürfnissen der Kin-
der Rechnung tragen und 
den Alltag zum Nutzen aller 
Familienmitglieder gestal-
ten. Dafür benötigen Eltern 

aber ein hohes Maß an kommunikativer und sozialer 
Kompetenz, Empathie und konsequentes Verhalten. 
Die Gestaltung von Elternschaft ist insgesamt an-
spruchsvoller geworden und die hier angesproche-
nen Fähigkeiten sind alles andere als selbstverständ-
lich, was besonders deutlich wird angesichts junger 
Familien und sich überlagernder familiärer Proble-
me. Die nun vielerorts aufgestellte These, Angebote 
der institutionalisierten Familienbildung würden 
multiproblematische Elternhäuser nicht erreichen,1 
trifft sicherlich auf diejenigen Angebote zu, die kos-
tenpfl ichtig sind und in den zentralen Einrichtungen 
vor Ort stattfi nden. Doch abgesehen davon, dass der 
politische Impetus dieser These kritisch zu diskutie-
ren ist,2 darf nicht übersehen werden, dass es längst 
eine ganze Reihe von Familienbildungsangebote 
gibt, die von Eltern und Kindern ganz unabhängig 
von sozialer oder kultureller Herkunft ausgespro-
chen gut angenommen werden. Die Anbieter, denen 
dies gelingt, berücksichtigen in der Regel folgende 
Faktoren.

Gezielte persönliche Ansprache 
und leicht erreichbare Orte

Familienbildungsangebote, für 
die persönlich geworben wird und 
die im jeweiligen Sozialraum – mög-
lichst von den Familien zu Fuß er-
reichbar und an Orten, die den Pro-
fi s vor Ort bekannt sind – stattfi nden, 
werden gut besucht. Das heißt, wenn 
Eltern z. B. von Erzieher(inne)n in Kin-
dertagesstätten, Betreuer(inne)n in 
Grundschulen, Mitarbeiter(inne)n im 
Stadtteilzentrum oder in Erziehungs-
beratungsstellen auf das Angebot der 
Familienbildungsstätten hingewie-
sen werden und dabei auch erklärt 

bekommen, welchen Gewinn die Eltern für sich und 
ihre Kinder aus den Veranstaltungen ziehen können, 
trauen sich auch viele bildungsungewohnte Eltern 
teilzunehmen. Solch ein persönlicher Kontakt über 
bereits vertraute Bezugspersonen ist wichtig, um 
den Eltern Mut zu machen. Im Gespräch können sie 
die für sie jeweils entscheidenden Details über den 
entsprechenden Kurs oder das Treffen erfahren bzw. 
können die Fachkräfte aufgrund ihrer Kenntnis über 
die Lebensbedingungen der jeweiligen Familie As-
pekte des Angebots betonen, die für die entsprechen-
de Familie ansprechend sind. 

Ein Vorteil, aber nicht unbedingt zwingend, 
sind vertraute Orte, an denen die Veranstaltun-
gen stattfinden. Meist sind das Kindertagesstät-
ten, Grundschulen oder Gemeinschaftszentren. 
Gibt es in einem Stadtteil aber etwa mehrere Kin-
dertagesstätten, ist es besser, die Elternbildungs-
angebote an einem neutralen Ort, wie etwa der 
Kirchengemeinde oder dem Stadtteilladen, anzu-
bieten. Ansonsten fühlen sich nur die Eltern ange-
sprochen, deren Kinder in die jeweilige Kinderta-
gesstätte gehen, und es fällt schwer zu vermitteln, 
dass alle willkommen sind. Es hier wäre dann ein 
erhöhter Aufwand an Begleitung nötig, doch die 
Familien von außerhalb würden sich dennoch 
nicht wirklich zugehörig fühlen. Ein Elterncafé 
mit niedrigschwelligen, offenen Angeboten an ei-
nem zentralen Ort im Sozialraum kann daher ein 
wichtiger Türöffner für weitere, didaktisch an-
spruchsvollere Elternbildung sein.

Thesen zur (institutionellen) Familienbildungsarbeit mit benachteiligten 
Familien 

Betina Seibold
Leiterin der Evangelischen 
Familien- Bildungsstätte 
Haus an der Marktkirche
Wiesbaden
Tel.: 0611 524015 
E-Mail: seibold@familien
bildung-wi.de

1 Besonders pointiert 
zuletzt bei Bradna, M. 
(2014): Familienbil-
dung – ein Spannungs-
feld. In: Familienpoli-
tische Informationen 
der eaf, Heft Januar/
Februar, Berlin, S. 3 ff.; 
oder viel rezipiert bei 
Walper, S. (2012): Vom 
Einfl uss der Eltern. In: 
DJI Impulse, Heft 4, 
München, S. 12 f.
2 Siehe hierzu aktuell: 
Sell, S. (2013): Familien 
heute zwischen struk-
turellen Notlagen und 
wirkmächtiger Idea-
lisierung: Politische 
Dimensionen der Fa-
milienbildung. In: fo-
rum erwachsenenbil-
dung, Heft 3, Bielefeld, 
S. 27 – 31.
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Nicht ohne Spaßfaktor, Kontaktmöglichkeiten 
und persönliche Begleitung

Allgemein wird bei der ersten Ansprache immer 
auch herausgestellt, dass es Freude macht, auf die-
se neue Art, etwas mit den Kindern zu erleben, mal 
andere Erfahrungen zu machen, und dass natürlich 
auch die Möglichkeit besteht, dabei Freundinnen 
und Freunde zu fi nden. Falls eine Familie durch diese 
direkte Ansprache und die Beschreibung des Kurses 
noch nicht neugierig geworden ist, wird erwähnt, 
welche anderen bekannten Familien mit ihren Kin-
dern diesen Kurs auch besuchen werden oder bereits 
besuchen. Reicht auch dies noch nicht, obwohl die 
Fachkraft der Meinung ist, dass das Angebot für gera-
de diese Familie spannend und hilfreich sein könnte, 
dann wird sich Zeit genommen und die Familie per-
sönlich zum ersten Treffen begleitet.

Diese unterschiedlichen Varianten des „warmen 
Übergangs“ erweisen sich immer wieder als erfolg-
reich. Eltern, die auf diese Weise für ein Angebot ge-
wonnen werden, kommen zu einem hohen Prozent-
satz regelmäßig und entschuldigen sich, falls sie 
einmal keine Zeit haben.

Regionale und quartiersbezogene Vernetzung 
ist das A und O

Um Eltern zu gewinnen, ist es unerlässlich, die ge-
planten Vorhaben an den Lebensphasen der Famili-
en zu orientieren. Hierzu werden Bedarfsanalysen 
herangezogen, die auf verfügbaren Sozialdaten und 
Erfahrungen der Fachkräfte vor Ort basieren. Der 
Aufbau von zielgruppenorientierten Elternbildungs-
angeboten und ihre Implementierung im Stadtteil 

gelingt dort, wo die Akteure vor Ort 
(Bezirkssozialarbeit, Erziehungsbera-
tungsstelle, Gemeinschaftszentrum, 
Kindertagesstätten, Schulen usw.) in 
einem professionell koordinierten 
und breit aufgestellten Netzwerk agie-
ren.

Erwachsenenpädagogische 
 Erfahrungen und geteilte 
 Verantwortung für die Kinder

Wenn es das wesentliche Ziel ist, die 
Potenziale von Eltern als Verantwort-
liche für die Entwicklung ihrer Kinder 
und für die Gestaltung des Familien-

alltags zu stärken, dann funktionieren nur Angebote 
mit einer pädagogischen Fachkraft, die über eine be-
lastbare Professionalität in der Familienbildung und 
Praxis in der intergenerationellen Arbeit mit Eltern 
und Kindern verfügt, sowie mit einer zweiten Person, 
die zumindest Vorerfahrungen im Umgang mit Kin-
dergruppen besitzt. Die für die Kinder verantwort-
liche Kraft ist am besten eine talentierte Mutter aus 
der Zielgruppe, die sich vielleicht schon in der Kin-
dertagesstätte oder Schule für Elternaktivitäten hat 
ansprechen lassen. Wenn man nämlich Mütter aus 
dem Stadtteil für die Zusammenarbeit mit der pä-
dagogischen Fachkraft gewinnt, fi nden die Eltern 
und Kinder leichter einen Zugang zu dem Angebot 
und die „Kinderbetreuerinnen“ qualifi zieren sich 
durch die kontinuierliche Zusammenarbeit – even-
tuell sogar erweitert durch Fortbildungen – Schritt 
für Schritt.

Höhere fi nanzielle Aufwendungen 

Schließlich soll noch gesagt sein, dass es ganz we-
sentlich ist, die Veranstaltungen für die Familien 
kostenfrei anzubieten. Hierzu ist eine entsprechen-
de kommunal- oder kirchenpolitische Entschei-
dung Voraussetzung, oder ein Träger muss andere 
Sponsoren für die Familienbildungsangebote fi n-
den. 

Alle, die zögern, in Elternbildung von Anfang an 
zu investieren, sollten sich darüber im Klaren sein, 
dass diese präventiven Kosten für Elternbildung um 
einiges geringer sind als die Kosten einer ansonsten 
nötigen Unterstützung der heranwachsenden Kin-
der und Jugendlichen im weiteren Leben.
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Ein zentrales Element für 
die Gestaltung von fernstu-
diendidaktischen Materiali-
en stellen Aufgaben dar. Be-
kannt sind sie vor allem als 
Einsendeaufgaben, die der 
Fernstudierende allein zu 
Hause bearbeitet und dann 
in einem Briefumschlag an 
das Studienseminar schickt, 
um sie bald darauf korrigiert 
und kommentiert zurückzu-
bekommen. Diese Aufgaben 
sind ein wichtiges Kommu-
nikationsmittel zwischen 
dem Fernlernenden und sei-
ner Betreuungsperson und 
stellen die in Paragraf 1 des 
Fernunterrichtsschutzge-
setzes geforderte „Überwa-
chung des Lernerfolgs“ si-
cher. Sie helfen damit, die 
räumliche Trennung zwi-
schen Lehrenden und Ler-

nenden zu überbrücken. Wer nach Rezepten für gute 
Aufgaben sucht, wird aber in der Fernstudiendidak-
tik nicht wirklich fündig. Obwohl Aufgaben – auch in 
anderen pädagogischen Bereichen – ein bedeuten-
des Gestaltungselement sind, gibt es erstaunlich we-
nig Literatur darüber, wie man Aufgaben entwickelt. 
Die Erstellung von Aufgaben scheint für viele Päda-
gogen eine schwierige Aufgabe zu sein. 

I. Warum das mit den Aufgaben so schwierig ist

Aufgaben kennt jeder schon seit Kindesbeinen an 
und jeder hat damit so seine Erfahrungen gemacht. 
Denn Aufgaben begleiten und strukturieren den 
Schulalltag in einem ganz erheblichen Maße: Haus-
aufgaben, Stillarbeitsaufgaben, Übungsaufgaben, 
Pfl icht- und Wahlaufgaben, Arbeitsaufgaben, Text-
aufgaben, Gruppen- und Einzelaufgaben, Ferien-
aufgaben, Kontrollaufgaben, Sonderaufgaben und 
Zusatzaufgaben. Man muss kein Schüler mehr sein, 
um diese Sammlung nicht besonders attraktiv zu fi n-
den. Problematisch erscheint dabei vor allem, dass 
Aufgaben in der Schule neben der Kontrolle auch zur 
Disziplinierung und Bestrafung eingesetzt werden 
mit der Folge, dass diese schon allein deshalb als be-
drückend empfunden werden. Schnell erscheint das 
Wort „Aufgabe“ also negativ konnotiert: Aufgaben 

muss man erledigen, erfüllen, bestehen und bewälti-
gen. Aufgaben sind schwierig und manchmal unlös-
bar. Aufgaben sind eine Bestrafung. Außerdem hat 
das Wort „Aufgabe“ eine unschöne Freundin: die Ar-
beit. Kein Wunder, dass man sich Aufgaben ungern 
freiwillig stellt. Schon zu Zeiten der sogenannten 
schwarzen Pädagogik wurden Aufgaben gern dazu 
eingesetzt, um Schüler einzuschüchtern und gefü-
gig zu machen. Wer Müllaufsammeln als soziale Auf-
gabe deklariert, obwohl es zum Ziel hat, eine Strafe 
durchzusetzen, muss sich nicht wundern, wenn der 
Begriff „Aufgabe“ keine Begeisterung mehr auslöst. 
Das könnte auch ein typisch deutsches Phänomen 
sein. Denn ausgerechnet hier ist die deutsche Spra-
che im Verhältnis etwa zur englischen sehr spar-
sam ausgestattet; für das Wort „Aufgabe“ gibt es im 
Englischen mehr als zehn Synonyme, wie z. B. pro-
blem, task, question, exercise, mission oder challen-
ge. Gänzlich undenkbar ist es im anglo-amerikani-
schen Sprachbereich, einem ungehorsamen Schüler 
eine punishment task aufzuerlegen, denn eine Stra-
fe ist ein punishment und eine task eine Aufgabe – 
aus der Verknüpfung entsteht ein Oxymoron – ein 
Gegensatz in sich. Eine Strafe wird mit Schmerz und 
Demütigung assoziiert und eine Aufgabe als Heraus-
forderung betrachtet und entsprechend mit Freude, 
Einsatz und Begeisterung verbunden. Wenngleich zu 
Bedenken ist, dass natürlich auch im Englischen ex-
tra exercises aufgegeben werden können. Eine wei-
tere Unterscheidung lässt den Gebrauch des Wortes 
„Aufgabe“ als schwierig erscheinen, denn im Deut-
schen bedeutet Aufgabe nämlich auch gleichzeitig 
Kapitulation – welch missliche Doppeldeutigkeit! Et-
was überspitzt könnte man nun schließen, dass Freu-
de und Begeisterung bei der Erledigung von Aufga-
ben häufi g eine untergeordnete Rolle spielen. Für die 
Erwachsenenbildung resultieren daraus einige Pro-
bleme: Erwachsene, die als Erstes an Bestrafung und 
Kontrolle denken, wenn sie das Wort „Aufgabe“ hö-
ren, sind natürlich schwerer motivierbar als solche, 
denen Aufgaben vor allem im Zusammenhang mit 
Herausforderung, Einsatz, Begeisterung und Beloh-
nung begegnet sind.

II. Besonderheit von Aufgaben im Fernunterricht

Maßgeblich für den Fernunterricht ist noch eine 
weitere Funktion von Aufgaben: Sie sollen dem Ler-
nenden als Hilfe dienen, um sich bei seinem selbst or-
ganisierten Lernprozess zu strukturieren. Als Struk-
turhilfe ist es nicht sachdienlich, wenn das Wort 

Nur nicht aufgeben! Refl exionsübungen für Aufgabensteller

Dr. Gertrud Wolf
Leiterin der Evangeli-
schen Arbeitsstelle Fern-
studium im Comenius-
Institut
Heinrich-Hoffmann-
Straße 3
60528 Frankfurt am Main
E-Mail: wolf@comenius.de
www.fernstudium-ekd.de

Jana Simon
Studiert Außerschulische 
Bildung (B. A.) an der 
Justus-Liebig-Universität 
Gießen und ist Mitarbei-
terin im Team der Mobi-
len Hundeschule Hinter-
land, Biedenkopf. Zurzeit 
absolviert sie ein Prak-
tikum bei der Evangeli-
schen Arbeitsstelle Fern-
studium in Frankfurt.
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„Aufgabe“ schon gleich Bauchschmerzen auslöst, 
denn dann möchte man am liebsten gleich wieder 
aufgeben. Vielmehr sollen im Gegenteil die Aufga-
ben ja dabei helfen, das Studienmaterial selbststän-
dig durchzuarbeiten, den eigenen Lernfortschritt ei-
genständig beurteilen, Lernblockaden auf sich selbst 
gestellt regulieren und Lernmotivation intrinsisch 
herstellen zu können. Sie sind daher ein wichtiges di-
daktisches Instrument für den Fernunterrichtsleh-
renden, um die Studierenden auch in der Ferne sen-
sibel durch das Studienmaterial zu begleiten. Diese 
Art der Betrachtung verweist auf eine erste Möglich-
keit, wie sich das heikle Thema „Aufgaben“ anpacken 
lässt: Was soll eigentlich mit dem Aufgabenstellen 
erreicht werden? Laut Wikipedia sind Hausaufgaben 
„Aufgaben des Lehrers an die Schüler, die diese in der 
unterrichtsfreien Zeit bearbeiten sollen. Sie dienen 
der Nachbereitung des erteilten Unterrichts oder 
der Vorbereitung des bevorstehenden Stoffes. Haus-
aufgaben helfen bei der Übung und Festigung des 
Schulstoffes, stärken die Arbeitshaltung der Schü-
ler und fördern ihre Eigenverantwortlichkeit“. Wis-
sen einüben, festigen, anwenden und transferieren 
– dies könnte demnach eine gängige Zielbeschrei-
bung für die Aufgabenentwicklung sein. Klingt aber 
auch nicht sehr verlockend! Für die Pädagogin Rena-

te Girmes substituiert der Ausdruck „Das ist eine Auf-
gabe!“ den Satz „Da ist eine Lücke“. Auch wenn die-
se Formulierung semantisch etwas unglücklich ist, 
weil sich das Wort „Lücke“ nicht gut eignet, um die 
Entwicklungsoffenheit von Zukunft zu erfassen, so 
trägt die weitere Darstellung von Girmes doch viel 
dazu bei, um das Potenzial von Aufgaben in einem 
komplexeren Verständnis zu entwerfen. Demnach 
besteht ein wichtiges Kennzeichen von Aufgaben 
darin, dass sie eine Beziehung aufgreifen und auf den 
Punkt bringen, die zwischen Menschen und der sie 
umgebenden Welt sowie den Mitmenschen besteht. 
Da diese Beziehung von den beteiligten Menschen 
standpunktmäßig wahrgenommen wird, kann sich 
eine Aufgabe (Lücke) immer nur für jemanden be-
stimmtes und in einer bestimmten Weise stellen. 
Aufgaben gibt es deshalb immer nur dann, wenn es 
etwas in der Welt gibt, auf das man sich als jemand 
beziehen kann.1

III. Aufgaben als Beziehungsproblem?

Folgt man der Ansicht Girmes’, so bildet dieses Be-
ziehungsverhältnis zwischen Mensch und Welt (und 
Mitmensch) das Primat der Aufgabenstellung, wel-
ches dann gestört bzw. aufgehoben wird, wenn et-
was anderes an die Stelle dieses Beziehungsverhält-
nisses drängt, wie z. B. Leistung oder Strafe. Es kommt 
bei der Entwicklung von Aufgaben demnach wesent-
lich darauf an, wie authentisch der Aufgabenstel-
ler auf dieses Mensch-Welt-Verhältnis ausgerichtet 
ist oder ob es ihm nur darum geht, Wissensbestän-
de einzupauken, Leistung zu erheben oder Diszipli-
nierungsmaßnahmen anzuwenden. Dass Aufgaben 
Werkzeuge seien, „die einen Wechsel vom Belehren 
zum Lernen“2 fördern, erscheint uns aus dieser Sicht 
problematisch, denn wer belehrt steht prinzipiell 
außerhalb des für den Lernenden in Bezug auf eine 
spezifi sche Aufgabe maßgeblichen Mensch-Welt-
Verhältnisses. Der Belehrende verkörpert ein Leis-
tungssystem, das nicht hinter dieses Beziehungs-
verhältnis zurücktreten will. Wer mit Aufgaben 
wirklich zum Lernen motivieren will, kommt nicht 
umhin, das Beziehungsverhältnis von Mensch und 
Welt in den Vordergrund zu rücken, denn: „Aufga-
ben schaffen und brauchen einen Bezug zu der Welt 
derer, die Aufgaben sehen, übernehmen und bear-
beiten (sollen), und sie sind so in der Lage, Potenziale 
und Kompetenzen in Hinsicht auf eine wahrgenom-
mene Aufgabe aufgabenspezifi sch herauszufordern. 
So gestellte und wahrgenommene Aufgaben aktivie-

1 Vgl. Girmes, R. (2004): 
[Sich] Aufgaben stellen. 
Seelze, S. 18.
2 Gropengießer, H. 
u. a. (2006): Mit Aufga-
ben lernen: Unterricht 
und Material 5 – 10; Ori-
entierung gewinnen, 
Wissen erarbeiten, 
 Sicherheit erlangen, 
Probleme lösen. Seel-
ze, S. 1.

Aufgaben als Hilfestellung: Sie sollen dem Lernenden 
helfen, sich bei seinem selbst organisiertem Lern prozess 
zu strukturieren.
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ren, weil und wenn sie eine Lücke in der Welt und in 
den eigenen Kompetenzen auf eine Weise erfahrbar 
machen, dass sich mit der Wahrnehmung der Lü-
cke die berechtigte Erwartung verbindet, die Lücke 
schließen zu können.“3

IV. Keine Musterlösungen!

Dass Aufgaben mithin einen authentischen und 
damit auch spezifi schen Zugang aufweisen müssen, 
ist kein unlösbares Problem, erfordert von der Aufga-
benentwicklung jedoch ein gewisses Einfühlungs-
vermögen, auch wenn im Fernunterricht der Lernen-
de im Wesentlichen ein virtuelles Gegenüber bleibt. 
Da wir um die negativen Lernerfahrungen unserer 
Fernlernenden wissen, bemühen wir uns um einen 
behutsamen Umgang damit. Auch in unserem Stu-
dienmaterial sind Aufgaben eine wichtige Struktur-
hilfe, sie sind aber auf einer Ebene angesiedelt mit 
anderen Hilfselementen, wie etwa Zitaten, Metho-
denhinweisen oder Beispielen, die das Textverständ-
nis und zugleich das selbstständige und selbstbe-
stimmte Arbeiten unterstützen sollen. Neben diesen 
sind die Aufgaben dann gerade das Element, was den 
größten Bezug zum Lernenden selbst herstellt. Auf-
gaben sind für uns dann besonders gelungen, wenn 
sie einen spezifi schen Lebensweltbezug für die Ler-
nenden eröffnen, wenn sie einen Raum schaffen, in 
dem sich das oben beschriebene Mensch-Welt-Ver-
hältnis in einer für den jeweiligen Lernenden spezi-
fi schen Weise abbildet.

Wie lässt sich dieser Anspruch ausgerechnet mit 
schriftlichem Studienmaterial verwirklichen? Wir 
haben hierzu einige Regeln aufgestellt: Bei jeder Auf-
gabenstellung gilt als wichtigstes Prinzip, eine ent-
spannte, ruhige Lernatmosphäre zu schaffen, die 
keinen Zeit- oder Bearbeitungsdruck hervorruft. Zur 
Etikette der Aufgabenstellung gehört auch die per-
sönliche „Ansprache“ als Anfang für die Fragestel-
lung, so als wäre man in einer persönlichen/direkten 
Lern- oder Gesprächssituation. Das ist keineswegs 
nur ein Trick, um den Lernenden zu schmeicheln, 
sondern hilft auch dem Aufgabensteller, ein empa-
thisches Verhältnis zu seinem virtuellen Gegenüber 
herzustellen. Für die weitere Aufgabenformulierung 
gelten dann folgende Merkmale:

• Fragen beziehen sich auf das eigene Leben und die 
Biografi e/den Lebensweg

• Fragen nach Gefühlssituationen und Schilderun-
gen der Gefühle/Emotionen sind gefordert

• Eigene Meinung, Stellungnahme und Begrün-
dung werden abverlangt 

• Oftmals fordern die Fragen zum Nachdenken auf 
und gestalten sich nicht als reine Wissenswieder-
gabe

• Gefordert wird auch, die Wissenswiedergabe in ei-
genen Worten zu gestalten

• Meist beinhalten die Aufgaben mehrere Frage-/
Aufgabetypen:

 Wissenswiedergabe, eigene Stellungnahme/per-
sönlicher Bezug und Transferleistung 

Hier ein Beispiel aus einem Studienbrief vom 
Grundkurs Erwachsenenbildung: 

„Bitte fertigen Sie einen Eintrag zu einem Lern-
tagebuch an. Überlegen Sie zunächst einmal bei 
einer ruhigen Tasse Kaffee oder in einer ande-
ren gemütlichen Situation, ob und wann Sie in 
Ihrem Leben ein außergewöhnliches oder sehr 
bedeutsames, gravierendes Lernerlebnis hat-
ten. Nehmen Sie sich dann ein Blatt Papier und 
schrei ben Sie dieses ganz ausführlich auf. Be-
schreiben Sie auch Ihre Emotionen vor, wäh-
rend und nach diesem Erlebnis.
Beantworten Sie dann die folgenden Fragen:

Die Kunst ist es, Aufgaben so zu formulieren, dass sich die 
Lernenden gut betreut und miteinbezogen fühlen.

3 Girmes, a. a. O., S. 19.
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Was war das ‚Neue‘, was Sie in dieser Situation 
gelernt haben? Was war das ‚Alte‘, was durch 
den Lernprozess verändert worden ist?“4

Unser Anspruch ist es, die Aufgaben so zu formu-
lieren, dass sich die Lernenden gut betreut und mit-
einbezogen fühlen. Als Rückmeldung haben wir von 
einer Teilnehmerin folgenden Satz eingefangen: 
„Die Aufgaben geben einem das Gefühl, vom eige-
nen Lernstandpunkt abgeholt zu werden, gefordert 
zu werden, ohne Überforderung aufkommen zu las-
sen. Ich hatte oft das Gefühl, dass meine Meinung 
wichtig ist!“

Ein weiteres Merkmal von guten Aufgabenstellun-
gen bezieht sich auf Kommunikationsaspekte. Im-
mer wieder fordern wir unsere Teilnehmenden auf, 
mit anderen Teilnehmenden, die sie aus den Präsenz-
phasen kennen, oder mit Familienmitgliedern und 
Freunden ihre Lerninhalte zu kommunizieren. Ganz 
im Sinne von Heinrich Kleists Gedanken zur Ideen-
entwicklung beim Reden5 versuchen wir, auch in der 
schriftlichen Aufgabenstellung mehrere Kanäle an-
zuregen. Dem entspricht es, auch durch Methoden-
hinweise, die zusätzlich zu den Aufgaben erläutert 
werden, Möglichkeiten zur Auseinandersetzung mit 
dem Text und dadurch gleichzeitig Hilfen zum ei-
genverantwortlichen Lernen zu geben. Hier ein Bei-
spiel aus einem Fernkurs zur Nachhaltigkeit:

„Wir wollen diese Frage an Sie weiterreichen: 
Wie könnte eine Postwachstumsgesellschaft 
aussehen? Entwickeln Sie eine Vision über 
eine zukünftige Gesellschaft und deren Wirt-
schaftsweise. Welche Rolle spielen hier nach-
haltige Entwicklung, soziales Miteinander, Ver-
antwortung und Gerechtigkeit? Und woraus 
ziehen wir in einer solchen Gesellschaft unse-
ren Wohlstand? Lassen Sie ruhig einmal alle äu-
ßeren Zwänge (‚Wir brauchen Autos, um in länd-
lichen Regionen zur Arbeit zu fahren‘) außen vor 
und werden Sie kreativ. Sie können Ihre Gesell-
schaftsvision aufschreiben, indem Sie z. B. einen 

Zukunftsbericht mit dem Titel ,Das Leben im 
Jahr 2030‘ verfassen, indem Sie ein oder mehre-
re Mindmaps erstellen oder auch indem Sie Fo-
tos machen. Fragen Sie auch einmal andere Per-
sonen danach, wie sie sich die Gesellschaft der 
Zukunft vorstellen.“6

Ein wichtiges Mittel, um solche Aufgaben zu for-
mulieren, ist es, dass der Aufgabensteller sich selbst 
als ein Teil im Mensch-Umwelt-Verhältnis begreift 
und sich nicht außerhalb dieses Beziehungsgefüges 
verortet. Wer Aufgaben nur als Mittel zum Zweck des 
Einpaukens, der Kontrolle und der Leistungsabfrage 
begreift, wird es schwer haben, mit seinen Aufga-
ben diejenigen zu erreichen, die er erreichen will. Es 
stimmt: Aufgaben stellen ist eine schwierige Aufga-
be, aber keine unlösbare: Man muss das Aufgaben-
stellen nur zu seiner Aufgabe machen!

Auszug aus dem Gesetz zum Schutz 
der Teilnehmer am Fernunterricht 

(Fernunterrichtsschutzgesetz)

§ 1 Anwendungsbereich

(1) Fernunterricht im Sinne dieses Gesetzes ist 
die auf vertraglicher Grundlage erfolgende, 
entgeltliche Vermittlung von Kenntnissen 
und Fähigkeiten, bei der

1. der Lehrende und der Lernende 
 ausschließlich oder überwiegend 
 räumlich getrennt sind und

2. der Lehrende oder sein Beauftragter 
den Lernerfolg überwachen.

(2) Dieses Gesetz fi ndet auch auf unentgelt-
lichen Fernunterricht Anwendung, soweit 
dies ausdrücklich vorgesehen ist.

4 Grundkurs Erwach-
senenbildung. Studi-
enbrief 2, Modul Ler-
nen. S. 7.
5 Kleist, H. (1986): Über 
die allmähliche Verfer-
tigung der Gedanken 
beim Reden. In: Strel-
ler, S. (Hrsg.): Werke 
und Briefe in vier Bän-
den. Bd. 3. Frankfurt 
a. M., S. 722 f.
6 Fernkurs „na klar! – 
Bildung für nachhal-
tige Entwicklung in 
kirchlichen Lernar-
rangements. Studien-
brief 4, Modul Zukunft, 
S. 85.
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Film des Monats: April 2014

Ida

Polen 2013
Regie: Paweł Pawlikowski
Verleih: Arsenal Filmverleih GmbH
Preise: Grand Prix und Preis der Ökumenischen 
Jury, Warschau 2013; Preis der internationalen 
Filmkritik (FIPRESCI), Toronto 2013

Im Polen des Jahres 1962 will die 18-jährige No-
vizin Anna, die als Waisenkind aufgewachsen ist, 
ihr Nonnengelübde ablegen. Doch vorher soll sie 
nach dem Willen ihrer Äbtissin ihre einzige Ver-
wandte kennenlernen. Anna reist in die Stadt zu 
Wanda, der Schwester ihrer Mutter. Die innerlich 
zerrissene, ehemals linientreue stalinistische Rich-
terin eröffnet Anna, dass sie jüdischer Herkunft 
und ihr wahrer Name Ida ist. Auf einer gemein-
samen Spurensuche nach ihrer Herkunft wird ihr 
klar, dass ihre Eltern während des 2. Weltkriegs 
von einem polnischen Bauern ermordet wurden. 

Aus Verzweifl ung über die erdrückende Last der 
Vergangenheit und die aussichtslose Gegenwart 
nimmt sich Wanda das Leben. Nach der Rückkehr 
ins Kloster will Ida ihr Gelübde nicht ablegen. Sie 
sucht die Nähe zu Lis, einem Jazzmusiker, den sie 
während ihrer Reise zu ihren Wurzeln kennenge-
lernt hat. Durch die Erfahrungen mit ihrer Tante 
und mit dem jungen Mann verändert, trifft sie 
noch einmal eine überraschende Entscheidung.

In kunstvoll ausgeleuchteten Schwarz-Weiß-Auf-
nahmen entwirft der Film ein vielschichtiges Por-
trät der polnischen Nachkriegsgeschichte. Das 
Erbe des Holocaust, der Stalinismus, Antisemi-
tismus und Schuld, Glaube und die Suche nach 
Identität verschränken sich auf vielfältige Wei-
se. Politische Verhältnisse, religiöse Traditionen 
und individuelle Lebensentwürfe werden in po-
etischen Bildern miteinander verknüpft, sodass 
Idas widersprüchliche Gefühle zwischen Klos-
tererziehung und schmerzhafter Erkundung ih-
rer Herkunft intensiv spürbar werden. So entfal-
tet der Film eine existentielle Kraft weit über die 
zeitgeschichtliche Situation hinaus.

Film des Monats: Mai 2014

Nächster Halt 
Fruitvale Station 
USA 2013
Regie: Ryan Coogler
Verleih: DCM
Preise: Grand Prix der Jury und Publikumspreis, 
Sundance 2013; Prix de l‘avenir, Un Certain Re-
gard, Cannes 2013

Ein verpixelter Handyclip in schlechter Qualität: 
Wir sehen vier schwarze junge Männer, die von 
– ausnahmslos weißen – Bahnhofspolizisten in 
Schach gehalten werden. Unter Protest des Han-
dybesitzers beginnen sie, den Schwarzen Hand-
schellen anzulegen. Dabei gehen sie auffallend 
brutal vor. „Nächster Halt Fruitvale Station“ be-
ginnt mit authentischer Handycam-Footage zu 
den Ereignissen, die sich in den frühen Stunden 
des neuen Jahres 2009 in einer Bahnstation San 
Franciscos abgespielt haben. Danach begleitet 
der Film in einer Rückblende seine Hauptfi gur 

Oscar in quasi-dokumentarischem Stil durch die 
24 Stunden vor den Geschehnissen jener Nacht. 
In grobkörnigen Bildern erzählt Regisseur Ryan 
Coogler von Oscars Tag. Davon, dass Oscar mit 
seiner Freundin und seiner kleinen Tochter über 
die Runden zu kommen versucht. Aber auch von 
der Versuchung, wieder auf die schiefe Bahn zu 
geraten und erneut im Gefängnis zu landen.

Oscar wird nicht zu einem Helden hochstili-
siert, sondern bleibt ein Jedermann, der einfach 
nur seinen Alltag bewältigen möchte. Die fi na-
le Bahnfahrt wird zur Metapher für eine Gesell-
schaft, die sich – wie auf Schienen – einem fatalen 
Ziel nähert. Und jeder hat ein Ticket. „Nächster 
Halt Fruitvale Station“ ist eine eindringliche Er-
innerung daran, dass man immer noch um Leib 
und Leben fürchten muss, wenn man nicht die 
„richtige“ Hautfarbe hat. Und das auch in so-
genannten „zivilisierten“ und „demokratischen“ 
Ländern. Der Film stellt sich unmissverständlich 
auf die Seite der Opfer von rassistisch motivier-
ter Gewalt. Und ist damit ein unsanfter Weckruf 
aus dem Traum, dass alle Menschen gleich sind.

Film des Monats: Juni 2014

Boyhood

USA 2014
Regie: Richard Linklater
Verleih: Universal Pictures International Germa-
ny GmbH

Texas im Jahr 2002. Die geschiedene Olivia zieht 
mit ihren Kindern aus der Provinz nach Hous-
ton. Für den verträumten sechsjährigen Mason 
und seine patente ältere Schwester Samantha 
ist das ein schwerer Schritt – auch deshalb, weil 
ausgerechnet jetzt ihr lange abwesender Vater 
sich wieder mehr um seine Kinder kümmern will. 
Während Olivia eine Ausbildung zur Psychologie-
dozentin absolviert und ihre kleine Familie in ei-
ner Mischung aus Fürsorglichkeit und Pragmatis-
mus immer wieder neu erfi ndet, wächst Mason 
heran. Er bekommt Pickel und liest Harry Potter, 

macht Wochenendausfl üge mit dem Vater und 
der Schwester, trinkt sein erstes Bier, erlebt sei-
ne erste Liebe. Als Mason 2013 ins College auf-
bricht, ist die Familie gewachsen und auseinan-
dergedriftet. Alle haben sich verändert.

Zwölf Jahre lang, von 2002 bis 2013, hat der 
amerikanische Autorenfi lmer Richard Linklater an 
„Boyhood“ gearbeitet – mit seiner Tochter, dem 
Schauspiellaien Ellar Coltrane in der Hauptrolle 
und bekannten Darstellern, denen man allesamt 
beim Älterwerden zusehen kann. Spiel- und Do-
kumentarfi lmelemente, pointierte Dialoge und 
Alltagsbeobachtungen mischen sich – in einem 
Film, der ganz unangestrengt durch ein Jahrzehnt 
amerikanischer Geschichte führt. „Boyhood“ er-
zählt vom Erwachsenwerden, von richtigen und 
falschen Entscheidungen, von der Bildung einer 
Persönlichkeit und der Toleranz, die nötig ist, um 
das Zusammenleben in modernen Patchworkfa-
milien zu meistern. Vor allem aber ist „Boyhood“ 
ein Film über die Zeit: sie dehnt sich in den lan-
gen, sensibel gefi lmten Gesprächsszenen und be-
schleunigt sich in der Montage.

Die Jury der Evangelischen Filmarbeit empfi ehlt
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Es gibt zahlreiche Christ(inn)en, die sich gegen 
Rechtsextremismus engagieren. Sie arbeiten in 
Bürgerbündnissen mit oder organisieren Pro-
teste gegen die Aktivitäten von Neonazis. Die-
se Christ(inn)en wünschen sich häufi g, dass ihre 
Kirchen und Gemeinden aktiver werden und sie 
stärker unterstützen. Andere Christ(inn)en spü-
ren eine Nähe zu rechtsextremen Positionen, 
wenn sie Ängste vor „Überfremdung“ äußern, 
sich auf das „christliche Abendland“ berufen 
oder „Lebensschutz“ einfordern. Und natür-
lich gibt es auch jene Christ(inn)en, die sich in 
rechtsextremen Kreisen bewegen oder keine Be-
rührungsängste haben, mit rechten Organisati-
onen, Gruppen oder Parteien gemeinsame Sa-
che zu machen. Beim Thema „Christ(inn)en und 
Rechtsextremismus“ wird eine Gruppe jedoch 
häufi g übersehen, nämlich jene, die bei dem 
Thema ein Unbehagen spürt. Denn bei ihr ist 
das Thema häufi g angstbesetzt. Sie befürchtet, 
sich positionieren zu müssen oder vereinnahmt 
zu werden. Diese Menschen brauchen für ihre 
Beschäftigung mit dem Thema andere Angebote 
als die Engagierten, die sich oft auch ohne frem-
de Hilfe die Informationen oder Unterstützung 
beschaffen.

Genau für diese Gruppe der „Zögerlichen“ oder 
„Vorsichtigen“ ist das Buch von Angelika Strube 
gut geeignet. In übersichtlich gehaltenen Kapi-
teln beantwortet das Buch die Fragen, die diese 
Zielgruppe bewegen, und bietet dabei wichtige 
Basisinformationen und Anregungen zum Wei-
terdenken und zum Gespräch.

Diese Praxisorientierung des Buches ist sehr an-
genehm. Wer möchte, fi ndet Links und Literatur-
hinweise, die beigelegte CD-ROM ist eine Fund-
grube mit zahlreichen Vorlagen für die Arbeit mit 
Gruppen. Dadurch motiviert das Buch zu nied-

rigschwelligen Gesprächen in Gemeinden und 
kirchlichen Gruppen. Es fördert das Nachdenken, 
ohne zum Aktionismus zu drängen.

Dass das Buch diese niedrigschwellige Einfüh-
rung sein will, ist seine Stärke. Sie stößt aber 
an ihre Grenzen, wenn – wohl aus Gründen der 
Übersichtlichkeit – Vereinfachungen vorgenom-
men werden, wo mehr Differenzierung notwen-
dig wäre. Ärgerlich ist dies, wo solche Vereinfa-
chungen unpassende Bilder oder Vorstellungen 
bei den Leser(inne)n auslösen, wie z. B. der Be-
griff „No-go-Area“ (S. 121) oder die klischeehaf-
te Illustration des Titelbildes mit den Springerstie-
feln. Wer dieses Buch für die Aufklärungsarbeit 
nutzen will, muss damit zusätzlich gegen dieses 
kaum mehr zutreffende, aber immer noch in vie-
len Köpfen vorhandene Bild vom Neonazi ange-
hen.

Deutlich werden die Grenzen der Vereinfachung 
im Umgang mit der Extremismustheorie. Da die 
Zielgruppe des Buches häufi g nach dem Verhält-
nis zwischen Rechtsextremismus und Linksextre-
mismus fragt, ist es wichtig und richtig, dass sich 
das Buch in den Fragen 9 und 11 ausführlich die-
sem Thema widmet. Allerdings wäre eine stär-
kere Kritik an der Extremismustheorie und eine 
deutlichere Distanzierung von der Gleichset-
zung von „links“ und „rechts“ wünschenswert 
gewesen, zumal diese auch noch mit der Frage 
der Gewaltanwendung vermischt wird (S. 119 ff.). 
Christ(inn)en, die sich selbst als „links“ verorten, 
werden sich in diesen Beschreibungen schwer 
wiederfi nden.

Mir persönlich fehlt in dem Buch ein Hinweis auf 
die wichtige Arbeit von lokalen Bündnissen. In 
vielen Kommunen gibt es diese Bündnisse, um 
gemeinsam den rechtsextremen Tendenzen vor 
Ort zu begegnen. In diesen Bündnissen ist viel 
Expert(inn)enwissen über die Zustände vor Ort 
versammelt, und durch unterschiedliche Akteu-
re wachsen dort wichtige Netzwerke auch über 
sonst übliche Grenzen hinweg. Doch nach mei-
ner Wahrnehmung ist in vielen Bündnissen die 
Beteiligung von Christ(inn)en (und insbesondere 
Katholik(inn)en) noch sehr „ausbaufähig“. Häu-
fi g wünschen sich auch säkulare Menschen in den 
Bündnissen mehr Unterstützung von kirchlicher 
Seite. Um diese Lücken zu schließen, braucht es 
ein stärkeres Engagement von Christ(inn)en, Ge-
meinden und Kirchen.

Doch das Wichtigste an diesem Buch ist wahr-
scheinlich, dass es überhaupt erschienen ist. Ei-
nerseits ist es das erste zu diesem Thema, das 
sich niedrigschwellig an die Zielgruppe der Men-
schen in (katholischen) Gemeinden und Grup-

pen richtet. Andererseits ist es trotz aller gesell-
schaftlichen Relevanz des Themas immer noch 
nicht selbstverständlich, dass sich Theologie 
und Kirchen seiner annehmen und dazu mehr 
tun, als nur Stellungnahmen zu verfassen und 
auf Skandale zu reagieren. Doch das Buch wagt 
sich auch an die selbstkritische Betrachtung der 
Grenzbereiche – und Überschneidungen – zwi-
schen Rechtsextremismus und dem Agieren von 
Christ(inn)en und christlichen Gruppierungen. 
Dass dies mutig ist, zeigt auch der Wirbel, den ein 
Auszug des Buches im Materialheft 2013 der „In-
terkulturellen Woche“ ausgelöst hat (vgl. www.
interkulturellewoche.de/hefteintrag/2013/wer-
offen-ist-kann-mehr-erleben/rechtsextreme-
einstellungen-machen-vor). Christ(inn)en und 
Kirchen sind nicht nur notwendige Akteure im 
Engagement gegen Rechtsextremismus, son-
dern sie haben bei dem Thema auch eine Bring-
schuld und ein Problem in den eigenen Reihen. 
Wer dies öffentlich macht und dabei die Dinge 
beim Namen nennt, muss mit Widerspruch und/
oder Ächtung rechnen. Deshalb ist es gut und 
richtig, dass das Buch hier den Finger in die Wun-
de legt. Wenn wir uns glaubhaft für Demokratie 
und Menschenrechte einsetzen wollen, müssen 
wir auch innerkirchlich Farbe bekennen und dür-
fen den Konfl ikten nicht mit falsch verstandener 
Nächstenliebe aus dem Weg gehen. 

Neben der Information und den Anregungen zum 
Gespräch bietet das Buch somit auch eine Auf-
forderung an uns: Sich in den Kirchen und Ge-
meinden mit dem Thema auseinanderzusetzen 
und mutig die Gleichwertigkeit aller Menschen 
zu leben – in den eigenen Reihen und in der Welt.

Christine Böckmann
Miteinander – Netzwerk für Demokratie und 

Weltoffenheit in Sachsen-Anhalt e. V., 
Magdeburg

Publikationen

Rechtsextremen Tendenzen 
begegnen. Handreichung für 
Gemeindearbeit und kirchliche 
Erwachsenenbildung

Angelika Strube

€ 16,99, 160 S. 
(mit CD-ROM)
Freiburg 2013
Verlag Herder

ISBN: 978-3-45131081-2
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Der renommierte Fachdidaktiker Prof. Wolfgang 
Sander bringt es in dem Sammelband auf den 
Punkt: „Die Gefahr ist kaum zu übersehen, dass 
die außerschulische politische Bildung in wissen-
schaftlicher Hinsicht in einem Niemandsland ver-
schwindet.“ (S. 168) Um gerade dies zu verhin-
dern und um damit auch die Professionalität in 
der politischen Bildung zu unterstützen, hat ein 
Autorenquintett, bestehend aus Wissenschaft-
lern und Praktikern der außerschulischen politi-
schen Bildung, ein Buch herausgegeben, das, so 
viel vorweg, wesentlich substanzieller geworden 
ist, als es bei Sammelbänden oder Handbüchern 
üblicherweise der Fall ist. Und zwar einfach des-
halb, weil die Beiträge des Buches in der Regel 
aufeinander aufbauen und viel mit Querverbin-
dungen argumentiert wird. Die enge Verzahnung 
der einzelnen Beiträge und das argumentativ ins-
gesamt hohe Niveau lassen sich darauf zurück-
führen, dass die Herausgeber selbst viele der 
Einzelbeiträge geschrieben haben und offen-
bar, durch das dem Buch zugrunde liegende For-
schungsprojekt, ausreichend Ressourcen hatten, 
gründlich zu arbeiten. In dem vom Bundesminis-
terium für Bildung und Forschung geförderten 
Projekt „ProPol: Ein Projekt zur Weiterentwick-
lung der Professionalisierung in der politischen 
Bildung durch ein Konzept zur Defi nition fachli-
cher Kompetenzen“ wird deutlich, wie öffentli-
che Forschungsförderung gezielt zur Stärkung ei-
nes von der Marginalisierung bedrohten Bereichs, 
der außerschulischen politischen Bildung, beitra-
gen kann.

Das Buch gliedert sich in sieben Teile. Zunächst 
geht es um das „Selbstverständnis der politischen 
Bildung“. Darauf aufbauend werden „Kompeten-
zen in der politischen Bildung“ (mit einer engen 
Orientierung an Oskar Negt) und zentrale „Be-
griffe in der politischen Bildung“ thematisiert. Es 

folgen die Kapitel „Inhalte, Wege und Koopera-
tionen in der politischen Bildung“ und „Bezüge 
und Bezugswissenschaften der politischen Bil-
dung“. Das letzte inhaltliche Kapitel widmet sich 
dem Thema „Professionelles Handeln in der po-
litischen Bildung“. Eine Integration der ausge-
führten Inhalte erfolgt im Schlussteil „Weiterbil-
dungsansätze zur Qualifi zierung von politischen 
Bildnerinnen und Bildnern“, welcher neun Mo-
dule „für ein professionelles Handeln in der au-
ßerschulischen politischen Jugend- und Erwach-
senenbildung“ beschreibt.

Der Sammelband vereinigt eine Vielzahl unter-
schiedlicher Perspektiven. Abgesehen von den-
jenigen der Herausgeber stammen einzelne Bei-
träge von Praktikern, andere von Fachdidaktikern 
der schulischen politischen Bildung und wieder 
andere von Wissenschaftlern der einschlägi-
gen wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen, ins-
besondere der Politikwissenschaft, der Soziolo-
gie und der Erziehungswissenschaft. Eine zweite 
Perspektive erfolgt durch eine Auseinanderset-
zung mit Wegbereitern der politischen Bildung. 
Die Diskussion der Arbeiten von beispielsweise 
Fritz Borinski, Kurt Gerhard Fischer, Paulo Freire, 
Hermann Giesecke oder Oskar Negt zielt darauf, 
„an die Traditionen der politischen Bildung/Poli-
tikdidaktik“ anzuknüpfen. Kritisch ist hier anzu-
merken, dass die Auswahl nicht näher begründet 
wird und man manche für die außerschulische 
politische Bildung sehr bedeutsame „Klassiker“ 
vermisst, wie z. B. Theodor W. Adorno, Hannah 
Arendt oder Martin Buber. Eine letzte Perspekti-
ve schließlich wird durch Interviews mit Expertin-
nen und Experten aus der außerschulischen po-
litischen Bildung eingebracht. Hilfreich wäre es 
auch hier gewesen, die Auswahl besser zu be-
gründen, und die Leserfreundlichkeit hätte da-
durch gesteigert werden können, wenn bei den 
Interviews das Profi l der jeweiligen Person voran-
gestellt worden wäre.

Besonders gelungen ist das erste Kapitel, das sich 
sehr grundlegend mit dem Selbstverständnis der 
politischen Bildung beschäftigt. Über eine Ausei-
nandersetzung mit den für die politische Bildung 
zentralen Begriffen Aufklärung, Emanzipation, 
Bildung und Werte wurde überzeugend heraus-
gearbeitet, wie der für die schulische Bildung zen-
trale Beutelsbacher Konsens für die außerschuli-
sche politische Bildung übersetzt werden kann. 
Mit den drei „Konsensmerkmalen“ (Klaus-Peter 
Hufer) wird dann auch sehr klar ein auch heute 
gültiges Selbstverständnis beschrieben:

•  „die Legitimation der politischen Bildung ent-
gegen eventueller Versuche von Seiten der 
Träger und/oder der Bildungspolitik, die Bil-

dungsarbeit zu instrumentalisieren und nach 
parteipolitischen oder weltanschaulichen Vor-
stellungen auszurichten (Überwältigungsver-
bot)“

•  „die Wahrung pluraler Meinungsvielfalt, um 
im Sinne der Teilnehmerorientierung auch eine 
offene und kontroverse Diskussion zu ermögli-
chen (Kontroversitätsgebot)“

•  „die Parteinahme und Handlungsorientierung 
als politisch-bildnerisches Prinzip (Analyse der 
Situation und Beeinfl ussung der politischen 
Lage)“ (alle S. 61)

Das Buch gibt wichtige Impulse sowohl für Stu-
dierende als auch für Praktiker im Bereich der au-
ßerschulischen politischen Bildung. Es eignet sich 
darüber hinaus für Wissenschaftler als Referenz-
punkt in der Diskussion um zentrale Fragestellun-
gen der Disziplin. Nicht zuletzt bietet das Buch 
für Universitäten und Weiterbildungsinstitute 
Anregungen für die inhaltliche und methodische 
Ausgestaltung von Lehrangeboten, die auf die 
Unterstützung professionellen Handelns in der 
politischen Bildung ausgerichtet sind.

Der eingangs zitierte Sander schreibt über die 
Notwendigkeit, Brücken zu bauen zwischen der 
außerschulischen politischen Bildung und der 
wissenschaftlichen Politikdidaktik. Dieser von 
Hufer u. a. herausgegebene Band setzt hier an 
und unterstreicht die Chancen, die in einem sol-
chen Austausch liegen können.

Dr. Christian Boeser-Schnebel
Akademischer Oberrat am Lehrstuhl für 

Pädagogik mit Schwerpunkt
Erwachsenen- und Weiterbildung an der 

Universität Augsburg und Projektleiter des 
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Der Band geht aus einem Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekt der Katholischen Bundesar-
beitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung (KBE) 
im Zeitraum von 2010 bis 2013 hervor und greift 
einen aktuellen andragogischen Themenkomplex 
auf: Kompetenzentwicklung im Horizont demo-
grafi scher Entwicklung. So wird ein weiteres Mal 
deutlich: Die Kompetenzorientierung in der Er-
wachsenenbildung ist seit einigen Jahren allge-
genwärtig und ersetzt zunehmend den Bildungs-
begriff. In den 1980er- und 1990er-Jahren sprach 
man vor allem von interkulturellem Lernen und in-
terkultureller Bildung. Daraus hat sich in den letz-
ten Jahren ein Kompetenzdiskurs entwickelt, der 
seine Ursachen einmal in der populären Verwen-
dung des Kompetenzbegriffs hat und zum zwei-
ten in der Suche nach neuen Konzepten in der in-
terkulturellen Bildungsarbeit. Horst Siebert sprach 
1996 in diesem Zusammenhang von einer Pha-
se der „Desillusionierung und Entmythologisie-
rung“ und Gottfried Böttger und Siegfried Frech 
von einem Umbruch vom „Optimismus zum Re-
alismus“ (Böttger,G./Frech,S. (1996) (Hrsg.): Der 
Nord-Süd-Konfl ikt in der politischen Bildung. 
Schwalbach/Ts.). Vor dieser gleichsam „realisti-
schen Wende“ (Siebert, H. (1996): Interkulturelle 
Erwachsenenbildung. In: Zeitschrift für internatio-
nale Bildungsforschung und Entwicklungspädago-
gik, H. 3, S. 5 – 7.) in der interkulturellen Bildungs-
arbeit kann das KBE-Projekt eingeordnet werden 
und bietet eine Neuorientierung. Doch obgleich 
das Konzept einer Interkulturellen Kompetenz von 
Stefanie Rathje konkretisiert und diskutiert wird (S. 
42–57), fehlt dem Band die Verortung im aktuellen 
Kompetenzdiskurs. Dazu trägt auch bei, dass der 
Beitrag von Rathje ein Wiederabdruck von 2006 
ist und aktuelle Diskussionen nicht einfl ießen. Der 
verwendete Kompetenzbegriff erhält eine kon-
struktivistische Begründung in dem Sinne, dass 
es darauf ankommt, Kultur individuell herzustel-
len. Warum das KBE-Projekt den Kompetenzbe-

griff als Leitbegriff verwendet und der Lern- und 
Bildungsbegriff keine große Rolle spielt, wird al-
lerdings nur marginal herausgearbeitet. Es wäre 
für eine theoretische Orientierung wichtig gewe-
sen, das Verhältnis von Kompetenz, Bildung und 
Lernen herauszuarbeiten bzw. in einen systemati-
schen Kontext zu stellen. Hier bleibt der Band an 
der Oberfl äche und verpasst den Anschluss an den 
aktuellen Kompetenzdiskurs.

Der große Rahmen des Projekts, der Globe, ist 
„die interkulturelle Öffnung der Katholischen 
Erwachsenenbildung“ (S. 63). Das Projekt greift 
damit einen derzeit – statistisch gesehen – eher 
randständigen Bereich auf. Obgleich die kultu-
relle Bildung zu den Kernbereichen der Erwach-
senenbildung insgesamt zählt, tut sie sich derzeit 
schwer angesichts der Dominanz von berufl icher 
und betrieblicher Weiterbildung. Hier kranken 
das deutsche Weiterbildungssystem und seine 
bildungspolitische Legitimation seit Jahrzehn-
ten an der traditionellen politischen und andra-
gogisch-begriffl ichen Trennung von allgemeiner 
Weiterbildung und berufl icher Weiterbildung.
An dem zweieinhalbjährigen Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekt waren insgesamt 14 Einrichtun-
gen der Katholischen Erwachsenenbildung in Bay-
ern, Baden-Württemberg, Hessen, Niedersachsen, 
Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Sach-
sen-Anhalt beteiligt. Der Anlass hierfür war der 
Umstand, dass Menschen mit Migrationsbiografi -
en außerhalb von Integrations- und Sprachkursen 
nur selten in der Erwachsenenbildung anzutreffen 
sind. Dieses Problem taucht nicht nur in Einrich-
tungen der KBE auf, sondern ist ein Phänomen bei 
allen Weiterbildungsträgern. In diesem Sinne sind 
die Ergebnisse des Projekts auch über den Kreis der 
KBE hinaus von Interesse und verdienstvoll. 
Ziel des Projekts ist die Erstellung einer Arbeits-
hilfe für drei Themenfelder: 1. Menschen mit 
Migrationshintergrund an Einrichtungen der 
KBE heranführen; 2. ein Fortbildungskonzept 
zur interkulturellen Kompetenzentwicklung für 
Kursleiter/-innen und hauptamtliche pädagogi-
sche Fachkräfte generieren und 3. geht es inhalt-
lich um den Bereich der Kulturellen Erwachse-
nenbildung.
Im Mittelpunkt des „Handbuches“ (S. 186) ste-
hen kurze Projektberichte im Umfang von ca. 
drei bis sechs Seiten aus den 14 Standorten. Auf 
der beigefügten DVD werden fünf der 14 Pro-
jektstandorte mit Filmen vorgestellt (Meppen, 
Heidenheim, Akademie Klausenhof, Frankfurt, 
Gelsenkirchen). Deutlich sichtbar wird die beein-
druckende Vielfalt andragogisch-interkultureller 
KBE-Praxis. Hier hat der Band auch seine Stär-
ke und wird zu einem Steinbruch für didaktische 
Fantasien. Sein Anspruch als Arbeitshilfe wird 
an dieser Stelle sichtbar. Umfangreiche Refl exio-

nen zum Fortbildungskonzept fehlen allerdings. 
Lediglich in dem kurzen Kapitel „Interkulturelle 
Kompetenz und Kulturelle Erwachsenenbildung: 
Qualifi zierungsbausteine für ein noch kaum er-
schlossenes Feld“ (S.  31– 39) wird das Fortbil-
dungskonzept angesprochen.
Im Mittelpunkt der wissenschaftlichen Beglei-
tung und Evaluation (S. 192 – 221) stand eine Se-
kundäranalyse der durchgeführten Projekte mit 
einer Fragebogenerhebung und qualitativen In-
terviews. Unter anderem ging es hier um die Fra-
ge, ob sich durch die Fortbildung das didaktische 
Planungsverhalten der Pädagogen verändert hat. 
Der umfangreiche Bericht zur wissenschaftlichen 
Begleitung schließt mit kurzen Empfehlungen zur 
Gestaltung zukünftiger interkultureller Kompe-
tenzprojekte.
Ein generelles Projekt-Problem lag in der gerin-
gen Theorie-Tiefe und -Dichte einerseits und in 
der Komplexität des Themas andererseits und der 
damit verbundenen unbefriedigenden Erkennt-
nislage. Die KBE betritt so gesehen Neuland und 
untersucht die Schnittstelle von Kompetenzent-
wicklung, interkultureller Kompetenz und kultu-
reller Bildung. Methodologisch arbeitete die KBE 
dabei mit der Aktions- oder Handlungsforschung, 
bei der die Trennung von Forschung und Praxis 
nivelliert wird und die Akteure im Forschungsfeld 
zu Forschenden werden bzw. die Forschenden 
zu Akteuren im Forschungsfeld. Dieser Ansatz 
hat heute leider an Bedeutung verloren und ei-
nen schweren Stand gegenüber den qualitativen 
und quantitativen empirischen Forschungsansät-
zen, die die Mainstream-Forschung dominieren. 
Auch aus dieser forschungsmethodologischen 
Perspektive ist das KBE-Projekt beachtenswert.
Festzuhalten bleibt, dass das Verhältnis von in-
terkultureller Kompetenz und kultureller Bildung 
sowohl in der Forschung als auch in der Praxis ein 
Desiderat ist und der vorliegende Band wichtige 
Impulse für eine Weiterentwicklung bietet. Als 
„Arbeitshilfe“ oder „Handbuch“ würde ich den 
Band nur bedingt bezeichnen. Dazu fehlen ihm 
eine didaktische Systematik im Aufbau und eine 
systematische Refl exion der Fortbildung und der 
Praxisprojekte. Dies leistet der Evaluationsbericht 
nur eingeschränkt. Der Band ist ein lesenswerter 
Projektbericht, der sich zwar an der KBE-Praxis 
orientiert, aber auch Erwachsenenbildner(innen) 
aus anderen Kontexten Anregungen geben kann. 
Er macht neugierig auf interkulturelle Kompe-
tenzentwicklung und animiert, dieses noch un-
erschlossene Weiterbildungsfeld zu entdecken.

Prof. Dr. Ulrich Klemm
Geschäftsführer des Sächsischen Volkshoch-
schulverbandes (Chemnitz), Vorsitzender des 
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Der 2009 mit acht Oscars ausgezeichnete Film 
„Slumdog Millionär“ erzählt die märchenhafte 
Geschichte vom Aufstieg des jungen Jamal aus 
dem Slum in Mumbai ins Rampenlicht einer na-
tionalen Fernsehshow: Wer die Fragen des Quiz-
masters beantwortet, verlässt als Millionär die 
Bühne. Jamal meistert alle Runden, weil er den 
Spezialfragen seines Kontrahenten aufgrund bio-
grafi scher Erfahrungen zu begegnen weiß. Nicht 
allein die Schulbank bildet, sondern auch das Le-
ben.

Ein weites Bildungsverständnis legt auch Reiner 
Preul, emeritierter Professor für Praktische Theo-
logie an der Theologischen Fakultät der Universi-
tät Kiel, seiner „Evangelischen Bildungstheorie“ 
zugrunde. Bildung, führt das Opus magnum aus, 
ist der „Inbegriff aller Veränderungen und Ent-
wicklungen, denen ein neu geborenes Exemplar 
der Gattung Mensch im Verlauf seines Lebens 
unterliegt“ (S. 74). Das gesamte Leben wird als 
Bildungsprozess begriffen. Als bildsames Wesen 
aber sei der Mensch auf Bildung angewiesen, ge-
höre diese zur Bestimmung des Menschen. Der 
vorliegende Band diskutiert diese These in wech-
selseitiger Bezogenheit pädagogisch und theo-
logisch. In acht Paragrafen behandelt die Studie 
Fragen der Bildungstheorie und des Bildungswe-
sens und adressiert neben wissenschaftlich inte-
ressierten Leserinnen und Lesern auch Akteure, 
die mit Bildungsfragen in Schule und Kirche, Fa-
milie und Politik befasst sind.

Was die Bildungstheorie betrifft, schließt der 
Verfasser vornehmlich an das pädagogische 
und theologische Fachgespräch im 20. Jahrhun-
dert an (vgl. §§ 1–2) und leitet daraus das Ziel 
ab, eine „systematisch ausgerichtete evangeli-
sche Bildungstheorie kategorialen Zuschnitts“ 
(S. 30) zu entwickeln. Der Anspruch der vor-
liegenden Theorie, allgemein und systematisch, 
mithin „kategorial“ zu sein, wird fundamental-
anthropologisch begründet. In diesem Konzept 

sind pädagogische und theologische Überlegun-
gen eine Einheit, weil das im Bildungsbegriff im-
plizierte Wirklichkeitsverständnis religiös kon-
notiert ist.

Der dritte Abschnitt widmet sich der Pädagogik, 
und damit betreten wir die erste der beiden Herz-
kammern der Bildungstheorie (vgl. § 3). Dem an-
thropologischen Ansatz entsprechend, gehört 
Bildung zur Bestimmung menschlichen Lebens. 
Dies wird mit zwei aufeinander aufbauenden De-
fi nitionen näher erläutert: Personale Bildung soll 
zum einen Beiträge leisten zur „Realisierung der 
Bestimmung des Menschen am Ort des Individu-
ums“ (S. 75). In welchem Sinne diese Realisierung 
erfolgt, wird in einem weiteren Schritt mittels der 
anthropologischen Kategorie des Handelns be-
gründet: „Bildung ist gesteigerte und über sich 
selbst aufgeklärte Handlungsfähigkeit.“ (S. 83) 
„Gesteigert“ ist diese Handlungsfähigkeit, weil 
Menschen generell handlungsfähig sind. „Über 
sich selbst aufgeklärt“ wiederum ist der gebilde-
te Mensch, insofern er die Reichweite und Grenze 
seines Handelns refl ektiert. Dieses Bemühen qua-
lifi ziert der Entwurf etwa in Bezug auf persönliche 
Lebensführung und politische Verantwortung als 
„Allgemeinbildung“. Davon unterschieden wird 
das „spezielle“ Bildungshandeln im Beruf. Ge-
bildet sind demnach in erster Linie hinreichend 
handlungsfähige Personen, weniger aber diejeni-
gen, die über pures Zahlen-, Daten- und Fakten-
wissen verfügen. Was hier als bildungstheoreti-
sche Pointe trocken klingt, inszeniert „Slumdog 
Millionär“ unterhaltsam im Genre des Coming-
of-Age-Films.

Begriffssystematisch setzt nun das mit dem Dik-
tum von der „Bestimmung des Menschen“ ver-
knüpfte Wirklichkeitsverständnis allerdings die 
Bereitschaft voraus, die religiösen bzw. weltan-
schaulichen Leerstellen unter Berücksichtigung 
des in der Moderne geltenden Pluralismus zu 
füllen. Verweigert man sich dieser Aufgabe – der 
Pädagoge Hartmut von Hentig dient als Exemp-
lum –, bliebe das kategoriale Bildungsverständnis 
Fragment. In diesem Sinn qualifi ziert der vierte 
Abschnitt den Entwurf als „Evangelische“ Bil-
dungstheorie (vgl. § 4). Das reformatorische Ver-
ständnis von der Freiheit eines Christenmenschen 
steht dabei Pate. Diese theologische Fundierung 
ist, metaphorisch gesprochen, die zweite Herz-
kammer der Bildungstheorie, belebt sie doch zu 
allererst den Bildungsbegriff und begründet das 
dynamische Verständnis des „Glaubens als Bil-
dung“ (S. 123).

Weitere Kapitel der Studie vertiefen diesen An-
satz etwa in Bezug auf ethische, ästhetische und 
klassische Bildung (vgl. § 5) und zeichnen die 

Konturen eines gebildeten Christseins in der Ge-
genwart (vgl. § 8).

Was aber kann eine in der Bildungspraxis tätige 
Person von diesem Buch lernen? Die hier skiz-
zierten Erwägungen haben die gesellschaftliche 
Lebenspraxis und kulturellen Überlieferungen 
stets im Blick, insbesondere die Wechselwirkun-
gen zwischen personalen Bildungsprozessen und 
Bildungsinstitutionen wie Familie, Schule, Medi-
en und Kirche (vgl. § 6). Nach Preuls Defi nition 
beziehen sich Bildungsinstitutionen auf das Erle-
ben und das Bewusstsein der Menschen, indem 
sie es durch die Wahl bestimmter Medien wie 
Sprache, Kunst, Ritus oder anderer Zeichen zur 
Darstellung bringen. In den jeweiligen Abschnit-
ten zu den Bildungsinstitutionen lernen die Le-
serin und der Leser womöglich materiell wenig 
Neues. Auch haben die Passagen nicht den An-
spruch, die Arbeit einer der genannten Instituti-
onen erschöpfend zu beschreiben. Von Interesse 
sind dabei insbesondere diejenigen Passagen, die 
sich auf ein das Bildungswesen unterstützendes, 
„disponierendes“ Handeln in Kirche und Politik 
beziehen. Wer beispielsweise in einer Bildungs-
stätte der Evangelischen Erwachsenenbildung 
makrodidaktisch handelt, wird mit Gewinn den 
Gedanken refl ektieren, dass die Aufgabe der Kir-
che als Bildungsinstitution innerhalb der Pluralität 
der Weiterbildungsträger gerade darin besteht, 
das christliche Wirklichkeitsverständnis zu kom-
munizieren (vgl. S. 300). In der Seelsorge, im Got-
tesdienst, in der Predigt und in den religionspäd-
agogischen Handlungsfeldern kommt dieses zum 
Ausdruck. Wer sich wiederum auf Bildungskon-
ferenzen im Bereich der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung oder der Schulpolitik mit den Aus-
wirkungen der staatlichen oder kirchlichen Bil-
dungspolitik (vgl. § 7) befasst, dürfte Argumen-
te zu schätzen wissen, die ein am ökonomischen 
Nützlichkeitsdenken ausgerichtetes Bildungshan-
deln kritisieren. Bildung, lautet Preuls Credo, dür-
fe wirtschafts- oder familienpolitischen Forde-
rungen nicht untergeordnet, sondern müsse um 
der Bildung willen betrieben werden. Auch sol-
len Kirchenleitungen im Reformprozess diejeni-
gen Personengruppen stärken, die sich auf die 
Bildung des christlichen Lebens konzentrieren: 
Pastorinnen und Pastoren beispielsweise, Religi-
onslehrerinnen und -lehrer sowie pädagogische 
Mitarbeitende in der Erwachsenenbildung.

Grundzüge der skizzierten Evangelischen Bil-
dungstheorie hat der Verfasser bereits früher 
verstreut publiziert. Die vorliegende Studie führt 
diese Überlegungen in einer Art Kompendium zu-
sammen. Es beschreibt Eckdaten für die staatli-
che Bildungspolitik in der plural verfassten Ge-
sellschaft. Kirchlichen Mitarbeitenden gibt es 
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Verwertbarkeitsorientierung bei gleichzeitiger 
Marginalisierung politischer und allgemeiner Bil-
dung anschlussfähig; nicht zuletzt, weil zum in-
ternationalen und interdisziplinären Autorenkreis 
auch mehrere deutsche Erwachsenenbildungs-
wissenschaftler(innen) zählen.

Aus erwachsenenpädagogischer Perspektive 
scheint das vorliegende Heft schon deshalb le-
senswert, weil darin Fragen der kompetitiven 
Leistungs- und globalen Wissensgesellschaft, 
aber auch der sozialen Ungleichheit und Exklu-
sion, der Finanzmittel(-kürzungen), der ökono-
mischen Steuerung von Lernbiografi en sowie der 
öffentlichen und/oder privaten Verantwortung 
für Bildung aufgeworfen und diskutiert, mithin 
also drängende Herausforderungen der Erwach-
senenbildung thematisiert werden. So geht bei-
spielsweise Ulrich Klemm in seinem Beitrag der 
Dominanz berufl icher Bildung und der Omni-
präsenz der Kompetenzorientierung unter Zu-
rückdrängung der traditionellen Erwachsenen-
bildungsziele Mündigkeit und Emanzipation im 
Kontext globalen und lebenslangen Lernens 
nach; und Eva Borst zeigt eindringlich auf, wie 
durch die Reduktion von Wissen zu einem ver-
wertbaren Produktivfaktor und das Ersetzen des 
Bildungs- durch den utilitaristischeren Lernbe-
griff Unmündigkeit und die Beliebigkeit von Bil-
dungsinhalten befördert werden.

Die (potenziellen) Folgen dieser Ökonomisie-
rungstendenzen, der auf „Humankapital“ zen-
trierten Entwicklungen sowie der sukzessiven 
Angleichung des Bildungswesens an die Selek-
tions- und Wettbewerbslogiken des Arbeits-
marktes problematisieren Peter Streckeisen und 
Thomas Ragni in zwei bildungsökonomisch ak-
zentuierten Beiträgen. Die outcome- und lern-
ergebniszentrierte, auf berufl iche Verwertbar-
keit fokussierte Bildung und deren marktförmige, 
entstaatlichte Organisation im nachschulischen 
Bereich der berufl ichen Aus- und Weiterbildung 
erörtert auch Peter Dehnbostel in seinem Auf-
satz. Er verweist dabei zugleich auf damit kor-
respondierende Aspekte sozialer Selektivität und 
Integration, wie sie auch Rolf Bossart in einem 
Diskussionsbeitrag zur Frage, ob bzw. in welcher 
Weise (Erwachsenen-)Bildung gesellschaftlich in- 
und/oder exkludieren kann, refl ektiert.

Die politische Erwachsenenbildung, deren Krise 
durch die Markt- und Verwertbarkeitsorientie-
rung deutlich verschärft wird, wird u. a. in dem 
einleitenden Aufsatz von Ulrich Brand beleuchtet, 
der Spielräume einer kritischen, weltgesellschaft-
lichen und emanzipatorischen Bildung(spolitik) in 
Zeiten der globalen Wirtschaftskrise, Postdemo-
kratisierung und ökonomisierten Bildungspolitik 

auslotet. Politische Bildung ist aber auch das The-
ma zweier weiterer Beiträge, die am Beispiel der 
Schweiz zum einen das Potenzial gewerkschaft-
licher Bildungsarbeit aufzeigen (Christine Goll) 
und zum anderen emanzipatorische Erwachse-
nenbildung für Menschen mit prekärem Auf-
enthaltsstatus zum Gegenstand haben (Diskus-
sionsgruppe Autonome Schule Zürich). Dies ist 
– ebenso wie die Heftausgabe insgesamt – le-
senswert, erhellend und gewährt interessante 
Ein- und Ausblicke, auch über den (deutschen) 
Tellerrand hinaus.

Falk Scheidig
Lehrstuhl für Pädagogik mit Schwerpunkt 

 Erwachsenen- und Weiterbildung, 
Universität Augsburg

E-Mail: falk.scheidig@phil.uni-augsburg.de

darüber hinaus Gelegenheit, womöglich disparat 
anmutende Erfahrungen mit dem kirchlichen Bil-
dungswesen systematisch zu refl ektieren. Nicht 
zuletzt öffnet die Studie den Blick für das Ver-
ständnis der Kirche als Bildungsinstitution und 
für die anthropologische Relevanz religiöser Bil-
dung, ob diese nun im Kieler Hörsaal geschieht 
oder im Kino.

Pastor Dr. Martin Vetter
Rektor des Pastoralkollegs der Evangelisch-

Lutherischen Kirche in Norddeutschland
E-Mail: m.vetter@pastoralkolleg-rz.de

Ein ebenso aktuelles wie brisantes Thema greift 
die Schweizer Zeitschrift WIDERSPRUCH mit ih-
rem aktuellen Heft zu „Bildung und Marktregime“ 
auf. Das halbjährlich im Zürcher Rotpunktverlag 
erscheinende Periodikum versammelt seit 1981 
„Beiträge zu sozialistischer Politik“ (so der Unter-
titel) zu breit gefächerten Themen und rückt in 
der aktuellen, allein der Bildungspolitik gewidme-
ten Ausgabe Nr. 63 den Fokus auf das Spannungs-
verhältnis von Pädagogik und Ökonomie. Die um-
fangreiche Zeitschrift (224  S., 17 einschlägige 
Fach- und Diskussionsbeiträge und ferner Buch-
besprechungen) nimmt hierbei verschiedene Sek-
toren des Bildungssystems (Schule, Berufsbildung, 
Hochschule, Erwachsenenbildung) in den Blick 
und ist trotz klaren Profi ls inhaltlich nicht verengt 
oder eindimensional. Die Beiträge, die nur partiell 
den Schwerpunkt auf die Schweiz legen, sind auch 
hinsichtlich des in Deutschland geführten Diskur-
ses über Marktorientierung und Verbetriebswirt-
schaftlichung von nachschulischer Bildung, über 
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Eine „Gesellschaft des langen Lebens“ fordert 
zu lebenslangem Lernen heraus – mit der Ziel-
setzung eines selbstbestimmten und sinnerfüll-
ten Alter(n)s einerseits sowie einer sozialen Teil-
habe und Mitverantwortung andererseits. Trotz 
einiger bedeutsamer Beiträge aus den vergange-
nen Jahren (v. a. der „EdAge-Studie“ von 2009) 
ist das empirische Wissen über die nachberufl iche 
Bildung in Deutschland jedoch keineswegs üppig. 
Vor diesem Hintergrund bereichert die 2012 an 
der TU Dresden angenommene Dissertation von 
Ralf Lottmann die Geragogik gleich in dreifacher 
Hinsicht: Erstens zeigt Lottmanns sekundärana-
lytische Auswertung von Mikrozensus-Daten auf, 
welche soziostrukturellen Faktoren die Bildungs-
partizipation Älterer begünstigen bzw. beein-
trächtigen. Zweitens weisen seine Interviews mit 
deutschen wie US-amerikanischen Expertinnen 
und Experten die Wechselwirkungen zwischen 
den Altersbildern und Bildungszielen der Fach-
leute nach. Und drittens verdeutlicht der Länder-
vergleich die Auswirkungen einer unterschiedlich 
akzentuierten Sozial- und Seniorenpolitik auf die 
Strukturen der Weiterbildung, aber auch auf die 
Erwartungen an den Staat.

Nach der einleitenden Darlegung seines For-
schungsanliegens (S. 11 – 14) zeichnet Lottmann in 
den beiden folgenden Kapiteln zum einen relevan-
te soziale wie familiale Wandlungsprozesse in der 
„Lebensphase Alter(n)“ (S. 15 – 55), zum anderen 
„Theoretische Konzeptionen“ zum Älterwerden 
(S. 57 – 88) nach. Hierbei nimmt er den aktuellen 
Stand der gerontologischen Forschung umfassend 
zur Kenntnis und leitet daraus Wahrnehmungsper-
spektiven und Kategorien für die nachfolgenden 
empirischen Teile seiner Arbeit ab.

Lottmann schließt an die Kontinuitätsthese an, 
wonach „Verhaltensmuster auch bis ins hohe Al-

ter gleich bleiben und die Veränderungsbereit-
schaft auch im späteren Alter durch die eigene 
Biografi e geprägt ist“ (S. 115). Doch er fl ankiert 
sie kritisch-gerontologisch mit Erwägungen zur 
sich fortsetzenden sozialen Ungleichheit in der 
nachberufl ichen Bildung (S. 61 – 63).

Außerdem geht der Autor auf die Wirkung von 
Altersbildern ein, die er als „eine Art kondensier-
te soziale Konstruktion vom Alter“ (S. 78) auf-
fasst: „Sie zeigen niemals die Wirklichkeit des Al-
terns, sind aber Deutungsmuster, mit denen wir 
Altern klassifi zieren, Verständnisweisen beschrei-
ben und politische Zielrichtungen oder individu-
elle Handlungsempfehlungen für das Themenfeld 
Alter(n) einordnen können.“ (S. 79)

Im 4. Kapitel (S. 89 – 146) wertet Lottmann die 
Mikrozensus-Daten von 2003 und 2007 erst-
malig im Blick auf die Bildungspartizipation im 
Alter aus, wobei die beiden Erhebungen meh-
rere Vorzüge aufweisen: hohe Fallzahlen, die 
eine Unterscheidung von vier Altersgruppen 
erlauben (55 – 64, 65 – 74, 75 – 84, 85 und äl-
ter), „keine Unterrepräsentation von Personen 
mit niedrigem Einkommen“ (S. 123) aufgrund 
der Auskunftspfl icht sowie die Möglichkeit zu 
„eine[r] stärkere[n] Differenzierung hinsichtlich 
diverser statistisch relevanter Einfl ussfaktoren“ 
(S. 104). Im Großen und Ganzen werden die Re-
sultate bisheriger Alters- und Weiterbildungs-
studien bestätigt. Mittels multivariater Analysen 
werden allerdings das Gewicht der einzelnen Fak-
toren (Alter, Wohnortgröße, Familienstand usw.) 
und damit das Ausmaß der Bildungsungleichheit 
eindrücklich ermittelt. Die Chancen für forma-
le wie informelle Lernaktivitäten im Alter hän-
gen insbesondere vom Bildungsgrad und (weni-
ger ausgeprägt) von der Höhe des Einkommens 
ab (S. 143).

Der Blick auf die „Nachberufl iche Bildung in 
den USA“ (Kap. 5, S. 147 – 165) weist auf einen 
neuralgischen Punkt hin: Die Betonung der „Ei-
genverantwortung des Einzelnen“ (S. 244), des 
„Alter[s] als Phase der Aktivität“ (S. 215) und 
des ehrenamtlichen Engagements (S. 245) bil-
det die Kehrseite eines zurückhaltenden sozial-
staatlichen Handelns. Das Potenzial der Älteren 
für Wirtschaft und Gesellschaft wird auch hier-
zulande gesehen, was (unterschwellig) einen Er-
wartungsdruck aufbaut und das Prinzip der Frei-
willigkeit unterläuft (S. 254 – 257).

Das Herzstück der Arbeit (Kap. 6 u. 7, S. 167 – 231) 
bilden die inhaltsanalytischen, computergestütz-
ten Auswertungen von Interviews mit neun deut-
schen und zehn US-amerikanischen Fachleuten 
(Entscheidungsträger aus behördenähnlichen 

Einrichtungen, Organisatoren von informellen 
Lernformen, Kursleitende und Verantwortliche 
für universitäre Weiterbildung). Detailliert be-
schreibt Lottmann Zusammenhänge zwischen 
den Sachdimensionen „Strukturen in der Alten-
bildung“, „Ziele der Altenbildung“ und „Alters-
bilder der Expertinnen und Experten“.

Es tritt u. a. zutage, dass die meisten Befragten 
mit „eine[r] große[n] Varianz“ (S. 228) zugleich 
positive wie negative Aspekte des Alters artiku-
lieren. Hierbei bildet das Alter(n) als Verlust eine 
„zentrale Kern- und Referenzkategorie“ (S. 240), 
die häufi g auch auf den eigenen Alterungsprozess 
bezogen wird. Aufschlussreich ist die Beobach-
tung, dass „[p]ositive Altersbilder […] vor allem 
dann bemüht (werden), wenn der pädagogische 
Auftrag dieser Befragten für ihre Tätigkeit be-
gründet werden soll“ (S. 241). Als „zentrale und 
basale Kernziele“ sehen sie „Empowerment und 
die Aktivität im Alter“ (S. 225) an.

Der Ländervergleich zeigt, dass sich die deut-
schen Befragten ein „pluraleres und hetero-
generes Bildungsangebot“ (S. 184) sowie eine 
„fl ächendeckend[e] Versorgung“ (S. 219) wün-
schen und die soziale Integration der Älteren als 
Bildungsziel hervorheben. Demgegenüber fordern 
die US-Experten (eher vorsichtig) „Basisförderun-
gen durch den Staat“, eine „bessere Beratung und 
Koordination“ sowie eine besondere „Ansprache 
von ethnischen Minderheiten“ (ebd.).

Das 8. Kapitel „Diskussion und Ausblick“ (S. 233 – 
258) beschließt die Arbeit mit einem Fokus auf 
die Selektions- und Ausgrenzungsmechanismen, 
die „den Akteuren der Altenbildung offenbar 
nicht in vollem Ausmaß bewusst“ (S. 234) seien. 
Dieser Gesichtspunkt wie auch die Kritik an ei-
ner mangelnden systematischen Förderung und 
Strukturierung der Altenbildung in Deutschland 
(S. 248) weist m. E. auf die Notwendigkeit hin, 
bereits ausformulierte „Qualitätsziele in der Se-
niorenarbeit und Altersbildung“ (Dietmar Köster 
u. a.) zu implementieren.

Was Lottmanns Plädoyer für niederschwellige, 
kreative und generationenverbindende Lernar-
rangements anbelangt (S. 236 f.; 249), fi nden 
sich bereits vielversprechende Ansätze, so z. B. 
die „partizipative Quartiersentwicklung“ (Ha-
rald Rüßler) oder Keywork-Projekte (Reinhold 
Knopp/Karin Nell) im Schnittfeld von Sozial- und 
Kulturarbeit.

Dr. Christian Mulia
Seminar für Praktische Theologie

Universität Mainz
E-Mail: mulia@uni-mainz.de

Bildung im Alter – für alle? 
Altersbilder, Ziele und Strukturen 
in der nachberufl ichen Bildung in 
Deutschland und den USA

Ralf Lottmann

€ 34,90, 294 S.
Bielefeld 2013 
W. Bertelsmann 
Verlag

ISBN: 978-3-76395111-6
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Auf die glänzenden Formulierungen aus seinem 
Mund zur Entschleierung des „Bildungswahns“ 
hinter LLL, dem lebenslangen Lernen, werden wir 
nun verzichten müssen: Am 2. Dezember starb 
völlig überraschend auf einer Wanderung durch 
die Fränkische Schweiz, der Landschaft seiner Ju-
gend, Johannes Beck. Zwei Monate vorher, am 
2. Oktober, hatte der 1938 in Breslau Geborene 
seinen 75. Geburtstag gefeiert. 

Die literarische Spur, die der Bremer Hochschul-
lehrer für Allgemeine Pädagogik hinterlassen hat, 
ist eine breite Straße. Allein mehr als 100 Veröf-
fentlichungen verdanken sich seiner Herausge-
berrolle im Rowohlt Verlag, für den er zusammen 
mit dem Germanisten Heiner Boehnke und dem 
Sozialpsychologen Gerhard Vinnai die Taschen-
buchreihe „Politische Erziehung“ (später: „Kul-
turen und Ideen“) verantwortete. Ivan Illich, Cé-
lestin Freinet und Paulo Freire sind dabei für die 
pädagogische Diskussion in Deutschland aufge-
schlossen worden, darunter Paulo Freires „Pä-
dagogik der Unterdrückten“ mit der kongenialen 
Einleitung Ernst Langes.

„Besser die mäßigen Verhältnisse werden 
menschlicher als die Menschen verhältnismäßi-
ger“, war einer der Spitzensätze von Johannes 
Beck; seine Freunde haben ihn über ihre Trauer-
anzeige gesetzt. Seine spitzzüngige Kritik mach-
te darauf aufmerksam, was aus der Bildung wird, 
wenn das lebenslange Lernen als lebenslängliches 
Verhängnis die Menschen und ihre Neugier, ihr 
Leben zu begreifen, in ein Zahlenverhältnis der 
Bildungsökonomie und der Abschlussnoten setzt. 
Wer in der Erwachsenenbildung auf die Nachfra-
ge nach den Soft Skills, den Schlüsselqualifi kati-
onen, setzten wollte, bekam von ihm zu hören: 
„Kreativ, kommunikativ-kompetent, technisch up 
to date, also qualifi ziert und innovativ sind auch 
die Mitarbeiter der Mafi a oder neonazistischer 

Banden, aber auch die Erfi nder und Betreiber der 
Kernspaltung, der Genmanipulation und diverser 
Kontrollsysteme – aber sind sie auch gebildet?“ 
Seine eigenen dagegengesetzten Begriffe wa-
ren „Bildung in Freiheit und Zuständigkeit“, alles 
nachzulesen im heute immer noch lesenswerten 
Essay „Der Bildungswahn“ (Rowohlt 1994). Ihm, 
dem Ende der 1950er-Jahre an der kleinen Päda-
gogischen Hochschule zu Jugenheim an der Berg-
straße von Hans-Joachim Heydorn ausgebildeten 
Lehrer, war die zwiespältige Rolle wohl bewusst, 
dass er Studierende auf eine Berufsexistenz in der 
Institution Schule, wie sie nun einmal ist, vorbe-
reitete und immer wieder trotz seiner grundle-
genden Schulkritik zur Beratung bestehender 
Praxis herangezogen wurde. Seine Lösung war 
die Orientierung an dem „historisch Möglichen“ 
(Paulo Freire), war der Versuch, trotz institutio-
neller Behinderungen den Ort der pädagogischen 
Praxis menschlich zu gestalten, die Gegenwart 
in Zuwendung und Zuneigung zu gestalten und 
nicht einer fragwürdigen Zukunft vorgeblicher 
Ausbildungszwecke zu opfern, die sich als Bar-
barei erweisen könnte. Die „reisende Hochschu-
le“ und das „Theater der Versammlung“ waren 
Ausbildungsprojekte an der Bremer Reformuni-
versität, zu deren Gründungsprofessoren Johan-
nes Beck ab 1971 gehörte. Mit einem Seminar, 
dem „Pädagogischen Atelier“, ist er von der Uni 
ins Ernst-Lange-Haus, dem Haus der Evangeli-
schen Studierendengemeinde, umgezogen und 
hat es als lange gastliche Gesprächsabende mit 
open end gestaltet. 

Mit meinem Wechsel aus dem Studentenpfarr-
amt in das Evangelische Bildungswerk 1996 habe 
ich ihn als pädagogischen Gesprächspartner nicht 
verloren, sondern als Berater der Erwachsenen-
bildung für unser Kuratorium gewinnen können. 
Ironischerweise war es ausgerechnet die „Kirche 
der Freiheit“, in der sich die institutionellen Hin-
dernisse als zu groß erwiesen: Da er – im anthro-
posophischen Kontext der Waldorf-Schulen auf-
gewachsen – kein Kirchenmitglied war und auch 
nicht werden wollte, wurde seine von uns ge-
wünschte Berufung in das Bildungswerk-Kura-
torium von der Kirchenleitung verweigert. Eine 
Ernst-Lange-Tagung in einer Bremer Kirchenge-
meinde auf den Spuren der Berliner Ladenkirche 
zum 80. Geburtstag Langes 2007 hat er trotz-
dem mitgestaltet. 

Der letzte Satz aus dem letzten veröffentlichten 
Text von Ernst Lange vor seinem Freitod 1974 

zum Thema „Bildung als Problem und Funkti-
on der Kirche“ lautete: „Die Menschen gehen 
daran zugrunde, dass sie Ende und Anfang nicht 
zu verknüpfen verstehen.“ Johannes Beck hatte 
die Gabe, Ende und Anfang verknüpfen zu kön-
nen, an gezogenen Grenzen pädagogischer Auf-
brüche nicht depressiv zu werden, sondern auf 
neue Weise auf bewährten Wegen zu bleiben 
und nach neuen Ausgängen und Möglichkeiten 
zu suchen, kritische Suchbewegungen als Ant-
wort auf die Krise der Institutionen ins Leben zu 
rufen. Es ist nun unsere Aufgabe, im Ende seines 
Lebens den Anfang zu suchen.

Hans-Gerhard Klatt
Pastor und Leiter des Evangelischen 

Bildungswerks Bremen

Nachruf

Johannes Beck

Bildung geschieht in Gesprächen und Gastlichkeit
Zum Gedenken an Johannes Beck, den Kritiker des „Bildungswahns“
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Termin /
Veranstaltungsort

Veranstaltung Kontakt & Information

27. – 29.06.2014 
Berlin

Kongress: Baustelle Neuer Generationenvertrag

Heinrich-Böll-Stiftung 
e. V. 

Die Heinrich-Böll-Stiftung lädt mit ihrem Kongress dazu ein, einen neuen Generationenvertrag zu 
entwickeln und zu diskutieren: Wie nutzen wir die Chancen des demografi schen Wandels, ohne die 
Zukunft zu verspielen? Wie sieht eine generationengerechte Gesellschaft aus? Brauchen wir einen 
neuen Konsens zwischen den Generationen?

Heinrich-Böll-Stiftung
Andrea Mesch
E-Mail: generationenvertrag@boell.de

27. – 29.06.2014
Rothenburg ob der 
Tauber

FAMILIE IST …

Mein Ein und Alles, aber nicht mehr eines, sondern alles: Regenbogenfamilie, Ein-Eltern-Familie, 
Patchworkfamilie, Kleinfamilie, Großfamilie. Gesellschaftliche Institutionen und Gesetzgeber müs-
sen die Vielfalt lernen: Vom Ehegattensplitting bis zum Familienbild der Kirchen entsteht Reform-
bedarf – das Private ist politisch!

Evangelische Tagungsstätte Wildbad,
Rothenburg ob der Tauber
Rita Niedermaier
Tel.: 08158 251-128
E-Mail: niedermaier@ev-akademie-
tutzing.de 
Teilnahmebeitrag: 55,– € (zzgl. ÜN/
Verpfl .)

30.06. – 02.07.2014
Rehburg-Loccum

Tagung „Vom Projekt zur Routine“

Ev. Akademie Loccum Wie kann europäische Arbeitsmigration zu gelebter Alltagspraxis werden?
Arbeitgeber und Mitarbeiter(innen) aus Gewerkschaften, Bildungsinstitutionen und Verwaltung 
beraten darüber, wie Erfahrungen aus Projekten zur Integration von Fachkräften aus europäischen 
Staaten in eine Routine und eine alltägliche Praxis im Umgang mit Binnenmigration überführt wer-
den können. Insbesondere geht es um den Abbau kultureller Barrieren.

Ev. Akademie Loccum
Marcus Schaper
Tel.: 05766 81109
E-Mail: marcus.schaper@evlka.de

30.06. – 03.07.2014 
Frankfurt am Main/
Hanau

5. Europäisches Filmfestival der Generationen

Den Dialog zwischen Alt und Jung fördern sowie das Kino als „Erfahrungsort“ für ältere Men-
schen (re-)kultivieren – zu diesem Zweck werden aktuelle Filme präsentiert, die den demografi schen 
Wandel und das „Alter(n)“ aus verschiedenen Blickwinkeln beleuchten. Publikumsgespräche mit 
Expert(inn)en aus der Alterspraxis oder -forschung sowie Besuche der Regisseurinnen und Regis-
seure oder Protagonist(inn)en runden das Programm ab. Im letzten Jahr gewann das Europäische 
Filmfestival der Generationen den Deutschen Alterspreis der Robert Bosch Stiftung.

Dr. Michael Doh, Psychologische 
 Alternsforschung, Psychologisches 
 Institut, Universität Heidelberg 
E-Mail: michael.doh@psychologie.
uni-heidelberg.de
www.festival-generationen.de

01.07.2014 
Kassel

DEAE-Tagung: Noch am Horizont oder längst schon Praxis?
Familienbildung mit Lebenslauf-, Sozialraum- und Resilienzorientierung. 

Haus der Kirche Die Qualifi zierung der Elternbegleiter(innen) kann ein wichtiger Baustein für die Entwicklung der 
evangelischen Familienbildung sein. Wie aber fügt sich die Arbeit mit benachteiligten Familien in 
ein weitergehendes Entwicklungskonzept? Wie werden diese Konzepte realisiert? Mit welchen Hür-
den muss man in der Praxis rechnen? Und welche langfristigen Veränderungsprozesse zeichnen sich 
bereits ab? – Leitende und Mitarbeitende der Familienbildung werden sich zu diesen Fragen bera-
ten und gemeinsam ihre institutionellen und programmatischen Perspektiven konkretisieren. Für 
die drei Workshop-Angebote ist die Teilnehmerzahl begrenzt. Anmeldung bis zum 25. Juni 2014. 
Die Teilnahme ist kostenfrei.

DEAE, „Elternchance ist Kinderchance“
Sylwia Toczynska
Tel. 069 67869668-310/7
E-Mail: info@deae.de
www.deae.de/Projektarbeit/

04. – 06.07.2014 ES IST NICHT GUT, DASS DER MENSCH ALLEIN SEI – Familie im Wandel

Die Tagung nimmt die Orientierungshilfe der EKD zum Anlass, um unser Familienbild und unse-
re Lebenswirklichkeit gemeinsam zu refl ektieren. Die implizierten sozialen, politischen und wirt-
schaftlichen Aspekte sollen damit mitberücksichtigt werden, wenn wir fragen: Welche Familie 
brauchen wir? 

Evangelische Akademie Hofgeismar
Sabine Piotrowski-Dionysius
Tel.: 05671 881-126
E-Mail: sabine.piotrowski-dionysius@
ekkw.de

Termine



Service

57
forum erwachsenenbildung 2/14

Termin /
Veranstaltungsort

Veranstaltung Kontakt & Information

18.07.2014 
Frankfurt am Main 

Studientag „Spiritualität und Alter“

Kann Spiritualität im Alter eine Gegenbewegung zum Aktiv-sein-Müssen bis ins hohe Alter sein? 
Kann Spiritualität helfen, die Begrenztheit des Lebens in Würde zu leben? Haben die spirituellen 
Kräfte und Glaubenserfahrungen eine Bedeutung für die Lebensbewältigung im Alter?

Evangelischer Regionalverband 
Frankfurt am Main, 
Barbara Hedtmann 
Tel.: 069 92105-6678 
E-Mail: barbara.hedtmann@frankfurt-
evangelisch.de

15. – 22.09.2014 
Frankfurt am Main

3. Woche der Stille – Frankfurt beruhigt

Innenstadt In dieser Woche werden mit größeren und kleineren Aktionen in der Innenstadt, in den öffentli-
chen Räumen und in den Grünanlagen dem alltäglichen Lärm und der alltäglichen Hektik Momen-
te des Innehaltens, der Stille und Meditation entgegengesetzt.

Evangelischer Regionalverband 
Frankfurt am Main, Fachbereich I, 
Koordinationsstelle Erwachsenenbildung 
Seniorenarbeit, Barbara Hedtmann 
Tel.: 069 92105-6678 
E-Mail: barbara.hedtmann@frankfurt-
evangelisch.de
www.wochederstille.de

19.09.2014 
Berlin

Deutscher Weiterbildungstag (DWT) 2014: europa BILDEN

Unter dem Motto „europa BILDEN“ wollen die Einrichtungen der allgemeinen, politischen, kultu-
rellen und berufl ichen Erwachsenen- und Weiterbildung ihr Engagement und ihre Kompetenzen in 
der Öffentlichkeit durch Veranstaltungen auf lokaler und regionaler Ebene präsentieren. 
Die DEAE e. V. ist erstmalig offi zieller Mitveranstalter.

Servicebüro
Tel.: 0221 3207736
E-Mail: service@deutscher-weiter
bildungstag.de
www.deae.de/Projektarbeit/Deutscher
Weiterbildungstag/
www.deutscher-weiterbildungstag.de

03. – 05.10.2014 
Dresden

Der Clown in uns – Humor und die Kraft des Lachens: Wochenendseminar mit David Gilmore

In uns allen schlummert ein Clown. Doch wie können wir die Fähigkeit entwickeln, das Leben in 
ein Spiel zu verwandeln und es als Spiel zu begreifen? David Gilmore lädt dazu ein, wieder mehr 
Lebendigkeit und Freude zu spüren und mit konkreten Lebenssituationen gelassener umzugehen. 

Ev. Erwachsenenbildung Sachsen
Kristin Thöring
Tel.: 0351 656154-0
Kurskosten: 195,– €
Übernachtung DZ: 43,– €

GRUNDTVIG Award 2014: Auf den Spuren des Ersten Weltkriegs – Erwachsenenbildung für Frieden und Zusammenhalt

„Remembering World War I for the Future – Adult Education promoting Peace and Cohesion in Europe (Erinnern für die 
Zukunft – der Erste Weltkrieg. Der Beitrag der Erwachsenenbildung für Frieden und Zusammenhalt)“ – so lautet das Thema 
der diesjährigen Ausschreibung für den GRUNDTVIG Award. Auch diesmal wird der Preis vom Europäischen Verband für Er-
wachsenenbildung (EAEA) durchgeführt. Interessierte der Erwachsenenbildung, die in transnationalen Projekten zu diesem 
Thema arbeiten, können sich bis zum 7. September 2014 bewerben.

Die Preisträger/-innen erhalten unter anderem eine Einladung zur Verleihungszeremonie anlässlich der EAEA-General-
versammlung, die vom 12. – 14. November 2014 in Sarajevo stattfi ndet. Außerdem werden die ausgezeichneten Projekte aus-
führlich in der Publikation zum Wettbewerb, auf der Website des Verbandes und in seinen sozialen Medien dargestellt.

Weitere Informationen (in englischer Sprache): www.eaea.org
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ein Kalenderjahr. Die Kündigungsfrist beträgt sechs Wochen 
zum Jahresende.

Einzelheft € 9,90 (zzgl. Versandkosten)

Bildnachweise:
© Halfpoint – Fotolia.com: Titelbild, S. 4, S. 16, © Marti-
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Kemle/pixelio: S. 17, © Marlies Schwarzin/pixelio: S. 18, 
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S. 23, © O. Fischer/pixelio: S. 24, © schubalu/pixelio: S. 26, 
©  Initiative Echte Soziale Marktwirtschaft (IESM)/pixelio: 
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lio: S. 34, © Betina Seibold: S. 42, S. 43, © Figure8Photos – 
iStock.com: S. 45, © DianaLundin – iStock.com: S. 46.

Impressum

Nehmen Sie sich Lesezeit, um Ihr Berufsleben zu bereichern, 
um neue Fragen kennenzulernen, sich alte Antworten in Er-
innerung zu rufen und um kontrovers zu bleiben.

Unsere Empfehlung:

Ein Jahres-Abo für jeweils vier Ausgaben von „forum er-
wachsenenbildung“ inklusive Zugang zum Fachzeitschrif-
tenportal wbv-journals.de für zielgerichtetes Lesen, digitale 
Recherche und Downloads.

Wir laden Sie ein, sich einzumischen in unser „forum“. Schreiben 
Sie uns Ihre Tipps und Hinweise, kommentieren Sie einzelne Bei-
träge oder bieten Sie selbst einen Beitrag zur Veröffentlichung an.

Kontakt:
Frau Jönke Hacker, hacker@comenius.de
Wir sind gespannt auf Ihre Sichtweise und antworten gern!

Die nächsten Themen:

Heft 3/2014 (erscheint September 2014)
Persönlichkeitsbildung – Natürlich! – Oder?

Heft 4/2014 (erscheint Dezember 2014)
Resonanzen musikalischer Bildung

Und bringen Sie uns auf Ideen!



10. wbv Fachtagung
Perspektive Didaktik – Bildung in erweiterten Lernwelten

j wbv-fachtagung.de

Präsenz-Lernen im Seminar, Blended Learning, In-
formelles Lernen am Arbeitsplatz, E-Learning von zu 
Hause. Das Lernen von Erwachsenen wird zunehmend 
vielfältiger und findet in immer mehr Lernwelten statt.

Die 10. wbv Fachtagung bietet spannende Vorträge, 
Input und Diskussion in 3 Foren. Am zweiten Tag wird 
die Diskussion fortgeführt im Format eines BarCamps. 
Profitieren Sie von spannenden Diskussionen, bringen 
Sie sich ein und erweitern Sie Ihr persönliches Netz-
werk! 

Jetzt anmelden!

WIR MACHEN INHALTE SICHTBAR
W. Bertelsmann Verlag 0521 91101-0 wbv.de

10. wbv Fachtagung  
mit BarCamp

29. bis 30. Oktober 2014

Bielefeld

http://www.wbv-fachtagung.de


WIR MACHEN INHALTE SICHTBAR
W. Bertelsmann Verlag 0521 91101-0 wbv.de

wbv Journals
Digitale Zeitschriftenbibliothek für Wissenschaft und 
Bildungspraxis

j wbv-journals.de

Einfach recherchieren – bequem bestellen

Das wbv-
Fachzeitschriften-Portal:
wbv-journals.de

http://www.wbv-journals.de

