Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung
in Deutschland

Hessische Blatter

Erwachsenenbildung und Schule

312014

= hvv
Hessischer
Volkshochschulverband e.V WbV



s WOCHEN
D Lernen in
... ein Begriff fir politische Bildung G ru p pe n

Sivasailam Thiagarajan, ——
Samuel van den Bergh INTERAKTIVE

: TRAININGS-
Interaktive METHODEN

Trainingsmethoden

interkulturelles und politisches Lernen in Gruppen

Thiagis Aktivitaten fr berufliches,
interkulturelles und
politisches Lernen in Gruppen

Dr. Sivasailam Thiagarajan alias Thiagi ist unbestrittener
Meister im Entwickeln von Methoden und Aktivitaten, die
das Ziel haben, Menschen weiterzubringen. Erstmalig im
deutschen Sprachraum erscheinen nun Thiagis interaktive

Trainingsmethoden mit Gber 70 Aktivitaten und Texten.
Sie sind ein Schlissel fir das respektvolle Miteinander

ISBN 978-3-89974989-2,
und einfach in der Umsetzung. Die handlungsorientierten 320 S., DIN-A4, € 29,80

Ubungen werden im Buch (bersichtlich dargestellt und
kénnen in verschiedensten Gruppen eingesetzt werden.

Die Lernenden werden aktiv miteinbezogen, werden zur
gemeinsamen Bearbeitung von Themen motiviert, I6sen
Probleme, erarbeiten Konzepte und entwickeln im Aus-
tausch untereinander und mit der Lehrperson neue Kom-
petenzen.

Der erste Teil des Buches umfasst Aktivitdten, die nach
verschiedenen Seminarphasen sortiert sind: Einstieg,
Wachrdttler, interaktive Themenbearbeitung, interaktive
Vortrage und interaktives Erzahlen, Reflexion sowie Se-
minarabschluss.

Der zweite Teil fokussiert themenspezifische Ubungen:
interkulturelles Lernen, Umgang mit Vielfalt, Arbeit in
Gruppen und Teams sowie Arbeiten in speziellen Semi-
narformen.

www.f k.com/
www.wochenschau-verlag.de n Woché"rfsecbhoa%_\,%%ag 9 @wochenschau-ver

Adolf-Damaschke-Str.10,65824 Schwalbach/Ts., Tel.:06196/86065, Fax:06196/86060, info @ wochenschau-verlag.de



Hessische Blatter fiir Volkshildung 3/2014

Ingrid Schdll, Dieter Nitte/

Horst Drdger

Glinther Bohme

Silke Schreiber-Barsch,

Lisa Pfahl

Christian Marx, Annika Goeze,

Joser Schrader

Andrea Siewert,
Johannes Wahl/

Susanne Kraft

Gabriele Botte,
Felicitas von Kiichler

Eckhard Bender

Thema | Erwachsenenbildung und Schule

__ Editorial
Erwachsenenbildung und Schule

203

Das Verhdltnis von Schule und Weiterbildung als Gegenstand der Reflexion

Erwachsenenbildung und Schule 207
Eine historische Skizze

Erwachsenenbildung, Schule und Lebenslanges Lernen 223
Zur Funktion der ,,Anderen®: Klassifizierungspraktiken im 232
Bildungswesen und das System des Lebenslangen Lernens
Padagogisch-psychologisches Wissen zur Gestaltung von Lehr-/ 238
Lernsituationen: (Wie) Unterscheidet es sich in Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung und Schule?

Negativhild Schule — Quintessenz der eigenen Erfahrungen oder 252
der Bezugnahme auf Stereotype? Die Binnenperspektive des

padagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernen

Das Verhiltnis von Schule und Weiterbildung als Gegenstand der Praxis
Kooperationen der Miinchner Volkshochschule mit Miinchner 269
Schulen

Volkshochschule/Weiterbildung und Schule in der Stadt Offen- 277
bach am Main

Wie kann die Kooperation zwischen der Weiterbildungs-

einrichtung vhs und Schulen in einer Kommune aussehen?

Das Projekt prepared4future 286
Service

Berichte 293
Rezensionen 298
Mitarbeiter/innen dieser Ausgabe 300

Inhalt



Hessische Blatter fiir Volksbildung - 64. Jg. 2014 - Nr. 3

Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung in Deutschland
(Die Jahrginge 1-7 erschienen unter dem Titel ,,Volksbildung in Hessen®)

Herausgeber: Hessischer Volkshochschulverband e. V., Winterbachstral3e 38,
60320 Frankfurt am Main (Verbandsvorsitzender: Baldur Schmitt, Morfelden-Walldorf;
Verbandsdirektor: Dr. Christoph Kéck, Frankfurt am Main)

Geschaftsfiihrender Redakteur und Vorsitzender der Redaktionskonferenz:
Prof. Dr. Peter Faulstich, Hann. Minden

Mitglieder der Redaktionskonferenz: Prof. Dr. Dr. h. c. Glinther Bohme, Wiesbaden;

Dr. Birte Egloff, Frankfurt a. M.; Dr. Christiane Ehses, Frankfurt a. M.; Dr. Susanne May,
Minchen; Edeltraud Moos-Czech, Hofheim; Prof. Dr. Dieter Nittel, Frankfurt a. M.;

Prof. Dr. Steffi Robak, Hannover; Dr. Ingrid Schéll, Bonn; Prof. Dr. Wolfgang Seitter, Marburg

Redaktion des Schwerpunktthemas: Prof. Dr. Dieter Nittel, Dr. Ingrid Scholl

Anschrift: Hessischer Volkshochschulverband e. V., Redaktion HBV,
Winterbachstr. 38, 60320 Frankfurt am Main, Tel.: (0 69) 56 00 08-27

Die mit Namen oder Signum gezeichneten Beitrdge geben die Meinung der Verfasser/innen
und nicht unbedingt die der Redaktion oder des Herausgebers wieder. Keine Gewihr fir
unverlangt eingesandte Manuskripte.

Satz und Layout: Andrea Vath
Erscheinungsweise: jihrlich vier Hefte (Mirz, Juni, September, Dezember)

Herstellung, Verlag, Vertrieb und Anzeigen: . Bertelsmann Verlag GmbH & Co. KG,
Postfach 10 06 33, 33506 Bielefeld, Telefon: (05 21) 9 11 01-0, Telefax: (05 21) 9 11 01-79
E-Mail: service@wbv.de, Internet: wbv.de

Anzeigen: sales friendly, Bettina Roos, Siegburger Str. 123, 53229 Bonn,
Tel. (02 28) 9 78 98-10, Fax (02 28) 9 78 98-20, E-Mail: roos@sales-friendly.de

Ahoservice, Bestellungen: Telefon: (05 21) 9 11 01-12, Telefax: (05 21) 9 11 01-19
E-Mail: service@wbv.de, Internet: wbv.de

Bezugshedingungen: Jahresabonnement ,,Hessische Blitter fur Volksbildung®: 42, €, ermi-
Bigtes Abonnement fiir Studierende mit Nachweis 36,— € (jeweils zzgl. Versandkosten),
Best.-Nr. hbv. Das Abonnement vetlingert sich um ein weiteres Jahr, wenn es nicht bis
sechs Wochen zum Jahresende gekiindigt wird.

Themenhefte im Einzelbezug: Einzelheftpreis: 15,90 € (zzgl. Versandkosten)

hbv 1/2014 Situation des Personals in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
hbv 2/2014 Grundbildung

hbv 3/2014 Erwachsenenbildung und Schule

hbv 4/2014 Bildung und Bilder

Information tiber die Themen, Bezugsméglichkeiten und Preise von Einzelheften der
Jahrginge 1958 bis 2001: Hessischer Volkshochschulverband e. V., Winterbachstra(e 38,
60320 Frankfurt am Main, Tel.: (0 69) 56 00 08-27

Printed in Germany

© 2014 Hessischer Volkshochschulverband e. V. (Anschrift s. 0.)
International Standard Serial Numbers: GW ISSN 0018-103 X
Best.-Nr. dieser Ausgahe: HBV_03/2014

ISBN 978-3-7639-5337-0
DOI digitale Ausgabe: 10.3278/HBV1403W



Editorial
Erwachsenenbildung und Schule

Ingrid Schdll, Dieter Nittel

Der Umstand, dass vor circa elf Jahren ein Heft zum gleichen Thema in den Hessi-
schen Blittern erschienen ist und vor sechsundvierzig Jahren Hans Tietgens das Buch
»Erwachsenenbildung und Schule” herausgegeben hat, deutet darauf hin, dass wir
mit dem gewihlten Schwerpunktthema einen Gegenstandsbereich im Blick haben,
der gegentiber zufilligen Modetendenzen recht resistent zu sein scheint. In der Tat:
Das Verhiltnis von Schule und Weiterbildung wird seit vielen Jahrzehnten, ja viel-
leicht sogar von Beginn an in der Geschichte der Erwachsenenbildung problemati-
siert. Welches besondere Merkmal zeichnet die heutige historische Lage aus und wel-
che Begriindungsfolien liefert sie, um sich erneut dem Thema zuzuwenden? Haben
wir einen Mehrwert an Erkenntnisgewinn, haben wir instruktive Antworten zu erwar-
ten, wenn wir heute eine ,,alte” Frage aufrollen?

Die allmihliche Herausbildung eines padagogisch organisierten Systems des le-
benslangen Lernens zwingt alle Organisationen des Erziehungs- und Bildungssystems
dazu, ihr Verhiltnis zu iberdenken und ihre Kooperationsgrundlagen neu zu justie-
ren. Das betrifft eben nicht nur die Erwachsenenbildung und die Schule allein! Aus
der Sicht der Erziechungswissenschaft stehen wir heute vor der historisch einmaligen
Herausforderung, dass der gesamte Lebenslauf Schauplatz und Ankniipfungspunkt
des pidagogischen Handelns ist. Dies betrifft die prinatale Pidagogik (die so genann-
te Phase des ,,vorgeburtlichen Werdens® [Comenius]), das tangiert die vorschulische
Erziehung, die schulische Bildung, die Erwachsenenbildung (mitsamt der beruflichen
und betrieblichen Bildung), die Hochschulausbildung, die Sozialpidagogik und die
Bildungsarbeit mit alten Menschen ebenso — und das reicht bis hin zur padagogisch
flankierten Bearbeitung der Vorsterbe- und Sterbephase. Es macht in Zukunft wohl
wenig Sinn, wenn beispielsweise die Schule ihre Leistung fiir das Gemeinwesen aus-
schlieBlich mit Blick auf die tbrigen nicht pidagogischen gesellschaftlichen Funkti-
onssysteme wie Wirtschaft, Politik, Wissenschaft und Recht ausrichtet und definiert.
Das gleiche trifft auf alle anderen Segmente zu, auch hier ist die Behauptung eines
partikularen Nutzens fir ,,die” Gesellschaft eher kontraproduktiv. Es wire in Zu-
kunft fir die pidagogischen Organisationen und die Berufsgruppen viel dienlicher,
wenn die einzelnen Bildungs- und Erziehungsbereiche zunichst einmal bzw. in einem
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ersten Schritt ihr Verhiltnis untereinander als ein arbeitsteiliges Gefiige begreifen
wirden, nidmlich als Gebilde, das einen wichtigen Beitrag zur menschlichen Huma-
nontogenese (Dieter Lenzen) leistet. Erst in einem zweiten Schritt, wenn die Rele-
vanz von pidagogischer Arbeit fir die Gestaltung von Lebensldufen auch als koope-
ratives Miteinander von Organisationen deutlich geworden ist, sollte die Klirung der
gesellschaftlichen Funktion und der Leistung zur Debatte stehen. Dann ist die Frage
aber viel leichter — und vor allem eindeutiger — zu kliren. Es gehort zu den Alleinstel-
lungsmerkmalen der hier erbrachten Dienstleistungen, dass sie in intendierter, didak-
tisch begriindeter Form und unter Maigabe eines moralisch hochwertigen gesell-
schaftlichen Mandats erfolgen. Nur unter Maf3gabe des Blicks auf das gesamte pida-
gogisch organisierte System des lebenslangen Lernens kann der organische Zusam-
menhang des nonformalen und formalen Lernens im Prozess der intendierten Her-
stellung und Verinderung von Identititsformationen transparent gemacht und somit
erkannt werden. Eine bildungspolitische Konkurrenz zwischen Erwachsenenbildung
und Schule mag es zwar geben, aber unter organisationalen und berufspolitischen
Aspekten wire diese mehr als nur kontraproduktiv. Die Kombination einer konse-
quent organisationsbezogenen mit einer biographieorientierten Perspektive offenbart
den Systemcharakter des Erziehungs- und Bildungswesens mehr als jede andere Ar-
gumentation. Die Mitarbeiterinnen und Mitatbeiter in der Elementarbildung und der
Hochschule, die schulischen Mitarbeiter und die Vertreter der Erwachsenenbildung
wiren in dieser Perspektive dann Kolleginnen und Kollegen und verléren den Status
eines Fremden. Wie heift es doch so schén in einem chinesischen Sprichwort: ,,Ein
Schilfrohr kann man knicken, funf dagegen nicht Ein derartiges Herangehen
schl6sse — wie dieses Heft zeigt — einen kritischen Dialog zwischen den Feldern kei-
neswegs aus, sondern setzt diesen sogar voraus.

Es gibt viele Perspektiven, unter denen die Relation von Schule und Weiterbil-
dung diskutiert werden konnte. Seit den Leitstudien der empirischen Bildungsfor-
schung in den sicbziger Jahren gehort es zu den Allerweltweisheiten in unserem Be-
reich, dass mit der Hohe der Schulbildung auch die Wahrscheinlichkeit einer spateren
Partizipation an Veranstaltungen der Erwachsenenbildung steigt. Eine Anhebung des
allgemeinen Abschlussniveaus lige demnach im vitalen Interesse der Erwachsenen-
bildung. Die Klirung der Frage nach der Bildungsbeteiligung gehért in den Zustin-
digkeitsbereich der Adressaten- und Teilnehmerforschung. Ein anderes wichtiges
Desiderat stellt die Kldrung des Verhiltnisses unter organisationstheoretischen Ge-
sichtspunkten dar. Auch eine bildungsékonomische Herangehensweise verspricht in-
struktive Erkenntnisse. Wiahrend schulische Themen stindig in den Massenmedien
prasent sind, taucht die Erwachsenenbildung als 6ffentlichkeitsrelevanter Bereich im
Fernsehen und in den Zeitungen kaum auf. (Eine Diskussion mit Vertretern von
zwei groflen Zeitungen an der Goethe-Universitit legt die These nahe, dass Journalis-
ten [die ja die Bevolkerung aufkliren sollen] selbst kaum Hintergrundinformationen
iber die Weiterbildung haben und iber die gesellschaftliche Relevanz dieses Seg-
ments schlicht nicht Bescheid wissen.) Das 6ffentlich ventilierte Bild von Schule und
Erwachsenenbildung in den Massenmedien wire demnach auch ein lohnender Un-
tersuchungsgegenstand. Letztlich boten sich professionstheoretische, institutionelle



und bildungspolitische Modi der Anndherung an das Thema an. Eine einigermalBlen
vollstindige ErschlieBung der Themenstellung hitte allerdings das Format eines ein-
zelnen Heftes gesprengt. Wir haben uns als Heftverantwortliche gemeinsam mit der
Redaktion fiir folgende Schwerpunktsetzungen entschieden:

Der erste Beitrag von Horst Dréger beinhaltet eine Reihe wichtiger und — wie wir
meinen — diskussionswiirdiger Thesen, unter anderem die, dass soziale ,,Inventionen
und Innovationen (...) ihre erste soziale Distribution stets durch die Bildungsarbeit
von Erwachsenen finden; zum geistigen Bestand der Gesellschaft geworden, werden
sie der nachwachsenden Generation (etwa in der Schule, D. N, L. S.) weitergegeben®.

Dem zweiten Beitrag von Giinther Bihme liegt eine kulturkritische Perspektive
zugrunde. Hier wird die Bezichung von Schule und Erwachsenenbildung unter dem
Postulat der Allgemeinbildung zu vermessen versucht. Fir den Autor sind die Kate-
gorien ,,.Denken, Lernen und Sprechen eine hohe Orientierungsrelevanz fiir die Be-
stimmung eines modernen, aber auch zugleich an die Tradition anschlussfihigen Bil-
dungsverstindnisses.

Silke Schreiber-Bartsch und Lisa Pfahl nehmen in ihrem Text eine ideologiekriti-
sche Haltung ein. Die beiden Autorinnen beklagen, dass die heute intensiv diskutierte
Inklusionsagenda in alletletzter Konsequenz vor allem den Erhalt von fihigkeitspri-
ferierende Normen und Kompetenzen im Blick habe. Sie befiirchten im Ergebnis
,»eine defizitire Inklusion von Lernsubjekten in ein weiterhin sozial stratifiziertes Sys-
tem des Lebenslangen Lernens®.

Christian Marx, Annika Goeze und Josef Schrader untersuchen in ihrem empitisch
ausgerichteten Artikel das pidagogisch-psychologische Wissen von Lehrkriften; sie
zeigen damit, dass die ErschlieBung des pidagogisch-sozialwissenschaftlichen Wis-
sens ebenfalls eine Forschungsoption darstellt.

Andrea Siewert und Johannes Wahl setzen sich auf der Grundlage von empiri-
schem Material mit den Selbst- und Fremdbildern von Lehrern und Erwachsenen-
bildnern auseinander. Der Umstand, dass beide Gruppen sich an Klischees und se-
lektiven Deutungen (Reduktion der Schule auf ,,das* Gymnasium) orientieren, zeigt
den hohen Lernbedarf, den pidagogische Berufsgruppen in ihren wechselseitigen
Prozessen der Selbstverstindigung abzutragen haben.

Wir rdumen der Perspektive der Berufspraxis in diesem Heft viel Raum ein: So
beschreibt Susanne Kraft die langjihrigen Kooperationserfahrungen der Miinchner
Volkshochschule im Feld Schule—Weiterbildung und skizziert dabei die ,,unterschied-
liche(n) Logiken, die den Arbeitsalltag prigen. Der Beitrag zeigt, dass Kommunen
(ob jenseits und/oder beteits vor einschligigen Modellprojekten wie Lernende Regi-
onen oder Lernen vor Ort) die Verschrinkung der Bildungsbereiche in Teilsegmen-
ten langjihrig wirkungsvoll gestalten und damit im Sinne der Lernenden verbessern
kénnen; im kompensatorischen Sinne und im Sinne einer Verbesserung der berufli-
chen und personlichen Integration in die Arbeitswelt.

Gabriele Botte und Felicitas von Kiichler skizzieren die Beziehungen zwischen
Schule und Weiterbildung auf zwei Ebenen: einerseits in der direkten, fallweisen Zu-
sammenarbeit von Volkshochschule und Schulen, andererseits in der Steuerungs-
funktion, die die Volkshochschule Offenbach im Bereich Lernen vor Ort innehat.
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Hier ist die Kooperation mit dem in den meisten ,,Lernen vor Ort (LvO)“-Projekten
dominierenden Schulbereich ausbaufihig, doch immerhin ist die Steuerungsfunktion
der Weiterbildung, vertreten durch die kommunale Volkshochschule, evident, denn,
so betonen die Autorinnen, ,,Prinzipien und Empfehlungen fiir eine (...) Schulent-
wicklung hat eine Arbeitsgruppe aus Schulleitern, Amtsleitern von staatlichem, stidti-
schen Schulamt und dem Jugendamt entwickelt, die unter der Geschiftsfithrung von
LvO einen Bericht fir Magistrat und Stadtverordnetenversammlung erarbeitet hat,
der die weiteren Aktivititen noch beeinflussen wird*.

Im Gesprich mit Ingrid Scholl skizziert Eckhard Bender von der Volkshochschule
Berlin-Tempelhof im letzten Beitrag die Erfahrungen in einem ESF finanzierten
GroBprojekt. Uber 17.000 Zertifikate, zumeist im EDV Bereich, wurden im Projekt
prepared4future an Betliner Schulen vergeben; Zertifikate, die die Schulen selbst
nicht besaBen und die auf breite Akzeptanz in verschiedenen Schultypen stieBen.
Gleichwohl endete das von allen Seiten geschitzte Projekt mit dem Ablauf der tiber
den europiischen Sozialfonds gesicherten Finanzierung. Eckhard Bender beschreibt,
dass es nicht méglich war, ein von allen beteiligten geschitztes Projekt tiber den defi-
nierten Projektzeitraum hinaus zu verstetigen: ,,Die Schule ist ein geschlossener
Kosmos und fordert bei Projekten oft die Legitimation von oben ein. Ist eine zentra-
le Projektférderung gesichert, ist es natirlich einfach, fillt diese weg, wird es schwer
(zumal sich viele Schulen ohnehin durch die von auBlen einstrémende Projektflut
Uberfordert fiihlen). Auf Freiwilligkeit basierende Projekte sind mit grolen Regelsys-
temen, wie sie Schulen darstellen, kaum durchzufiihren, denn dabei sind zu viele
Unwigbarkeiten im Spiel.“ Das Projekt fand keine weiteren Geldgeber und damit
endete eine langjihrige, padagogisch erfolgreiche Zusammenarbeit. Es ist anzuneh-
men, dass auch andere Weiterbildungseinrichtungen dhnliche Erfahrungen gesammelt
haben.
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Erwachsenenbildung und Schule
Eine historische Skizze

Horst Dréger

Zusammenfassung

Erwachsenenbildung, als Weiterbildung in das Bildungswesen integriert, wird individual-
piidagogisch als Moment der Expansion der Bildung in die Lebensspanne hinein betrach-
tet. Historisch-systematisch aber gilt der Primat der Erwachsenenbildung, da diese die so-
ziale Distribution und Implementation von Inventionen und Innovationen leistet, die
dann als Tradition das Bildungsgut der Piidagogik im eigentlichen Sinne, der Kinder-
und Jugendbildung, sind. Die historisch-systematischen und die individualpidagogischen
Betrachtungen des Verbiltnisses von Erwachsenenbildung und Schule stehen in einer Um-
kebrperspektive zueinander.

Erwachsenenbildung als Weiterbildung in das Bildungswesen integriert

Erwachsenenbildung, sagt eine prisentielle pidagogische These, ist Weiterbildung
und als solche ist sie Teil des lebenslangen Lernens. Diese These bildet implizit, so
scheint es, zugleich die grundlegende konsekutive wie auch didaktische Ordnung der
Relation von Schule und Erwachsenenbildung ab. Der Strukturplan fiir das Bil-
dungswesen, den der Deutsche Bildungsrat 1970 vorgelegt hat, hatte es sich zur Auf-
gabe gemacht, eine systematische Ordnung aller entwickelten unterschiedlichen Bil-
dungsbereiche zu erstellen und zugleich eine Funktionsbeschreibung der neu konfi-
gurierten systemischen Bereiche des gesamten Bildungswesens zu unternehmen. Die
Lernarbeit der Erwachsenen in ihren unterschiedlich ausgeprigten Formen und Ein-
richtungen wurde als quartirer Bereich dem Bildungswesen integriert, und dies aus
der Erkenntnis der gesellschaftlichen Notwendigkeit von Erwachsenenbildung.
»Immer mehr Menschen mussen durch organisiertes Weiterlernen neue Erkenntnis-
se, Fertigkeiten und Fihigkeiten erwerben kénnen, um den wachsenden und wech-
selnden beruflichen und gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden®
(Strukturplan, S. 51). Es galt daher, dass die Weiterbildung ,,weder als beliebige Pri-
vatsache noch als eine nur Gruppeninteressen dienende Manahme betrachtet und
behandelt werden (kann). Es kann vielmehr ein gesamtgesellschaftliches Interesse an
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einer allseitigen stindigen Weiterbildung... unterstellt werden, das dhnlich stark ist
wie das gesellschaftliche Interesse an der Schulbildung fir alle® (Strukturplan S. 199).
Durch Weiterbildung soll ,,ein Lernen erméglicht werden, dass auf den jeweils aktuel-
len Stand der wissenschaftlichen und technischen Entwicklung und die jeweilige Le-
benssituation zugeschnitten ist (Strukturplan, S. 52). Die Flexibilitit und Elastizitit
in der Weiterbildung im Mitvollzug der Dynamik der wissenschaftlichen, technischen
und gesellschaftlichen Verinderung haben dann Auswirkungen auf das gesamte Bil-
dungswesen. ,,Durch die Verteilung des organisierten Lernens tiber den gesamten
Lebenszeitraum trigt Weiterbildung dazu bei, die sich abzeichnende Ausweitung der
Ausbildungszeiten der ersten Bildungsphase in Grenzen zu halten. (...) Inhalte und
Art des Lernens in der ersten Bildungsphase kénnen stirker auf den unmittelbar fol-
genden Lebensabschnitt hin orientiert sein und als Grundlage fiir eine spitere Wei-
terbildung angelegt werden® (Strukturplan, S. 202). Die Schule ist also im systemi-
schen, systematischen Bezug zur Weiterbildung zu denken, und aus der erkannten di-
daktischen Struktur der Weiterbildung ergibt sich dann jenes, was das Grundlegende
der Schule fiir die Grundlagen einer spiteren Weiterbildung ausmacht. Das piddagogi-
sche Prinzip, das der Deutsche Bildungsrat im Strukturplan formuliert, ist das Prinzip
der stindigen Bildung, des lebenslangen Lernens. Abgefasst ist der Strukturplan in
der Ansicht, dass mit dem Aufweis des Notwendigkeitscharakters und der systemi-
schen Integration der Weiterbildung sowie mit dem Prinzip der stindigen Bildung
neue Horizonte in Theorie und Struktur fiir das Bildungswesen insgesamt und fir die
Weiterbildung im Besonderen aufgezeigt worden sind. ,,In einem Gesamtbereich der
Weiterbildung werden die Akzente neu gesetzt, insofern in jedem Einzelbereich des
Lernens der Blick ge6ffnet wird auf die Frage, was der Einzelbereich im menschli-
chen Zusammenhang des Ganzen bedeutet. Damit werden die Begriffe der Volksbil-
dung, der Mindigkeit, det occasionellen Bildung und Lebenshilfe, an denen sich die
traditionelle Erwachsenenbildung orientierte, aus ihrer Isoliertheit befreit™ (Struktur-
plan, S. 57). Dieses Innovationsbewusstsein ist getragen von einem Geschichtsbe-
wusstsein, von einer bestimmten Vorstellung von der Geschichte der Erwachsenen-
bildung.

Der Vorstellung von der Geschichte und der Geschichte der Erwachsenenbil-
dung selbst soll durch Beschreibung von ausgewihlten Beispielen von Erwachsenen-
bildung in ihrem Selbstverstindnis und ihrem Verhiltnis zur Schule nachgegangen
werden, und dies auch in der Absicht, die impliziten historischen Thesen des Struk-
turplans, der noch weithin das prisentielle Selbstbewusstsein des Weiterbildungsbe-
reichs darstellt, einer Uberpriifung in theoretischer Hinsicht zu unterzichen.

Der Gebildete als Prototyp des selbstorganisierten Lerners

Hitte Johann Wolfgang von Goethe seinen Bericht ,,Der Verfasser teilt die Ge-
schichte seiner botanischen Studien mit* den Untertitel ,,Stindige Weiterbildung*
geben koénnen(Goethe 1994)? Wenngleich dieser Bericht eine Darstellung des Ent-
wicklungsganges der goethischen Botanik mit der Herausbildung der Morphologie
der Pflanzen ist, ist er zugleich auch eine exemplarische Darstellung eines sich dyna-
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misch steigernden Lernprozesses eines Erwachsenen im mittleren Lebensalter, der
weder durch seine gymnasiale Schulbildung noch durch seine juristischen Studien fir
diesen Gegenstand pridestiniert war. Goethe schildert, wie er zufillig zuh6rend teil-
nimmt an Gesprichen von Forstern iiber den Wald als Wirkungsgefiige unterschied-
licher Pflanzenarten. Mit gewecktem Interesse lernt er im arbeitenden Mitvollzug von
Kriutersammlern, die unterschiedlichen Pflanzen zu erkennen und zu bestimmen.
Von einem Apotheker, der im geselligen Kreis Vortrige hilt, erfahrt er die Verwen-
dung der heimischen Kriuter, dessen Ansiedlung und Pflege fremdlindischer Pflan-
zen richtet seinen Blick auf die allgemeine Botanik aus und regt ihn zu girtnerischen
Versuchen mit Kriutern vielfiltiger Art an. Der Austausch tUber Erfahrungen und
Einsichten in der girtnerischen Arbeit im geselligen Kreis erweitert die Kenntnisse.
Die erfahrene Vielfalt im Besonderen erweckt das Interesse an Ubersicht und Ord-
nung. In Gesprichen und Diskursen mit Botanikern und Geographen der Universitit
Jena und durch eigenstindige Lektire von Fachliteratur erschlieft sich Goethe das
linnesche Klassifikationssystem der Pflanzen. Als die Struktur und die Gestalt der
Pflanzen im Wachstumsprozess sein Interesse erwecken, dieses aber weder im Aus-
tausch mit Gelehrten noch durch fachwissenschaftliche Lektire befriedigt werden
kann, wird der Lerner Goethe in Verfolg seines Interesses zum Forscher: seine Mor-
phologie ist das Resultat seiner Forschung. Goethe schildert uns den unabsichtlich
begonnenen, dann aber selbstorganisierten Lern- und Bildungsprozess unter Nut-
zung der informellen und der formell — institutionellen kulturellen Infrastruktur, in
dem Lernen in den unterschiedlichsten Formen, dem occasionellen, dem informellen,
dem imitativen, dem ergastischen, dem formellen Lernen bis hin zum ,Lernern®
durch Erkennen in steter Kenntnissteigerung geschieht. Der selbstorganisierter Let-
ner Goethe reflektiert die Bedingungen und die Bedeutung der kulturellen Infrastruk-
tur nicht, wohl aber reflektiert er die Ordnung des geistigen Entwicklungsgangs als
ein aufsteigendes, viergliedriges Stufenkonzept: ausgehend von der Wahrnehmung
nutzlicher Handlung tiber die explizite Aneignung des in den Handlungen genutzten
Wissens zur vertiefenden Anschauung, in der eine produktive Einbildungskraft sich
entfaltet, hin zu einer Synthese des entfalteten Wissens, aus der sich Ideen und Ideale
entfalten kénnen. Diese Stufung Ist fiir Goethe ein geistiges Gesetz; der einzelne
kann lernend auf jeder Stufe verbleiben und erfillt darin durchaus eine kulturelle
Funktion. Ein Moment, das Goethe systematisch zwar nicht aufgenommen hat, ist
ihm wichtig: Fir die Dilettanten, die Lerner in den spiteren Jahren, sei es von gro-
Bem Vorteil, wenn sie beim Eintreten in ein fur sie neues Fach dieses in einer Krise
aber von einem auBerordentlichen Mann vertreten finden. ,,Wir sind jung mit der
jungen Methode, unsere Anfinger treffen in eine neue Epoche, und wir werden in
die Masse der Betriebssamen wie in ein Element aufgenommen, das uns trigt und
fordert” (Goethe 1994, S. 160). Es charakterisiere den Anfinger, dass er am konkre-
ten Gegenstand exemplarisch lernt.: ,,Midnner vom Fach mussen sich um Vollstin-
digkeit bemtihen und deshalb den weiten Kreis in seiner Breite durchforschen; dem
Liebhaber dagegen ist darum zu tun, durch das Eingrenzende hindurch zu kommen,
und einen Hochpunkt zu erreichen, von wo her ihm eine Ubersicht, und wo nicht
des Ganzen, doch das meisten, gelingen kénnte. (ebd., S. 159)
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Erwachsenenbildung in Bildungskonzeptionen des Vormarz

Karl Preusker (1786 —1871), der der Historiographie der Erwachsenenbildung als
Grinder der ersten 6ffentlichen Stadtbibliothek in volksbildnerischer Intention gilt,
der die erste Ubersicht iiber Konzepte und Einrichtungen der Volksbildung in
Deutschland im Vormirz publizierte, der in der sichsischen Stadt GroBenhain selbst
ein differenziertes Gefiige von Volksbildungseinrichtungen etablierte und der mit ei-
nem Entwurf eines Gesamtbildungswesens hervortrat, war in vielen Bereichen ein
Autodidakt. Sohn eines Leinewebers und Tuchhindlers, hatte er nach abgebrochener
Schulbildung und Mitarbeit im vitetlichen Tuchhandel eine Buchhindlerlehre absol-
viert, war nach einer Verlagstitigkeit in Braunschweig bei dem philanthropischen Pi-
dagogen Joachim Heinrich Campe, 1813 im Befreiungskrieg gegen Napoleon in die
Lausitzische Landwehr eingetreten. Er avancierte zum Brigadesekretir, zum Regi-
mentsquartiermeister und wurde nach intensivem Selbststudium in Okonomie und
Staatswissenschaft zu einem anerkannten Militirokonom. Wihrend seiner Garni-
sonszeit in Leipzig hat er dann von 1817-1821 an der Universitit nebenberuflich
Kameralwissenschaften studiert, aber auch philosophische, geschichtliche und ger-
manistische Kollegien besucht. Die historischen Studien regten ihn zur germanischen
Altertumsforschung an und machten ihn zu einem bis heute anerkannten Archiolo-
gen. 1824 wechselte er in den Zivildienst nach GroBenhain und wurde dort 1830
Rentamtmann. Die hohe Bedeutung des Wissens, die Preusker in seinem geistigen
und beruflichen Entwicklungsgang erkannt hatte, und die erfahrenen Schwierigkeiten,
ohne eine hinreichende kulturelle Infrastruktur erfolgreich zu sein, lieBen ihn zu ei-
nem Arrangeur wohlfahrtlicher und kultureller, im besonderen volksbildnerischer
Einrichtungen werden. Er griindete 1830 eine Stadtbibliothek und eine Sonntags-
schule fir Lehrlinge und Gesellen und 1832 einen Gewerbeverein und fithrte diese
Einrichtungen in der Folgezeit in einen inneren Verbund. 1838 ist er an der Griin-
dung eines Frauenvereins und einer Kinderbewahranstalt beteiligt. In Ausrichtung
auf gewerbliche und 6konomische Bildung trat er fiir die Umwandlung stidtischer
Burgerschulen mit philologischer Austichtung in Realschulen ein und setzte damit —
in Sachsen — eine Realschulreform in Bewegung. In Auseinandersetzung mit den ge-
sellschaftlichen Wandlungsprozessen und aus seiner Erfahrung in der erwachsenen-
bildnerischen Volksbildung heraus wird er zu einem Reformer des Schulwesens. Sein
reichhaltiges Volksbildungsschrifttum, das neben vielen Aufsitzen in Zeitschriften
vor allem vier, zum Teil mehrbindige Werke umfasst — die Titel schon sind pro-
grammatisch: ,,Bausteine. Andeutungen iber Sonntags-, Real- und Gewerkschulen,
Kameralstudium, Bibliotheken, Veteine und andere Férderungsmittel des Gewerbe-
fleifl und allgemeiner Volksbildung (Preusker 1835), ,,Férderungsmittel der Volks-
wohlfahrt in Bezug auf Wissenschaft, Kunst und Leben (Preusker 1836), ,,Uber Ju-
gendbildung, zumal hiusliche Erziehung, Unterrichtsanstalten, Berufswahl, Nacher-
ziehung® (Preusker 1837-1842), , Burgerhalle. Anstalten und Einrichtungen zur ge-
werblichen, sowie allgemeinen Fortbildung des Biirgerstandes (Preusker 1847-1850
— macht deutlich, dass Preusker Schulbildung, Jugendbildung, gewerbliche Bildung
und (allgemeine) Volksbildung als einen systematischen Zusammenhang begreift, den
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er anfinglich von der Erwachsenenbildung her konzipiert, aber nach dessen vollstin-
diger Durcharbeitung in spiteren Jahren von der reformierten Schul- und Jugendbil-
dung her reformuliert als ein System einer lebensbegleitenden Menschenbildung.
Diese Menschenbildung versteht Preusker als Volksbildung. Seine philosophische
Referenz ist Herders Idee der Humanitit. Preusker beginnt als Erwachsenenbildner
und wird als dieser zum Schulreformer und reformuliert als Schulreformer die Er-
wachsenenbildung. Die Suche nach geistigen Gesetzen und die Herleitung von didak-
tischen Maximen aus diesen Gesetzen, wie es Goethe unternommen hatte, finden wir
bei Preusker nicht. Seine Theorie des Gesamt(volks)bildungswesens ist in der syste-
matischen Ordnung der entwickelten und konzipierten Bildungseinrichtungen enthal-
ten.

Anders als der Arrangeur und Systematiker der Volksbildung Karl Preusker ent-
faltete der Pddagoge und Theologe Friedrich Heinrich Christian Schwarz (1766-1837)
das Verhiltnis von Erwachsenenbildung und Schule. Einem Pastorenhaushalt ent-
stammend, war er, nach einem Theologiestudium in GieBen, von 1787 bis 1804 selbst
als Pfarrer titig und wechselte 1804 an die Universitit Heidelberg auf einen Lehrstuhl
fir Theologie, dem auch die Piddagogik zugeordnet war. 1797 hat Schwarz eine pri-
vate Hauslehrerschule eingerichtet, die er an seinen wechselnden Wohnorten bis
1822 fortfithrte. Schwarz, der zu den Begriindern der Historiographie der Pidagogik
zahlt, entfaltete in seinen pidagogischen Hauptwerken, der ,,Erzichungslehre®
(Schwarz 1802-1813; Schwarz 1829/30) und dem ,,Lehrbuch der Pidagogik und Di-
daktik® (Schwarz 1805) eine christlich grundgelegte Pidagogik, die bestrebt war, aus
der Sammlung von piadagogischen Erfahrungen in Gegenwart und Vergangenheit zu
einer pidagogischen Kunstlehre zu kommen. Die privaten und 6ffentlichen Erzie-
hungsanstalten hatten die Aufgabe, die Jugend zu bilden fir das Leben in der jeweils
nationalen Besonderheit, deren Allgemeines die Menschheit insgesamt war: Natio-
nalbildung in menschheitlicher Ausrichtung. Schwarz verstand die Jugendbildung
nicht als Zuristungen und Qualifizierung fir zukiinftige Verwendungssituationen
sondern als Befahigung, sich in spiteren konkreten Lebens- und Berufsfunktionen
auszubilden®. In seinem Werk ,,Das Leben in seiner Blite®, das den Schluss seiner
Erziehungslehre von 1829/30 als vierten Band bildete, entfaltete er im Kapitel
»oelbsterziechung® seine Lehre von der ,,Ausbildung. Das in der Jugendbildung an-
gelegte und entfaltete Potenzial galt es, auf die konkreten Verwendungssituationen
hin zu formieren bzw. zu transformieren und mit deren Fortentfaltung zu erweitern.
»--jede Lebensperiode (ist) die Voriibung fir die folgende. (...) So gehen wir bis in
unser Alter tdglich in die Schule ,, (Schwarz 1837, S. 446). Ausbildung war ,,die im-
mer zunchmende Einbiirgerung in die Berufstitigkeit™ (ebd., S. 447). Es galt ,, fort-
wihrend in dem, was (der Mensch) betreibt, von Anderen zu lernen und Neues sich
erzeugen® (ebd., S. 447). Diese Ausentfaltung der Bildung geschah nicht nur autodi-
daktisch sondern wurde durch eine Bildungsinfrastruktur unterstiitzt. Fiir den Bauern
waren dies die Pastoren und die gebildete Patrioten. Den Gewerbetreibenden in den
Stidten standen durch differenzierte Bildungseinrichtungen vielfiltige Moglichkeiten
,»zu ihrem tiglichen Fortlernen® zur Verfiigung, doch hier galt es, durch Helfer zur
Konzentration angeleitet zu werden. Ein didaktisches Problem, das die Erwachse-
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nenbildung bis in unsere Tage betrifft. Die Akademiker, die Theologen, Lehrer, Juris-
ten, Arzte, Staatsminner hatten sich gleichfalls der Ausentfaltung ihrer Bildung unter
Nutzung von Bibliotheken und geselligen Vereinigungen zu stellen, um auf der Héhe
der Zeit und ihrer jeweiligen Wissenschaft zu bleiben. In der Lehre von der Ausent-
faltung der Bildung im Fortgang der Entwicklung der Berufstitigkeit hat Schwarz
dem Fortlernen und der Selbstbildung in der entfalteten Bildungsinfrastruktur bil-
dungstheoretisch und systematisch einen Ort angewiesen: (Jugend)Bildung und die
ihr nachfolgende, weiterhin selbstgeleitete Ausbildung bildeten einen systematischen
Zusammenhang, eine Bildungseinheit.

Mit Karl Rudolf Stab (1814—1851), auch er Pfarrer, im preuBlischen Janichendorf
bei Luckenwalde in der Mark Brandenburg, sei hier einer der frithen stringenten
Theoretiker einer bildungssystemisch integrierten Erwachsenenbildung vorgestellt.
Auch fiir ihn galt, dass die eigentliche Bildung des Menschen erst im Anschluss an die
Jugendbildung beginnen kénne. Er kritisierte daher die Bemiihungen, die Bildungsar-
beit insgesamt auf die Jugendphase zu dringen. Er sah darin die doppelte Gefahr,
dass einerseits die Jugend intellektuell Uberfordert werde und dass andererseits die
Erwachsenen im fortschreitenden, umfassenden gesellschaftlichen Wandlungsprozess
unter den Einflissen der verschiedenartigsten und kontingenten Lebensverhiltnisse,
ohne Unterstiitzung von ,,Institutionen, welche auf Weiterbildung berechnet sind*
(Stab 1844a, S. 26), nicht zu einer angemessenen Bildung gelangen kénnten, die fir
ihn unabdingbar wissenschaftlich ausgerichtet sein musste. Er forderte eine nach
,»Lebenskreisen® (ebd., S. 34) gegliederte und in diesen wiederum gestufte Volksbil-
dung. Fur die Landbevolkerung sollten sich an die Schule Einrichtungen der ,,Bil-
dungsstunden® der schulentlassenen Jugend anschlieBen, der dann eine ,,gro3e Schu-
le* der Jugend bis zum vierundzwanzigsten Lebensjahr zu folgen hatte. Den Ab-
schluss bildete das ,,Lehrconvent als Bildungseinrichtung fir den ,,Landmann in
seinen reiferen Jahren® (S. 35) In den Stidten, mit ihren gewerblich geprigten Le-
benskreisen sollten den Schulen Bildungseinrichtungen der Zunftverbinde fiir Lehr-
linge und Gesellen folgen; fir die eigentliche Burgerschaft, fiir die Erwachsenen in
den reiferen Jahren, waren dann ,Biirgerakademien® aufzubauen, in denen ,,Stoffe
und Gelegenheiten zu interessanten Unterhaltungen und niitzlicher Belehrung in jeg-
licher Hinsicht zu finden® sein sollten. Den Schlussstein dieses gegliederten und ab-
gestuften ,,allgemeinen Organismus des Volksunterrichts- und Erziehungswesens®
(ebd., S. 306) sollte ,,als Gipfelpunkt der allgemeinen Volksbildung eine allgemeine
Volksakademie“ bilden, in der die Gebildeten und Gelehrten sich versammelten zu
ihrer gleichsam kollektiven Selbstbildung und zur Zurichtung ihrer praktischen
Volksbildungsarbeit. Die Gebildeten und Gelehrten der Volksakademie waren, da
Stab die Erwachsenen auf allen Stufen des Bildungswesens wissenschaftlich gebildet
wissen wollte, zugleich das Lehrpersonal, dem die Aufgabe zufiel, die Wissenschaften
auf die Lebenskreise und die jeweiligen Bildungsstufen zu transferieren. Stab forderte
eine ,,praktische Theorie der Wissenschaft™ (Stab 1844b, S. 7), er postulierte eine
»popularisierte Wissenschaft®. Diese ,,... muss immer den Charakter der Wissenschaft
behaupten, d. h. sie muss ganz seyn und uns ein aus den verschiedenen wissenschaft-
lichen Einheiten konstruiertes Gebdude aufstellen, und worin das practische Element
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der einzelnen ErkenntniBweisen zur Anschauung kommt und sich als allgemein geis-
tiges Lebensbedurfnisse angekiindigt.” (Stab 1844a S. 25) Die popularisierte Wissen-
schaft, schrieb Stab, ,,ist die eine und hochste Wissenschaft fiirs Leben, in welcher
der ganze Mensch nach seinen Bezichungen und Bedirfnissen zur Betrachtung
kommt. Sie ist also ein Theil der Erzichungswissenschaft, oder vielmehr die Pidago-
gik bildet einen und zwar nur geringen Teil dieser Anthropagogik, welche die Wissen-
schaft der Erziehung der Vélker zu Vernunftsgeschlechtern ist™ (ebd., S. 26). Schule
und die Institutionen der Weiterbildung bildeten ein organisch gefiigtes Bildungswe-
sen: oder theoretisch allgemeiner formuliert: Pidagogik und Andragogik sind Teil-
momente der Anthropagogik (der Menschenbildung), wobei die Pidagogik nur der
»geringere Theil ist.

»Eine Vorstellung und eine Thatsache von Volksbildung®, sagt Karl August von
Zoller 1847, ,.fehlte wohl nie den einzelnen Vélkern der Erde, aber die Sache der Bil-
dung des ganzen Volkes war vielleicht erst doch unserer Zeit vorbehalten...* (Zoller
1847, S. 1) Zoller (1773-1858), der Theologie in Tiibingen studierte, war von 1796 bis
1811 als Pfarrer in Deizisau in Wiirttemberg titig; dort hatte er eine Jugend-, Minner-
und Soldatenschule gegriindet. 1811 ging er als Schulinspektor und Pfarrer des koénig-
lichen Waisenhauses nach Stuttgart und wurde dort 1818 Rektor des neu gegriindeten
»Katharinenstifts®. Als Fremdsprachendidaktiker und Schulbuchautor hat er ein um-
fangreiches piddagogisches Werk geschaffen und sich grofle Anerkennung erworben.
1847, als 74 jahriger legte Zoller seine Schrift ,,Volksbildung durch Minnerschulen®
vor, in der er eine kritische Analyse der zeitgendssischen Diskussionen tber die
Volksbildung unternahm, eine neue, die Diskussion tiberschreitende Begriindung so-
wie einen der Realitit angemessenen Entwurf einer umfassenden, d. h. das ganze
Volk umfassenden Volksbildung darbot. Den Kritikern einerseits und den Beftirwor-
tern der Volksbildung sowie den Initiatoren von einzelnen Bildungseinrichtungen
andererseits hielt er seinen bildungstheoretischen Ansatz entgegen: jenen sagte ef,
»wer ein Menschengesicht an sich trigt, von einem Menschengeist beseelt ist, in dem
ein Menschenherz schligt, der hat ein Recht auf Menschenbildung® (ebd., S. 22), und
diesen hielt er entgegen, dass ihren unterschiedlichen Ansdtzen und Einrichtungen
»det Zusammenhalt ermangelt™ (ebd., S. 65). ,,Der Weg zur Volksbildung... muss...
begriindet werden durch einen allumfassenden Volksbildungsplan, angelegt fir und
in die einzelnen Zweige, ausgefiithrt im Einklang Aller mit Allen, alle Schulen und
Meister in diesen Schulen zusammenwirkend“(ebd., S. 65). ,,Der Volksbildner darf
nicht am Besonderen hingen, das Volk ist ein Allgemeines, eine Vielheit von Perso-
nen und Aufgaben, eine Gesamtheit mit allseitigen Anspriichen® (ebd., S. 41). Als
Ziel der Volksbildung strebte er eine Synthese der Prinzipien von Realismus und
Humanismus an, die er auf die Formel brachte: ,,Das Wahre, Schone, Gute, Nutzli-
che“(ebd., S. 1). Es ging Zoller um ,,die Kenntnisse aus den Gebieten des unmittelbar
Bildenden, des Nothwendigen und des Niitzlichen, Wahren, Guten, Schénen, alle
ohne Gegensatz gegen cinander, alle im Einklang, in gegenseitiger Unterstiitzung, da-
bei Ricksicht genommen auf Lage, Beruf, Bedirfnis der Stidter und der Dorfbe-
wohner, wodurch sich Inhalt, Umfang, Hohe und Tiefe, Stoff und Form bedingen...
(ebd., S. 49). Die Schule als Kinder- und Jugendschule ist nur eine ,,Vorschule des
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Lebens® (ebd., S. 88), kann keine ,,geordnete Bildungsschule des Volkes® sein, denn
»der Schiiler steht noch nicht an der Grenze seiner Vollendung® und dies deshalb,
weil in Wissenschaft und Gesellschaft sich stets Verinderung zeigen. ,,Neues und
immer Weiteres muss sich zum fritheren Erwerb hinzufiigen, wachsen muss der
Mann, wie der Knabe und der Jingling. (...) Es bedarf das Volk der Fortbildung.*
(ebd., S. 89) Minnerschulen nennt Zoller die Einrichtung dieser andragogischen
Volksbildung, weil fiir ihn die Midnner der aktive, arbeitende und gestaltende Teil der
Gesellschaft sind. Die Minnerschulen sah er als Zentrum der Volksbildung und als
Vorbild fir alle anderen Bildungseinrichtungen gemil3 den ihnen zugrunde liegenden
Prinzipien. Aus der erkannten Notwendigkeit der (andragogischen) Volksbildung
wird das Konzept der Kinder- und Jugendschule entworfen, damit sie die Funktion
einer Vorschule fiir die Minnerschule angemessen erfiillen. ,,Ohne Minnerschulen
kann nun und nimmermehr ein gebildetes Volk ins Leben der Wirklichkeit treten®
(ebd., S. 92).

Erwachsenenbildung in der Retrospektive

Die Darstellung in ihrer Konzentration auf Autoren des Vormirz mag den Eindruck
erweckt haben, hier werde die Ansicht vertreten, die Anfinge der modernen Erwach-
senenbildung ligen in dieser Epoche. Die Epoche selbst aber war keineswegs dieser
Ansicht. Alexander Kapp (1800-1869), der den Begriff Andragogik prigte, sah in der
platonischen und der aristotelischen Philosophie eine umfassende und gegliederte
Erziehung enthalten. 1834 legte Kapp, von Haus aus Altphilologe und Gymnasialleh-
rer seine Schrift ,,Platons Erziehungslehre als Pidagogik und Staatspidagogik® vor
(Kapp 1834), in der er einen systematischen Ordnungsentwurf der Erziehungsgedan-
ken Platons vortrug und aufzeigte, dass die gesamte Erziechung vier Stufen umfasste:
1. Propideutik, sie bezog sich auf die Ordnung der Bedingung der Zeugung des
Menschen in Ehe und Familie, 2. Pidagogik, sie hatte die Funktion der Weitergabe
der kulturellen Tradition zur individuellen Entfaltung von Geist und Seele, 3. Andra-
gogik, sie war die Bildung im minnlichen Alter, die der Selbst- und Charakterbildung
in der Gesellschaft und der Bildung fiir und im Beruf diente, wobei nur jene Tétigkei-
ten jenseits korperlicher Arbeit gemeint waren, 4. Poliagogik, sie beinhaltete die Bil-
dung fir und im Staat. Die 1837 publizierte Schrift ,,Aristoteles® Staatspadagogik als
Erziehungslehre fir den Staat und den Einzelnen® (Kapp 1837) entfaltete gegeniiber
der Platon-Schrift eine gegenldufige Argumentationsabfolge; aus dem Staatszweck
wurde der Erzichungszweck hergeleitet, zuerst die Erzichung der Biirger im engeren
Sinn, der Burger der Polis, dann die Pidagogik im eigentlichen Sinne als Erziehung
der Einzelnen in Kindheit und Jugend. Kapp fihrt dutch die differente Architektur
seiner Schriften die perspektivischen Betrachtungsméglichkeiten des Zusammen-
hangs von Politik und Erzichung in ihren Dimensionen von Andragogik und Pida-
gogik ein. Kapp hatte seine historisch-philosophischen Studien in explizit applikativer
Intention abgefasst. Im Vorwort zu seiner Aristoteles-Schrift schreibt er, dass er sich
einreihe in die zeitgendssische Bewegung der nationalen Erziehungstheorie und der
Staatserzichungswissenschaft; er wolle deutlich machen, ,,welche Hauptaufgaben aus
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den antiken Erziehungslehren fiir unsere Zeit hervorzuheben® seien, und dass eine
Darstellung, wie er sie bei zeitgendssischen Piadagogen finde, die einzig und allein die
Jugenderziechung in den Mittelpunkt stellten, ,,gerade das Eigentiimlichste, Wichtigste
und fiir uns Belehrendste® tibersihen. Kapp wollte das komplexe und in sich diffe-
renzierte Phinomen von Bildung und Erziehung in seiner Totalitdt in den Blick brin-
gen, das aber die Pidagogik im eigentlichen Sinne nur begrenzt wahrnahm und folg-
lich unangemessen betrachtete (vgl. Driger 2003).

Die Theoretiker der Nationalerziechung, denen sich Kapp zuordnete, intendierten
nicht nur eine Erziehung fiir die Nation durch Jugendbildung sondern auch eine Er-
ziehung der Nation durch Erwachsenenbildung und dachten diese Erzichungsmodi
als eine integrierte systematische FEinheit. Deutlich zeigt dies Heinrich Stephani
(1761-1850), der den Begriff der Weiterbildung als einer der ersten 1797 eingefiihrt
hat. Stephani, Konsistorialrat zu Castell und Schul- und Regierungsrat in Ansbach,
geprigt vom Geist der Aufklirung und von den pidagogischen Grundsitzen des Phi-
lanthropismus, konstatierte in seinem ,,Grundriss der Staatserzichungswissenschaft®,
dass alles, was der Staat bisher in Absicht auf die Erzichung geleistet habe, ,,war nicht
die Frucht einer planmiBigen, das Ganze umfassenden Uberlegung, sondern die
Frucht dringender Bediirfnisse und einseitiger guter Wiinsche® (Stephani 1797, S. 5).
Er forderte ,eine baldige allgemeine Reformazion® (ebd., S. 14) ausgerichtet auf die
Tatsache, dass ,,zwei Revoluzionen (eine politische und eine wissenschaftliche) zu
gleicher Zeit das Reich der Vorstellungen und durch sie die Staaten erschutterten®
(ebd., S. 95) und dass andererseits die Bildungsanstalten der zahlreichen Stinde des
Volkes unterhalb der gelehrten Stinde unzureichend entwickelt waren. (.ebd., S. 12)
Bildung und Erziechung sollten erméglichen, dass die Gesellschaft fiir den Menschen
»zu einem Verein seiner Krifte mit den Kriften seiner Mitmenschen zu benutzen
werde, um dem gemeinsamen Zweck bestens zu beférdern (ebd., S. 26). Dem Staat
wurde dann konsequent auferlegt, dass die Interessen des Volkes ,,in das Interesse
der Regierung einbezogen werde, und mithin der gesamte Volkswille zur Erreichung
der Staatsabsichten auf das allerkriftigste mitwirken misse.” (ebd., S. 45). Das Erzie-
hungswesen hatte nach ,,den Hauptklassen der gesamten Burgerschaft (der produzie-
renden, der verarbeitenden, der handelnden Klassen und der Staatsdiener) gegliedert
(vgl. ebd., S. 70) und ,,auf die néhtige Verbindung derselben zu einem wohlgeordne-
ten Ganzen entfaltet zu werden®. Dieses Erzichungswesen war dann unterteilt in
»~Erzichungsanstalten fir die Jugend und in die fiir die volljahrige Nazion. (...), der
letzten ist die Forderung der Erzichung nétig, weil der Mensch das Ziel seiner volli-
gen Ausbildung nie erreichen kann® (ebd., S. 85). Zu den Erzichungsanstalten fiir die
Erwachsenen zihlt Stephani die Kirchen, das Theater, die Leseanstalten, die Natio-
nalfeste und die besonderen Anstalten, ,;welche der Beférderung der anderweitigen
Kultur der einzelnen Volksklassen und der Stinde beabsichtigen, die dem Zwecke
dienen der eigenen Weiterbildung unseres Geistes und Herzens, wozu vorziglich
schriftlicher Unterricht statt des bisherigen miindlichen gehéret.” (ebd., S. 90) Stefani
dachte die Bildung der Erwachsenen als gesellschaftlich, politisch und wissenschaft-
lich notwendige ,,eigene Weiterbildung® in 6ffentlichen Einrichtungen. Eine dezidier-
te Relationsbestimmung von Erwachsenenbildung und Schule hat Stephani theore-
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tisch nicht entfaltet, da sie fiir ihn in einem reformierten Bildungssystem offensicht-
lich im Prinzip Weiterbildung enthalten war.

Seinen Lesern hatte Zoller 1847 das Gedankenexperiment angestoB3en, sie sollten
sich ein Dorf mit einsichtigen Siedlern vorstellen, dann werden sie den Ertrag von
Bildung etkennen. Genau dieses Gedankenexperiment hat Pestalozzi mit seinen Ro-
manen ,,Lienhard und Gertrud® und ,,Christoph und Else* ausdifferenziert darge-
stellt in einer Weise, die noch anregend war im 20. Jahrhundert fiir ein Erziehungs-
modell, das Volkskultur und Personlichkeitskultur, Jugendbildung und Erwachsenen-
bildung in einem systematischen Zusammenhang prisentierte (Natorp 1911). Ein
verrottetes Dorf wird von einem Landvogt durch wohlfahrtliche MaBnahmen und
mit Unterstiitzung eines Pfarrers, der verwahtloste, moralisch verkommene Men-
schen in eine geistig-seelische Ordnung zurtckfiihrt, selbst zurtickgefihrt in eine sitt-
liche und werktitige Ordnung. Mit Unterstiitzung eines welterfahrenen, ehemaligen
Geometers und Leutnants wird eine Schule in Ausrichtung auf die entfalteten Ord-
nungseinrichtungen und eine Dorfverfassung etabliert, die die Erwachsenen zur akti-
ven Teilnehmern der Dorfgestaltung macht in lernender Auseinandersetzung mit ih-
rer Gegenwart, die getragen war von Skonomischen, technischen und politischen
Verinderungen. Die Institutionen dieser Dorfverfassung sind der Gemeindetag, der
Dorfrat, das Dorffest und der Weiberbund. Sie sind einerseits Einrichtungen der kol-
lektiven Selbstbildung tiber all jenes, was Leben und Arbeit betrifft, und sind anderer-
seits Instanzen, in denen der Lehrer, der Landvogt und der Pfarrer helfend, fithrend
und lehrend titig werden konnen. Pidagogik, Andragogik, Wohlfahrtspolitik und
Ordnungspolitik sind Elemente einer komplexen, sich weithin in sich selbst entwi-
ckelnden sozialen Ordnungseinheit. Fir die Titigkeit von Lehrer, Pfarrer und Land-
vogt entwirft Pestalozzi Ausbildungsseminare in Erziechungswissenschaft, Staatswis-
senschaft und Religionswissenschaft auf der Basis einer allgemeinen Menschenkunde:
Lehrer, Pfarrer und Landvogt sind fiir Pestalozzi die Instanzen, die das Neue in die
Gesellschaft tragen. Die Dimension der Andragogik, wie sie in ,,Lienhard und Ger-
trud*“ aufgezeigt ist, hat Pestalozzi in ,,Christoph und Else* ausdifferenziert. Er kom-
biniert zeitgendssische kulturelle Formen der Erwachsenenbildung der gesellschaftli-
chen Oberschicht und entwirft damit ein Modell fiir die bduerliche Unterschicht.
Christoph und Else lesen abends gemeinsam mit ihrem Knecht, der durch seine
Wanderschaft welterfahren ist, den Roman ,,Lienhard und Gertrud®, diskutieren das
Gelesene, setzen es zu sich selbst in Beziechung und werden, als sie zu Fragen von
Politik und Recht vorstolen, die sie nicht verstehen, sich einen Rechtskundigen ein-
laden, der ihnen und anderen aus dem Dorf, die sie zu sich eingeladen, in abendli-
chen Vortridgen das ihnen Neue verstindlich macht. Die gruppale Selbstbildung mit
dem Medium des Volksbuches wird durch die eingebundene Vortragrunde zur
selbstorganisierten Lernveranstaltung, die die Heimvolkshochschule antizipiert. Be-
trachtet man die dargestellten Lerninhalte von ,,Christoph und Else so wird deut-
lich, dass Pestalozzi hier zugleich eine erste Didaktik der Erwachsenenbildung vorge-
legt hat. Fir Pestalozzi nicht unbedeutend ist es, dass er die Kinder still teilnehmen
lisst an der abendlichen Bildungsgemeinschaft; sie erfahren ihre Eltern, die Erwach-
senen, als lernend fiir das alltigliche Leben.
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Alligemeine Padagogik und Erwachsenenbildung

Der begonnene, antichronische Gang durch die Geschichte lieBe sich mit weiteren
Funden fortsetzen, wie mit Kapp angedeutet, bis zur griechischen Antike und dar-
Uber hinaus, wie im Schlussabschnitt theoretisch allgemein ausgewiesen werden soll.
Welche Bedeutung hat die etablierte Allgemeine Piddagogik im 19. Jahrhundert der
Tatsache der Erwachsenenbildung und dem Verhiltnis von Erwachsenenbildung und
Schule und Jugendbildung zuerkannt? Es sei hier nur exemplarisch auf zwei Positio-
nen hingewiesen: auf Theodor Waitz (1821-1864), den Herbartianer, und auf Wil-
helm Dilthey (1833-1911), den Theoretiker der Geisteswissenschaft, auf die sich dann
die im 20. Jahrhundert maf3gebliche geisteswissenschaftliche Padagogik stlitzen wird.
Waitz schreibt in seiner Allgemeinen Pidagogik, dass, wenn die Pidagogik als Kunst-
lehre der Ethik aufgefasst werde, dann falle in ihr Gebiet die Erziechung der Unmiin-
digen und die Selbsterziechung der Erwachsenen mit allem, was unter dem Namen der
Ethik dargestellt wird, sowie die Bildung und Benutzung der 6ffentlichen Meinung
und der Tagesliteratur sowie die Berechnung der Wirksamkeit der sozialen und politi-
schen Einrichtung. ,,Wir schlieen diese Gegenstinde aus der Pidagogik aus, teils
weil sich die rechtlich-politische Seite bei vielen von der ethischen nicht rein trennen
lisst, teils und hauptsichlich weil die meisten von ihnen einer strengen wissenschaft-
lichen Behandlung nicht einmal fihig sind und Erziehung im eigentlichen Sinne, ein
Bemthen dem inneren Leben eines Anderen eine bestimmte Art der Ausbildung und
Richtung zu geben, aus bekannten psychologischen Grinden nur beim Kinde eini-
germaBlen auf den beabsichtigten Erfolg rechnen kann* (Waitz 1898, S. 14). Die glei-
che Problemstruktur finden wir bei Dilthey. Er erkennt an, dass Erziehung durch
Vorgesetzte im Dienstverhiltnis, durch Offiziere im soldatischen, durch Geistliche
im Gemeindeverhiltnis, ja, durch das Leben selber in dem allgemeinsten aller Ver-
hiltnisse, in denen der Mensch sich findet, gesprochen werden koénne. Er erkennt an,
dass Einrichtungen der Gesellschaft die Tendenz haben, sowohl Unerwachsene als
auch Erwachsene zur Bildung zu leiten. Die Funktion aller Institutionen der mensch-
lichen Gesellschaft ist fiir Dilthey Bildung, in der sie in ihrer Gesamtheit daran mit-
wirken, dass allen Individuen die héchste Gestaltung gegeben werde. In diesem Sinne
gilt ihm die Erzichung als das héchste praktische Ziel, zu welchem uns das philoso-
phische Nachdenken den Schlissel geben kann. Pidagogik als Wissenschaft schrinkt
er dagegen ein auf das geschlossene System der planmifigen Titigkeit, durch welche
Erwachsene Heranwachsende zu bilden versuchen. ,,Erzichung im eigentlichen Sinne
ist nur auf obiges Verhiltnis eingeschrinkt, sofern mit diesem Ausdruck ein in sich
geschlossenes System von Titigkeiten bezeichnet wird. Und nur in diesem Sinne ist
Pidagogik als Wissenschaft eines abgegrenzten Systems aufzustellen® (Dilthey 1974,
S. 191). Bemerkenswert ist, was die allgemeinen Pddagogen als die Jugendbildung
iberschreitend wahrgenommen haben, und was ihnen an entwickelter Theorie und
Praxis der Erwachsenenbildung nicht in den Blick gekommen ist. Die Allgemeine
Pidagogik hat die umfassende, entfaltete Bildungs- und Erziehungsrealitit in der Ge-
sellschaft nicht zu erfassen und weithin die theoretischen Ansitze der Erwachsenen-
bildung nicht systematisch zu integrieren vermocht. Das heif3t, die Allgemeine Péida-
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gogik war nicht allgemein, sie war partikular, sie bezog sich nur auf die Pidagogik im
eigentlichen Sinne, d. h. auf die Pidagogik der heranwachsenden Generation. Die
Exklusion der Erwachsenenbildung aus der pidagogischen Wissenschaft und damit
aus dem Themenbereich der universitiren Pidagogik hatte zur Folge, dass sich die
Erwachsenenbildung in Deutschland in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts als
eigenstindige Praxis, gesellschaftlich notwendig, aus unterschiedlichen Interessen und
in unterschiedlichen Ausrichtungen entfaltete, einen gleichsam naturwiichsigen Plura-
lismus ausbildete und ihrerseits keine Referenz zur Allgemeinen Pidagogik aufbaute.
Pidagogik und Erwachsenenbildung entwickelten sich fortan in einem doppelten
Partikularismus, wobei galt, dass die Erwachsenenbildung im Selbstverstindnis der an
der Universitit etablierten Piadagogik nicht wissenschaftsfihig war, und die Erwach-
senenbildung ihrerseits in ihrer pluralistisch verfassten Praxis keine relevanten Impul-
se zu ihrer wissenschaftlichen Durchdringung unternahm. Eine der wissenschaftli-
chen Pidagogik strukturell vergleichbare Andragogik war nicht entstanden. Dass es
dennoch um die Jahrhundertwende vereinzelte Ansitze zur Betrachtung des Verhilt-
nisses von Pidagogik und Andragogik, wie im Vormairz, gegeben hatte, sei hier mit
Paul Natorp aufgewiesen. In seiner Schrift ,,Volkskultur und Persénlichkeitskultur®,
erwachsen aus Vortrdgen an der Volksakademie im ,,Rhein-Mainischen Verband fiir
Volksbildung®, schreibt er im Vorwort: ,,Es war die Aufgabe, in Anlehnung an das
praktische Wirken und die Grundsitze Pestalozzis etwas wie ein System der gesamten
Volksbildung von der Wiege bis zur Bahre zu entwerfen, ihre mannigfach verzweigte
Arbeit in einer strengen inneren Einheit zu erweisen, ihren héchsten und fernsten
Zicle... selbst gegenwirtig zu halten.” (Natorp 1911.S.1I) Solche Ansitze aber haben
die wissenschaftliche Piddagogik nicht erschiittert. Gegen Ende der zwanziger Jahre
des 20. Jahrhunderts aber musste Herman Nohl konstatieren, dass sich in der Gesell-
schaft neben der institutionalisierten Jugendbildung und der etablierten Piddagogik ei-
ne Fille von Erziehungs- und Bildungseinrichtungen wirkmichtig aufgebaut hatten:
der Kindergarten, die Sduglingsfiirsorge, die Miitterberatung, die Jugendpflege, die
Volkshochschule, die Elternschule, die Heilpadagogik, die Fiirsorge, die Gefangenen-
erzichung — ,in dieser ganzen Ausdehnung fielen plétzlich alle Schranken, die das ei-
ne Gebiet vom anderen, die eine Schule von der anderen trennten, und alle die hier
lebendig mitarbeiteten, erkannten sich als Diener der selben Idee® (Nohl 1949, S. 9 f).
In Anerkennung der Vielfalt der piddagogischen Einrichtungen musste Nohl dann
eingestehen, dass die ,,Pidagogik bisher fast ausschlieBlich Schulpidagogik gewesen
war® (ebd.). Da aber die eingestandene Partikularitit nicht begriffen, nicht iberwun-
den, die eine Idee nicht formuliert wurde, wurden die unterschiedlichen piddagogi-
schen Bereiche, sich nicht als ein Moment eines Zusammenhanges verstehend, zu
gleichsam implizit anerkannten Bereichspadagogiken mit einer relativ eigenstindigen
Erzichungs- und Bildungsrealitit. Eine Folge dieser Qualitit dieser Anerkennung
war, dass die historischen Betrachtungen stets die Genesis der prisentiell anerkann-
ten Wirklichkeit in den Blick nahmen. Man betrieb die Geschichte verstehend in anti-
chronischer Perspektive und in diachronischer Darstellung. Fir die Erwachsenenbil-
dung bedeutete dies, da die Volkshochschule als die relevante Erziehungs- und Bil-
dungsrealitit gesehen wurde, dass die Geschichte der Erwachsenenbildung auf die
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Volkshochschulbewegung und ihre Vorldufer beschrinkt wurde. Damit aber war die
Erwachsenenbildung von ihrer umfassenden, weit zuriickreichenden Geschichte ab-
geschnitten. Es ist daher nicht von ungefihr, dass man in den historiographischen
Werken der geisteswissenschaftlichen Pidagogen die hier dargestellten Positionen
nicht aufgenommen und das Thema von Erwachsenenbildung und Schule in seinem
systematischen Zusammenhang nicht abgehandelt findet.

Historisch-systematisches Primat der Erwachsenenhildung

Der Betrachtung des Verhiltnisses von Erwachsenenbildung und Schule/Jugend-
bildung impliziert ein fiir die entwickelte traditionelle Pidagogik sprengendes Mo-
ment. Die Erwachsenenbildung war in den exemplarisch referierten Texten als not-
wendig erachtet worden, weil in Politik, Gesellschaft, Okonomie, Technologie und
Wissenschaft sich Wandlungen vollzogen hatten, die, da sie eine Lebensweltgestal-
tungskraft entfalteten, von den Erwachsenen zur Kenntnis genommen, bedacht, ge-
handhabt werden mussten. Die Erwachsenenbildung als Volksbildung wurde gesehen
als Medium der sozialen Distribution und Implementation des Neuen. Dieser Et-
wachsenenbildung als Volksbildung waren Bildungsanstrengungen und Diskurse der
geistigen Oberschicht in Akademien, Zirkeln, Gesellschaften, Salons und Literatur
vorausgegangen, in denen die Inventionen und Innovationen zur Darstellung ge-
bracht worden waren. Die, die darstellten, die vermittelten und lehrten, waren im
letzten die, die erkannt und erfunden hatten. Der Sozialisierungsprozess neuer geisti-
ger Errungenschaften war ein vielschichtiger, gradativ gestufter Bildungsprozess in
der Erwachsenengeneration; es ist nicht erst dann Erwachsenenbildung, wenn dieser
Prozess die Ebene der unteren Schichten des Volkes erreicht. Bewidhren sich die dis-
tribuierten Errungenschaften in der Gesellschaft in der Lebensweltgestaltung, gilt es,
sie zu bewahren als Bestandteil der erneuerten Tradition der Gesellschaft. Der durch
die geistigen Errungenschaften Gebildete wird Bildner, Erwachsenenbildner, Volks-
bildner und wird auf seiner jeweiligen Gesellschaftsschicht zumeist auch zum Schul-
reformer im Sinne der nachhaltigen gesellschaftlichen Bewahrung der bewihrten Er-
rungenschaften. Der besondere Charakter der vormirzlichen Erwachsenenbildung
leitete sich daraus her, dass sie die soziale Distribution von zum Teil revolutioniren
geistigen Errungenschaften zu bedenken hatte und praktisch zu betreiben versuchen
musste, und dies tendenziell unter Einbindung des gesamten Volkes bis hin zum
Bauern und Handwerker. Fir die durch die Volksbildung mittelbar verinderte Le-
benswelt musste die nichste Generation bildend zugertstet werden, daher waren
Volksbildner oft auch Schulreformer.

Die hier skizzierte Struktur, aus der vormirzlichen Erwachsenenbildung abstra-
hiert, verallgemeinert dargestellt ergebe folgendes Muster: Kulturelle Inventionen und
Innovationen finden ihre erste soziale Distribution stets durch die Bildungsarbeit von
Erwachsenen; zum geistigen Bestand der Gesellschaft geworden, werden sie der
nachwachsenden Generation weitergegeben. Die urspriinglichen Lehrer sind stets die
Inventoren und die Innovatoren; die von ihnen Gebildeten sind dann die die Promo-
toren der weiteren sozialen Distribution. Die Lehrer der nachwachsenden Generation
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sind die gebildeten Erwachsenen der zweiten sozialen Distribution. Die originire
Aufgabe der Erwachsenenbildung ist die soziale Implementation kultureller Errun-
genschaften, und die originire Aufgabe der institutionalisierten Jugendbildung, der
Schule, ist deren Tradierung. Systematisch gilt, dass die primire Erziehung und Bil-
dung die Erwachsenenbildung ist, die Jugendbildung ist immer nachgingig. Tatsache
aber ist, dass Erwachsenenbildung nur dann notwendig ist, wenn neue kulturelle,
geistige Errungenschaften in Erscheinung treten, Erwachsenenbildung ereignete sich
im frihen geschichtlichen Prozess nur temporir, Jugendbildung aber als Tradierung
geschah kontinuietlich. Dieser Sachverhalt hat Jugendbildung im gesellschaftlichen
Bewusstsein zur Anthropagogik schlechthin werden lassen. In Gesellschaften mit so-
ziokultureller Dichte und dynamischer kultureller Entwicklung, wie in den modernen
Gesellschaften mit der Herausbildung der Naturwissenschaften, der wissensbasierten
Technologie, der politischen Okonomie und der Demokratisierung der Politik, tritt
Erwachsenenbildung dominant in Erscheinung, allerdings nicht unbedingt in dem in-
stitutionalisierten Muster der Jugendbildung als Schule: Die soziale Distribution und
Implementation der angewandten Informatik unserer Tage, die Computerisierung
unserer Gesellschaft, geschah nicht durch das Medium der Schule und der Jugendbil-
dung, aber auch nicht durch die Institutionen der Erwachsenenbildung, sondern voll-
zog sich in ihrer ersten Phase weithin durch das informelle Lernen vom Erwachse-
nen, das formelle Lernen in Institutionen war nachgingig. Im Vormirz war deutlich
geworden, dass sich Erwachsenenbildung als soziale Bewegung, als System in einem
steten Suchprozess nach der angemessenen Infrastruktur befand, hierin lag ihre Fle-
xibilitit aber zugleich auch ihre schwierige Beobachtung fiir die wissenschaftliche Pi-
dagogik, die vom Muster Schule her ihren Ausgang nahm. Das Verhiltnis von Et-
wachsenenbildung und Schule im steten Rickkopplungsprozess, wie es die Theoreti-
ker und Praktiker der Erwachsenenbildung des Vormirzes sahen und darstellten, ist
sprengend fir die Pddagogik, weil es das Selbstverstindnis der Pidagogik sprengt.
Die tiberkommene Pidagogik denkt das thematisierte Verhiltnis von der Schule zur
Weiterbildung hin, dann ist die Jugendbildung das Primire und die Erwachsenenbil-
dung ist Weiterbildung. Diese Betrachtungsperspektive ist nur als individualge-
schichtliche unbestreitbar korrekt, theoretisch, anthropagogisch-systematisch und
kulturhistorisch aber ist sie inkorrekt. Die urspriingliche Bildung ist Erwachsenenbil-
dung, durch sie werden geistige Errungenschaften sozialisiert, die Jugendbildung
dient der bildenden sozialen Weitergabe der Tradition, auf deren Grundlage neue
geistige Errungenschaften entstehen. Die Betrachtungsperspektive macht den Unter-
schied: ,,Erwachsenenbildung und Schule” oder ,,Schule und Erwachsenenbildung;
und dieser Unterschied wiederholt sich in verdnderter Form in der unterschiedlichen
Bezeichnung von ,,Erwachsenenbildung® oder ,,Weiterbildung®.

Anmerkungen

1 Herman Nohl und seine Schiler Wilhelm Flitner und Erich Weniger waren in der Weima-
rer Republik in die Erwachsenenbildung der sogenannten ,,neuen Richtung* eingebunden.
Nohl und Flitner griindeten die Volkshochschule Jena, und mit Erich Weniger griindete
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Noh!l die Jugend-Volkshochschule Gottingen. Sie sahen Erwachsenenbildung/Volks-
bildung einerseits als Antwort auf die Volkszerrittung infolge der industriellen Revolution
und der sozialen Frage und andererseits als Moment einer notwendigen Verlingerung der
Bildung tiber die Jugendbildung hinaus infolge der sich dynamisch entfalteten Kultur. Wil-
helm Flitner wird in seiner ,,Systematischen Pidagogik® (1933) und seiner ,,Allgemeinen
Pidagogik®” (1950, 14. Aufl. 1974) die kulturelle Eingliederung kulturell verschiedener
Schichten in einem kulturellen Zusammenhang als die wesentliche Aufgabe der Erwachse-
nenbildung sehen und nannte als Beispiele die Eingliederung der Einwanderer in Nord-
amerika, die Eingliederung der Industriearbeiterschaft in die Kultur, die Eingliederung des
traditionellen Bauerntums in die verinderte kulturelle Situation, die Arbeit der Kolonialpi-
dagogik sowie die Missionsarbeit. (Flitner 1983, S. 39 u. 149) Erwachsenenbildung wird
hier kompensatorisch und transitiv, mithin temporir angesehen, nicht aber anthropago-
gisch systematisch in kulturgeschichtlicher Perspektive.
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Erwachsenenbildung, Schule und Lebenslanges Lernen

Glinther Béhme

Zusammenfassung

Es geht um das Verbiiltnis von Erziehungswissenschaft und Erwachsenenbildung zur Idee
des Lebenslangen Lernens. Zuerst werden einige grundsitzliche Probleme einer piidagogi-
schen Wissenschaft aufgezeigt. Sodann wird das spannungsreiche Verhiltnis von Schule
und Erwachsenenbildung im Blick auf Lebenslanges Lernen angegangen und die Tragfii-
higkeit des Begriffs Lebenslanges Lernen erirtert. Dann wird schlieflich die Frage gestellt,
welche Anspriiche die Erwachsenenbildung, die sich im Dienste Lebenslangen Lernens und
dementsprechender Bildung sieht, an die Schule stellr.

Dass das Leben von der Wiege bis zur Bahre ein unentwegter Lernprozess ist, wusste
bekanntlich schon der ehrwiirdige Comenius, und dass der Mensch sein Leben lang
nicht ,,auslernt®, sagten gewiss nicht nur die Grof3eltern des Verfassers dieser Zeilen
dem nicht immer lernwilligen Enkel. Aber erst unserer Zeit scheint es vorbehalten,
nach Entdeckung des Phinomens Wege organisierten und nicht nur spontanen le-
benslangen Lernens suchen zu miissen; erst unsere Zeit glaubt, von ,,Lernenden Re-
gionen® und ,,Lernenden Institutionen® sprechen zu kénnen, was freilich manche zu
dem Trugschluss verleitet, Lebenslanges Lernen sei nichts als eine ,,Verurteilung zu
lebenslanger Unmiindigkeit® und damit Anlass, vor einer vollkommenen Pidagogi-
sierung des Lebens zu warnen. Das ist natiirlich abwegig, insofern in jedem Lernpro-
zess unvermeidlich ein emanzipatorischer Effekt enthalten und zudem nicht ausge-
macht ist, wie weit Lebenslanges Lernen der Selbstbestimmung anheim gegeben ist.
Es ist aber doch nicht ganz ohne pidagogischen Sinn, insofern jedem organisierten
Lernen etwas Zwanghaftes, Fremdbestimmtes anhaften Muss. Dem freilich wird die
Erwachsenenbildung bei dem Part, den im Lebenslangen Lernen zu spielen sie beru-
fen sein kann, eher als die Schule entgehen, weil bei ihr immer auch Selbstbestim-
mung in der Frage der Lernorganisation und in der Wahl der Lerngegenstinde vor-
waltet. Sie wird also immer schon den mundigen Biirger voraussetzen.

Mit der als abwegig markierten Bemerkung ist jedoch immerhin der eine Zwie-
spalt zu Bewusstsein gebracht, in dem sich eine jede Pidagogik befindet: um der
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Chance eines autorititsfreien Denkens und Handelns willen autoritir verfahren zu
missen. Wie anders soll sich der Mensch seiner Unmiindigkeit entwinden, wenn ihm
nicht die Wege dazu von anderen geebnet werden. Dariiber hat im Ubrigen gerade
die antiautoritire Bewegung des vergangenen Jahrhunderts griindlich belehren kén-
nen. Damals war es die Autoritit von Marx, die fir den antiautoritiren Effekt der
Pidagogik herhalten musste, der im Ubrigen die Erwachsenenbildung, wenn der Ver-
fasser dieser Zeilen richtig gesehen hat, fast véllig unbertihrt lieB3, da diese, anders als
die Schule, gar nicht anders als autorititsfrei oder zumindest autorititsfern agieren
kann. Der Verfasser hat es sich seitdem zur Gewohnheit gemacht, den Auftrag einer
jeden Pidagogik darin zu sehen, dass sie sich selbst tiberfliissig macht.

Das zeigt sich denn auch unzweideutig, wenn ein das Leben begleitendes unre-
flektiertes Lernen zu einem Projekt ,,Lebenslanges Lernen® weiter entwickelt werden
soll, in welches notwendigerweise Schule und Erwachsenenbildung gleichermallen
involviert sind. Erwachsenenbildung setzt Schule voraus, und Schule bereitet Er-
wachsenenbildung vor. Und beide miinden in unserer Zeit in eine Seniorenbildung,
die besondere Aspekte der Erwachsenenbildung aufzuhellen bemiiht ist.

Man erkennt den Gesamtzusammenhang schnell, insoweit auch in unserer Ge-
genwart zwar jener naturwiichsige, das Leben begleitende, spontane Lernprozess von
jedermann erfahren wird, dieser aber mehr als bei fritheren Generationen nach be-
wusster Erginzung oder Erweiterung und Vertiefung verlangt. Der bis zur Ermi-
dung beschworene demographische Wandel und die permanenten Wandlungen der
sich globalisierenden Welt stellen alle Menschen vor immer wieder neue Erfahrungen
und Herausforderungen, die alle gegenwirtigen und kiinftigen Generationen zum
Lernen von bisher Unbekanntem zwingen und die Gesellschaft nétigen, mit ange-
messenen Angeboten Lernmoglichkeiten im Bereich von Naturwissenschaft, Technik
und Medizin zu eréffnen, Perspektiven beruflicher Neuorientierung zu entwerfen,
individuelle Weiterbildung zu bedenken, neuen Generationen neue Tiefendimensio-
nen der Erkenntnis zu erschlieBen. Vermutlich werden auch geisteswissenschaftliche
Erkenntnisse wieder zu Anschen gelangen und zu mancherlei Einsichten fithren.
SchlieBlich werden die Menschen nicht anders konnen, als das Altern in seiner Viel-
dimensionalitit selbst zu lernen.

Damit stellt sich in gesteigertem MaBe die doppelte Frage, die seit Entdeckung
des Begriffs ,,Lebenslanges Lernen® im Schwange ist: einerseits die Frage nach der
wechselseitigen Beziehung der Institutionen von Schule und Erwachsenenbildung
unter den Auspicien Lebenslangen Lernens: welche Voraussetzungen fiir Gemein-
samkeit und Gegenseitigkeit der Arbeit sind auf beiden Seiten zu bedenken, soweit
sie in Lebenslanges Lernen involviert sind? Und andererseits stellt sich die Frage nach
dem Verhiltnis der Praxis von Lebenslangem Lernen, wie sie von jedermann vollzo-
gen wird, zu den Institutionen, die sich als Institutionen fiir Lernangebote verstehen:
Wo hat das unreflektierte Lernen, das den Menschen immer schon lebenslang beglei-
tet, seine Grenzen und was weckt spezifische Lernbediirfnisse der Erwachsenen, die
nach Befriedigung verlangen und zu deren Befriedigung pidagogische Hilfe und Rat
notwendig sind?
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Bevor man allerdings eine Antwort auf diese doppelte Frage wagen will, wird man an
einer gewichtigen Feststellung nicht vorbeisehen dirfen. Damit ist gemeint: Seit es
Erwachsenenbildung gibt und tber eine solche gesprochen wird, wird die Frage nach
dem Sinn des Begriffs von Lebenslangem Lernen bei den Bildungsbeflissenen zwar
gestellt, aber ebenso lange wird man nach einer apodiktisch eindeutigen Antwort su-
chen, die von der Erwachsenenbildung als einem Komplex heterogener Institutionen
erwartet und nicht nur von einzelnen Nachdenklichen — wie etwa dem weit blicken-
den Comenius — gegeben wird. Doch vielleicht kann eine solche Antwort auch ernst-
haft nicht erwartet werden, da doch — und das ist die Misere einer jeden Theorie —
keine Antwort ohne Alternativen ist. Es gibt nicht das Lebenslange Lernen schlecht-
hin. Vielleicht liegt das schon darin begrindet, dass beim Lebenslangen Lernen nach
Lernen gefragt wird, bei der Erwachsenenbildung — selbst als Weiterbildung — be-
grifflich von Bildung die Rede ist, die dem Lernen Erwachsener konkrete Ziele setzt.
Jede Antwort hingt immer schon von dem Dilemma jeglicher Hermeneutik ab, will
sagen, von unterschiedlichen, zumal subjektiven Voraussetzungen und im hier disku-
tierten Fall des Lebenslangen Lernens konkret davon, wie man Erwachsenenbildung
definiert, welche Theorie der Schule man wihlt, welche Erwartungen man an Lebens-
langes Lernen kniipft. Am Ende bleibt durchaus nicht gleichgtltig, was von einer
Theorie schlechthin verlangt wird. Soll sie eine Theorie fiir die Praxis sein oder eine
Theorie von der Praxis, eine Theorie fiir bestimmte Sektoren der Praxis oder aber ei-
ne Theorie von bestimmten Sektoren der Praxis?

Schon vor runden 30 Jahren hat nach vielen voraufgegangenen Diskussionen der
Verfasser in den ,,Hessischen Blittern® schreiben miissen (B6hme 1983), dass ,,das
Beduirfnis nach einem permanenten Lernen in einer immer schwerer zu durchschau-
enden Lebenswelt die unbewussten Lernvollziige im Lebensablauf tberlagert und
nach Befriedigung verlangt. Es ist freilich noch keine Theorie entwickelt worden, aus
der sich eine allgemeine Strukturierung lebenslangen Lernens mit programmatischem
Charakter entwickeln lieBe. Hinter der Klage steht die grundsitzliche Beobachtung,
dass in der Erwachsenenbildung Theorie und Praxis nicht dauerhaft zueinander zu
finden scheinen — was sicher auch fir das Verhiltnis von Schultheorie und Schulpra-
xis, von Bildungskanon und Unterrichtsangebot zutrifft, wie man an den einander
folgenden politisch inspirierten Schulreformen sehr deutlich erkennen wird.

Kann die Praxis nach einer Theorie fragen, die eine unter vielen ist? Hinkt die
Theorie nicht immer wieder einer lingst institutionalisierten Praxis hinterher und
sicht sich mit gesellschaftlichen Zwingen konfrontiert? Oder sollte sie sich als das
Unternchmen verstehen, praktizierter Praxis eine theoretische Folie zu geben, wobei
sie vielleicht versuchen kann, ihr, der Praxis, die und jenen Impulse der Wissenschaft
zu geben, aber vor dem, was als eine um Theorien wenig besorgte Bildungspolitik be-
trieben wird, immer wieder resignieren Muss? Wire also die Wissenschaft von der
Erwachsenenbildung gar keine fiir die Praxis, sondern vielleicht im Spannungsfeld
von Politik, Wissenschaft und philosophischer Reflexion unvermeidlich eine von der
Praxis und damit der Spiegel einer Praxis, der der Spiegel aus wissenschaftlicher Ein-
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sicht vorgehalten werden Muss? Das kann natiitlich hier in aller Breite nicht weiter
verfolgt werden — wer noch nachdenklicher werden méchte, mag bei Jochen Kade
und seinen Mitstreitern nachlesen (Kade 1994). Es Muss aber doch auch an dieser
Stelle in seiner ganzen Fragwirdigkeit wieder in Erinnerung gerufen werden, ist es
doch gleichsam als Merkposten fiir eine sorgfiltige Arbeit in einer Wissenschaft un-
entbehtlich, die ihres Profils aus thematischen Griinden nicht sicher sein kann und
deshalb sich ihrer Wissenschaftlichkeit immer wieder neu vergewissern Muss, gar
nicht zu reden von der philosophischen Stringenz, die bei aller Bildungstheorie und
Lerntheorie nicht auf der Strecke bleiben darf.

Damit Muss es schon genug sein der Hinweise auf die grundsitzlichen Schwierig-
keiten, die sich einer theoretischen Bearbeitung des Problems aller Padagogik stellen.
Diese Schwierigkeiten zeigen sich — und eben deshalb musste ihre Beschreibung hier
vorausgeschickt werden — in ihrer spezifisch piddagogischen Form auf exemplarisch
eindeutige Weise, wenn man auf das Dreieck der in Rede stehenden Begriffe Schule —
Lebenslanges Lernen — Erwachsenenbildung in ihrer vielfiltigen Verflechtung sicht
und nun die Fragestellung auf die Frage konzentriert: Was erwartet die institutionali-
sierte Erwachsenenbildung von der Schule und in welchem Zusammenhang stehen
beide bei den von Politik und Gesellschaft geforderten Prozessen Lebenslangen Let-
nens? Welchen Anspruch kann die Erwachsenenbildung erheben, welchen die Schu-
le? Welcher Auftrag ergeht an die eine, welcher an die andere Institution und von
wem wird der Auftrag erteilt?

Gewiss wird vorab der Blick auf das Lebenslange Lernen als Phinomen sui gene-
ris zu richten und seinem Sinn wie seiner Struktur nachzugehen sein; denn in Lebens-
langes Lernen werden sich Schule und Erwachsenenbildung auf welche Weise auch
immer einordnen oder beide werden diesem dienen missen. wie sich doch beide in
ihren Grenzen seit e¢h und je darauf berufen haben. Seit dem Altertum wurde den
Schilern versichert: Non scholae, sed vitae discimus. Freilich wurde das Epitheton
»lebenslang® erst wirklich ernst genommen, als mit der demographischen Wende am
Ende des letzten Jahrhunderts sich ein ,,drittes Lebensalter* ausbildete, dieses als ein
in dieser Ausdehnung ginzlich unbekanntes Phinomen ein véllig neues Altersbild
demonstrierte und damit der beschworenen ,,Lebenslinglichkeit des Lernens eine
neue Dimension zuwies. Dadurch wurde eine Theorie der Lebensalter, ihrer divergie-
render und doch einander erginzender Bedurfnisse und Anspriiche, erforderlich —
tber die freilich bislang kein Konsens zu finden war, was man etwa an den pidago-
gisch und bildungstheoretisch nicht zu begriindenden Angeboten fiir ,,50+ ablesen
kann. Das Naheliegende ldsst man immer noch vielerorts beiseite, ndmlich die Tatsa-
che, dass eine Theorie des Lebenslangen Lernens von einer Bildungstheorie der Le-
bensalter auszugehen hitte, innerhalb welcher man drei umfassende Lebensalter mit
ihren Bildungsbedirfnissen unterscheiden kann und Muss: das des vorberuflichen
Lebens, das des beruflichen und familialen Lebens, das des nachberuflichen Lebens;
dass wir aber in jeder der drei Lebensalter noch einmal drei Phasen zu unterscheiden
haben: Im ersten Lebensalter Kindheit, Reifezeit, Berufsvorbereitung, im zweiten
Lebensalter Berufseintritt (oder Familiengriindung), Berufsleben (Familienbildung),
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Vorbereitung auf den Ruhestand; schlieBlich im dritten Lebensalter die Phasen des al-
teren, des alternden, des alten Menschen (vgl. B6hme 2012).

Diese Aufzidhlung kann nicht nur als ein erster Hinweis verstanden werden auf
die Notwendigkeit einer vorgingigen Theorie der Lebensalter, sie kann auch gleich-
zeitig die Erkenntnis vermitteln, dass sich seit nicht viel mehr als einem Menschenal-
ter ein drittes Lebensalter ausgebildet hat, das mit seinen eigenen Bildungsbediitfnis-
sen an die Erwachsenenbildung herantritt, wihrend sich alle gegenwirtigen Generati-
onen bislang unbekannten Lernprozessen in einer sich permanent und radikal wan-
delnden Gesellschaft gegeniiber sehen, die nach einer Institutionalisierung im Rah-
men der Erwachsenenbildung verlangen. Dabei bringen die erwihnten radikalen
Wandlungen von Lebenswelt und Arbeitswelt fiir die mittlere Generation eine Situa-
tion mit sich, die zur weiteren Herausforderung fiir die Erwachsenenbildung gewor-
den ist. Berufliche Weiterbildung ist das bekannteste Gebot der Stunde; aber daneben
ist der Ruf nach technologischem Wissen uniiberhérbar; gleichzeitig wird der Um-
gang mit der individuellen Gesundheit thematisiert. Ferner verlangt die sog. mittlere
Generation, ergriffen von Mobilitit und Mobilisierung, unter dem Eindruck von Na-
turwissenschaft und Technik nach permanenter Vermehrung ihres Wissens, wobei
schwerlich eine Bildung aufkommen kann, wie sie der dlteren Generation noch kost-
bar war. Freilich scheint sich dadurch zugleich das Verlangen nach dem Zugang zu
einer Bildung, die von der allgemeinbildenden Schule vorenthalten wurde, immer
stirker zu artikulieren.

Es scheint nun auch, dass Gehalte einer intensiven allgemeinen Bildung im drit-
ten Lebensalter angemahnt werden, wie sich an den bei den Volkshochschulen ange-
siedelten Seniorenakademien und dhnlichen akademischen Einrichtungen bemerken
lasst.

Es ist das dritte Lebensalter, das sich den von den jingeren Generationen be-
werkstelligten gesellschaftlichen, kulturellen, 6konomischen Verhiltnissen ausgesetzt
sicht, das aber von seiner Lebenslage her cigene geistige Anspriiche entwickelt und
lebenslanges Lernen auf eigene Weise reprisentiert. Das zweite Lebensalter braucht
fur die Orientierung in Beruf und Arbeitswelt Fortbildung unterschiedlicher Art,
Muss sich aber dem unentwegten Zuwachs an technischen Mitteln und Instrumenten
einer permanenten Lernanstrengung unterziehen.

Das erste Lebensalter, die Jingeren und Jingsten, finden sich in Institutionen
zwangsliufig zusammen, die nur noch statt auf Bildung auf Ausbildung zielen und
die 6konomische Effizienz des Lernstoffes zum MalB3stab nehmen. Sie drohen, einer
allgemeinen Bildung verlustig zu gehen, in der geistige Anspriiche besonderer Art be-
friedigt werden miissten. Es fragt sich, wie weit Erwachsenenbildung von dem Bei-
trag der Schule zu Lebenslangem Lernen unmittelbar betroffen und wohl gar heraus-
gefordert ist.

Was also ist Erwachsenenbildung unter diesen Bedingungen? Wie weit kann sie
sich — bei solchen Lebensumstinden und den Verschiebungen im pidagogischen
Verstindnis der Lebensalter — noch als Weiterbildung verstehen, als welche sie in Be-
tracht beruflicher Weiterbildung wohl noch immer auftreten kann? Unter dem As-
pekt des unvermeidlichen Lebenslangen Lernens und einer stringenten Theorie der
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Lebensalter bedarf es gewiss einer kritischen Besinnung auf die bedenkliche Be-
schrinkung, der sich Erwachsenenbildung bei dem modischen Selbstverstindnis als
Weiterbildung anzubequemen im Begriffe wire. Gilt es nicht, angesichts der Artikula-
tion der Bildungsbedirfnisse des zweiten und dritten Lebensalters zu priifen, ob Er-
wachsenenbildung sich neben all dem faszinierenden Neuen auch wieder ihres alten
Auftrags erinnern sollte, schlicht der Bildung aller Generationen als einer Personlich-
keitsbildung mit Ricksicht auf die neue Gestalt der Lebensalter dienen zu wollen und
zu dem Dreiklang von Bildung-Weiterbildung-Fortbildung zu finden — oder ihn dort
zu betonen, wo er nie ganz verstummt ist?

Dartiber sollte schon deshalb von Erwachsenenbildung und Schule — und endlich
auch der Bildungspolitik — méglichst gemeinsam gesprochen werden, weil nach allen
gewissenhaften Erfahrungen mit alten Menschen und den institutionellen Beobach-
tungen an alten Menschen alles Lebenslange Lernen in eine das Leben abrundende
Bildung miindet, auch wenn neue Alterskrankheiten drohend am Horizont stehen.
Das dritte Lebensalter, wenn es zu einem natirlichen spiten Ende kommt, ist keinem
organisierten, titigkeitsbezogenen, aufgabengemilBien, systematischen Lernen untet-
worfen, sondern strebt nach einem Erkenntnisgewinn um seiner selbst willen und
den letzten Einsichten zu, die nur im Kontext allgemeiner Bildung auf dem Hinter-
grund Lebenslangen Lernens gewonnen werden kénnen.

Solche Bildung aber kann nicht angestrebt werden ohne ein Fundament, das in
friheren Lebensphasen gelegt worden ist. An solcher Fundierung wire dann wiede-
rum Erwachsenenbildung beteiligt, soweit sie die Menschen des zweiten Lebensalters
anspricht und diese nicht nur mit der Weiter-bildung von Aus-bildung versorgt. Da-
bei wird sie aufzubauen haben auf dem Fundament, das die Schule gelegt hat.

Damit wird der fundamentale Unterschied zwischen Schule und Erwachsenenbildung
erkennbar, der bei der wechselseitigen Verstindigung Schwierigkeiten erheblichen
MaBes bereiten wird. Die allgemeinbildende Schule ist die einzige Bildungs-
Institution, deren Besuch sich schlechterdings niemand entziehen kann; sie hat ein
begrenztes Unterrichtsangebot und Qualifikationsgebote, die fiir alle Schulbesucher
gleichermallen gliltig sind; sie fithrt zu definierten Abschliissen, mit denen bestimmte
Berechtigungen verbunden sind; sie steht als staatliche Einrichtung in volliger Ab-
hingigkeit von der Bildungspolitik, die eine ideologiegeladene, wissenschaftsferne
Theorie der Schule der geforderten Arbeitsorganisation in den Schulen zugrunde legt.
Schulisches Lernen als Teil des Lebenslangen Lernens ist, wie schon oben angedeu-
tet, zu wesentlichen Teilen fremdbestimmt — und Muss es auch sein, da Kinder und
Heranwachsende nicht wissen konnen, was sie einmal wissen miissen und wie sie zu
diesem Wissen kommen. Gerade deshalb ist die Aufgabe der Pidagogik und der Pi-
dagogen, sich gleichsam tberflissig zu machen: Alle im ersten Lebensalter unver-
meidliche Erziehung und Bildung Muss in Selbsterziehung und autonome Bildung
miinden. Damit wird tibrigens ein anderer erheblicher Unterschied sichtbar: Im Ge-
gensatz zur Erwachsenenbildung ist Schule immer auch Erzichungsanstalt, selbst
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wenn sie sich noch so antiautoritir versteht. Das kann hier leider nicht weiter verfolgt
werden.

Mit der Erwachsenenbildung verhilt es sich jedenfalls umgekehrt wie mit der
Schule. Sie ist, als aulerhalb des Rahmens der Schulpflicht stehend, weitgehend un-
abhingig von Politik, gibt sich ihte Programme selbst. In ihrer institutionellen Of-
fenheit fir die unterschiedlichen Bildungsbediirfnisse Erwachsener findet sie auch
nicht zu einem Linder Gbergreifenden Angebot, Muss dessen Gestaltung vielmehr
den einzelnen Instituten iberlassen. Diese wiederum miussen zu unterschiedlichen
Anteilen die Mittel fir den pidagogischen Betrieb selbst erwirtschaften. Die Lern-
prozesse, zu denen sie einladen, setzen frihe Erziehung und Bildung voraus; sie sind
fir den Lernenden prinzipiell selbstbestimmt, insofern vom Lehrangebot auf Grund
individueller Entscheidungen Gebrauch gemacht wird.

Der Anteil der Institutionen der Erwachsenenbildung am Lebenslangen Lernen
kann nicht quantifiziert werden, da lediglich das, was man allgemeinbildende Schule
nennt, der Schulpflicht gemi3 von allen heranwachsenden Staatsbiirgern besucht
werden Muss. Daher werden, wenn denn tiberhaupt Absichten hinsichtlich der Pro-
grammkoordinierung bestehen, keine bindenden Verpflichtungen fiir derart hetero-
gene Organisationen entstehen. Nach Einschitzung des Verfassers (nach jahrzehnte-
langer administrativer und padagogischer Erfahrung sowie permanenter theoretischer
Bemithung in der Erwachsenenbildung und einer dhnlich langen Erfahrung in der
Lehrerbildung) ist das ebenso unméglich wie unnétig. Es wird sich ein Selbstver-
stindnis der Institutionen unter der Idee des Lebenslangen Lernens nach Mal3gabe
ihres Auftrags in der Praxis entwickeln missen, fiir welches die Theorie die Bausteine
bereit stellt (Bohme vgl. 2008).

Bei diesen Prozessen bediirfte es nach der hier vertretenen Uberzeugung, wie
schon weiter oben angedeutet, von Seiten der Erwachsenenbildung einer gréBeren
Distanz zum Begriff des Lernens, um die Idee der offenen Bildung gegentiber einem
vermeintlichen Lernpostulat wieder ins Licht zu riicken, womit zugleich der Redukti-
on der Bildung auf Ausbildung entgegengewirkt wiirde. Ohnehin wire dabei Lernen
selbstredend mit angesprochen — wie anders kime es zu einer personlichen Bildung.
Zudem wiirden auf der Basis einer Theorie der Lebensalter die den Lebensaltern zu-
zuschreibenden unterschiedlichen Lernprozesse und Lernmethoden in Erinnerung
gerufen. Es wiirde sich schliellich der individuelle Charakter der durch stetiges Ler-
nen zu férdernden Bildungsprozesse in unterschiedlicher Gestalt mit unterschiedli-
chen Gehalten entschiedener abzeichnen.

Es bediirfte zum anderen von Seiten der Schule einer tieferen Besinnung auf ih-
ren primdren Auftrag, der sich aus ihrer Allgemeinverbindlichkeit ableitet: allgemeine
Bildung als Bildung fiir alle zu vermitteln, die aller besonderen, speziellen Bildung vo-
rausgehen Muss. Wie diese allgemeine Bildung zu gestalten ist, kann und Muss hier
nicht dargelegt werden (vgl. Faulstich/Zeuner 2006). Am Ende dieser Reflexionen
soll jedoch die Frage nach den Erwartungen der Erwachsenenbildung an die Schule
stehen, welche Erwartungen doch nicht unmittelbar auf ein Konzept allgemeiner Bil-
dung gerichtet sein kénnen, wiren doch sogleich alle Spannungen zugegen, die sich
aus dem Gegeniiber von interessengebundener Politik und freier Wissenschaft, aus
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der Heterogenitit der Partner, aus den divergenten Richtungen der Wissenschaft
selbst ergeben. Jedenfalls wiirde es einen eindeutigen Begriff von allgemeiner Bildung
voraussetzen, der der Erwachsenenbildung als solcher gemeinsam sein miisste.

Das grundlegende Problem allgemeiner Bildung damit hier beiseite gelassen, sind
es nun aber immer noch drei Elemente einer jeglichen allgemeinen Bildung — gern
mochte man fast tautologisch sagen: Elemente einer allgemeinen Allgemeinbildung —,
deren Bearbeitung jede Erwachsenenbildung von der Schule erwarten Muss. Schlief3-
lich wird von diesen Elementen die selbstbestimmte Bildung nach der unvermeidli-
chen schulischen Fremdbestimmung geleitet und geformt, wobei eine Bildung der
Erwachsenen ohne deren elementare Grundlegung immer rudimentir bleiben Muss.
Diese drei Elemente sind: das Denken, das Lernen, das Sprechen. Die Kundigen
werden sich bei dieser Dreiheit an Wilhelm von Humboldt erinnert fithlen; dem ging
auch das Lernen des Lernens allem anderen voran. Es sei daher erlaubt zu betonen,
dass diese Dreiheit von zeitloser Giiltigkeit ist und allen historisch bedingten Kons-
tellationen der Bildungsarbeit voraus geht. Sie sind allem Neodarwinismus zum Trotz
Konstanten des Menschseins, mit deren Bedeutung sich allein die Schulpflicht aller
begriinden lisst. Und das wieder zeigt sich im hier erérterten Sachverhalt: Lebenslan-
ges Lernen setzt wie lebenslange Bildung unvermeidlich die genannte Dreiheit vo-
raus.

Jeder Mensch Muss denken lernen, um urteilsfihig zu werden und sich kritisch
gegeniiber sich selbst verhalten zu kénnen. Jeder Mensch Muss das Lernen lernen,
um Neues aufnehmen, verarbeiten und in sein Gedichtnis einordnen zu kénnen. Er
Muss lernen, wie man lernen kann. Jeder Mensch Muss sprechen lernen, um sich ver-
stindigen und seine Gedanken artikulieren zu kénnen, so wie jeder Mensch sich
Sprache aneignen Muss, um die Welt gegenwirtig zu haben. Der Mensch braucht
Sprache um seiner Freiheit willen.

Damit ist die dreifache unabdingbare Voraussetzung gelingender Erwachsenen-
bildung definiert. Wer das Lernen nicht gelernt hat, kann an seiner Bildung nicht wei-
terarbeiten, wird sich nicht férdern und schlieBlich ,,zurtickbleiben®. Wer das Denken
nicht gelernt hat, wird nicht verniinftig handeln kénnen und all den Anspriichen an
die Rationalitit des Alterns und Alters nicht gerecht werden. Wer Sprache nicht be-
herrscht, wird sich nicht mitteilen und wird als Alterer seine Erfahrungen nicht wei-
tergeben konnen. Wem es die Sprache verschlagen hat, der bleibt vor dem Unbegreif-
lichen stehen.

Dabei allein wird es nattrlich nicht bleiben. Man Muss auf dieser Dreiheit einen
Stufenbau von weiteren Anspriichen und Forderungen von der Erwachsenenbildung
an die Schule und von Erwartungen der Schule an die Erwachsenenbildung errichten.
Darin begegnen sich beide; man kann von sekundirer Grundbildung sprechen. Zu
denken ist hierbei an die unentbehtliche Vermittlung technischer und technologi-
scher Erkenntnisse und Fertigkeiten, die Befestigung eines mathematischen Grund-
wissens, die Weckung gestalterischer Krifte durch eine musische Erzichung, die
Grundlagen des Englischen als der Hauptsprache einer sich globalisierenden Zivilisa-
tion. Der Verfasser wird auch eine religise Bildung dazu zihlen, ebenso eine philo-
sophisch vertiefte politische Bildung. Dartiber mag man streiten, wie weit diese und
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welche weiteren Bildungselemente allgemeingtltig sind, oder aber dartber, ob sie
nicht nur der Schule vorbehalten sind und von der Erwachsenenbildung vorausge-
setzt werden sollten. Thren Rang fiir eine allgemeine Grundbildung wird man ihnen
jedoch nicht streitig machen kénnen.

Der unbedingte Vorrang aber gilt unbestritten diesen drei: Denken, Lernen und
Sprechen. Die Schule Muss ihre Arbeit daraus entwickeln, und die Erwachsenenbil-
dung Muss sich ihrer bedienen, wenn sie ihre Arbeit fiir ein Lebenslanges Lernen
leisten will.
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Zur Funktion der ,,Anderen”: Klassifizierungspraktiken
im Bildungswesen und das System des Lebenslangen
Lernens

Silke Schreiber-Barsch, Lisa Pfah!

Zusammenfassung

Klassifizierungspraktiken von individuellen Fihigkeiten und Kompetenzen gehiren im
Alltag des Lernens zu den professionellen Kernaktivitiiten der pidagogischen Experten-
schaft. Zugleich kinnen die Praktiken individuell-biografische (Spiit)Folgen auslosen, die
die Teilnahme und Teilhabe der Einzelnen am System des Lebenslangen Lernens entschei-
dend prigen. Dies wird am Beispiel des sonderpiidagogischen Fsrdersystems verdeutlicht,
das mit der 2009 ratifizierten UN-Konvention iiber das Recht der Menschen mit Bebin-
derungen Schauplatz eines Paradigmenwechsels entlang der bildungspolitischen Agenda
der Inklusion geworden ist. Bislang jedoch, so die These, bewirkt die Inklusions-Agenda
vor allem den Erbalt von fibigkeitspriiferierenden, sog. ableistischen, Normen und Prakti-
ken. Ergebnis ist eine defizitire Inklusion von Lernsubjekten in ein weiterhin sozial
stratifiziertes System des Lebenslangen Lernens.

1. Das Menschenrecht auf Inklusion: Paradigmenwechsel im System
des Lebenslangen Lernens

Institutionalisierte Formen des Lebenslangen Lernens sehen fiir das lernende Indivi-
duum von dem vorschulischen Elementarbereich iiber die allgemeinbildende Schul-
und Berufsausbildung bis hin zum Hochschulbereich sowie der Erwachsenen- und
Weiterbildung piddagogisch organisierte Angebote in teils verpflichtender, teils frei-
williger Form vor. Mittels eines padagogischen Mandates (Nittel/Tippelt 2014) an In-
stitutionen des Systems des Lebenslangen Lernens erfolgt derart iiber lange Phasen
des Lebenslaufs hinweg ein gesellschaftlich legitimierter Zugriff von piddagogischen
Experten und Expertinnen auf Bildungs- und Berufsbiografien. Beispielsweise indem
regelhaft Bewertungen von individuellen Lernergebnissen vorgenommen werden, die
fiir die Uberginge im System des Lebenslangen Lernens von Bedeutung sind (2. B.
der Wechsel von einer Klassenstufe oder Schulform in die nichste).
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Bildungseinrichtungen sind insofern Schauplitze umfassender Lern- und Bil-
dungsprozesse, die tber die Vermittlung von Curricula weit hinausgehen. Die pida-
gogischen Aktivititen der Expertenschaft besitzen eine ,,potentielle konditionelle Re-
levanz® (Wahl/Nittel/Tippelt 2014, S. 124): Bildungserfahrungen sind im negativen
wie positiven Sinne folgenreich fur die individuelle Teilnahme und Teilhabe am Sys-
tem des Lebenslangen Lernens — und fiir die Verteilung von Lebenschancen.

Dieses wirkmichtige Systemgefiige wird mit der in Deutschland im Jahr 2009 rati-
fizierten UN-Konvention tber das Recht der Menschen mit Behinderungen zu einem
Paradigmenwechsel gezwungen. Die Bundesregierung hat sich verpflichtet, alle Ein-
richtungen des vor- und nachschulischen Lernens inklusiv zu gestalten, um damit ei-
ne gleichberechtigte Teilhabe an hochwertiger Bildung zu garantieren (vgl. United
Nations 2006, Artikel 24). Ein inklusives Bildungswesen sei Voraussetzung, Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen einen diskriminierungsfreien Zugang zu einem ,,in-
clusive education system at all levels and lifelong learning® zu sichern (ebd., S. 16).

Die bildungspolitische Argumentation entspricht dem in der sozialwissenschaftli-
chen Ungleichheitsforschung entwickelten Begriff von sozialer Inklusion. Angesichts
sozialer Exklusionsmechanismen wird Inklusion als gesellschaftliche Zugehdrigkeit
und Teilhabe definiert, die iiber den Einbezug in den Arbeitsmarkt, in soziale Netze
sowie Uber die Zuerkennung und Realisierung von Burgerrechten (vgl. Kronauer
2010) verwirklicht wird. Inklusion wird so zu einer gesamtgesellschaftlichen Aufgabe,
die die Verantwortung hierfiir der strukturellen Systemebene, nicht den einzelnen
Subjekten, zuweist.

These des Beitrags ist, dass anhand dieses Paradigmenwechsels dargelegt werden
kann, dass im gegenwirtigen System des Lebenslangen Lernens Klassifizierungsprak-
tiken von Lernprozessen vorrangig auf einem individualisierten Verstindnis von
Kompetenz beruhen. Die individuell-biografischen (Spit)Folgen solcher Klassifizie-
rungspraktiken werden im Teilbereich des sonderpidagogischen Fordersystems be-
sonders deutlich. Die Expertenpraktiken verweisen auf die konstitutive Funktion, die
Anderen® fiir den Erhalt des sozial stratifizierten Systems des Lebenslan-
gen Lernens zukommt.

den sog. ,,

2. Klassifizierungspraktiken unter dem Leitmotiv individualisierter Kompetenzen

Zu den professionellen Kernaktivititen der pddagogischen Expertenschaft zihlt der
fur die einzelnen Lernenden hochst relevante Mechanismus des Beurteilens bzw.
Bewertens. Schule heillt ,,nicht nur Lernenkonnen, sondern auch Beurteiltwerden®
und wirkt nachhaltig als ,,Quelle der Erinnerung an Erfolge und Niederlagen, Er-
und Entmutigungen, Lernfreude und Lernfrust (Kuhlenkamp 2010, S. 47). Von Be-
ginn ihrer Schulzeit an werden Kinder und Jugendliche in hierarchisch gegliederten
Bildungswesen wie dem Deutschlands an biologischen, kognitiven und/oder sozialen
Standards gemessen (vgl. Powell/Pfahl 2012). Dies dient der Feststellung, ob sie von
durchschnittlich zu erwartenden Fihigkeiten, Leistungen oder Verhaltensweisen ab-
weichen (werden).
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Es sind im Besonderen die Prozesse des Klassifizierens von Kindern, Jugendli-
chen — und spiter Erwachsenen —, die dazu fithren, dass, im Abgleich mit kiinstlich
konstruierten Durchschnittswerten als Gradmesser von sog. Normalitit, Einzelne als
»defizitir“ oder ,,abweichend” wahrgenommen (vgl. ebd., S. 729 f.), individuelle
Lernleistungen als ,,gut” bzw. ,,schlecht®, als ,,ausreichend® bzw. ,,nicht-ausreichend®
usw. (vgl. Langemeyer 2013) gewertet werden, z. B. durch Notenvergabe oder bei der
Empfehlung fir weiterfihrende Schulen. Das Klassifizieren von Fahigkeiten bzw.
Kompetenzen stellt den — zunichst systemstrukturell notwendigen — Mechanismus
dar, an den die institutionelle Vergabe von Ressourcen (Bsp. Zertifikate) oder die
Gewihrung von Rechten (Bsp. Wechsel in die nichste Klassenstufe) gekniipft sind.

Wirkmichtig in diesen Klassifizierungspraktiken ist das in Diskurs und Praxis an-
gewandte Individualitissprinzip im Verstindnis von Kompetenz. Demnach sei Kom-
petenz als eine rein kérpetliche und/oder geistige (Leistungs-)Fahigkeit von Subjek-
ten zu fassen (vgl. Traue 2009). Kompetenz wird als eine scheinbar ,,sozialkontext-
freie® (Langemeyer 2013, S. 16) und primir psychologisch-kognitive Kategorie ge-
fasst, die als eine quasi-natiitliche Einheit die Fahigkeiten, Eigenschaften und Dispo-
sitionen des Einzelnen markiere, und der zufolge von der beobachtbaren Performanz
von Lernhandlungen kausal auf die dies begriindende Kompetenz geschlossen wer-
den kénne (vgl. ebd.). Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass sich fehlende Perfor-
manz nur durch fehlende Kompetenz begriindet.

Beide Kausalititsannahmen setzen die professionell getitigte Diagnose von vor-
handener resp. fehlender Kompetenz als eine individuell verantwortete Kategorie.

3. Ableistische Praktiken und das sonderpadagogische Fordersystem

Der beschriebene Mechanismus, fehlende Kompetenzen als individuell zu verantwor-
tende Kategorie den Subjekten zuzuschreiben, kann mithilfe des Konzeptes des Ab-
leism (engl. able = fihig) nochmals prizisiert werden. Ableism kann als Denkmuster
verstanden werden, das Individuen als ,,fihige® Subjekte voraussetzt, die grundsatzli-
che Angewiesenheit und Abhingigkeit von Individuen auf andere negiert und damit
eine Abwertung von Behinderung vornimmt. Campbell, Vertreterin der Disability
Studies, definiert Ableism als ein ,network of beliefs, processes and practices that
produces a particular kind of self and body (the corporeal standard) that is projected
as the perfect, species-typical and therefore essential and fully human. Disability then
is cast as a diminished state of being human” (Campbell 2009, S. 5).

Entscheidend ist, dass sich solche fahigkeitspriferierenden (= ableistischen)
Normen in spezifischen Praktiken und Strukturen verwirklichen. Diese wirken auf als
unfihig oder weniger fahig (disabled) gekennzeichnete Subjekte (also Menschen mit
Behinderungen, sei es gemessen an kognitiven, kérpetlichen o. 4. Durchschnittsstan-
dards) mit der impliziten wie expliziten Forderung, die als negativ bewertete Abwei-
chung iiber eine individuel] zu leistende Anpassung, Heilung o. A. zu tiberwinden
(vgl. ebd.). Als Grundlage fiir Bewertungspraktiken von individuellen Fihigkeiten
und Kompetenzen dienen insofern nicht ressourcenorientierte Ansitze, sondern fi-
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higkeitspriferierende Normen, die sich aus der Defizitorientierung eines ,,able/not-
able divide® (Campbell 2009, S. 7) generieren.

Die tber die Klassifikation ,,sonderpddagogischer Férderbedarf* von Lernenden
im Schulsystem durch die Experten und Expertinnen vermittelte ableistische Zu-
schreibung sowohl unterdurchschnittlich erwartbarer schulischer Leistungen als auch
daraus resultierender unterdurchschnittlicher beruflicher Handlungsspieltdume be-
sitzt weitreichende Folgen in Form eingeschrinkter Zugangs- und Verbleibchancen
auf dem Arbeitsmarkt. Kinder und Jugendliche mit sonderpidagogischem Foérderbe-
datf wissen um ihre benachteiligte Position und verinnerlichen eine ,,hilfsbedtrftige
und abhingige Subjektposition® (vgl. Pfahl 2012, S. 430). Die subjektiv verinnetlichte
Antizipation von bildungs- und arbeitsmarktékonomischer Benachteiligung bzw. Ex-
klusion geht mit einer Subjektivierung ecinher (ebd.), die anschlieBende berufliche
Lernerfolge und eine positive Einstellung zu Lebenslangem Lernen oft verhindert.
Aufgrund eingeschrinkter Lernangebote (reduzierte Curricula) und der stigmatisie-
renden Wirkung des Sonderschulbesuchs fiihrt die sonderpidagogische Férderung
damit zumeist nicht zum Erlangen beruflicher Handlungsfihigkeit. Der mangelnde
Bildungserfolg von Schiilern und Schiilerinnen mit besonderen Bedurfnissen ist je-
doch nachweislich nur teilweise auf ihre Lernfdhigkeiten zuriickzufiihren (vgl. Wo-
cken 2000). Vielmehr stellt er ein Produkt von unterdurchschnittlichen Erwartungen
(im Sinne des ,,able/not-able divide®) an Kinder und Jugendliche mit Behinderungen
und Benachteiligungen dar.

Dieser Mechanismus der institutionellen Reproduktion von Ungleichheit setzt
sich im System des Lebenslangen Lernens weiter fort. Fiir Menschen mit korperli-
chen und/oder kognitiven Behinderungen ist, bedingt durch ihre Separation im Bil-
dungswesen und geringe Partizipationsquoten in reguliren Beschiftigungsverhiltnis-
sen, der Zugang zu Angeboten arbeitsmarktspezifischer Weiterbildung systematisch
eingeschrinkt (vgl. Powell/Pfahl 2012). Ebenso werden Lernprozesse auB3erhalb der
beruflichen Weiterbildung, auch aufgrund unklarer Regelungen und nicht vorhande-
ner Finanzierung, kaum geférdert. Dementsprechend findet der quantitativ gro3te
Teil von Erwachsenenbildungsangeboten fiir als behindert klassifizierte Menschen in
Form des ,,Separationsmodells” (Ackermann 2012) statt, d. h. in Einrichtungen der
Rehabilitation oder Behindertenhilfe, die primir keinen qualifizierenden (Aus-
)Bildungsauftrag besitzen. Der insgesamt fiir die Teilnahme an Erwachsenenbildung
seit langem belegte ,,Matthius-Effekt™ (,,Wer hat, dem wird gegeben®; also je héher
die schulische Vorbildung und die berufliche Qualifikation sind, desto wahrscheinli-
cher ist auch die Bildungsteilnahme) manifestiert sich hier nachdriicklich.

4. Zur Funktion der ,,Anderen: Das bildungspolitische Versprechen auf Inklusion

Die Paradoxie, die sich aktuell in der bildungspolitischen Agenda zu ,,Inklusion® ent-
faltet, ist folgende (vgl. auch Schreiber-Barsch 2014): Einerseits besteht das — im Zu-
ge der Ratifikation der UN-Konvention notwendig gewordene — bildungspolitische
Inklusionsversprechen an als weniger fihig klassifizierte Lernsubjekte, dass jene mit-
tels einer (zumeist lediglich) raumlichen Einbindung und einer individuellen Anpas-
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sungsleistung in das schulische Regelsystem ein gewisses Mal3 an gesellschaftlicher
Zugehorigkeit und Teilhabe erhalten wiirden; andererseits bleibt aber die grundle-
gende Differenzlinie des ,,able/not-able divide* (Campbell 2009, S. 7) erhalten. Sie
sichert die alltigliche Reproduktion (sonder-)pidagogischer Klassifizierungspraktiken.

Fir die sogenannten ,,Anderen®, also der mittels fihigkeitspriferierenden Nor-
men als ,,abweichend® klassifizierten Lernsubjekte, bedeutet dies die Form einer ,,de-
fizitiren Inklusion® (Schroer 2010). In jenen prekiren Gebieten innerhalb des Bil-
dungs- und Gesellschaftssystems verhindern Instrumente der sozialen Sicherungssys-
teme — wie z. B. der als Schonraum mit Heilungsmotiv konnotierte sonderpidagogi-
sche Forderbereich (Pfahl 2012, S. 418) — die Exklusion aus der Gesellschaft. Dies
jedoch mit dem Preis einer sozialstaatlich eingeforderten Bringschuld der defizitir
Inkludierten, die eine individuell zu leistende Uberwindung der wie auch immer klas-
sifizierten Behinderung/Einschrinkung sowie eine fraglos zu akzeptierende sozial-
staatliche Zuwendung umfasst. Just dariiber erhalten die ,,Anderen” eine weitere
Funktion zugesprochen fiir den Erhalt des tradierten Klassifizierungssystems: ,,die
,Uberfliissigen® [sind] keineswegs tiberfliissig. Ihre Visualisierung erfiillt eine Diszipli-
nierungsfunktion, die die Inkludierten an ihre Teilnahmepflichten erinnert™ (Schroer
2010, S. 41 £).

Diese vielschichtige Funktionalisierung als ,Andere*ist insbesondere fur die Schu-
lerschaft des sonderpidagogischen Foérdersystems — aber keineswegs ausschlieBlich —
zu konstatieren. Fahigkeitspriferierende Normen als Grundkonstante der Bewer-
tungspraktiken von individuellen Lernergebnissen durchziehen das gesamte System
des Lebenslangen Lernens und bilden eine wirkmichtige Scharnierfunktion an den
Ubergingen im System. Zu bedenken ist, dass die Differenzlinie ,,able/not-able® —
im Unterschied zu anderen Differenzkategorien wie z. B. Geschlecht — in wesentlich
héherem MaBle briichig ist. Ein ,,Seitenwechsel® ist fiir Lernsubjekte als Folge von
bspw. ungiinstigen biografischen Briichen, Unfillen oder in zunehmenden Alter de
facto moglich, wenn nicht, wie im letzteren Falle, erwartbar.

Solange ein professionelles (sonder-)pidagogisches Interesse am Erhalt eines
nach individualisierten Kompetenzen klassifizierenden und segregierenden Bildungs-
wesens besteht und durch Schul- und Ausbildungsgesetzgebungen abgesichert ist, er-
scheint ein tatsichlicher Paradigmenwechsel des tradierten defizitorientierten Ver-
stindnisses von Behinderung weit entfernt. Es bedarf eines Wandels des Behinde-
rungs- bzw. Bildungsbegriffs dahingehend, dass ,,in der Ausbildung einer Kompetenz

.. nicht nur einzelne Erfahrungsstrukturen bedeutsam [sind], sondern auch die Art
und Weise, wie sie zu einer gesamten (Selbst-)Erfahrung und Lebensfithrung verall-
gemeinert und integriert werden (Langemeyer 2013, S. 22).
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Padagogisch-psychologisches Wissen zur Gestaltung
von Lehr-Lernsituationen:

(Wie) Unterscheidet es sich in Erwachsenenbildung/
Weiterbildung und Schule?

Christian Marx, Annika Goeze, Josef Schrader

Zusammenfassung

Die professionelle Kompetenz Lebrender wird aktuell sowobl in der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung (EB/WB) als auch im Schulkontext verstiivkt thematisiert. Dieser Beitrag
bearbeitet die Frage nach der bildungsbereichsiibergreifenden Relevanz des als allgemein
postulierten pidagogisch-psychologischen Wissens. Dieses Wissen wird zumeist als ein Be-
reich der professionellen Kompetenz Lehrender bei der Gestaltung von Lebr-Lern-
situationen betrachtet. Zur Beantwortung der Frage wurde eine systematische Literatur-
recherche mit Inhaltsanalyse relevanter Literaturquellen aus den Bereichen EB/WB und
Schule durchgefiibrt. Auf dieser Basis wurde das pidagogisch-psychologische Wissen als ge-
nerisch (d. h. unabhingig von Fach- und Bildungsbereich) konzeptualisiert und in acht
Facetten und 29 Subfacetten differenziert. Diese Subfacetten wurden durch 44 Experten
aus EB/WB und Schule hinterfragt und ggf’ ergiinzt (offenes Erhebungsformat) sowie hin-
sichtlich ihrer bildungsbereichsiibergreifenden Relevanz fiir die Gestaltung von Lehr-
Lernsituationen eingeschiitzt (geschlossenes Ratingformat). Trotz hiufig adressierter, be-
griindeter Zweifel an der bildungsbereichsiibergreifenden Relevanz des piidagogisch-
psychologischen Wissens weisen die Ergebnisse der Inhaltsanalyse und der Expertenbefra-
gung auf diese bildungsbereichsiibergreifende Relevanz des pidagogisch-psychologischen
Wissens hin und bestiitigen die inhaltliche Konzeptualisierung.

Das padagogisch-psychologische Wissen als Bereich der professionellen Kompetenz
Lehrender

Lehtende! sind in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung (EB/WB) und in der
Schule in den vergangenen Jahren verstirkt in den Fokus geriickt: Fur die EB/WB
wurden u. a. Expertenbefragungen zu relevanten Kompetenzen von Lehrenden (Bern-
hardsson/Lattke 2012) und Instrumente zur Bilanzierung ihrer Kompetenzen erstellt
(z. B. VinepacProject 2008), Systeme zur Zertifizierung von Kompetenzen etabliert
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(Weiterbildungsakademie in Osterreich; SVEB-Zertifizierung des Schweizerischen Ver-
bands fiir Weiterbildung) sowie Curricula fir die Ausbildung Lehrender entwickelt
(z. B. Kraft/Seitter/Kollewe 2009; Lattke/Popovic/Weickert 2013). Im Schulkontext
wurden u. a. Kompetenzstandards fiir Lehrende ausgearbeitet (z. B. Terhart 2002),
die Lehrerbildung reformiert (z. B. in Baden-Wirttemberg durch die Verordnung
,»GymPo-I 2009“) und umfassende Forschungsprogramme zur Lehrerkompetenz
durchgefihrt (z. B. Kunter/Baumert/Blum/Klusmann/Krauss/Neubrand 2011; Blo-
meke/Kaiser/Lehmann 2010). Diese Initiativen werden gestiitzt durch empirische Be-
funde, die zeigen, dass die Lehrenden mit ihrem kompetenten Handeln — neben
den individuellen Voraussetzungen der Lernenden — zu den wichtigsten Faktoren fiir
das Gelingen von Leht-Lernprozessen zu zihlen sind (z. B. Rivkin/Hanushek/Kain
2005).

Das allgemeine pidagogisch-psychologische Wissen (im internationalen Diskurs
PPK fiir pedagogical-psychological knowledge) ist ein Bereich der professionellen
Kompetenz Lehrender und fiir das Lehren als Kerngeschift dieser Personengruppe be-
sonders relevant (Voss/Kunter/Seiz/Hoehne/Baumert 2014). PPK wird definiert als
Wissen, das fiir eine erfolgreiche Gestaltung und Optimierung von Lehr-Lern-
Situationen nétig ist und deklarative sowie prozedurale Anteile beinhaltet (Voss/Kunter
2011). Die kognitionspsychologische Unterscheidung verschiedener Wissensformen
in deklaratives Wissen (,wissen tber ...”) und prozedurales Wissen (,,wissen,
wie...”), die im Rahmen dieser Arbeit verwendet wird, findet sich auch im Diskurs
Uber Wissensformen in der Erwachsenenbildung z. B. bei Hof (2010) wieder, wenn
auch mit einer etwas anderen Begrifflichkeit (Sachwissen fiir deklaratives Wissen;
Handlungswissen fiir prozedurales Wissen). Schiitz und Luckmann (2003) bezeich-
nen mit Routinewissen (Fertigkeiten, Gebrauchswissen und Rezeptwissen) jene Wis-
sensform, die im Rahmen dieser Arbeit mit prozeduralem Wissen beschrieben ist. In
Zusammenhang mit dem prozeduralen Wissen wird hiufig auch von implizitem Wis-
sen oder trigem Wissen (im Englischen: tacit knowledge) gesprochen. Implizites
Wissen ist dadurch charakterisiert, dass es handlungsleitend, allerdings vor oder auch
nach den Handlungen schwer zu verbalisieren ist (z. B. Dewe 2010)2. In Modellen
der professionellen Kompetenz Lehtrender, wie sie sich fir den Schulkontext z. B. bei
Shulman (1986) oder Kunter et al. (2011) finden lassen, ist PPK ein Beteich des Pro-
fessionswissens Lehrender. Dazu gehéren zudem das Fachwissen (z. B. Anglistik,
Mathematik, Gesundheitsbildung) sowie das fachdidaktische Wissen (vgl. Abb. 1).
Fachdidaktisches Wissen ist definiert als das Wissen tiber das didaktische und diag-
nostische Potenzial, die kognitiven Anforderungen und impliziten Wissensvorausset-
zungen von inhaltlichen Aufgaben, ihre didaktische Sequenzierung und die langftisti-
ge curriculare Anordnung von Stoffen; zudem schlie3t es das Wissen iiber die Repri-
sentation von Wissen bei Lernenden ein (fachbezogene Fehlkonzeptionen, typische
Fehler), die Diagnostik des Wissens und der Verstindnisprozesse Lernender, und
schlieBlich das Wissen tiber multiple Reprisentations- und Erklarungsmdglichkeiten
(Kunter et al. 2011).
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Das Professionswissen wiederum ist neben Uberzeugungen, den motivationalen
Orientierungen sowie der Selbstregulation ein Aspekt der professionellen Kompetenz
von Lehrenden (Kunter et al. 2011).

Motivationale
Orientierungen

Uberzeu- Professionelle Kompetenz Lehrender Selbst-
gungen regulation

Professionswissen

Padagogisch-
psychologisches
Wissen

Abbildung 1: Modell der professionellen Kompetenz Lehrender in Anlehnung an Kunter et al. (2011)

Dieses Modell schlie3t an die Kompetenzdefinition von Weinert an, der unter Kom-
petenz ,,die bei Individuen verfiigbaren oder dutch sie erlernbaren kognitiven Fihig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um
die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu kénnen® (Weinert 2001, S. 27 f£.) versteht.

Vor dem Hintergrund der oben genannten Entwicklungen konstituierte sich im
WissenschaftsCampus Tiibingen das Projekt ,,Die Verwendung digitaler Medien bei der
Erfassung generischer Aspekte des Lehrerwissens”, an dem Forscher des Deutschen
Instituts fir Erwachsenenbildung (DIE) in Bonn sowie des Lehrstuhls Empirische Bil-
dungsforschung und Pidagogische Psychologie des Instituts fiir Erzichungswissen-
schaft der Universitit Tibingen beteiligt sind. Das Projekt fragt in einem ersten Schritt
nach den Bestandteilen, d. h. den Subfacetten des allgemeinen pidagogisch-psy-
chologischen Wissens, die zur Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen in EB/WB und
Schule als notwendig erachtet werden; in einem zweiten Schritt stehen die bildungsbe-
reichsiibergreifenden Gemeinsamkeiten und Unterschiede in diesen Subfacetten bzw.
deren Bewertung durch Experten beider Bildungsbereiche im Zentrum. Diese zwei
Fragestellungen sollen auch hier im Zentrum stehen. Ziel des Projekts ist schlieBlich



Thema | Das Verhltnis von Schule und Weiterbildung als Gegenstand der Reflexion

die Entwicklung eines Fragebogens, mit dessen Hilfe das PPK Lehrender erfasst
werden kann.

Zunichst soll in Kapitel 2 ein Blick auf die jeweiligen Ausgangslagen von Leht-
Lernsituationen der EB/WB und des Schulkontextes geworfen werden. Leht-
Lernsituationen in der Erwachsenenbildung werden in der Literatur oder im mundli-
chen Diskurs immer wieder, beispielsweise in Handreichungen fiir Kursleitende (z. B.
Brokmann-Nooren/Grieb/Raapke 1994), als im Kern von anderen Voraussetzungen
als im Schulkontext ausgehend dargestellt (vgl. Hohmann 2010). Diese Sichtweise soll
anhand einiger ausgewihlter Annahmen skizziert und daraufhin befragt werden, ob
sich aus diesen vermeintlich oder tatsichlich verschiedenen Ausgangsbedingungen
auch Unterschiede flir die Anforderungen an das pidagogisch-psychologische Wissen von
Lehrpersonen zur Gestaltung von Lehr-Lernsituationen ergeben. Diese Frage (Kapitel 3)
wurde durch eine systematische Aufarbeitung und Inhaltsanalyse der forschungs- und
populdrwissenschaftlichen Literatur zum pidagogisch-psychologischen Wissen (PPK)
und verwandten Konstrukten fiir Schule und EB/WB (Kapitel 4) sowie durch Expet-
tenurteile beantwortet, deren Ergebnisse hier berichtet und diskutiert werden sollen
(Kapitel 5).

Ausgangshedingungen fiir Lehrende in der EB/WB und im Schulkontext: Alles stets
so anders, dass verschiedenes padagogisch-psychologisches Wissen hendtigt wird?

Eine verbreitete Annahme in der Diskussion um Differenzen zwischen Schule und
EB/WB ist die Annahme, dass die Motivation der Lernenden in der EB/WB aufgrund
ihrer freiwilligen Teilnahme hoher sei als die der Lernenden in der Schule, die ja —
zumindest bis zu einem gewissen Alter — schulpflichtig sind, wodurch es z. B. zu
mehr Stérungen im Rahmen von Lehr-Lernsituationen in der Schule komme. Richtig
ist natiirlich, dass es keine 6ffentlich-rechtliche Verpflichtung zur Weiterbildung gibt.
Jedoch muss in diesem Zusammenhang auf die ,,bedingte Freiwilligkeit* der Lernen-
den in der EB/WB hingewiesen werden. Nach den Daten des Adult Education Sut-
vey (AES) 2012 ist mit 81 % cin GroBteil der Weiterbildungsaktivititen beruflich mo-
tiviert. Von den Personen, die an einer Weiterbildungsaktivitit teilnehmen und er-
werbstitig sind, gehen 42 % einer Weiterbildung auf betriebliche Anordnung und 16
% auf Vorschlag des Vorgesetzten nach (BMBF 2013). 58 % der erwerbstitigen Wei-
terbildungsteilnehmer handeln also nicht (nur) aus eigenem Antrieb. Hinweise auf die
Existenz ,,unmotivierter” Teilnehmer und den Umgang mit diesen findet sich immer
wieder in der Literatur der EB/WB (z. B. King/King/Rothwell 2005). Zudem finden
sich fiir beide Bildungsbereiche Studien, die mit dem Wegbleiben von Bildungsveran-
staltungen das gleiche Phinomen thematisieren (zum Schulabsentismus siche z. B.
Silzer [2010], zum Dropout in der EB/WB z. B. Brodel [1994]). Blickt man auf Emo-
tionen und Einstellungen der Lernenden zum Lernen, so zeigt sich auch bei diesem
Aspekt, dass er sowohl in der EB/WB inhaltlich aufgegriffen wird z. B. als ,,Lernwi-
derstinde* (Faulstich/Bayer 2005) oder ,,unsichere Lerner* (Schrader 2008) als auch
im Schulkontext z. B. als ,,Schul-“ oder ,,Prifungsangst® (Oldenburg 2013).
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Betrachtet man die Primar-, Sekundar-, Tertidr- und Quartidrbereiche des Bil-
dungssystems, so kann nicht nur hinsichtlich der angesprochenen Motivation und
Emotionen, sondern auch unstrittig bei den kognitiven Voraussetzungen der Lernen-
den insbesondere fir die Primarstufe und die EB/WB ein Querschnitt durch die Ge-
sellschaft und damit eine heterogene Lernerschaft erwartet werden. Ahnliches diirfte
fir Migrationshintergrinde oder unterschiedliche Vorwissensstinde trotz vermeint-
lich vorab homogenisierender Kurs-, Klassen- oder Schulzuordnung gelten: Gemein-
hin wird durch die angestrebte leistungsbezogene Gruppierung der Lernenden durch
das dreigliedrige Schulsystem fir die Sekundarstufe I eine homogene Schiilerschaft
erwartet. Jedoch konnten Bos et al. (2007) eine breite Uberlappung in den Leistungs-
streuungen zwischen den Schulformen zeigen. Eine grole Heterogenitit in den Vo-
raussetzungen der Lernenden und damit die Frage nach dem jeweils didaktisch-
methodisch angemessenen Umgang mit Heterogenitit in organisierten Lehr-
Lernsituationen existiert also nicht nur in der EB/WB. Eine zentrale Frage mit Blick
auf Schule und EB/WB ist natiirlich, ob bzw. inwiefern Lernende wunterschiedlichen
Alters — als das zentrale Unterscheidungsmerkmal der beiden Bildungsbeteiche — sich
hinsichtlich ihrer Kognitionen (Wahrnehmung, Gedichtnis, Aufmerksamkeit, Den-
ken) unterscheiden und sich deswegen auch das bendtigte pidagogisch-psycholo-
gische Wissen der Lehrenden zu unterscheiden habe. Befunde aus der Entwicklungs-
psychologie zeigen, dass Personen mit zunehmendem Lebensalter weniger schnell
(neue) Informationen verarbeiten, gréBere Probleme in ihrer Aufmerksamkeitsfokus-
sierung haben, eine geringere Kapazitit des Arbeitsgedichtnisses aufweisen, jedoch
dafiir ein groBeres Fachwissen sowie besseres und schnelleres Probleml6sen in ihnen
bekannten (beruflichen) Kontexten aufweisen (fiir einen Uberblick siehe z. B. Berk
2011). Dieses padagogisch-psychologische Wissen z. B. sollte fiir die Arbeit mit dlte-
ren Menschen in der EB/WB vorhanden sein. Jedoch datf dabei nicht ein weiterer
Aspekt pidagogisch-psychologischen Wissens vergessen werden, nimlich dass die
eben genannten Tendenzen von individuellen Unterschieden Uberlagert werden kén-
nen (Berk 2011): Die Entwicklungspsychologie hat mehrfach gezeigt, dass Unter-
schiede innerhalb einer altershomogenen Gruppe oft groBler sind als diejenigen zwi-
schen Erwachsenen und Jugendlichen/Kindern. Beide beispielhaften Wissensbestin-
de gemeinsam wirden eher darauf hindeuten, dass kein grundlegend unterschiedliches
pidagogisch-psychologisches Wissen fiir Lehrende notwendig erscheint, sondern der
wissensbasierte Umgang mit unterschiedlichen Aspekten von Heterogenitit in Lern-
gruppen eine gemeinsame Herausforderung fir Lehrende in EB/WB und Schule ist.

Mit Blick auf die Rahmenbedingungen der beiden Bildungsbereiche ist festzustellen,
dass es fir das Schulsystem eine einheitliche, innerhalb der Dreigliedrigkeit jedoch
variierende und &ffentlich-rechtlich reglementierte institutionelle Struktur sowie ver-
bindliche Cutricula fur die Lernenden gibt. Beides existiert fur die EB/WB nicht. Ei-
ne weitere Frage ist daher, inwiefern Unterschiede auf der strukturellen Ebene der
beiden Bildungsbeteiche bestehen, die potenziell zu unterschiedlichen pidagogisch-
psychologischen Wissens-Anforderungen fithren konnten in den konkreten Lebr-
Lernsituationen (also nicht etwa Wissens-Anforderungen wie Schulrecht 0.4.; zudem
gehbren auch primdr vor- und nachgelagerte Wissensbestandteile wie Planungs- und
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Evaluationswissen nicht zur Definition von pidagogisch-psychologischem Wissen).
Empirische Studien aus dem Schulbereich (z. B. Deutsches PISA-Konsortium 2003)
wie auch Befragungsdaten aus der EB/WB (z. B. Hartz 2011) verweisen allerdings
auf den groBen Einfluss des piddagogischen Handelns ILehrender in Leht-
Lernsituation auf den Lernerfolg der Teilnehmenden. Hingegen macht sich der Ein-
fluss der institutionellen Rahmenbedingungen auf den Lernerfolg deutlich weniger
bemerkbar.

Vor diesem Hintergrund erstaunt nicht, dass sich fiir die konkrete Gestaltung von
Lehr-Lernsituationen in beiden Bildungsbereichen vielfiltig Literatur findet, deren
phinomenbezogene Gemeinsamkeiten fundamental sind, auch wenn sie — aufgrund
der Adressatenbezogenheit — selten als bildungsbereichstibergreifend ausgewiesen
werden und jeweils bildungsbereichsspezifische Terminologien verwenden. Wihrend
in der EB/WB z. B. die Teilnehmerorientierung stark gemacht wird (grundlegend
Breloer/Dauber/Tietgens 1980), werden im Schulkontext individualisierte Lernfor-
men und schilerzentrierter Unterricht diskutiert (z. B. Bohl/Bénsch/Trautmann/
Wischer 2012). Manche Begriffe, z. B. der der individuellen Lernbiographie, werden
auch gemeinsam in beiden Bereichen verwendet und fir zentral gehalten. Gleiches
gilt auch fur die groBe Zahl an Ratgebetliteratur zu den ,,besten Methoden® zur Kurs-
oder Unterrichtsgestaltung oder den Fragen nach der erfolgreichen Fihrung von Lern-
gruppen (Hoffmann 2011). Die fach- und bildungsbereichstibergreifende Relevanz der
vorgestellten Methoden oder Problemsituationen ist dabei uniibersehbar. Auch Zeuner
(2003) thematisiert, inwiefern die Schule mit Blick auf die Schlagworte Teilnehmer-
orientierung, subjektorientierte Lernprinzipien oder heterogene Lerngruppen auf di-
daktische und methodische Ansitze der EB/WB zuriickgreifen konnte. Ebenso
kommt Fuhr zu der Einschitzung, dass ,,die Notwendigkeit der Thematisierung von
Sachverhalten und von ihrer Schematisierung, der Verfiigung tGber ein breites Repet-
toire an Figuren des Unterrichts und ihrer flexiblen Handhabung sowie die Notwen-
digkeit von Urteilskraft (...) sich auch im erwachsenenbildnerischen Unterricht®
(Fuhr 1991, S. 207) finden; und bereits Tietgens (1967) konstatiert, dass ,,die Ge-
sichtspunkte eines erwachsenengerechten Verfahrens die Grundbedingungen des
Lehrens und Lernens nicht autheben® (1967, S. 9), und greift daher konsequenter
Weise in seiner Einfithrung in das didaktische Handeln der Erwachsenenbildung auf
die lehr-lerntheoretische Didaktik von Heimann, Otto und Schulz (nicht dagegen auf
die bildungstheoretische Didaktik Klafkis!) zurtick (Tietgens 1981).

Auch wenn also — gerade in den konkreten Ausgangsbedingungen — die Unter-
schiede zwischen der EB/WB und der Schule deutlich hervortreten, erscheinen diese
bezogen auf das Kerngeschehen Lehren und Lernen dhnlicher als oft (nicht nur) in
der Erwachsenenbildung vermutet.

Fragestellungen und Hypothese
In dem hier vorgestellten Projekt wird nach den Facetten und Subfacetten des PPK

in der EB/WB und im Schulkontext sowie nach ihren Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden fiir die jeweiligen Bildungsbereiche gefragt und damit danach, ob man von
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einem ,allgemeinen®, also bildungsbereichstbergreifenden pidagogisch-psycholo-

gischem Wissen sprechen kann, konkret:

1. Welche Facetten und Subfacetten des PPK werden in der Literatur in den beiden
Bildungsbereichen thematisiert?

2. Werden diese von Experten beider Bildungsbereiche als bildungsbereichsiibergreifend
relevant fiir die Gestaltung von Lehr-Lernsituationen eingeschitzt?

3. Unterscheiden sich die Experten der beiden Bildungsbereiche in ihrer Einschit-
zung?

Mit Blick auf die oben genannten Gemeinsamkeiten hinsichtlich der vermutlich all-
gemeinen Wissens-Anforderungen in Lehr-Lernsituationen (vgl. Frage 1) nehmen wir
an, dass die zweite Frage bejaht, die dritte verneint wird.

Systematische Literaturrecherche, Inhaltsanalyse und vorldufige Konzeptualisierung
des padagogisch-psychologischen Wissens

Zur Beantwortung der ersten Frage, welche Bereiche des PPK in der Literatur in den
beiden Bildungsbereichen jeweils als notwendig erachtet werden, wurde eine systema-
tische Literaturrecherche in den fiir die Lehr-Lernforschung zentralen Datenbanken
(FIS-Bildung, ERIC, PsychINDEX, Psychinfo) mit insgesamt 303 datenbankspezif-
schen Schlagwortkombinationen durchgefiihrt (z. B. ,,Kursleiter und ,,Kompetenz*;
»Lehrer und ,,Padagogisches Handeln®; ,,trainers” und ,,teaching skills®; ,teacher*
und ,,teacher competency®). Diese Recherche ergab mehr als 9000 Treffer, die in ein
Literaturverwaltungsprogramm eingespeist wurden. Die Literaturquellen wurden in
einem weiteren Schritt drei Kategorien (,,einschligig®; ,,gegebenenfalls einschligig;
,»nicht einschligig®) zugeordnet.

Um eine Urteileriibereinstimmung hinsichtlich der Einschitzung der Einschligig-
keit der Literaturquellen bei der Zuordnung der Literaturquellen und damit die in-
tersubjektive Objektivitit ermitteln zu kénnen, wurden insgesamt 600 Literaturquel-
len von zwei Urteilern doppelt zugeordnet. Die Urteileribereinstimmung war mit ei-
nem gewichteten Kappa von A,=.75 gut (Cohen 1968). Es wurden 158 ,,einschligi-
ge, mehr als 800 ,,gef. einschlidgige™ und mehr als 8000 ,,nicht einschligige® Litera-
turquellen zugeordnet.

Nach der Identifikation der relevanten Literaturquellen wurde das Textmaterial
fir die Inhaltsanalyse beschafft. Insgesamt reduzierten sich dabei die zunichst 158 als
relevant identifizierten Literaturquellen auf 76 Literaturquellen, da einige Literatur-
quellen den gleichen Forschergruppen entstammten, die sich jeweils auf das gleiche
bzw. ,,ihr* Modell von PPK bezogen. Das Textmaterial wurde zunichst explorativ
betrachtet. Vor dem Hintergrund des Ablaufmodells induktiver Kategorienbildung
nach Mayring (1999), geschah dies unter der Fragestellung, was PPK ist, welches
Wissen also fiir eine erfolgreiche Gestaltung und Optimierung von Lehr-Lern-
Situationen in verschiedenen Unterrichtsfichern und Bildungsbereichen nétig ist. Die
relevanten Texte wurden nach gemeinsamen Kategortien fur die einzelnen Informati-
onen gesichtet. In einem weiteren Schritt wurden die auf der Grundlage des Textma-
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terials gebildeten Kategorien mit der Konzeptualisierung des PPK durch Voss/
Kunter (2011) abgeglichen und fusioniert; schlieBlich wurde mit dem daraus resultie-
renden Kategoriensystem das gesamte Material erneut durchgearbeitet. Das finale
Kategoriensystem ist in Abbildung 2 dargestellt und stellt die vorldufige Konzeptuali-
sierung des PPK mit insgesamt 29 Subfacetten unter 8 Hauptfacetten dar. Um diese
vortldufige Konzeptualisierung des PPK zu validieren und auf blinde Flecken zu pri-
fen, wurde sie einer schriftlichen Expertenbefragung unterzogen.

Expertenbefragung

Unter Experten werden in der vorliegenden Arbeit Personen verstanden, die Spezi-
alwissen iiber den zu erforschenden Gegenstand, hier Wissen tiber das Lehren und
Lernen in EB/WB und im Schulkontext, haben (Gliser/Laudel 2009). Insgesamt
wurden N=63 Experten aus Wissenschaft und Praxis der EB/WB sowie des Schul-
kontexts ausgewihlt und eingeladen, einen Befragungsbogen zu bearbeiten: Die in
Abbildung 2 abgebildeten Subfacetten waren auf einem DIN-A3-Bogen abgebildet.
Diese vorldufige Konzeptualisierung des PPK wurde in einem beigelegten siebensei-
tigen Text definiert und erldutert. Die Experten hatten auf dem Bogen die Méglich-
keit, diese Subfacetten handschriftlich vollig frei zu erginzen, zu verindern, zu tilgen,
zu fusionieren oder anderweitig offen zu kommentieren (offenes Antwortformat).
Durch eine vierstufige Ratingskala (geschlossenes Antwortformat: ,,Dieses Wissen ist
bildungsbereichsiibergreifend relevant® von 1=, trifft gar nicht zu® bis 4=, trifft vol-
lig zu*) konnten die Experten unter anderem einschitzen, inwiefern sie die Subfacet-
ten des PPK fiir bildungsbereichsiibergreifend relevant erachten. Den Experten wut-
de der Befragungsbogen per Post zugesandt.

Ein Riicklauf von N=44 (70 %) stand zur Auswertung zur Verfiigung. Die Stich-
probe setzt sich zusammen aus #=8 Experten fir die Wissenschaft der EB/WB (Pro-
fessoren und erfahrene Postdoktoranden), #=10 Experten aus der Praxis der
EB/WB (Dozenten, Kursleiter, Trainer), #=17 Experten der Wissenschaft fir den
Schulkontext (Professoren und etfahrene Postdoktoranden) und 7»=9 Experten aus
der Schul-Praxis (Lehrer).

Anregungen zur vorgeschlagenen Konzeptualisierung wurden in dem offenen
Antwortformat in erster Linie zu Zuordnungsfragen der Subfacetten, also zur Bin-
nenstruktur des PPK gedullert, sowie zu terminologischen (Abgrenzungs-) Fragen;
Hinzufiigungen betrafen vor allem Wissensbereiche, die dem Seminargeschehen vor-
oder nachgelagert sind (z. B. ,,Auftragsklirung vor einem Seminar fehlt noch in Th-
rem Konzept™) und demnach nicht Teil der PPK-Definition sind?. Die inhaltliche
Konzeptualisierung des PPK traf insgesamt auf so groBe Zustimmung, dass die Aus-
wertung der Experteneinschitzungen, die anhand der Ratingskala zu den einzelnen
Subfacetten eingeholt wurden, sinnvoll erschien.

In Abbildung 2 sind die Einschitzungen der Experten iiber die beiden Bildungs-
bereiche hinweg durch einen gemeinsamen Mittelwert abgebildet; die signifikant un-
terschiedliche Subfacette ,,Wissen Uber non-verbale Kommunikation® wurde fur
EB/WB und Schule getrennt dargestellt.
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,Dieses Wissen ist

bildungsbereichs-

tbergreifend relevant.”
1= trifft gar nicht zu

4 = trifft vollig zu

1. Wissen tiber Lernprozesse von Lernenden meint...

a) Wissen iiber kognitive Prozesse 3,44
b) Wissen tiber motivationale Prozesse 3,60
¢) Wissen tber Emotionen von Lernern 3,31
d) Wissen tiber Lerntheorien und deren Bedeutung fiir die Gestaltung von 335
Leht-/Lernprozessen o
2. Wissen iiber Leht-/Letnmethoden und -konzepte meint Wissen

iiber...

a) Arbeits- und Sozialformen sowie deren Kombination und zieladiquaten 3.6
und effektiven Einsatz in Lehr-Lernsituationen >0
b) Konzepte zu individualisierten, kooperativen oder offenen Formen des 358
Lernangebots sowie deren Umsetzung ’
3. Wissen iiber Lernziele und deten Etreichung/Umsetzung in Lehr-/
Lernprozessen meint Wissen iiber...

a) Lernzieltaxonomien 3,12
b) Lernzielkategorien 3,00
4. Wissen uiber generelle Prinzipien der Individual- und Lernprozess-

diagnostik meint Wissen iiber...

a) Methoden zur Erfassung von Leistungen, Motivationen, Emotionen, Per- 345
sonlichkeitsmerkmalen und individuellen Besonderheiten ’
b) Bezugsnormen und deren Vor- und Nachteile 3,28
¢) Wissen tiber Grundlagen der Diagnostik 3,26
5. Wissen iiber effiziente Fithrung von Lerngruppen (class-

room/courseroom management) meint Wissen iibet...

a) Monitoring/ Allgegenwertigkeit in Leht-/Lernsituationen 3,41
b) Strategien zur Privention von und Intervention bei Stérungen 3,57
¢) die Rolle und Etablierung von Regeln und Prozeduren 3,43
d) effektive Nutzung der Lernzeit/des Zeitmanagement 3,46
6. Wissen uiber die Heterogenitit von Lernern und den Umgang damit]
beinhaltet Wissen iiber...

a) psychische Auffilligkeiten 3,02
b) Heterogenitit hinsichtlich des Vorwissens und der Intelligenz 3,24
¢) verschiedene Lernstile und Lerntypen 3,17
d) Unterschiede zwischen den Geschlechtern 3,10
e) kulturelle Besonderheiten, Migrationshintergrund und sozio6konomischen| 306

Status
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f) die Bedeutung unterschiedlicher Altersstufen der Lernenden und ihrer 308
Lernbiographien (entwicklungspsychologisches Wissen) ?
@) besonderen Forderbedarf 3,02
7. Wissen uiber die Interaktion und die Kommunikation mit den Ler-

nenden meint Wissen iiber...

a) Herstellung konstruktiver Dialoge und Diskussionen sowie Herstellung 365
cines positiven Lernklimas ’
b) Gruppendynamiken 3,51
¢) Gestaltung von Riickmeldungen 3,67
d.1) non-verbale Kommunikation, Schule 3,16
d.2) non-verbale Kommunikation, EB/WB 3,67
8. Wissen iiber die zielfilhrende Gestaltung von Lernumgebungen

meint das Wissen iiber...

a) die physische/rdumliche Anordnung der Lernumgebung (indoot/outdoot, 343
Tafeln, Flipchart, Tische, Stiihle...) T
b) die Gestaltung von Lernmaterialien 3,51
¢) die Verwendung von Flipchart, Laptop, Tafel etc. (mediale Gestaltung) 3,50

Abbildung 2: Vorldufige Konzeptualisierung des pddagogisch-psychologischen Wissens mit 8 Facetten
und 29 Subfacetten sowie Experteneinschatzungen zur bildungsbereichsiibergreifenden Relevanz: Mittel-
werte der Experteneinschédtzungen tber beide Bildungsbereiche hinweg; getrennte Darstellung der Mittel-

werte nach Bildungsbereichen fiir Subfacette ,non-verbale Kommunikation®.

Zunichst wurden zur Prifung von Unterschieden in den Einschitzungen zwischen
Experten der Wissenschaft und denen der Praxis #Tests durchgefithrt. Dabei zeigte
sich fiir eine Subfacette, ,,Wissen tiber kognitive Prozesse®, ein signifikanter Untet-
schied zwischen den Wissenschaftlern (M=3,68; SD=0,56) und den Praktikern
(M=3,11; SD=0,76); #(41)=2,84; p=0,007): Die Wissenschaftler beider Bildungsberei-
che sind Uberzufillig stirker von der bildungsbereichsiibergreifenden Relevanz der
Subfacette tiberzeugt als die Praktiker aus der EB/WB und der Schule. Fir alle tbri-
gen 28 Subfacetten zeigten sich keine signifikanten Unterschiede.

Zur Prifung der Frage, ob sich die Einschitzungen der Experten der beiden Bil-
dungsbereiche unterscheiden, wurden weitere #Tests durchgefithrt*. Dabei zeigte
sich fiir die Subfacette ,,Wissen iiber non-verbale Kommunikation® ein signifikanter
Unterschied zwischen den Experten der EB/WB (M=3,67; $D=0,49) und denen aus
dem Schulkontext (M=3,16; SD=0,75); #41)=2,56; p=0,016): Die Experten aus der
EB/WB sind tberzufillig stirker iberzeugt von der bildungsbeteichsiibergreifenden
Relevanz der Subfacette als die Experten aus dem Schulkontext. Fur alle tbrigen 28
Subfacetten zeigten sich auch hier keine signifikanten Unterschiede.

Eine genauere Analyse des Antwortverhaltens zeigt: Bei insgesamt 29 Subfacetten
x 44 Studienteilnehmer=1276 Antworten wurde lediglich 18 Mal die Antwortmdog-
lichkeit ,,trifft gar nicht zu* gewihlt. Die insgesamt geringen Standardabweichungen
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deuten auf eine groB3e Einigkeit der Experten in ihrer Einschitzung hin (SD=0,56 bis
0,84).

Bildungshereichsiibergreifende Relevanz des padagogisch-psychologischen Wissens

Angesichts der (nicht nur) in der Erwachsenenbildung formulierten Annahme groQ3er
Unterschiede zwischen Lehr-Lernsituationen im Schulkontext und in der EB/WB,
lag dem vortliegenden Beitrag die Frage zugrunde, welche Facetten und Subfacetten
des PPK in der Literatur der EB/WB und des Schulkontexts als relevant zur Gestal-
tung von Lehr-Lernsituationen erachtet werden (Frage 1) und ob Experten der
EB/WB und des Schulkontexts diese einheitlich als bildungsbereichsiibergtreifend re-
levant zur Gestaltung von Lehr-Lernsituationen einschitzen (Frage 2 und 3). Das
PPK wurde einleitend als ein Bereich der professionellen Kompetenz Lehrender ne-
ben dem Fachwissen oder dem fachdidaktischen Wissen definiert (z. B. Shulman
1986; Kunter et al. 2011).

Fir alle Subfacetten in beiden Bildungsbereichen lieB3 sich eine Fille an Literatur
finden, was als ein erster Hinweis dafiir geschen werden kann, dass die Subfacetten
bildungsbereichsiibergreifend von Bedeutung sind. Die durchgefithrte Expertenbe-
fragung bestitigte diesen Hinweis dadurch, dass alle 29 Subfacetten von den Exper-
ten beider Bildungsbereiche mit Mittelwerten von = 3,00 (3=trifft eher zu, 4=trifft
vollig zu) als bildungsbereichsiibergreifend relevant eingeschitzt wurden., Abgesehen
von der in der Wissenschaft stirker beachteten Subfacette ,,Wissen tber Lernerkog-
nition®, sind sich die Experten aus Wissenschaft und Praxis beider Bildungsbereiche
dabei in der bildungsbereichstbergreifenden Relevanz der Subfacetten einig. Bemer-
kenswert ist vor dem Hintergrund der gemeinhin formulierten Annahme grofier Un-
terschiede zwischen den Lehr-Lernsituationen in den beiden Bildungsbereichen (vgl.
Kap. 2), dass sich die Experten der beiden Bildungsbereiche nur in einer Subfacette
(,,Wissen Uber non-verbale Kommunikation®) signifikant in ihrer Einschitzung be-
ziiglich der bildungsbereichsiibergreifenden Relevanz dieser Subfacette unterschei-
den: Die Experten aus der EB/WB schitzen diese Subfacette stirker als bildungsbe-
reichstbergreifend relevant fiir die Gestaltung von Lehr-Lernsituationen ein. Jedoch
waren sich die Experten auch bei dieser Subfacette insgesamt dahingehend einig, dass
die Subfacette bildungsbereichsiibergreifend relevant ist. Eine mégliche Erklirung
dieses Ergebnisses ist, dass die Wichtigkeit non-verbaler Kommunikation in Studien-
gingen der EB/WB und der Praxis (-Literatur) besondere Beachtung geschenkt witd.

Insgesamt weisen — entgegen verbreiteter Annahmen — sowohl die Fachliteratur
als auch Expertenurteile darauf hin, dass padagogisch-psychologisches Wissen fiir die
Gestaltung von Lehr-Lernsituationen cum grano salis in Schule und Erwachsenenbil-
dung in vergleichbarer Weise als relevant beurteilt wird. Damit ist allerdings die Frage
noch nicht beantwortet, in welchem Ausmal die hier skizzierten Wissensbestinde bei
den Lehrkriften in beiden Bildungsbereichen tatsichlich vorhanden sind. Diese Leer-
stelle wird im weiteren Verlauf des oben angesprochenen Projekts bearbeitet. Wenn
das PPK bei Lehrenden als vorhanden diagnostiziert werden kann, bedeutet dies zu-
dem noch nicht, wie z. B. die Verwendungsforschung (Beck/BonB 1989) oder die
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Forschung zu trigem Wissen (Gruber/Mandl/Renkl 2000) zeigt, dass das PPK auch
verwendet bzw. angewendet wird. Die Beantwortung dieser Frage setzt allerdings vo-
raus, dass ein valides und reliables Instrument gegeben ist. Erst dann kann untersucht
werden, unter welchen Bedingungen PPK (nicht) angewandt wird und welche Folgen
das hat. Auch die Relevanz dieses Wissens fiir die Gestaltung erfolgreicher Lehr-
Lernprozesse bedarf noch weiterer empirischer Priifung. Die hier vorgelegten Befun-
de deuten aber bereits jetzt darauf hin, dass Erwachsenenbildung und Schule wech-
selseitig voneinander lernen kénnen, nicht nur in der Praxis, sondern auch in der
Forschung.

Anmerkungen

1 Aus Griinden der sprachlichen Vereinfachung wird zumeist die maskuline Form verwen-
det. Es sind damit aber stets Personen beider Geschlechter gemeint.

2 Diese Art des Wissens ist in die hier vorgeschlagene Definition von pidagogisch-psycholo-
gischem Wissen eingeschlossen. Im weiteren Projektverlauf wird versucht werden, anhand
von konkreten Handlungssituationen, die auf Video aufgezeichnet sind, auch diese verbal
schwierig ,,greifbare” Wissensart erfassbar zu machen.

3 Fir weitere Ergebnisse dieser Auswertungen wird auf spitere Veroffentlichungen verwie-
sef.

4 Fir die Berechnung der Unterschiede zwischen den Experten der beiden Bildungsbereiche
bei der Subfacette ,,Wissen iber kognitive Prozesse® wurde die Variable ,,Wissenschaft vs.
Praxis® kontrolliert; hierbei zeigten sich keine Unter-schiede zwischen den Experten der
Bildungsbereiche.
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Negativhild Schule — Quintessenz der eigenen
Erfahrungen oder der Bezugnahme auf Stereotype?
Die Binnenperspektive des padagogisch organisierten
Systems des lebenslangen Lernens

Andrea Siewert, Johannes Wah!

Zusammenfassung

Der Beitrag beschiiftigt sich auf der Basis von beruflichen Selbstbeschreibungen (vgl. Nittel
2002, 2004) von pidagogisch Tiitigen mit dem aktuellen Meinungsbild gegeniiber der In-
stitution Schule allgemein und seinen negativen Facetten im Besonderen'. Hierzu werden
am Beispiel der Kritik am schulischen Curriculum einerseits die Stereotype in den Blick
genommen, die von den Beschiiftigten des pidagogisch organisierten Systems des lebenslan-
gen Lernens (vgl. Hof 2009) wahrgenommen werden. Andererseits wird aber auch das Er-
Jahrungswissen dieser Personen mit einbezogen, um die Binnenperspektive der Beschiiftig-
ten zu beriicksichtigen, die aufgrund ihrer beruflichen Verortung in der Institution Schule
magliche Gegenpositionen zu den gesellschaftlich transportierten Stereotypen aufzeigen
kinnen. Dabei wird die Sichtweise der pidagogisch Tiitigen aus Grundschulen, Gymnasi-
en, Berufs- und Volkshochschulen gewihlt, um die vorhandenen Vorstellungen von Schule
aus moglichst unterschiedlichen Blickwinkeln zu beleuchten.

1. Einleitung

Stereotype im Sinne von stark vereinfachten und damit oft klischeehaften Vorstel-
lungen bestimmen unsere Sicht auf die Welt maB3geblich mit: Sie bieten den Men-
schen Orientierung und reduzieren Komplexitit, indem sie bestimmte Aspekte von
Phidnomenen ausblenden und andere Bereiche iiberbetonen (vgl. Stangl 2014). In die-
sem Sinn sind sie in unserer Lebenswelt allgegenwirtig. So beeinflussen sie bspw. bis
zu einem gewissen Grad unsere Geschlechterbilder und kénnen prigend fir die Ur-
teilsbildung gegentber ethnisch-territorialen Gruppierungen wirken (vgl. Appel
2008). Auch in der Berufswelt finden sich vielfiltige dieser schematischen Vorstel-
lungen wie z. B. von ,,der Wissenschaftlerin® bzw. ,,dem Wissenschaftler*: Schiilerin-
nen und Schiiler stellen sich bspw. Forschungspersonal mit einem naturwissenschaft-
lichen Schwerpunkt eher als wenig emotional und stattdessen stark rationalistisch vor
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(vgl. Gebhard 1988). Im Titigkeitsfeld Schule lassen sich Stereotype u. a. in Bezug
auf die Erwartungen der Lehrkrifte an die schulischen Leistungen ihrer Schiilerinnen
und Schiiler finden (vgl. Anderson-Clark/Green/Henley 2008).

Dementsprechend beeinflussen sie auch die Wahrnehmung von pidagogisch Ti-
tigen. Es zeigt sich in den Gruppendiskussionen der PAELL-Studie, dass die padago-
gisch Titigen aus den verschiedenen Bereichen des pidagogisch organisierten Sys-
tems des lebenslangen Lernens (vgl. Tippelt/Nittel 2013) zwar gut iiber ihre unmit-
telbaren Kolleginnen und Kollegen aus dem gleichen Arbeitsbereich informiert sind,
jedoch tber wenig detailliertes und nicht immer zutreffendes Wissen zur Arbeitssitu-
ation in anderen pidagogischen Titigkeitsfeldern verfligen (vgl. Nittel/Schitz/
Tippelt 2014).

In diesem Zusammenhang werden auch immer wieder Vorstellungen von der In-
stitution Schule und von Lehrerinnen und Lehrern genannt, die meist wenig wert-
schitzend und zudem plakativ ausfallen. Diese werden inzwischen als weit verbreitet
angesehen und lassen sich auch im votliegenden Material finden. Die Lehrkrifte se-
hen sich diesen Vorstellungen auch in den Medien ausgesetzt, welche dort der breiten
Offentlichkeit prisentiert werden:

, T3m: Ah, die also ich hab als Lehrer, als Gymnasiallehrer, oder als Lehrer sag ich
jetzt einmal, immer den Eindruck da wird nach Art von Trockenschwim-
merkursen, werden Modelle veroffentlicht, ih und die werden dann 4h ent-
sprechend als Studien, was immer das heilen mag, verkauft und 4h dann ge-
rit des in die Offentlichkeit per Talk-, Talkshow, ne? Anne Will. Mit ein
paar so genannten Experten und die Lehrer haben, und die, den (unver-
stindliches Wort) wird’s prisentiert und jeder sagt ,,ja, die Lehrer, die kén-
nen’s einfach nicht®. Und ih also ich wiirde mir wiinschen, dass so mancher
Didaktiker ah mit Professorentitel, dass der vielleicht einmal einen Praktiker
befragt, der muss es ja nicht zugeben, dass er ihn befragt hat.” (Sekundarbe-
reich 11-3-1-47/01-47/11)

Die hier vorgetragene ,,Klage® tiber die Defizitzuschreibungen weist darauf hin, dass
das 6ffentliche Bild von der Institution Schule bzw. der dort titigen Lehrkrifte in be-
stimmten Punkten zu Unrecht negativ geprigt ist und nicht die tatsichlichen Arbeits-
abliufe und -bedingungen widerspiegelt. Ausschlaggebend fiir die ,,Klage® dieses
Gruppendiskussionsteilnehmers kénnte zudem sein, dass die defizitire Attribuierung
von einer padagogischen Lehrkraft eines anderen Bildungssegments stammt.

An diesem Sachverhalt ankniipfend, méchten wir anhand der Aussagen von pi-
dagogisch Titigen uberprifen, welche negativen Vorstellungen von der Institution
Schule und dem dort titigen Personal existieren. Durch die Analyse der kritischen
Aussagen und der darin transportierten Wissensbestinde kénnen erste Hinweise auf
Potentiale und Anknupfungspunkte aufgedeckt werden, die zur Verbesserung des
pidagogischen Handelns an Schulen fihren kénnen. Aus unserer Sicht liegt in die-
sem Zusammenhang aber auch die Frage nahe, womit solche negativ konnotierten
Wissensbestinde begrindet werden. Bezichen sich die Gruppendiskussionsteilneh-
menden dabei auf plakative und/oder unreflekderte Stereotype? Oder stiitzen sich
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die Aussagen cher auf ihre eigenen Bildungserfahrungen oder beruflichen Erfahrun-
gen und sind somit als legitime Kritikpunkte zu bewerten?

Um die Darstellungen der padagogisch Titigen aus den verschiedenen Bereichen
des piddagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens zu verdeutlichen,
zeigen wir zunichst die wesentliche Schritte auf, mit denen die zentralen Wissensbe-
stinde und Stereotype, die in den beruflichen Selbstbeschreibungen der Teilnehmen-
den zu finden sind, operationalisiert werden kénnen. Daran ankniipfend stellen wir
das angewandte Auswertungsverfahren vor, auf dem die Ergebnisse beruhen, die im
Anschluss prisentiert werden. AbschlieBend werden die Ergebnisse reflektiert.

2. Methodisches Vorgehen

In diesem Beitrag konzentrieren wir uns auf ausgewihlte Bestandteile von berufli-
chen Selbstbeschreibungen (vgl. Nittel 2002, 2004), die im Rahmen des Gruppendis-
kussionsverfahrens erzeugt wurden®. Indem die Befragten in diesem Zusammenhang
auf ihre beruflichen Grundhaltungen und Maximen zu sprechen kommen, geben sie
den Forschenden auch einen Einblick in die gemeinsam geteilten Orientierungsmus-
ter. Diese finden sich in den Gruppendiskussionen stets in Abgrenzung zu anderen
Wissensbestinden, Einstellungen oder Haltungen, die mit den eigenen Vorstellungen
nicht ibereinstimmen (vgl. Bohnsack 1999). Sie werden auch als Gegenhorizonte be-
zeichnet und koénnen einerseits im Sinne von erstrebenswerten Idealen und Vorbil-
dern als positive Gegenhorizonte gefasst werden. Andererseits konnen aber im Sinne
von negativen Gegenhorizonten auch Vergleiche bspw. zu Situationen oder Erfah-
rungen gezogen werden, die als nicht akzeptabel abgelehnt werden (vgl. Przyborski
2004). Uber den Bezug zu diesen beiden Varianten kénnen neben den eigenen beruf-
lichen Erfahrungen auch Stereotype — gleichgtiltig, ob sie positiver oder negativer
Natur sind — analysiert werden.

In einem weiteren Schritt steht die Auswahl der piddagogischen Berufsgruppen an,
die in die Analyse einbezogen werden sollen. Durch das Verfahren des Theoretical
Samplings aus dem Umfeld der Grounded Theory (vgl. Glaser/Strauss 1967) erhalten
wir durch unterschiedliche maximale und minimale Vergleiche (vgl. Stribing 2008)
die Moglichkeit, ein méglichst umfassendes Bild der vorhandenen erfahrungsbasier-
ten Wissensbestinde sowie der Stereotype zu erstellen: Dabei konzentrieren wir uns
auf der Basis von Gruppendiskussionsausschnitten auf die kollektiven Wissensbe-
stinde von denjenigen Gruppen padagogisch Titiger, deren Klientel entweder gerade
mit der Schiilerrolle umgehen muss oder diese Phase bereits hinter sich hat. Somit
ricken die Beschiftigen aus den schulischen Bereichen und der Erwachsenenbildung
in den Blick. Uber den Einbezug der Erwachsenenbildung, deren Klientel nicht mehr
den Status von (oft minderjihrigen) Schillerinnen und Schiilern sondern von erwach-
senen Teilnehmenden innehaben, wird der Vergleichshorizont gegeniiber dem schuli-
schen Bereich des pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens ma-
ximiert. Gleichzeitig bildet dies die Grundlage fiir die spitere Kontrastierung der
schulbezogenen erfahrungsbasierten Wissensbestinde und Stereotype mit den Vor-
stellungen von pidagogisch Titigen aus den verschiedenen schulischen Bereichen.
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Im Sinne einer minimalen Kontrastierung kénnen somit auch die nicht sofort sicht-
baren Unterschiede herausgearbeitet werden, die sich aus der Gegentiberstellung der
pidagogischen Berufsgruppen aus Grundschulen mit dem Lehrpersonal aus Gymna-
sien und Berufsschulen ergeben.

3. Die Institution Schule aus der Sicht von padagogisch Tatigen -
Empirische Ergebnisse

Um sich den bestehenden erfahrungsbasierten Wissensbestinden und Stereotypen
gegeniiber der Institution Schule empirisch anzunihern, nehmen wir zuerst — im Sin-
ne der oben beschriebenen maximalen Kontrastierung — eine AuBenperspektive auf
die schulischen Segmente des pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen
Lernens ein.

3.1. Volkshochschulpersonal: die bildungsbiographische Perspektive
auf die Institution Schule

Dazu ziehen wir zunichst die beruflichen Selbstbeschreibungen von padagogisch Ti-
tigen aus dem Bereich der Erwachsenenbildung heran und analysieren diejenigen
Gruppendiskussionsausschnitte, in denen sich Beschiftigte aus Volkshochschulen
mit den Themen ,,Schule* und ,,Lehrerinnen und Lehrer auseinandersetzen.

Diese Bezugnahme bietet sich an, da die befragten Erwachsenenbildnerinnen und
-bildner zwar nicht direkt in Schulen arbeiten, aber trotzdem immer wieder mit ihnen
in Kontakt kommen. Einblicke in die Arbeitsabliufe und aktuellen Themen der
Lehrkrifte konnen sich im Zuge der bildungsbereichstibergreifenden Zusammenar-
beit ergeben, wie sie bspw. in Hessen durch das Hessische Schulgesetz (vgl. Hessi-
sches Kultusministerium 2012, § 3) gerahmt ist. Die faktische Umsetzung dieser Di-
rektive und das Ausmal3 der Kooperationsbeziechungen kénnen mit den Daten der
PAELL-Studie illustriert werden: So befanden sich wihrend des Untersuchungszeit-
raums 54,8 % der piddagogisch Titigen aus der Erwachsenenbildung in einem Aus-
tausch mit schulischen Lehrkriften. Die nachfolgende Grafik gibt einen Uberblick
zur Verteilung der aktiven Kooperationen zu Vertreterinnen und Vertretern der vet-
schiedenen Schulformen:

Erwachsenenbildung Kooperierender Bereich Prozentuale Hdufigkeit
Grundschule 17
Haupt-/Realschule 26
Gymnasium 23
Berufsbildende Schulen 34
Gesamt 100

Tabelle 1: Anzahl der Kooperationsaktivitaten des Personals aus der Erwachsenenbildung.
Angaben in Prozent, n=146, Quelle: PAELL 2014
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Wie die Tabelle zeigt, verteilen sich die existenten Kooperationsbeziechungen relativ
gleichmiBig auf die vier verschiedenen Schulformen?. Auffillig ist in diesem Zusam-
menhang lediglich der leicht Gberproportionale Anteil an bildungsbereichsiibergrei-
fender Zusammenarbeit mit Einrichtungen der beruflichen Bildung wie bspw. Teil-
und Vollzeitberufsschulen. Diese Ausprigung lisst sich durch die gemeinsame Aus-
richtung des padagogischen Mandats erklaren, das in beiden Bereichen auf die Forde-
rung von beruflichen Kompetenzen im Sinne von Aus- und Weiterbildung ausgelegt
ist (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2013; Kade/Nittel/Seitter
2007).

Abseits der interorganisationalen Zusammenarbeit aufgrund gemeinsamer Ziel-
setzungen lassen sich in den Gruppendiskussionen der PAELL-Studie weitere Be-
zugspunkte zwischen diesen Bereichen des piadagogisch organisierten Systems des le-
benslangen Lernens finden: Sie spiegeln sich tiberwiegend in den biographischen Et-
fahrungen der Gruppendiskussionsteilnehmenden wider und beziehen sich auf die
Erlebnisse aus der eigenen Schulzeit.

, T4m: Ich fiirchte, dass es fiir viele irgendwann nicht mehr viel bedeutet. Ahm das
zeigt sich auch an meiner personlichen Erfahrung im im Verwandten- Be-
kanntenkreis mit Schilerinnen und Schiilern dort wo ich einfach hore, wel-
chen Unterrichtsstoff mein Lehrer in meiner Schule damals vor zwanzig
dreifig Jahren [lacht] schon unterrichtet hat in der heutig-

L1m:  Und der machts immer noch

T4m: In der heutigen seiner gleichen Mappe, mit den gleichen vergilbten Blittern
immer noch anbietet. Ohne darauf in irgendeiner Form dhm eine Veridnde-
rung auch im im Lauf der Geschichte im Lauf ein n- Lauf der der Erkennt-
nisse der Wissenschaft et cetera irgendwie da rein gebracht zu haben.” (Er-
wachsenenbildung-2-1-29/45-30/04)

Die implizite Kritik des Gruppendiskussionsteilnehmers an der Statik des schulischen
Wissenskanons wird im vorliegenden Textauszug mit dem reflexiven Bezug auf die
eigene Bildungsbiographie begriindet. In diesem Sinn bilden die eigenen Erlebnisse
die argumentative Basis, um ecine Bewertung der Lehrtitigkeit an Schulen vorzunch-
men. Dariiber hinaus weist diese Passage aber auch auf eine zweite Form der Bezug-
nahme hin: Im Sinne einer transitiven Wendung nehmen die padagogisch Titigen aus
dem Bereich der Erwachsenenbildung auch die Erfahrungen ihrer Peers oder Klientel
in den Blick und treffen vor diesem Hintergrund Aussagen tber die Institution Schule.

Die aufgezeigten Gegenhorizonte kénnen aber nicht nur hinsichtlich der Ver-
knipfung mit der eigenen bzw. der Bildungsbiographien anderer Personen unter-
schieden werden. Neben diesem eher formalen Kriterium ist vor allem die themati-
sche Verortung von Interesse. Dabei setzen sich die piddagogisch Titigen mit dem
negativen Gegenhorizont der Schule als Arbeitsplatz auseinander:

»I1w:  [rduspert] ich denk Lehrerinnen und Lehrer sind am unzufriedensten
T2w:  mhm denk ich auch [lacht]
Tlm:  aber weniger mit sich, als mit dem Umfeld mit den Moglichkeiten die sie
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Tlw:  jagenauja

Tlim:  da haben weil, wenn die mal merken wie schnell das eng wird

Tlm:  wie kbnnen- [lichelnd]

Tlw:  genauja

Tim:  wir ich zumindestens ganz schnell unzufrieden.

Tlw:  weil einfach dhih bei Lehrer der Anspruch, und das was praktisch méoglich
ist zu weit auseinander klaffen, wihrend in der Erwachsenenbildung ist der
Anspruch und das was méglich ist nah beieinander” (Erwachsenenbildung-
1-1-15/25-15/35)

Wie dieser Textausschnitt exemplarisch zeigt, wird im Rahmen ecines negativen Ge-
genhorizonts vor allem die eingeschrinkte Autonomie der schulischen Lehrkrifte im
beruflichen Handeln vor dem Hintergrund organisationaler Rahmenbedingungen kri-
tisch beurteilt, was lediglich in Bezug auf die Beschiftigung an reformpidagogisch
ausgerichteten Schulen relativiert wird. Demgegentiber werden die Freiheitsgrade der
eigenen Titigkeit an der Volkshochschule im Wesentlichen als positiv dargestellt und
in den verschiedenen Gruppendiskussionen als ein zentrales Kriterium fiir die eigene
Arbeitszufriedenheit identifiziert.

Neben der Gegeniiberstellung der Arbeitsbedingungen zwischen Schulen und
Volkshochschule finden sich auch immer wieder Vergleiche im Hinblick auf die
Tauglichkeit dieser zwei Einrichtungen als Lernort fiir die Klientel. Auch hier schnei-
det die Institution Schule nicht besonders gut ab: Besonders die Ausrichtung des Ka-
nons an Wissen, der in den schulischen Bereichen des piddagogisch organisierten Sys-
tems des lebenslangen Lernens Anwendung findet, wird negativ kommentiert. Be-
sonders deutlich wird dies im folgenden Zitat:

»T1m:  Also wenn ich zur Schule gegangen bin, das sag ich auch den Kursteilneh-
mern ins Gesicht, ich weil3, dass ich, was ich euch jetzt erzihle, das habt ihr
schon finf Mal gehért, hoch kompliziert, akademisch dargestellt, wunder-
bat, aber kein Bezug zum Leben.* (Erwachsenenbildung-3-2-18/01-18/03)

Die hier zugespitzt dargestellte Kritik an der mangelnden Lebensweltndhe des schuli-
schen Unterrichts findet sich an verschiedenen Stellen des empirischen Materials, in
denen die Beschiftigten der Volkshochschulen iiber ihre eigenen Vermittlungstitig-
keiten berichten. In diesem Zusammenhang wird durch den Verweis auf die defiziti-
re Ausrichtung der schulischen Curricula die Wirksamkeit des eigenen piadagogischen
Handelns bestitigt und mit einer lebensweltlichen Anschlussfihigkeit legitimiert.

Dariiber hinaus wird die Schulpflicht als potentielles Hemmnis fiir die Lernmoti-
vation von Schiilerinnen und Schiilern betrachtet. Im Vergleich dazu verorten die Be-
schiftigten der Volkshochschulen die Freiwilligkeit der Teilnahme ihrer Klientel als
einen positiven Aspekt:

»I1m: Also das erste, was mir spontan einfillt, ist dass die Leute, die zu uns kom-
men, fir die wir was tun freiwillig ihren Hintern hierher bewegen. Und das
ist natiirlich ne ganz andere Ebene als wenn ich so zu sagen von meinen El-
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tern in den Kindergarten geschickt werde oder in die Schule muss wie auch
immer.” (Erwachsenenbildung-2-1-03/18-03/21)

In diesem Beispiel zeigt sich die Tragweite dieses Unterscheidungskriteriums: So stellt
die autonome Entscheidung der Klientel zur Konstitution eines Arbeitsbiindnisses
mit den piadagogisch Titigen nicht nur eine rein juristische Differenz zwischen den
thematisierten Bereichen dat. Stattdessen heben die befragten pidagogisch Titigen
dieses Merkmal auch als charakteristisches Kennzeichen ihrer Einrichtung hervor,
aus dem sie die Legitimation ihres pidagogischen Handelns schépfen kénnen.
Betrachtet man die Aussagen der piddagogisch Titigen aus dem Bereich der Et-
wachsenenbildung, so fillt zwar einerseits auf, dass sich die Gruppendiskussionsteil-
nehmenden intensiv mit den Gegebenheiten in den schulischen Bereichen des pidda-
gogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens auseinandergesetzt und ent-
sprechende Wissensbestinde aufgebaut haben. Andererseits muss dabei aber in
Rechnung gestellt werden, dass die negativen Gegenhorizonte, die sie weitestgehend
ohne den Rickgriff auf Stereotype konstruieren, meist durch die eigenen Erfahrun-
gen wihrend der Schulzeit gefirbt sind und nicht durchgingig kritisch hinterfragt
werden. Zudem kann festgehalten werden, dass sie nur selten nach Schulformen dif-
ferenzieren und stattdessen den gesamten schulischen Bereich des pidagogisch orga-
nisierten Systems des lebenslangen Lernens adressieren. Aus diesem Grund ricken
wir in den nachfolgenden Ausfithrungen die Innenperspektive in den Blickpunkt und
analysieren im Sinne eines minimalen Kontrasts die beruflichen Selbstbeschreibungen
von Lehrkriften aus Grundschule, Gymnasium und Berufsschule, um die dort vor-
handenen Vorstellungen gegentiber der Institution Schule herausarbeiten zu kénnen.

3.2. Grundschullebhrkriifte: die berufsbiographische Perspektive auf die Institution Schule

In den Gruppendiskussionen mit den Lehrerinnen und Lehrern des Primarbereichs
bestitigt sich zunichst die Perspektive der Erwachsenenbildnerinnen und -bildner
hinsichtlich des Unterscheidungskriteriums der freiwilligen Teilnahme der Klientel
am Unterricht. Im Gegensatz dazu sind die Schilerinnen und Schiler im Grund-
schulalter zum Schulbesuch gesetzlich verpflichtet. Jedoch entwickeln die padago-
gisch Titigen des Primarbereichs einen negativen Gegenhorizont zur Erwachsenen-
bildung insofern, dass sie konstatieren, dass in diesem pidagogischen Teilbereich nur
die Vermittlung von Bildung stattfindet und keine Erzichung, wie das folgende Da-
tenbeispiel verdeutlicht:

»IT1w:  Erwachsenenbildung.

T2w:  Genau! Ich hitte auch die Erwachsenenbildung genommen.

Tlw:  Ja weil da ist es einfach nur noch Bildung. Also piddagogisch ist es ja fast gar
nicht mehr so richtig. Ist ja eigentlich eine Bildungsgeschichte. Ich bringe
ihnen was bei und

T3w: Fir Erwachsene eben, hast Recht.

Tlw:  muss sie nicht mehr erziehen.

T3w:  Hast Recht, genau.
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Tlw:  Wire jetzt so mein Gefthl

T4w:  Der entscheidende Unterschied ist ja auch, dass die Meisten, man kann es
nicht generell sagen, aber dass die Meisten in der Erwachsenenbildung frei-
willig dahin gehen,

T3w: stimmt

T4w: um das zu erfahren, was sie gerne mochten.” (Primatbereich-1-1-18/33-
19/04)

Die Herausstellung der fehlenden Erziehungstitigkeit in der Erwachsenenbildung
lisst implizit den Erziehungs- und Bildungsauftrag der Grundschule erkennen und
zeigt einerseits die Abgrenzungsposition der Primarlehrerinnen und -lehrer hinsicht-
lich ihres differenten gesellschaftlichen Mandats auf. Andererseits wird herausgestellt,
dass das pidagogische Handeln der Akteure in der Erwachsenenbildung eine Redu-
zierung auf die Bildungsvermittlung erfihrt und daher nicht mehr als ,,reine padago-
gische Titigkeit gelten kann. Das ldsst die fokussierte Haltung der Grundschullehre-
rinnen und -lehrer auf ihren Titigkeitsbereich erkennen, in welchem die padagogische
Titigkeit immer als eine Verschrinkung von Erzichung und Bildung definiert wird.

In den Gruppendiskussionen mit Primarlehrerinnen und -lehrern findet sich an
mehreren Stellen auch die Zuschreibung einer fehlenden Erziehungstitigkeit der pi-
dagogischen Akteure der weiterfihrenden Schulen. Thnen wird zusitzlich eine be-
grenzte Perspektive auf die Klientel zugeschrieben. Wihrend die Grundschullehre-
rinnen und -lehrer die Schilerinnen bzw. Schiiler als Personlichkeiten und nicht nur
als Rollentriger wahrnehmen, wird dem Personal der weiterfilhrenden Schulen eine
eingeschrinkte wissensbezogene Sichtweise unterstellt. Der folgende Ausschnitt zeigt
diese Differenzierung auf:

»T4m:  Wenn ich eben, eh was wir besser kénnen, da komm ich dann nimlich ge-
rade zu, als wir die Rdumlichkeiten dort, in diesen neugebauten Gymnasium,
eh anschauen durften, wo die Kinder jetzt lernen missten, weille Winde,
kein Poster, kein Bild, kein gar nichts.

Liw: Mhm

T4m:  Wir ham hier schon immer noch nen ganzen Menschen im Blick und e¢h

Liw: Mhm

T4m:  Bemiihn uns eben Rituale zu schaffen, ehm, ehm, die auch Motivation und
Freude am Lernen, weil das is ja auch nen ganz wichtiger Faktor, um erfolg-
reich lernen zu konnen. Dieses Wissen ehm unterstelle ich, wird an den wei-
terflihrenden Schulen so

Liw: Mhm

T4m:  Nicht mehr weiter betrieben, weil vielleicht auch keine Zeit dazu is. Ehm
und das is mit Sicherheit eh ne Stirke von uns ehm und eben dieser Blick,
was wir auch schon hatten, auf

Liw: Mhm

T4m:  Eh das einzelne Kind als solches, mit dem ganzen Hintergrund einfach.*
(Primarbereich-2-1-17/20-17/34)
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Das Datenbeispiel verdeutlicht die Herausstellung der eigenen Stirken am negativen
Gegenhorizont der pidagogischen Akteure der Sekundarbereiche I und II. Die Kritik
findet zunidchst ihre Verankerung am eigenen Erfahrungshorizont, welcher auf der
Besichtigung eines neu erbauten Gymnasiums basiert und weitere Wissensbestinde
hinsichtlich der weniger stimulierenden Lern- und Vermittlungssituationen in den
Schulen der Sekundarbereiche I und II mobilisiert. Hier werden die institutionellen
Rahmenbedingungen und Gegebenheiten der weiterfithrenden Schulen kaum diffe-
renziert abgebildet und hinterfragt, sondern die Darstellung der eigenen Arbeit mit-
hilfe positiver Abgrenzung in Anschlag gebracht.

Ein weiterer negativer Gegenhorizont wird in Hinblick auf den Hochschulbereich
beschrieben. So wird den Universititsdozentinnen und -dozenten ein fehlender Pra-
xis- und Realititsbezug dahingehend unterstellt, dass sie in ihrer eigenen beruflichen
Sinnwelt stark verhaftet sind und dariiber hinaus den Bezug zu den anderen Berei-
chen des pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens verloren ha-
ben. Fine Grundschullehrerin stellt das wie folgt dar:

»I1w:  Also ich hab mich anfangs tber die Uniausbildung wahnsinnig geirgert, weil
ich die, ja jetzt mal nur an der Uni bleiben, weil die ja dermafen abgehoben
zum Teil ist, dass man nicht wirklich weif3, wo man die Verbindung suchen
soll.“ (Primarbereich-1-1-13/24-13/20)

Der Textausschnitt zeigt die Zuschreibung einer elitiren Haltung der Hochschuldo-
zentinnen und -dozenten gegeniiber anderen piddagogischen Praktikerinnen und
Praktikern. Die Attribuierung geht soweit, dass kaum eine Verkniipfung zwischen
dem universitiren Wissenskanon und dem praktisch verwertbaren Berufswissen der
pidagogischen Akteure im schulischen Bereich fiir méglich gehalten wird. Dieses
Phidnomen wird gerade von Lehrerinnen und Lehrern des Primarbereichs sowie der
Sekundarbereiche I und IT an mehreren Stellen in den Gruppendiskussionen themati-
siert. Es ist ein Hinweis fir die zu geringe praxistaugliche Einschitzung des eigenen
universitiren Ausbildungsportfolios und ldsst eine generelle Kritik an der Lebens-
weltferne der Hochschulen latent aufscheinen. Aufbauend auf diesem Hintergrund ist
fraglich, woher die padagogisch Titigen aus Schulen ihr berufliches Wissen bezichen.
Die Aussagen der Grundschullehrenden weisen auf erfahrungsbasierte berufliche
Wissensbestinde tber das padagogisch organisierte System des lebenslangen Lernens
hin, welche jedoch wenig infrage gestellt oder innerhalb von Kooperationen neu iber-
dacht werden. Diese piddagogischen Akteure beziechen deutlich weniger als die Er-
wachsenenbildnerinnen und -bildner die eigenen bildungsbiographischen Erfahrun-
gen in ihre reflexiven Betrachtungen hinsichtlich anderer pidagogischer Berufsgrup-
pen ein. Die Bezugnahme auf Stereotype findet in beiden Fillen statt, jedoch werden
diese meist von den berufs- bzw. bildungsbiographischen Erfahrungen tiberlagert.

3.3. Gymnasiallehrkriifte: Reflexion stereotyper Vorstellungen von der Institution Schule

Wie die Lehrkrifte des Primarbereichs stellen auch die Gymnasiallehrerinnen und -
lehrer in den vorliegenden Gruppendiskussionen eine scheinbare Lebensweltferne
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der pidagogischen Arbeit an Hochschulen fest. Dabei bezichen sie sich etwa auf den
fehlenden Praxisbezug der dort vermittelten Wissensbestinde im Hinblick auf die
spitere Berufstitigkeit der Klientel oder gehen auf unzureichende didaktische Kon-
zepte ein. Das folgende Datenbeispiel soll diese letztere Unterstellung verdeutlichen:

»T1w:  Weil ich das Gefiihl habe, dass sich die Universititsdozenten oft wenig als
padagogische Berufsgruppen empfinden.

T2w:  Mhm.

Tlw:  Dass da auch wenig Didaktik dahinter steckt, sondern dieses Humboldtsche
Ding naja haste mal deinen Magister, machste mal nen Kurs. Ohne Riick-
sicht darauf zu nehmen, dass ich es ja immer noch mit jungen Leuten zu tun
habe oder auch nicht mehr ganz so blutjungen Leuten, die deren Wissens-
vermittlung aber trotzdem sehr viel ihm Bedenken verlangt. Und die Auf-
bereitung des Wissens sehr viel, sehr viel Sinn und Verstand erfordern wiir-
de.“ (Sekundarbereich II-1-1-04/30-04/39)

Hier wird tber die Bezugnahme auf das universitire Lehrpersonal zunichst das Bild
einer mangelnden Kohision zwischen Tertidrbereich und den tibrigen Segmenten des
pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens vermittelt. Im Rahmen
dieses negativen Gegenhorizonts — der einem Stereotyp gleichkommt — wird die an-
geprangerte Umgangskultur mit der Klientel an Hochschulen vor allem mit dem Pos-
tulat des fehlenden didaktischen Wissens begriindet und eine defizitire Zielgrup-
penorientierung unterstellt. Das bedeutet, dass das wissenschaftliche Personal aus der
Sicht der Befragten didaktische Fahig- und Fertigkeiten vermissen ldsst und diesbe-
ziiglich Wissen nicht anwendbar vorhanden ist. Da die Ausbildung der Gymnasialleh-
rerinnen und -lehrer an den Hochschulen erfolgt, stellt sich erneut die Frage, wie die
Qualitit der eigenen didaktischen Ausbildung eingeschitzt wird, wenn dem Ort der
eigenen Ausbildung die Eignung abgesprochen wird.

In den vorliegenden Gruppendiskussionen mit den padagogischen Praktikerinnen
und Praktikern aus Gymnasien wird deutlich, dass diese sich relativ stark mit dem
pidagogischen Personal aus Fachhochschulen sowie Universititen vergleichen und
verhiltnismiBig wenig mit Kolleginnen und Kollegen aus dem Primarbereich oder
Sekundarbereich I. Das ist vermutlich ein Hinweis auf ihre Aufstiegsorientierung und
dem stirker ausgeprigten Bezug zum universitiren Bereich des piddagogisch organi-
sierten Systems des lebenslangen Lernens, der sich auch im Rahmen der PAELL-
Studie gezeigt hat (vgl. Nittel/Schutz/Tippelt 2014). Weiterhin sind der gesellschaft-
liche Status — zumindest aus der Sicht anderer pidagogischer Berufsgruppen — und
die Bezahlung der Gymnasiallehrerinnen und -lehrer signifikant hoéher als die der
soeben genannten Lehrkrifte aus dem Primarbereich (p=.000) und dem Sekundarbe-
reich I (p=.000). Nicht zuletzt in der Moglichkeit zur Abordnung von verbeamteten
Gymnasiallehrkriften in den Hochschuldienst (vgl. Bundesministeriums der Justiz
und fiir Verbraucherschutz 2013, § 27) wird die Nihe dieser beiden Bereiche des pi-
dagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens deutlich.
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Trotz der cher aufstiegsorientierten Ausrichtung der Gymnasiallehrkrifte sind
diese sich der 6ffentlich kommunizierten Stereotype gegeniiber ihrer Dienststelle be-
wusst und kénnen sie zumindest stellenweise reflektieren. Das zeigt sich vor allem im
Vergleich mit den Grundschullehrkriften. Das folgende Datenbeispiel betont die
weit verbreitete Denkweise:

»T1w:  So ein bisschen Standesdiinkel oder eben so diese Vorstellung, dass bei uns
halt, was weil3 ich da Guantanamodyrill herrscht und bei den Grundschulleh-
rern nur Kuschelpidagogik und das hat die C. ganz schén viel Arbeit gekos-
tet, das abzubauen und das einzufideln, dass wir uns gegenseitig besuchen
und zwar ohne Vorurteile. Und dass das dann auch tatsdchlich stattfindet
und nicht in letzter Minute abgesagt wird.

Tlm:  Ja mei, diese Klischees gibts halt. Also

T2w: Ja, ja.

Tim:  dber Grundschullehrerinnen, das sind halt diese Stricktussis, entschuldige
mal, das geht ja schon im Studium los, also nicht, dass ich das jetzt so be-
haupte.

T2w:  Ja, ja.

Tim:  Und iber den Gymnasiallehrer wird halt gesagt, das sind die Fachidioten am
Gymnasium. Ja, das ist halt, das ist schon interessant, ob es nach wie vor
dieses Bild oder was fur Klischees jetzt halt da sind, ob das nach wie vor be-
steht.“ (Sekundarbereich I11-1-1-43/30-43/47)

Dieser Ausschnitt verdeutlicht die reflexive Beschiftigung der Gymnasiallehrerinnen
und -lehrer mit den bestehenden stereotypen Vorstellungen von den unterschiedli-
chen pidagogischen Arbeitsweisen und deren Versuch des konstruktiven Umgangs
mit diesen. Die Aussagen weisen zunichst auf eine Infantilisierung und fast auf eine
Geringschitzung der piddagogischen Arbeit in den vorgeschalteten Bildungseinrich-
tungen hin. Im Kontrast dazu wird das Gymnasium durch den Vergleich mit einem
Gefingnis metaphorisch als totale Institution (vgl. Goffman 1995) deklariert, was aus
Sicht der Gymnasiallehrkrifte dem negativen Bild der eigenen Finrichtung in der Of-
fentlichkeit am nichsten zu kommen scheint. Gleichzeitig zeigt sich durch den Riick-
griff auf einen Stereotyp gegeniiber der piadagogischen Arbeit in Grundschulen auch
die Sensibilitit der Lehrkrifte fiir berufskulturelle Unterschiede innerhalb des pida-
gogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens. Der Gebrauch der Meta-
phern unterstreicht dabei die angeblich kontriren Arbeitsweisen in den Einrichtun-
gen. Daneben machen die piddagogisch Tidtigen aber auch darauf aufmerksam, dass
die Stereotypenbildung bereits wihrend ihrer eigenen beruflichen Ausbildung statt-
findet, was auf eine tiefe Verwurzlung der berufskulturellen Differenzen schlieBen
lasst. In der dramatisierten und gegensitzlichen Darstellung der Lehrkrifte zeigt sich
mit der bildungsbereichsiibergreifenden Kooperation jedoch gleichzeitig auch eine
GegenmalBnahme zur berufskulturellen Fremdheit und eine Méglichkeit zur Korrek-
tur dieser Stereotype: Moglicherweise kann man hier Tendenzen einer Gegenbewegung
zur bereits diskutierten Aufstiegsorientierung der Gymnasiallehrkrifte entdecken.
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Weiterhin bestitigt sich in diesem Zitat das Bild der gymnasialen Fachlehrkraft,
welche nicht tiber das eigene Unterrichtsfach hinausschaut und tendenziell die um-
fassende Bildung der Klientel nicht mehr im Blick hat. In der AuBlenwahrnehmung
wird die hohe Fachbezogenheit der gymnasialen Lehrkrifte jedoch hiufig als Le-
bensweltferne interpretiert, wobei in den Gruppendiskussionen deutlich wird, dass
sich die betroffenen pidagogisch Titigen dieser Zuschreibung durchaus auch be-
wusst sein kénnen. Die Deklaration der Lebensweltferne des schulischen Curricu-
lums an Gymnasien wurde zuvor bereits von den Primarlehrkriften vorgenommen.
Der in den Gruppendiskussionen deutlich werdende Eindruck, dass in schulischen
Lehr-/Lernkontexten eine weitestgehende Ausblendung von lebensweltich an-
schlussfihigen Wissensbestinden und Kompetenzen stattfindet, kann durch einen
zentralen Bestandteil im Mandat von Gymnasiallehrkriften — der Vorbereitung der
Schiilerinnen und Schiiler auf ein Studium durch die Begleitung bis zur allgemeinen
Hochschulreife (vgl. Hessisches Kultusministerium 2012, § 30) — bedingt sein. Dar-
Uber hinaus wird teilweise auch die hohe Fachbezogenheit der Gymnasiallehrerinnen
und -lehrer als mangelnder Lebensweltbezug interpretiert, wobei auch hier ihr Man-
dat in Anschlag zu bringen ist: Die oft am Fachlehrerprinzip orientierten Lehrkrifte
(vgl. Nittel et al. 2014) miissen zwar einerseits tiber hochspezifisches Fachwissen ver-
figen, um die Klientel angemessen auf ihre zukunftigen Studien- und Ausbildungs-
wege vorbereiten zu kénnen. Andererseits ergibt sich dadurch aber auch die Gefahr,
dass der Blick fiir die Bedeutung anderer Unterrichtsficher oder auBlerschulischer
Aktivititen verstellt werden kann.

In den hier dargestellten und weiteren Aussagen der Gruppendiskussionsteilneh-
menden aus Gymnasien zeigt sich vorrangig ihre Tendenz zur Hinterfragung von
Stereotypen tber ihre Schulform. Dabei greifen sie Gberwiegend auf die eigenen Bil-
dungserfahrungen zuriick und beziehen sich nur randstindig — etwa bei der Themati-
sierung der eigenen Berufsausbildung — auf das berufliche Wissen. Die jeweiligen
Auseinandersetzungen mit anderen Institutionen des pidagogisch organisierten Sys-
tems des lebenslangen Lernens finden meist mit den direkt angrenzenden Bildungs-
stufen, in diesem Fall dem Primar- und Tertidrbereich, statt, wihrend zu den anderen
Bereichen kaum Beztge hergestellt werden.

3.4. Berufsbildende Schulen: Binnendifferenzierung durch die Bezugnahme auf Stereotype

Der Vergleich mit anderen pidagogischen Berufsgruppen wird auch an der Schnitt-
stelle zwischen dem pidagogisch organisierten System des lebenslangen Lernens und
dem Berufssystem vollzogen: Dabei gehen die Berufsschullehrerinnen und -lehrer
durchaus positiv auf die Qualitit der Arbeit in anderen Schulformen ein: So kommt
in der Aussage ,,also in der Grundschule is das ja meistens recht gut lduft das recht
gut. Da wird auf Individualisierung Wert gelegt und so weiter” (Sekundarbereich 11-4-
1-06/12-06/13) die Wertschatzung fur die Arbeitsweise im Primarbeteich in einem
positiven Gegenhorizont zur Geltung. Wihrend der Primarbereich an dieser Stelle
positiv hervorgehoben wird, zeigt sich nach Ansicht der befragten Berufsschullehr-
krifte in anderen Schulformen das Gegenteil:
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»I5m:  Leben in der Schule ist ganz, ganz stark geprigt vom Beziechungscharakter.
Und das muss mit Leben geftllt sein. Und das war bisher an Schulen 4h
nich so im Schwerpunkt zu sehen, da war Unterricht das Zentrale im im im
Schulleben, und dieses, das zentrale im Unterricht war Wissensvermittlung
von einem Individuum, was an der Tafel steht, hin zu einer Masse von Indi-
viduen, die Klasse heien (Sekundarbereich 11-4-1-31/22-31/28)

Hier werden die Schwerpunktsetzung im und die dominante Sozialform des Unter-
richts (vgl. Meyer 2010) an der Institution Schule gleichermal3en kritisiert: Die Fokus-
sierung von schulischen Abldufen auf die Wissensvermittlung im Stil des Frontalun-
terrichts erfdhrt an dieser Stelle eine Defizitzuschreibung. Dieser negative Gegenho-
rizont zeichnet sich dadurch aus, dass ein Mangel an Interaktionen zwischen padago-
gisch Titigen und ihrer Klientel auBerhalb der Lehr-/Lernsituationen festgestellt
wird. Diese Kritik, die im vorliegenden Auszug nicht weiter begriindet wird, deutet
darauf hin, dass zumindest im Zusammenhang von Schule und den dort angewand-
ten Sozialformen des Unterrichts bestimmte Stereotype existieren, die hier von Be-
rufsschullehrerinnen und -lehrern aufgegriffen werden. Damit zeigt sich gleichzeitig,
dass neben der Interpretation der Lebensweltferne als Defizitzuschreibung an die in-
haltliche Ausrichtung des Cutriculums auch eine didaktische Komponente diskutiert
wird, namlich die Kritik am Frontalunterricht.

In Bezug auf die Kritik am Unterricht in Gymnasien werden die Stereotype dem-
entsprechend nicht nur von den Gymnasiallehrkriften allein registriert. Dariiber hin-
aus gehen — neben dem bereits thematisierten Personal aus dem Bereich der Erwach-
senenbildung — auch die befragten Lehrerinnen und Lehter aus Berufsschulen vor
dem Hintergrund ihrer eigenen Berufstitigkeit ebenfalls auf die Inhalte des dort ver-
mittelten Wissenskanons ein:

»I1m:  Wir sind au gezwungen, stirker innovativ zu sein. Weil wir [rduspert sich] an
den Berufen hingen und 4h die Berufe dndern sich und zwar sehr schnell,
immer schneller dh viele Berufe brechen weg, neue Berufe kommen dazu
und wir missen die Berufe unterrichten wir konnen nicht das unterrichten,
was wir vor oder was vor dreiBlig Jahren ma aktuell war. Was in der allge-
meinbildenden Schule durchaus hiufig noch der Fall is. Ah wo jemand
[rAuspert sich], weil3 ich Mathematik oder irgendwas unterrichtet die Ma-
thematik als solche hat sich nicht gedndert und dhm [rduspert sich] also zu-
mindest auf dem Level, was man in der Schule braucht, hat sie sich nicht ge-
andert.“ (Sekundarbereich 11-4-1-05/09-05/17)

Indem der Gruppendiskussionsteilnehmer hier auf die beruflich bedingte Notwen-
digkeit zur permanenten Anpassung an die Verinderungen in den Ausbildungsberu-
fen eingeht, erhilt das Cutriculum an allgemeinbildenden Schulen und damit implizit
auch der gymnasiale Lehrplan eine negative Zuschreibung: Hier taucht im Rahmen
des negativen Gegenhorizonts die Inaktualitit und Statik des vermittelten Wissens
auf, was jedoch nicht durch den Bezug auf eigenen Erfahrungen begriindet wird. Die
somit als Stereotyp identifizierbare Vorstellung der Statik wird zwar vom Teilneh-
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menden selbst abgeschwicht, doch zeigt seine Argumentation eine inhaltliche Schwi-
che auf: Zwar vollziehen sich im Bereich der allgemeinbildenden Schulen keine in-
haltlichen Verdnderungen wie es in der beruflichen Bildung mit dem Wegfall ganzer
Ausbildungsberufe und der Schaffung neuer Berufsbilder (vgl. Bundesinstitut fiir Be-
rufsbildung 2014) geschiceht. Stattdessen finden die Verdnderungen aber auf einer an-
deren Ebene statt: Im Anschluss an die Veréffentlichung der PISA-Studien (vgl.
Deutsches PISA-Konsortium 2003) zeigen sich zunehmend einschneidende Verinde-
rungen im didaktischen Bereich: Als Beispiel sei hier nur auf die zunehmende Aus-
richtung der Lehrpline an kompetenzorientierten Bildungsstandards verwiesen (vgl.
Hoéfer et al. 2010).

In den vorliegenden Gruppendiskussionen begriinden die Berufsschullehrerinnen
und -lehrer ihre Kritik, die sich vorwiegend auf die weiterbildenden Schulen mit all-
gemeinbildendem Schwerpunkt bezichen, tberwiegend dutch die Bezugnahme auf
gingige Stereotype und durch Verweise auf die eigene berufliche Titigkeit. Im Ver-
gleich zu den Lehrkriften aus Grundschulen und Gymnasien zeigen sich hier ver-
stirkte Tendenzen zur Nutzung von Stereotypen, was auch als Hinweis auf eine be-
rufskulturelle Fremdheit zwischen allgemein- und berufsbildenden Schulen gewertet
werden kann.

4. Die Institution Schule als Orientierungsfolie fiir die beruflichen
Selbstheschreibungen von padagogisch Tatigen

Wie die Analyse der Gruppendiskussionen aus der PAELL-Studie mit dem Fokus auf
das Meinungsbild (vgl. Beyersdorff 2011) der padagogisch Titigen aus Volkshoch-
schulen, Grundschulen, Gymnasien und Berufsschulen zeigt, greifen die Befragten
auf unterschiedliche Strategien zurtick, wenn sie sich kritisch auf die Institution Schu-
le beziehen: Ganz generell kann in diesem Zusammenhang festgehalten werden, dass
sich die Befragten tberwiegend auf die expliziten Bildungseintichtungen (vgl. Ka-
de/Nittel/Seitter 2007) aus ,,benachbarten® Bereichen des piddagogisch organisierten
Systems des lebenslangen Lernens beziechen. Diese Konstellation zeigt auf, dass sich
das Wissen der pidagogisch Titigen auf diejenigen Bereiche bezicht, die auch als bio-
graphisch vor- bzw. nachgeschaltet bezeichnet werden kénnen und dementsprechend
an diesen Stellen nach Anknipfungspunkten zur bildungsbereichstibergreifenden
Vergemeinschaftung gesucht werden kann. In allen Bereichen kommen dariiber hin-
aus Stereotype zum Einsatz, wenn tUber die Institution Schule gesprochen wird. Das
zeigt einerseits, dass die befragten pidagogisch Titigen durchaus kritische Anmer-
kungen zur derzeitigen Verfasstheit des pddagogisch organisierten Systems formulie-
ren und Reformansitze aufzeigen kénnen. Andererseits verweist dieser Umstand
auch auf den hohen Stellenwert dieser Institution fiir die Offentlichkeit, der so hoch
einzuschitzen ist, dass zu diesem Thema eine Vielzahl von Stereotypen wie etwa die
Lebensweltferne bestimmter Curricula existieren und selbst in den piddagogischen Be-
rufsgruppen diskutiert werden.

Zudem zeigen sich in formaler Hinsicht zwei Modi der Bezugnahme auf die Insti-
tution Schule: Erstens die Reproduktion von und Reflexion iiber Stereotype, die in
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Bezug auf verschiedene Schulformen bestehen. Erginzend zu dieser Moglichkeit zap-
fen die pidagogisch Titigen aber zweitens auch die eigenen Wissensbestinde an, die
je nach Situation eher den eigenen Schulerfahrungen oder dem beruflichen Handeln
entspringen. In diesem Zusammenhang konnten im Zuge der Analyse bei den vier
thematisierten Beteichen unterschiedliche Schwerpunktsetzungen herausgearbeitet
werden:

Die befragten Vertreterinnen und Vertreter der Volkshochschulen beziehen ihr
Wissen vornehmlich aus den Erfahrungen, die sie wihrend ihrer eigenen Schulzeit
gesammelt haben. Auf dieser Basis kritisieren sie vor allem die Statik des schulischen
Wissenskanons und stellen dies als Symptom einer unzureichenden Lebensweltnihe
des schulischen Curriculums heraus. Demgegeniiber stitzen die Grundschullehrkraf-
te ihre Einschitzungen stirker auf ihre beruflichen Erfahrungen, wenn sie sich mit
der Institution Schule auseinandersetzen. In diesem Zusammenhang konzentriert
sich ihre Kritik aus einer Binnenperspektive heraus hauptsichlich auf die weiterfiih-
renden Schulen und hier im Wesentlichen auf den Umgang mit der Klientel: Aus ih-
rer Sicht findet in den dortigen Einrichtungen eine Uberfokussierung auf das rollen-
formige Handeln der Klientel statt, wihrend ihre dariiber hinaus gehenden Bediirf-
nisse in den Hintergrund rtcken. Die padagogisch Titigen aus Gymnasien gehen auf
ihre ganz eigene Art mit der Kritik an ihrer Einrichtung um: Anstatt sich vorwiegend
auf die ibrigen Schulformen zu bezichen, orientieren sie sich tiberwiegend am Terti-
rbereich. Gleichzeitig registrieren die Gymnasiallehrkrifte aber auch die Stereotype,
die iber das Gymnasium kursieren und hinterfragen zudem den Vorwurf einer tGbet-
fokussierten Fachbezogenheit der Lehrkrifte zumindest im Ansatz. Demgegenitiber
nutzen die Berufsschullehrerinnen und -lehrer in ihren beruflichen Selbstbeschrei-
bungen die existenten Stereotype, um auf die aus ihrer Sicht wichtigsten Unterschiede
zwischen allgemein- und berufsbildenden Schulen hinzuweisen. In diesem Zusam-
menhang postulieren sie die Inaktualitit der didaktischen Konzepte in allgemeinbil-
denden Schulen und gehen darauf ein, dass in berufsbildenden Schulen eine bessere
Vorbereitung auf den unmittelbaren Berufseinstieg als in allgemeinbildenden Schulen
moglich sei.

In der Gesamtschau der Ergebnisse zeichnet sich der Eindruck ab, dass sich die
Negativbilder (vgl. Kéberle 1999) der piddagogisch Titigen gegeniiber der Institution
Schule auf eine spezifische Schulform konzentrieren: Im empirischen Material wer-
den augenfillige Uberschneidungen zwischen den verschiedenen Aussagen sichtbar,
wenn innerhalb der schulischen Bereiche des piddagogisch organisierten Systems des
lebenslangen Lernens differenziert wird. Wihrend die Gruppendiskussionsteilneh-
menden aus den Volkshochschulen zunichst nicht zwischen den verschiedenen
Schulformen unterscheiden, richtet sich die Kritik der Primarlehrkrifte auf die wei-
terfihrenden Schulen. Zugleich bemingeln die Beschiftigten aus berufsbildenden
Schulen den Umgang mit der Klientel in allgemeinbildenden Schulen und die Gym-
nasiallehrerinnen und -lehrer gehen sogar direkt auf die existenten Stereotype zu die-
ser Schulform ein: Es zeigt sich, dass das Gymnasium bis zu einem gewissen Grad als
Orientierungsfolie fiir pidagogisch Titige dient. Die Bezugnahme auf diese Instituti-
on ist sicherlich nicht ganz abwegig, stellt sie doch eine der dltesten und auch ecine der
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bestindigsten Einrichtungen im deutschen Schulwesen dar: So lassen sich die Wur-
zeln dieser Einrichtung bereits in der Bildungsreform von Wilhelm von Humboldts
finden, dessen so genanntes humanistisches Bildungsideal sich in dieser Schulform
besonders niederschlagen sollte (vgl. Richter 1971). Neben dieser kulturhistorischen
Positionierung als Lernort mit dem Schwerpunkt der allseitigen Bildung weist das
Gymnasium auch einen gewissen Reiz als Arbeitsplatz auf: Auch die bereits aufge-
zeigten Einkommensunterschiede kénnen als Grund fir die Referenz auf das Gym-
nasium gedeutet werden.

Anmerkungen

1 Wir bedanken uns herzlich bei Claudia Dellori, die wertvolle Vorarbeiten fur diesen Bei-
trag geleistet hat, ohne die wir nicht zu diesen Ergebnissen gelangt wiren.

2 Die Daten fir den vorliegenden Beitrag beziehen wir aus der Studie ,,Pidagogische Er-
wetbsatbeit im System des lebenslangen Lernens® (vgl. Nittel/Schitz/Tippelt 2014). Im
Rahmen dieser auch als PAELL-Studie bezeichneten Untersuchung wurden in den Jahren
2009 bis 2011 insgesamt 1.601 pddagogisch Titige aus unterschiedlichen Bereichen des pa-
dagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens in vier Regionen (Bad Télz-
Wolfratshausen, Kassel, Miinchen und Waldeck-Frankenberg) untersucht. Das pidagogi-
sche Personal aus dem Elementar- und Primarbereich, den Sekundarbereichen 1 und II,
dem Hochschulwesen sowie den Bereichen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung und
der auBerschulischen Jugendbildung nahm zunichst an einer schriftlichen Einstellungs-
und Interessenserhebung teil, bevor 137 Personen aus diesem Kreis auch zu Gruppendis-
kussionen zusammenkamen. In diesen Rundensetzten sich die Teilnehmenden mit den
Themenkomplexen ,,Berufliche Aufgaben- und Funktionszuschreibungen®, ,,Arbeitszu-
friedenheit®, ,,Bildungsbereichsiibergreifende Zusammenarbeit® und ,lebenslanges Ler-
nen‘ auseinander.

3 Diese Unterscheidung orientiert sich an den Vorgaben aus der PAELL-Studie (vgl. Nit-
tel/Schiitz/ Tippelt 2014).
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Kooperationen der Miinchner Volkshochschule mit
Miinchner Schulen

Susanne Kraft

Zusammenfassung

Die Miinchner VHS (MVHS) pflegt vielfiiltige Kooperationen mit verschiedenen Schulen
in Miinchen. Im Beitrag werden diese kurz skizziert, die Gemeinsamkeiten und die Be-
sonderheiten herausgestellt, Chancen und Nutzen dargestellt sowie Problemstellen be-
schrieben. Am Ende des Beitrags finden sich als Resiimee einige Empfehlungen zur Gestal-
tung von Kooperationen zwischen Volkshochschulen und Schulen.

iiberblick iiber die Kooperationen zwischen MVHS und Schulen

Organisatorisch lassen sich unterschiedliche Kooperationspartner differenzieren, aus
denen sich ebenfalls unterschiedliche Aufgaben und Formen der Kooperation erge-
ben. Einen ersten Uberblick zeigt die folgende Grafik:

Kooperation mit Mittelschulen, Kooperation mit Berufsschulen
Realschulen und Fachoberschulen und anderen Bildungstragern

--> prufungsbezogene --> Beratung, Orientierung und
Zusammenarbeit Vermittlung

Kooperation mit Kooperation mit Ganztagsschulen
Wirtschaftsschulen

--> padagogische
--> sozialpddagogische Begleitung Nachmittagsbetreuung
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Kooperation mit Mittelschulen, Realschulen und Fachoberschulen -
Die MVHS als Schule

Seit 1964 und damit seit nun 50 (1) Jahren bietet die Minchner Volkshochschule im
Auftrag der Landeshauptstadt Miinchen jihtlich zehn bis zw6lf Schulabschlussleht-
ginge an. Junge Erwachsene (in der Regel junge Leute, die auf der normalen Schule
keinen Abschluss erworben haben oder durch Migrationszuzug erst seit kurzem in
Deutschland sind) kénnen auf dem Zweiten Bildungsweg den Erfolgreichen und
Qualifizierenden Mittelschulabschluss (frither Hauptschulabschluss), die Mittlere Rei-
fe und neuerdings auch (wieder) das fachgebundene Abitur erwerben. Jahrlich sind
dies ca. 220 Jugendliche, in der gesamten Zeit des Zweiten Bildungsweges an der
MVHS somit ca. 11.000 Jugendliche, die erfolgreich den Schulabschluss erworben
haben. Mittlerweile haben ca. 80 % der Teilnechmenden einen Migrationshintergrund,
es sind mit ca. 60 % etwas mehr junge Minner als junge Frauen. Viele der Jugendli-
chen werden erfolgreich in Ausbildung vermittelt, ein nicht unerheblicher Anteil (ca.
30 %) mochte aber auch schulisch weiterlernen und bei der MVHS oder in stidti-
schen bzw. staatlichen Schulen einen weiteren Schulabschluss erwerben!.

Der Schulstoff orientiert sich am offiziellen Lehrplan, die Lehrgangspraxis kann
jedoch von der MVHS selbst gestaltet werden. Deshalb gibt es neben dem traditio-
nellen Unterricht angeleitete Praktika, intensive Berufsorientierung und eine sozial-
pidagogische Begleitung, die bei den vielfiltigen Problemen der Jugendlichen unter-
stitzt. Gemeinsame Projekte im kulturellen und sozialen Bereich erginzen den Un-
terricht: So werden zu Beginn des Schuljahres gemeinsame Lernaktionen im Okologi-
schen Bildungszentrum der MVHS und dem Miinchner Umweltzentrum e. V. durch-
gefiihrt, mehrfach wurde mit dem Minchner Vlkerkundemuseum und dem Bayeri-
schen Rundfunk Aufnahmen zu laufenden Ausstellungen erstellt (,,Afrika im Ohr®,
»Asien im Oht®), die dann als Audioguide den Besucher/innen des Museums zur
Verfigung standen) sowie Theaterprojekte mit den Miinchner Kammerspielen. Als
jungstes und sehr erfolgreiches Beispiel kann die Durchfithrung eines vom BMBF
tber den Deutschen Volkshochschul-Verband geférderten Talentcampus genannt
werden, bei dem in den Osterferien 2014 25 Jugendliche gemeinsam unter Anleitung
professioneller Theaterpiddagog/innen Theater gespielt und Deutsch gelernt haben.

Der Schulabschluss wird immer extern durch eine Priifungsschule abgenommen.
Kooperationen sind hier somit vorwiegend priifungsbezogen, ein enger fachlicher
Austausch mit den Fachlehrkriften ist eine wichtige Voraussetzung, die Jugendlichen
auch gut fir die externen Prifungen vorzubereiten.

Die Kooperationen laufen in diesem Bereich so erfolgreich, dass einige der Pri-
fungen seit diesem Schuljahr durch eine externe Prifungskommission im eigenen
Haus der MVHS stattfinden kénnen. Die Priifungshoheit liegt dabei weiterhin bei der
Schule, jedoch ist die MVHS Gastgeberin fiir die Prifung und verantwortlich fir die
absolut korrekte Durchfithrung und Ablauf der Prifungen. Dies zeigt eine hohe
Wertschitzung und ein hohes Vertrauen gegeniiber der Leitung der Schulabschluss-
lehrginge und den Lehrkriften der MVHS. Wertgeschitzt wird auch die qualitativ
gute Ausstattung der Riumlichkeiten der MVHS.
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Ein kleiner Nebeneffekt ist bei der Durchfithrung der Priifungen im eigenen
Haus auch, dass unsere Jugendlichen auf dem Weg in die Priffungsschulen nicht im
,,GroBstadtdschungel” verloren gehen.

Als Dankeschén fiir den schénen Erfolg und um die MVHS auch weiterhin fiir
die Jugendlichen als interessanten Bildungstriger attraktiv zu halten, bekommen alle
Jugendlichen mit ihrem Zeugnis einen Gutschein der MVHS iiber 20 €, den sie fiir
weitere Kurse einldsen koénnen, insbesondere natiirlich fiir die Kurse der Jungen
Volkshochschule. Das Programm der Jungen Volkshochschule der MVHS ist durch
die fachgebietstibergreifende Zusammenarbeit eng verzahnt mit dem Gesamtpro-
gramm. Es richtet sich an Jugendliche zwischen 14 und 22 Jahren und bietet mit ca.
140 Kursen bzw. Veranstaltungen pro Jahr ein breites Angebotsspektrum im Bereich
Lernstudio sowie im kulturellen und kreativen Bereich.

Kooperationen mit Berufsschulen und anderen Bildungstragern —
Die MVHS als Beratungsstelle

Seit iiber 20 Jahren gibt es an der MVHS die Beratungsstelle USA — Ubergang Schu-
le-Arbeitswelt. Wurde die Beratungsstelle anfangs gegriindet, um jugendlichen Schul-
schwinzer/inne/n eine Mdéglichkeit zu bieten, ein dafiir filliges BuBigeld durch den
Besuch eine Beratung zu vermeiden, hat sich die Beratungsstelle mittlerweile zu einer
zentralen Anlaufstelle fiir Jugendliche entwickelt, die verunsichert sind, wie und wo
es nach der Schule oder bedingt durch einen Schul- oder Ausbildungsabbruch weiter-
gehen soll. USA bietet Beratung und Orientierung und vermittelt in erginzende, wei-
terfihrende MaBnahmen. Beratungen finden oftmals mehrfach statt, es werden sys-
tematische Instrumente (z. B. der ,,Profilpass fir junge Menschen®, das ,,Kompeten-
zen Panorama fiur Migrantinnen und Migranten®) zur Berufsorientierung eingesetzt
(einzeln oder in Gruppen), ein virtuelles Bewerbungsstudio wurde entwickelt, berufs-
bezogene Vortrige und Betriebsbesichtigungen werden gemeinsam besucht und aus-
gewertet. Jahrlich sind es ca. 1.000 Jugendliche, davon etwa die Hilfte mit Migrati-
onshintergrund, die durch die drei USA-Berater/innen begleitet werden. 90 % der
Jugendlichen werden erfolgreich in unterschiedliche Schulen, in berufsvorbereitende
MaBnahmen und in Ausbildung vermittelt.

Erginzend kénnen in Zusammenarbeit mit der Jungen Volkshochschule wertvol-
le Xpert Basiszertifikate (Interkulturelle Kompetenz, Sozialkompetenz, IT-Kompe-
tenz und Wirtschaftskompetenz) erworben werden.

Eine sehr gute, enge Kooperation besteht mit der Schule zur Berufsvorbereitung,
die regelmiBig Jugendliche vermittelt, eine enge Vernetzung und Zusammenarbeit
wird von USA mit den Berufsschulen in Miinchen gepflegt. Aber auch andere Bil-
dungstriger verweisen auf die Beratungsstelle und umgekehrt kann USA die Jugend-
lichen auf ein passendes Angebot vermitteln. Voraussetzungen fir eine gelingende
Kooperation sind gute Informationen tGber aktuelle BildungsmaBinahmen fiir Jugend-
liche, umfassende Kenntnisse weiterer Beratungsstellen der LH Miinchen sowie eine
enge Vernetzung der Berater/innen mit den stidtischen Schulen und Amtern.
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Kooperation mit Wirtschaftsschulen - die MVHS als Trédgerin von Schulsozialarbeit

Schulsozialarbeit wird an fast allen Mittelschulen, Berufsschulen und Férderschulen

in Minchen angeboten. In der Regel wird diese Aufgabe von einem Bildungstriger

tbernommen — neben der MVHS sind kirchliche und private Triger aktiv. Die

Schulsozialpidagog/innen kiimmern sich um schulische, personliche, familidre und

entwicklungsbedingte Probleme von Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachse-

nen. Folgende Angebote werden an den Schulen durchgefiihrt:

* Beratung von einzelnen Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen

= Beratung fiir Eltern

=  Gruppenarbeit und FreizeitmaBnahmen

= Projektarbeiten mit Klassen zu Themen, die das soziale Miteinander betreffen,
wie z. B. interkulturelles Lernen, Gewaltprivention, gemeinsame Aktivititen wie
Klettergarten

= Projektarbeiten, die die personlichen Problemlagen der Jugendlichen zum Thema
haben, wie z. B. Schuldenvermeidung, Suchtprivention, Madchenspezifisches

= Zusammenatrbeit mit dem Lehrerkollegium und mit der Schulleitung

= Teilnahme an Schulveranstaltungen, Kooperation und Kontakt mit Behorden
und Institutionen.

Die MVHS stellt die Sozialarbeit in Miinchen an drei Wirtschaftsschulen (mit jeweils
ca. 300 Schilerinnen und Schiilern), einer Praxisklasse (ca. 15 sehr schwache Schiile-
rinnen und Schiiler) und an einer Schule fiir junge Flichtlinge, die dort fiir 1 bis 2
Jahre unterrichtet werden (ca. 130 Jugendliche). An den Wirtschaftsschulen ist jeweils
eine Sozialpidagogin/ein Sozialpidagoge titig (mit 35 Stunden wochentlich nahezu
in Vollzeit), in der Praxisklasse betrigt der Stellenumfang der Sozialpidagogin eine
halbe Stelle und bei den Flichtlingen sind es 70 Stunden monatlich (verteilt auf drei
Sozialpadagog/innen).

Schwerpunkte sind jeweils die o. g. Aufgaben, wobei es durchaus Unterschiede
zwischen den Schulen gibt: An den Wirtschaftsschulen liegt der Schwerpunkt auf der
(einzelfallorientierten) Berufsorientierung, Beratung bei persénlichen Problemen und
bei der Durchfithrung schulischer Projekte. Bei den Praxisklassen stehen die Einzel-
fallbegleitung, die Berufsorientierung sowie erginzende Angebote im Lesen, Schrei-
ben, Rechnen im Vordergrund und bei den Flichtlingsklassen sind es ebenfalls die
Einzelfallberatungen mit all den besonderen Problemlagen meist traumatisierter Ju-
gendlicher sowie die interkulturelle Arbeit, die den Arbeitsalltag prigen.

Die Kooperationen im Bereich der Schulsozialarbeit sind zum einen inhaltlich
durch die Besonderheiten der sozialpidagogischen Arbeit geprigt, die ja nicht unmit-
telbar erwachsenenpidagogisch, sondern in der Regel klientenorientiert und auf den
Einzelfall bezogen definiert und orientiert ist. Dies fithrt dazu, dass immer wieder
auch die eigenen Werte und Grundsitze der piadagogischen Arbeit sowie die Grenzen
sozialpddagogischer Arbeit reflektiert werden missen.

Zum anderen ist es eine grof3e Herausforderung, die rdumliche Distanz zwischen
Schule als Atbeitsort fur die Mitatbeiter/innen und der VHS als Arbeitgeber zu ge-
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stalten. Die Kolleg/iinnen sind durch den Arbeitsort Schule sehr intensiv in die schu-
lischen Abldufe sowie in die dort geltenden zeitlichen und inhaltlichen Logiken des
Schulsystems eingebunden. Schulsozialarbeit findet zwar an der Schule statt, als Ein-
richtung der Erwachsenenbildung ist es jedoch auch das Interesse der MVHS, die
Schiilerinnen und Schiiler als junge Erwachsene wahrzunehmen und zu stirken und
die Arbeit an der Schule als erwachsenenpiddagogische Aufgabe zu gestalten.

Das fithrt durchaus manchmal zu inhaltlichen Konflikten (was sind die Aufgaben
der Sozialpidagog/innen, was sind Aufgaben, die die Lehrkrifte zu erfiillen haben)
und zu Loyalititsproblemen, denn die fachliche Leitung liegt bei der Projektleitung
der MVHS und nicht bei der Schulleitung, die aber durch die 6rtliche Nihe und so
manchen akuten Bedatf einen schnelleren Zugriff auf die Kolleg/innen hat.

Kooperation mit Ganztagsschulen — die MVHS als Mitgestalterin
der Nachmittagshetreuung in Ganztagsschulen

Die MVHS arbeitet in diesem Bereich derzeit mit drei Schulen zusammen. Die kon-

krete Ausgestaltung der Nachmittagsbetreuung in den Ganztagsschulen wird mit der

jeweiligen Schule jahrlich neu festgelegt und umfasst folgende Aufgaben:

= Beaufsichtigung der Schiilerinnen und Schiiler beim Mittagessen

=  Begleitung in die Klassenzimmer

= Beaufsichtigung bei der Erledigung der Hausaufgaben (Unterstiitzung der Leht-
krifte)

= Nachhilfe im Einzelfall (Unterstitzung der Lehrkrifte)

= Beaufsichtigung in der Freizeit

= Durchftihrung von Angeboten (Erndhrungsberatung, Sport- und Spielangebote,
Bewegungskiinste, PC-Fithrerschein, Bastel- und Werkangebote, musische Ange-
bote wie z. B. Percussion, kunstpidagogische Projekte).

Diese Form der Kooperation mit Schulen ist fir die MVHS als Bildungstriger die
schwierigste, weil hier von den Schulen sehr konkrete Wiinsche und Anspriiche for-
muliert werden, die MVHS wird meist lediglich als Organisatorin des Nachmittagsan-
gebotes angesehen. Die ausschlieBliche Arbeit mit Honorarkriften bei der Ganztags-
betreuung ist der geringen Finanzierung geschuldet, die das Land fir diese Aufgabe
bereitstellt. Durch die geringen Mittel ist eine aktive und professionelle Mitgestaltung
der Nachmittagsbetreuung damit auch nur bedingt umsetzbatr — so gibt es z. B. nicht
einmal Materialgeld zur Umsetzung von Projekten.

Unterschiedliche Formen der Kooperation

Neben der dargestellten inhaltlichen Unterschiedlichkeit der Kooperationen mit den
Schulen sind auch die Formen der Kooperation unterschiedlich:

Die Durchfiihrung der Schulabschlusslehrginge und die Beratungsstelle USA sind
ein langjihriges Projekt der Landeshauptstadt Miinchen mit der MVHS, also ein
kommunaler Auftrag an die MVHS, der zwar auf Dauer gestellt ist, trotzdem ist die-
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ser Auftrag formal sehr geregelt: So muss der Zuschuss fir die Schulabschlussleht-
ginge und fiir die Beratungsstelle USA jihrlich beantragt und durch den Stadtrat be-
willigt werden. Ein Vertrag besteht mit dem zustidndigen stidtischen Referat fiir Bil-
dung und Sport, nicht direkt mit den Schulen. Jahtliche Zielvereinbarungen legen
fest, wie viele Jugendliche prozentual den Abschluss erreichen mussen. Die Ergebnis-
se der Beratungsstelle USA werden ebenfalls jihtlich mit dem stidtischen Geldgeber
kritisch diskutiert und ausgewertet.

Die Kooperation mit den (Priifungs-)Schulen ist nicht formal geregelt, sondern
geprigt von langjihriger guter Beziehungsarbeit zwischen den Lehrkriften der
MVHS und den Lehrkriften bzw. der Schulleitung der jeweiligen Schulen. Insgesamt
ein erfreuliches Beispiel, wie auch ohne direkte vertragliche Bindungen eine erfolgrei-
che Kooperation wachsen und funktionieren kann. Grundlage fir den Erfolg sind
hier neben der genannten Wertschitzung die absolute Zuverldssigkeit, Seriositit und
Professionalitit der MVHS.

Bei den Kooperationen im Bereich Schulsozialarbeit ist die vertragliche Situation
anders gestaltet — hier missen regelmiBig Projektantrdge mit Finanzkalkulationen ge-
stellt werden. Die MVHS muss sich — wie andere Bildungstriger — an 6ffentlichen
Ausschreibungen beteiligen. Entscheidend ist dann neben dem inhaltlichen Konzept
immer auch der Preis, weshalb auch der konzeptionellen und ressourcenmifligen
Ausgestaltung selbstverstindlich Grenzen gesetzt sind. Nach dem etfolgten Zuschlag,
werden entsprechend (befristete) Vertrige zwischen den Geldgebern und der MVHS
erstellt, die bindend fiir die Durchfiihrung des Angebotes sind. Entsprechend ist die
MVHS hier bei der Umsetzung der Aufgaben darauf verpflichtet und muss dies dem
Geldgeber gegeniiber auch nachweisen.

Die Kooperation bei der Nachmittagsbetreuung in den Ganztagsschulen sind es
in der Regel die Schulen, die auf einen Bildungstriger zugehen, mit der Bitte, diese
Aufgabe zu ibernehmen, da sie nur mit Unterstiitzung eines Bildungstrigers an die
dafiir vorgesehenen Gelder kommen. Die Rolle der MVHS ist hier weitgehend eine
Dienstleistung mit wenig inhaltlichen Gestaltungsméglichkeiten.

Einschatzung der Kooperationen mit Schulen

Insgesamt gesehen bereichern die Kooperationen mit den Schulen jedoch die Arbeit
der Miinchner Volkshochschule. Als kommunale Bildungseinrichtung bieten sich so
viele Méglichkeiten, schulische Bildungsangebote zu erginzen, erwachsenenpidago-
gische Elemente einflieBen zu lassen und auch den Jugendlichen in der Stadt die
Miinchner VHS niher zu bringen. Die Vernetzung mit Schulen zeigt die unverzicht-
bare und sozialintegrative Aufgabe, die Erwachsenenbildung/Weiterbildung in der
kommunalen Bildungslandschaft hat.

Insbesondere wenn man den Bereich des Zweiten Bildungswegs betrachtet (die
MVHS als Schule mit den ausdifferenzierten Schulabschlusslehrgingen und der Bera-
tungsstelle USA), kann die dort geleistete Arbeit als iiberaus erfolgreich bezeichnet
werden. Jungen Erwachsenen eine zweite Chance zum Schulabschluss zu bieten und
sie bei der Integration in Schule, Ausbildung und Beruf zu begleiten und zu unter-
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stitzen, gehort zu den Kernaufgaben der MVHS. Hier ist es méglich und in Mun-
chen auch gelungen, ein pidagogisches Konzept zu entwickeln und eine Lernkultur
zu schaffen, die sich von der Regelschule unterscheidet. In dieser Differenz grindet
auch der Erfolg der Arbeit. Die MVHS trigt zur Bildungsgerechtigkeit bei und inves-
tiert in ihren eigenen Nachwuchs.

Kooperationen beanspruchen aber immer auch erhebliche Ressourcen des Bil-
dungstrigers:

Die Projektantridge und finanziellen Abwicklungen der Zuschisse sind mit einem
hohen personellen und Verwaltungsaufwand verbunden (jahrliche Bewilligungen, de-
taillierte Einzelnachweise). Die Vertrdge fiir die Mitarbeiter/innen (z. B. in der
Schulsozialarbeit und in der Praxisklasse) sind entsprechend den befristeten Projek-
tauftrigen erstmal beftristet. Entfristungen nimmt die MVHS jedoch nach finf Jahren
vor und trdgt damit auch ein nicht unerhebliches finanzielles Risiko.

Es existieren unterschiedliche Logiken, die den Arbeitsalltag prigen (die Schule ist
eine Schule und die VHS ist eine Einrichtung der Erwachsenenbildung). Die rdumli-
che Distanz erschwert oftmals auch die engere Anbindung der Kolleg/innen an die
MVHS und damit auch die Personalfithrung. Deren eigenes Selbstverstindnis wird
auBerdem statk durch die Anbindung an die Schulen geprigt. Diese Bedingungen
sind zu reflektieren und tber regelmiBige Schulbesuche und Gespriche mit der
Schulleitung sowie den Lehrkriften positiv und aktiv mit zu gestalten. Im Bereich der
Schulsozialarbeir wird die MVHS jedoch seitens der LH Miinchen als wichtiger Bil-
dungstriger sehr wertgeschitzt, so dass sich dieser Bereich insgesamt aus unserer
Sicht sehr positiv darstellt.

Kooperationen sind manchmal auch sehr belastet durch die Erwartung der Schu-
len an die VHS als reine Dienstleistetin (gerade im Bereich Nachmittagsbetreuung an
Ganztagsschulen), und es gelingt nur schwer, eine eigene inhaltliche und padagogische
Konzeption an der Schule auch umzusetzen.

Manchmal ist die Kooperation auch leider tiefgreifend gestort durch eine schlech-
te Zusammenatbeit von (Einzel-) Personen. In diesen Fillen ist es dann auch besser,
die Kooperation mit einer Schule zu beenden.

Erfolgshedingungen erfolgreicher Kooperationen mit Schulen

Zusammenfassend mochte ich restimieren: Eine Entscheidung fiir Kooperationen

mit Schulen sollte immer sehr differenziert getroffen werden und sich daran orientie-

ren, ob und inwieweit diese in die Gesamtstrategie der eigenen Volkshochschule in-
tegrierbar sind.
Soll Kooperation gut gelingen, sehe ich folgende Aspekte als relevant:

»  Klarbeit iiber die wechselseitigen Aufgaben: Die Kenntnis der gemeinsamen Ziele,
aber auch der jeweils spezifischen Konzepte der jeweiligen Institutionen bilden
die Grundlage zur konstruktiven Verstindigung. Sowohl bei der Konzepterstel-
lung als auch bei der Umsetzung hat es sich sehr bewihrt, Jahresplanungen mit
Meilensteinen und regelmiBigen Gesprichsterminen festzulegen.
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»  Verstiindnis iiber die verschiedenen Logiken entwickeln, Probleme rechtzeitig an-
sprechen und nach gemeinsamen Losungen suchen.

»  Wechselseitige Wertschiitzung und Beziehungsarbeit: Kooperationen basieren immer
auf einer gegenseitigen Wertschitzung, sie sind immer auch ,,Beziechungsarbeit*
(Mickler 2013) — zwischen Institutionen wird diese in der Regel geprigt durch
Personen, die sich personlich kennen missen und tber kurze Kommunikations-
wege verfiigen sollten.

»  Abkzeptanz der Schule zur Mitgestaltung des schulischen Lebens und Lernens durch
den Bildungstriger VHS: die VHS ist im Schulalltag nur durch die Mitarbeite-
rin/den Mitarbeiter prisent, daher ist es wichtig, die Stirken der VHS darzulegen,
aktiv einzubringen und seitens der Schule auch andere Lernformen zu akzeptieren
und zu begriBlen.

» Die Volkshochschulen konnen sich im Vergleich zu anderen Bildungstrigern als
Premiumpartner prisentieren: So sollten Standards definiert werden, um die zent-
ralen Qualititsmerkmale der eigenen Arbeit transparent zu formulieren und fest-
zulegen und dann auch umzusetzen, z. B. fir die Bereiche Beratung, Berufsorien-
tierung.

»  Verlisslichkeir gewdiihrleisten: Die Partner mussen sich auf Kooperationszusagen
verlassen kénnen.

Wie in anderen Feldern der Kooperation geht es auch in den Kooperationen zwi-
schen Volkshochschulen und Schulen darum, die Kooperationskompetenz der eige-
nen Einrichtung zu stirken, die Kooperationen als Lernanforderung fir die beteilig-
ten Organisationen zu sehen und die Kooperation zum Gesprichsgegenstand in Ko-
opetationen machen (vgl. Dollhausen/Mickler 2012).

Anmerkungen

1 Vorkurse erginzen das Angebot, in denen weitere 40 bis 50 Jugendliche — meist mit gerin-
gen Deutschkenntnissen — sich auf die Teilnahme an den Schulabschlusslehrgingen vorbe-
reiten kénnen.
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Volkshochschule/Weiterbildung und Schule in der Stadt
Offenbach am Main

Wie kann die Kooperation zwischen der Weiterbildungs-
einrichtung vhs und Schulen in einer Kommune aussehen?

Gabriele Botte, Felicitas von Kiichler

Zusammenfassung

Auch in der Stadt Offenbach gibt und gab es immer wieder Beriihrungspunkte zwischen
Volkshochschule und Schulen. Allerdings sind diese hiufig eher sporadisch, aufgrund von
gerade aufscheinenden Bedarfen (meist an den Schulen) gepriigt, die dann auch wieder
unter verinderten Rahmenbedingungen entfallen. Es gibt also zwar eine pragmatische
Form der Zusammenarbeit in Einzelfiillen und kollegial-freundliche Kontakte, aber eine
konzeptionelle gemeinsame Entwicklungsarbeit findet in der Regel nicht statt.

Darin zeigt sich, wie stark das unterschiedliche Selbstverstiindnis und die verschiedene
Einbindung in die Stadt- und auf der anderen Seite staatliche Verwaltung wirken, aber
auch, dass die beiden Institutionen sich traditionell in Bezug auf die angesprochenen Ziel-
gruppen unterscheiden. Ein ganz gravierender Unterschied ist der, dass Schule natiirlich
davon ausgeht, dass Unterricht entgeltfrei fiir die Kinder zur Verfiigung gestellt wird,
wiihrend ein Grundprinzip der Volkshochschularbeit und ibhrer Finanzierung dadurch ge-
bildet wird, dass zumindest Deckungsbeitriige erwirtschaftet werden.

Selbstverstindlich finden auch zablreiche Kurse der vbs orilich betrachtet an Schulen
und deren Turnhallen statt, was aber nicht zwingend zu einer intensiven gemeinsamen
Zusammenarbeit fiibrt, sondern pragmatisch iiber das Gebiundemanagement geregelt wird.

Die Volkshochschule als Auftragnehmer und Dienstleister von Schulen

Seit den 1990er Jahten bietet die Volkshochschule unter der Rubtik ,,junge vhs“auch
ein Programm fiir Kinder und Jugendliche an, tiber das wir die Schulleitungen und
Kollegien informieren. Sicherlich haben gelegentlich auch einige Lehrkrifte ihre
Schiuler/-innen auf Veranstaltungen, z. B. in den Ferien, hingewiesen.

Eine spezielle Unterstiitzung hingegen finden unsere Angebote fiit ,,hochbegabte
Kinder und Jugendliche“ durch das Staatliche Schulamt, das sowohl finanziell einen
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Beitrag leistet und dariiber hinaus die Eltern der Kinder tiber dieses vhs-Angebot, das
vor allem in den Ferien stattfindet, direkt informiert.

Ein fiir die vhs positiver Effekt entstand dadurch, dass einige Férderkreise von
Schulen auf das ,,junge vhs“-Angebot aufmerksam wurden und das Programm als
Anregung fir zusitzliche Nachmittagsangebote nehmen, fir die sie die vhs beauftra-
gen. Solche Angebote sind z. B. Yoga, Zumba, Konzentrationstraining etc. Auch
wenn besondere Fordergelder entweder tiber Projektmittel oder z. B. Stiftungen zur
Verfiigung stehen, kommen Anfragen an die vhs, z. B. fir Kinder mit Migrationshin-
tergrund oder speziell Mddchen mit kulturellen oder naturwissenschaftlichen span-
nenden Projekten jenseits des Schulunterrichts zu férdern (z. B. Raketenworkshop,
Herbstwald o0.4.). Diese Angebote sind davon abhingig, ob Mittel in den Schulen zur
Verfiigung stehen, die vhs betrachtet sie als AuftragsmaBnahmen, fiir die sie nicht
von den einzelnen Teilnehmenden bezahlt wird, wie sonst in den Kursen der vhs,
sondern als Ganzes eine Rechnung erstellt.

In anderen Fillen wiederum werden Verwaltungskompetenzen in Anspruch ge-
nommen. So hat unsere Volkshochschule fiir eine Haupt- und Realschule fiir einige
Zeit den zusitzlichen Nachmittagsunterricht organisatorisch abgewickelt. In einem
Gymnasium stand zwar Geld zur Verfiigung, nicht aber die Kapazitit, die Abwick-
lung organisatorisch zu gewihrleisten. Und so hat die vhs fiir bestimmte Themen
entsprechende Honorarkrifte gesucht und die thematische Betreuung organisiert.

Dies alles sind Beispiele dafiir, dass die vhs fiit die Schulen als erginzender
Dienstleister auftritt, wenn dort Bedarfe entstehen, die Schulen aufgrund mangelnder
personeller Ressourcen oder mangelnden Know-hows nicht selbst befriedigen konn-
ten. Sobald sich die Rahmenbedingungen in den Schulen dndern, werden die Aufga-
ben i. d. R. wieder in die Schulen hinein verlagert.

Die Volkshochschule als erganzender Lernort fiir Schiilerinnen und Schiiler

Die Volkshochschule Offenbach verfligt aulerdem tber ein im Rahmen des Projek-
tes ,,Lernende Regionen® entstandenes Selbstlernzentrum, in dem vor allem Schul-
wissen, PC- und Sprachkenntnisse tiber Selbstlernprogramme am Computer erwor-
ben werden kénnen. Dieses steht auch fiir Schiilerinnen und Schiiler gegen sehr ge-
ringes Nutzungsentgelt (monatlich) zur Verfiigung und wird von ihnen auch besucht.
In einigen Fillen nutzen auch komplette Lerngruppen aus Schulen unser SIZ, und es
kommen Gruppen z. B. wihrend der Projektwoche zu uns, um besondere Schwer-
punktthemen zu behandeln, insbesondere Prisentationstechniken, Mathematik-
kenntnisse oder auch Bewerbungstrainings, die dann von den Lernberatern auch mit-
hilfe der Selbstlernprogramme vermittelt werden.

Natiirlich verweisen auch einige Schulen, insbesondere die Berufsschulen, die mit
ilteren Jugendlichen arbeiten, auf die Angebote im Selbstlernzentrum, die den Unter-
richt oder das Nachholen von Defiziten unterstiitzen kénnen.

Auch in diesem Fall handelt es sich um i. d. R. entgeltliche Dienstleistung der vhs
fur Schuler/innen und Schiller oder die Schulen direkt auf Nachfrage.
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Die Volkshochschule als zusatzlicher Bildungsanbieter in Schulen oder fiir Lehrende

Auch als Anbieter von Weiterbildung oder Priifungen in Schulen kann die Volks-
hochschule auftreten, so z. B. fir Lehrerfortbildung oder als Prifungsinstitution.

Hier wiren zum einen die Angebote fir Lebrerforthildung zu nennen. Unsere
Volkshochschule bietet seit langem Fortbildungsangebote fiir Menschen in padagogi-
schen und sozialen Berufen an. Angesprochen werden vornehmlich Erzicherinnen
und Erzieher in Kitas, aber auch einige Lehrkrifte an Grundschulen machen von die-
sem Angebot Gebrauch.

Seitdem in Hessen tiber das Institut fur Qualititsentwicklung und entsprechende
Erlasse die Lehrkrifte an hessischen Schulen zur Fortbildung verbunden mit dem
Erwerb von einer entsprechenden Anzahl von Punkten verpflichtet wurden, tat sich
ein zusitzliches Angebotsfeld fiir die Volkshochschulen auf. Diese lielen sich als
Anbieter und einige ihrer reguldren Angebote beim 1Q akkreditieren, so auch die vhs
Offenbach. Somit waren wir in der Lage, Lehrkriften Teilnahmebescheinigungen mit
akzeptierten Akkreditierungspunkten auszustellen, was zunichst zu einem fast ,,infla-
tiondren Akkreditierungswahn® fithrte. In manchen Semestern wurden bis zu 20 An-
gebote als Lehrerfortbildung ausgewiesen, die auf ganz unterschiedliche Nachfrage
stieBen. Allerdings ist die Bedeutung fir die Lehrerschaft wieder zuriickgegangen,
und dementsprechend wurden die akkreditierten Veranstaltungen mittlerweile auf nur
noch zwei reduziert.

Ein besonderes Angebot in der Stadt Offenbach richtet sich an migrantische Miit-
ter in Grundschulen, fiir die die Volkshochschule besonders niederschwellige Deutsch-
kurse in den Schulen der Kinder anbietet, zu denen sie auch weitere kleinere Kinder
mitbringen kénnen. Diese Kurse werden in enger Zusammenarbeit mit den Schullei-
tungen eingerichtet, die Ansprache etfolgt iiber die Schule, eine stitkere Einbindung
der Mitter ist erklirtes Ziel. Die vhs ist zwar fir den Unterricht und die Kinderbe-
treuung zustindig, aber gerade hier ist eine ganz enge Abstimmung mit der Schule
notwendig und hilfreich. Die entsprechenden Mittel fiir diese Kurse, fir die die Miit-
ter Entgelte nach Selbsteinschitzung nur dann leisten missen, wenn es ihnen mog-
lich erscheint, stellt die Kommune per Stadtverordnetenbeschluss dem stidtischen
Amt Volkshochschule zusitzlich zur Verfugung. Von daher besteht in diesem Fall
indirekt eine Auftragsmanahme des eigenen Trigers.

SchlieBlich ist die Volkshochschule daran interessiert, dass sie als Sprachenschule,
an der auch Sprachenzertifikate erworben werden kénnen, wahrgenommen wird, und
so werden Schulen angesprochen, ob sie fiir ihre Schiilerinnen und Schiler zusitzlich
zu den Angeboten der Schule den Erwerb von telc-Sprachenzertifikaten ermdglichen
wollen. Die vhs bietet dann zusitzliche (Crash-)Kurse, zumindest fiir das Kennenler-
nen der Prafungsformate an.

Mit den drei allgemeinbildenden Gymnasien gibt es in diesem Punkt seit einigen
Jahren eine erfolgreiche Kooperation flir die Sprachen Englisch, Franzésisch und
Spanisch. Allerdings sind Erfolg und Teilnahmezahl ganz stark davon abhingig, in
welchem Umfang die an der Schule iber die Zertifikate informierenden Lehrkrifte
dies tun koénnen, wieviel Zeit und Engagement dafiir zur Verfiigung stehen. Trotz
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besten Willens ist immer wieder festzustellen, dass der Schulbetrieb in den letzten
Jahren immer enger getaktet ist, sicher ein GrofBteil auch G-8 geschuldet, und einem
eigenen und umfassenden Rhythmus unterliegt, der solche zusitzlichen Dinge nur
schwer kontinuierlich umsetzen ldsst. Sie miissen immer wieder fast neu erfunden
und angestofen werden, was mit einem besonderen Kraftaufwand fiir beide Seiten
verbunden ist.

Die Volkshochschule als Teil von HessenGampus und zentrale Stelle fiir kommunale
Weiterbildungskoordination

Eine besondere Form der Zusammenarbeit mit Schulen ist eine hessische Spezialitit,
nimlich Hessencampus (HC). Nach mehrjihriger Aufbauphase existieren mittlerweile
zahlreiche Hessencampi im Regelbetrieb. Das bedeutet, dass Volkshochschulen, Be-
rufliche Schulen, Abendschulen als Kern eines Verbundes in der Weiterbildung zu-
sammenarbeiten. In der Regel betreiben sie gemeinsam Bildungsberatung in den In-
stitutionen und der Kommune, identifizieren nicht gedeckte Bedarfe an Weiterbil-
dung, die dann ggfs. Im Verbund oder von anderen angeboten werden kénnen, ent-
wickeln eigene Weiterbildungsangebote und sind innerhalb der Kommune ein Be-
standteil der kommunalen Bildungskoordination, was auch im Weiterbildungsgesetz
wie auch im Schulgesetz verankert ist.

In einem Vertrag zwischen Land, Kommune und vor allem den Selbststindigen
Beruflichen Schulen ist dies festgehalten, sind Aufgaben, Entscheidungsprozesse und
Finanzierung geregelt. In Offenbach gehoren neben den stidtischen Amtern Volks-
hochschule und Stadtschulamt zwei Berufliche Schulen zum HessenCampus. Die Ak-
teure bringen auch jeweils finanziell einen Beitrag ein, 25.000 EUR kommen vom
Land tber das Staatliche Schulamt, weitere 25.000 EUR tber die beiden beruflichen
Schulen, und auch die Stadt stellt iber den Haushalt der Volkshochschule, wo auch
die Koordinierungsstelle angesiedelt ist, 25.000 EUR zur Verfiigung. Die Entschei-
dungen fallen in einer gemeinsamen Steuerungsrunde. In den vergangenen Jahren
wurden in Offenbach neben den obligatorischen Beratungsleistungen regelmifige
Abstimmungen vorgenommen, bei Bedatrf an den Berufsschulen z. B. zusitzliche
Deutschkurse fiir Seiteneinsteiger ohne Deutschkenntnisse durch die vhs durchge-
fithrt, auBerdem Uber zusitzliche Projektmittel verstirkt Grundbildungsangebote fir
Erwachsene durchgefiihrt.

Eines der ersten erfolgreichen innovativen Produkte in Offenbach war die Ent-
wicklung und regelmiBige Durchfithrung von Sprachstandserhebungen fir Jugendliche
und junge Erwachsene an den Beruflichen Schulen in deren (oder deren Eltern) Her-
kunfissprachen durch Dozentinnen und Dozenten der vhs. Sie werden mittlerweile in
sieben Sprachen (Ttrkisch, Italienisch, Bosnisch, Kroatisch, Serbisch, Arabisch, Rus-
sisch) durchgefiihrt und haben vor allem das Ziel, den Jugendlichen eine Dokumen-
tation zusitzlicher Kenntnisse zu erméglichen, und ihnen damit auch klar zu machen,
dass sie iber besondere Potentiale, nicht nur Defizite verfiigen. Sie sind insofern ein
Bestandteil der in Offenbach angestrebten Willkommenskultur fur Migranten. Sie be-
tonen die bi-kulturelle Kompetenz und machen fiir die jungen Menschen ihre spezifi-
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sche Herkunft als Bildungsressource erkennbar und erlebbar. Die gemeinsamen Et-
fahrungen innerhalb der Aufbauphase von HC haben zu einer vertrauensvollen Zu-
sammenarbeit gefihrt, auch wenn die Institutionen sehr unterschiedliche Kulturen
repriasentieren.

Zwar gab es auch vor Hessencampus schon Ansitze fir institutioneniibergreifen-
den Austausch und Absprachen im Bildungsbereich, allerdings eher als unverbindli-
che Kooperation oder im Rahmen von Projekten, insbesondere im Rahmen des Pro-
jektes ,,Lernende Regionen®, innerhalb dessen ein regionales Bildungsnetzwerk auf-
gebaut wurde, das zwar durch kommunale Amter (Arbeitsférderung und Volkshoch-
schule) angestoB3en und gefiihrt wurde, allerdings ohne die Kommune selbst verbind-
lich eingebunden zu haben.

So ist Hessencampus die erste institutionell verfasste und vertraglich geregelte
Einheit fiir Bildungskoordination, hier zunichst im Bereich Weiterbildung.

Es ist sicher kein Zufall, dass nicht nur in Offenbach solche koordinierenden und
Neues entwickelnde Aufgaben hiufiger bei den Volkshochschulen angesiedelt wer-
den. Sie eignen sich wahrscheinlich in den meisten Kommunen besonders gut dafiir,
liegen doch meist Erfahrungen in der Akquisition von Projekten und der Einwer-
bung von Drittmitteln vor, sind sie in der Regel in der gesamten Bildungslandschaft
bestens vernetzt und stehen bereits mit zahlreichen anderen Bildungsakteuren in Ko-
operationsbeziechungen. Nicht zuletzt sind sie gelibt in der Kommunikationsgestal-
tung zwischen Institutionen und in der Moderation von Entwicklungs- und Ent-
scheidungsprozessen. So besteht in der Regel innerhalb der Kommune eine gute Vo-
raussetzung dafiir, dass der vhs ein gutes Vertrauen entgegengebracht wird. Innerhalb
der Verwaltung wiederum ist die kommunale Volkshochschule eher ein kleineres
Amt, das Gber einen guten Umgang mit vielen anderen Amtern verfiigt, gute Bezie-
hungen auch als Dienstleister pflegt und — und dieser Punkt ist nicht zu unterschit-
zen — auch nicht als allzu dominanter und riicksichtslos die eigenen Interessen ver-
folgender ,,Teamplayer* erlebt wird.

Aufgrund dieser spezifischen Vorbedingungen wurde dann auch das zunichst
von einer kommunalen Projektgruppe beantragte Vorhaben im Rahmen des Pro-
gramms ,,Lernen vor Ort™ an der Volkshochschule angesiedelt und die vhs tber-
nahm die kommunale Federfithrung.

vhs als Ort kommunaler Bildungskoordination

Lernen vor Ort ist ein komplexes Férderprogramm! mit dem Auftrag die kommuna-
len Strukturen und die dmterbezogene Versidulung bei der Bildung aufzubrechen und
bessere Kooperationen nicht nur in der Kommune sondern auch mit dem Land zu
erreichen, so dass sich eine auf die Bildung bezogene Verantwortungsgemeinschaft
von Kommune und Land entwickelt.

Lernen vor Ort geht als Programm tber das Verhiltnis von Weiterbildung und
Schule allerdings weit hinaus. Seine Ansiedlung in Offenbach an der vhs macht aber
nicht nur organisatorisch sondern auch konzeptionell Sinn. Die vhs kann nidmlich als
Institution im kommunalen Gefiige der mit Bildung befassten Amter eine spezifische
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Funktion tbernehmen. Sie ist die einzige Institution, die per Selbstverstindnis das le-
benslange Lernen im Blick hat und darauf bezogene Angebote entwickelt. Sie kann
darum eine Uberblickskompetenz iiber Gesamtfragen der Bildung im Iebenslauf
entwickeln. Dies ist von besonderer Bedeutung bei der Entwicklung kommunaler
Bildungslandschaften, die von Lernen vor Ort angestrebt werden und sich in den
letzten Jahren mehr und mehr in einer breiten Bewegung von Kommunen, flankiert
durch den Deutschen Stidtetag?, als Ziel der kommunalen bildungsbezogenen Ent-
wicklung durchgesetzt haben. Dabei spielen diejenigen Kommunen eine Vorteiterrol-
le, die durch Bundes- oder Linderprogramme (vgl. z. B. LvO, Lernende Regionen,
Regionales Ubergangsmanagement)® oder durch Stiftungen wie z. B. der Bertelsmann
Stiftung oder der Breuninger Stiftung mit ihren jeweiligen programmatischen
Schwerpunkten, die notwendigen Ressourcen in Form finanzieller Mittel und/oder
innovativer Konzepte unterstiitzt werden.

Lernen vor Ort in Offenbach hat in vielfiltiger Weise die kommunale Bildungs-
kooperation und -koordination weiterentwickelt. Einen besonderen Schwerpunkt bil-
dete dabei die Passung zwischen , kommunalen Bedarfen und Schulentwicklung.
Das bedatf einer Erlduterung. Per Gesetz sind die Kommunen nur Schultriger mit
der Kompetenz zur Regelung der ,dulleren” Schulangelegenheiten, d. h. sie sind ver-
antwortlich fiir die Schulgebiude, deren zeitgemiBe Ausstattung, fir die Schulsekre-
tariate und Gebdudeunterhaltung, fir den Zuschnitt der Schulbezirke und die Erstel-
lung des Schulentwicklungsplans, mit dem die Art des schulischen Angebots, defi-
niert und fortgeschrieben wird*. Die inneren Schulangelegenheiten sind Sache der
Linder, das betrifft insbesondere die ,,Schulentwicklung®, die man sich als Unter-
richtsentwicklung, Organisationsentwicklung und Personalentwicklung im Systemzu-
sammenhang denken sollte. Die Entwicklung von Einzelschulen ist somit auch an die
Entwicklung des gesamten Schulsystems gekoppelt.

Entwicklungshegrenzungen: Unterscheidung innere und
duBere Schulangelegenheiten

Die konventionelle Unterscheidung zwischen duBleren und inneren Schulangelegen-
heiten prigt nicht nur die gesetzlichen Zustindigkeiten zwischen Stadt und ILand bei
der schulischen Bildung sondern auch das Bewusstsein vieler Akteure. Im Prinzip
gibt es innerhalb dieses Rahmens nur wenig Spielraum fiir eine Kooperation von
Schule und Kommune, die mehr ist als eine Kooperation in Einzelprojekten an Schu-
len. Eine bessere Strategie ist fiir eine Stadt wie Offenbach, die kommunale Situation
insgesamt — die kommunale Bedarfslage — zum Bezugspunkt auch fir die Entwick-
lung der Schulen zu nehmen. Prinzipien und Empfehlungen fiir eine derart ausge-
richtete Schulentwicklung hat eine Arbeitsgruppe aus Schulleitern, Amtsleitern von
staatlichem, stidtischen Schulamt und dem Jugendamt entwickelt, die unter der Ge-
schiftsfithrung von LvO einen Bericht fiir Magistrat und Stadtverordnetenversamm-
lung erarbeitet hat, der die weiteren Aktivititen immer noch beeinflusst.
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Die Kommunale Situation

Wie sieht die kommunale Situation aus, die den Bedarf prigt? Offenbach als kleine
GroBstadt liegt zwar in der prosperierenden Rhein-Main Region, dort hat es aller-
dings in Bezug auf manche Merkmale eher eine Randlage inne. In Offenbach woh-
nen® knapp 124.261 Einwohner, davon besitzen 69.214 Menschen (sowohl mit deut-
scher als auch mit nichtdeutscher Nationalitit) einen Migrationshintergrund. Dies
entspricht einem Anteil von 55,7 Prozent der Gesamtbevélkerung. Darunter sind
40.848 Nichtdeutsche und 28.366 Deutsche. Offenbach zeichnet sich insgesamt
durch eine eher ,junge” Stadtbevélkerung aus, die mehrheitlich in der Innenstadt
wohnt. Die Kommune macht seit Jahren einen wirtschaftlichen Strukturwandel von
der Industrieproduktion zur Dienstleistungswirtschaft durch, der den Arbeitsmarkt
und die Qualifikationen der Bevélkerung prigt. Der frithere Schwerpunkt industriel-
ler Produktion prigt noch immer die Qualifikationsstruktur: Die sozialversicherungs-
pflichtig Beschiftigten am Wohnort Offenbach verfiigen hiufiger iiber einen Volks-,
Haupt- oder Realschulabschluss ohne nachfolgende Berufsausbildung als in anderen
hessischen Stiddten. Die Mehrzahl hat die Volks-, Haupt-, oder Realschule mit einer
Berufsausbildung abgeschlossen und ein geringerer Anteil als in anderen hessischen
GroBstidten verfiigt iber einen Hochschulabschluss.

Die Schulen in Offenbach sind allein schon durch diese Bevolkerungsstruktur
und die raumliche Verdichtung in den Schulen des Innenstadtgebietes mit einer Viel-
zahl von ,,Belastungsfaktoren® konfrontiert, die das Unterrichten vor besondere Her-
ausforderungen stellen. Wenn in den Grundschulklassen durchschnittlich gesehen die
Schiiler und Schilerinnen zu 62 % einen Migrationshintergrund aufweisen, heiB3t das
in der Lebenstealitit dass in vier Grundschulen eine Quote von 76 % bis 89 % von
Kindern mit Migrationshintergrund erreicht wird. Lehrer und Lehrerinnen haben es
mit einer Vielzahl von Sprachen, kulturellen Hintergriinden und Gewohnheiten zu
tun, die sie selber auch kaum einschitzen kénnen — zumindest dann, wenn sie frisch
aus der Ausbildung kommen. Gleichzeitig liegen diese Schulen auch in stidtischen
Gebieten mit einem hohen Anteil bildungsferner Haushalte.

Kommunale Strategien zur Verhesserung der Bildungssituation

Nun gibt es seit einigen Jahren zahlreiche kommunale Strategien, die versuchen, auf
diese Gegebenheiten einzugehenS, dazu zihlen die Férderung der Kooperation zwi-
schen Jugendhilfe und Schule, oder auch die hohen Betrige, mit denen die Stadt die
Kita-Gebthren fiir diejenigen Eltern tbernimmt, die nicht selber tiber die notwendi-
gen finanziellen Mittel verfiigen. Die Kommune hat zahlreiche Projekte initiiert, u. a.
fir Ganztagsangebote in Schulen, mit denen spezielle Férdermdglichkeiten fiir Kin-
der geschaffen werden und eine zeitlich ausgedehntere Betreuung sichergestellt wird.
Auch in Offenbach ist aber die Kooperation tiber die Amter- und Bildungsbereichs-
grenzen hinweg ein kritischer Punkt, das hat u. a. dazu gefiihrt, dass die Uberginge
von Kita in die Grundschule und von der Grundschule in weiterfihrende Schulen in
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Offenbach von Lernen vor Ort besonders beleuchtet werden und in Konzepte und
Prozesse fiir ein besseres Gelingen muinden sollen.

Kooperation an den Ubergéngen

In einer Arbeitsgruppe mit Fihrungs- und Leitungspersonen aus dem Kita- und
Grundschulbereich sowie mit Vertretern von Stiftungen und von Lernen vor Ort ist
ein komplexes Programm erdacht und durchgefithrt worden. Es begann mit der Be-
fragung aller Schulleitungen zu Problemfeldern im Kontakt mit der Kommune bis
hin zu den ,,Ubergangsproblemen® und den Kooperationserfahrungen mit den vor
bzw. nachgelagerten piddagogischen Institutionen. Danach wurde eine Reihe von
Veranstaltungen durchgefiihrt, die zu einer gemeinsamen Wissensbasis von Grund-
schulen und Kitas beitragen (Wie Kinder lernen, Wie Kinder rechnen lernen). Spezi-
ell zum Ubergang Kita-Grundschule sind dann in der Mehrzahl der Grundschulein-
zugsbezitke Kooperationstreffen von Grundschulen und Kitas mit externer Modera-
tion gegriindet worden, die den fachlich-inhaltlichen Austausch, aber auch die prakti-
sche Kooperation im Hinblick auf Termine, Férderung der Kinder, Kennenlernen
der piddagogischen Konzepte der anderen Institutionen weiterentwickeln. Ergebnis
dieser Kooperationstreffen ist nicht nur, dass sich die ,,Akteure am Ubergang* ken-
nenlernen und eine Vertrauensbasis aufbauen. Es geht auch darum, dass die inhaltli-
chen Konzepte in den Kitas auf den Ubergang in die Schule vorbereiten, und dies in
Kenntnis der Grundschulwirklichkeit tun. Gleichzeitig gilt fiir die Grundschulen,
dass sie lernen, sich auf die Madchen und Jungen vorzubereiten und ihnen mit ange-
messenen Lernmethoden und -inhalten zu begegnen, die aus den Kitas zu ihnen
kommen und nicht damit argumentieren, dass die Kinder unzureichend auf die
Grundschule vorbereitet wurden.

An diesem wie auch an anderen Beispielen aus den Aktivititsfeldern von Lernen
vor Ort ldsst sich zeigen, dass ,,Schulentwicklung* nicht allein durch Gestaltungskon-
zepte der Landerministerien vorangetrieben werden muss, sondern sich durchaus auf
die kommunalen Bedarfe bezichen kann und soll.

Ergebnisse und Folgerungen

Lernen vor Ort hat mit seinem Auftrag hier und an anderen Punkten angesetzt. Da-
bei zeigt sich, dass es nicht allein darauf ankommt, dass erginzende inhaltliche Bil-
dungsangebote gemacht werden, sondern vielmehr darauf, die Kooperationsfihigkeit
aller involvierten Akteure sicherzustellen, Kommunikation herzustellen und zu unter-
stitzen, die jeweiligen Interessen transparent zu machen und die rechtlichen Begren-
zungen, die aus dem Bildungsféderalismus resultieren, klug zu handhaben. Diese Ar-
beitsprinzipien gelten fiir alle Vorhaben, die versuchen, die Bildungskooperation zwi-
schen den verschiedenen Amtern und institutionellen Bereichen zu intensivieren.

Fir eine derartige kommunale Querschnittaufgabe kann die vhs als besonders ge-
eignet angesehen werden, wenn sie
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tber kommunale Netzwerkkompetenz verflgt

ihre Beratungsleistungen zu einem Schwerpunkt ausgebaut hat
innovative Impulse in die Bildungsdiskussionen einbringt
Ankniipfungspunkte fir vielfiltige Kooperationen bietet
»neue Bildungsdiskurse und ,,Bewegungen® unterstiitzt.

In Offenbach wird gerade diskutiert, eine Fachstelle Bildungskoordination und -
beratung an der vhs einzurichten, die dauerhaft Teilaufgaben aus dem Ende August
auslaufenden kommunalen Programm Lernen vor Ort weiterfihrt. Damit wire erst-

mals eine spezielle ,,organisatorische Einheit™ geschaffen, die sich dem ,,ganzen Bil-
dungsdiskurs® verpflichtet fithlt und dafir die von Lernen vor Ort entwickelten
Grundlagen operativ weiterfithrt. Die Ansiedelung an der vhs wire in diesem konkre-
ten Falle von Vorteil, denn die vhs hat sich bereits profiliert als Einrichtung, die die
gesamtstidtische Bildungs- und Beratungsinfrastruktur entwickelt und unterstiitzt. Sie
iberndhme dann als Fachamt in diesem Bereich eine Querschnittsaufgabe innerhalb
der Stadtverwaltung.

Anmerkungen

6

Vgl. zu den Programmleitlinien www.lernen-vor-ort.info. Das Programm wird vom Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung und dem europdischen Sozialfonds von 2009
bis 2014 geférdert. Lernen vor Ort ist eine gemeinsame Initiative des Bundesministeriums
fir Bildung und Forschung mit deutschen Stiftungen. Zu Beginn profitierten davon 40, in
der zweiten Phase noch 35 Kommunen und Kreise.

Der Deutsche Stidtetag hat sich bereits 2007 mit seiner Aachener Erklirung fiir ein stirke-
res Engagement der Kommunen in der Bildung ausgesprochen und dies mit der Minchner
Erklirung von 2012 bekriftigt.

Weitere Beispicele aus anderen Bundeslindern finden sich auch bei W. Weil Kommunale
Bildungslandschaften: Chancen, Risiken und Perspektiven, Veroffentlichungen der Max-
Traeger-Stiftung, Weinheim und Miinchen 2011.

Die regionale Schulentwicklungsplanung ist dem kommunalen Schultriger gem. § 145
Hessisches Schulgesetz zugewiesen.

Ende des Jahres 2012, alle Daten aus dem Erzichungs- und Bildungsbericht Offenbach
2013.

Offenbach hat aulerdem ein fiir die Finanzsituation der Kommune sehr anspruchsvolles
Programm des Schulbaus und der Sanierung angestolen und so versucht, die dulleren Be-
dingungen des schulischen Lernens zu verbessern.
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2007 veriffentlichten die Hessischen Bliitter einen Bericht diber ein Kooperationsprojekt
der Volkshochschule Tempelhof-Schineberg Berlin mit den Berliner Oberstufenzentren.
Prepareddfuture war ein auflergewshnlich erfolgreiches Projekt, mit insgesamt iiber
17.000 Priifungen im IT Bereich. Im Gespriich mit Ingrid Schill erliutert Projektleiter
Eckart Bender die Gelingensbedingungen, den Verlauf und die Griinde fiir die Beendi-

gung dieser Zusammenarbeit.

Das Projekt prepared4future

Das Projekt ,,prepared4future” (p4f) war eine Kooperation von Berliner Oberstufen-
zentren(OSZ) — reprisentiert durch die fur die OSZ zustindige Abteilung der Berli-
ner Senatsschulverwaltung und der Volkshochschule Tempelhof-Schéneberg Berlin
sowie dem Projekttriger ,,Innovationen in der Bildung e.V.* (iidb). Projektziel war es,
Jugendlichen im Rahmen ihrer beruflichen Basisqualifikation zusitzlich, aber inte-
griert in das Curriculum, berufsrelevante IT-Kenntnisse mit Xpert-Abschlissen zu
vermitteln.

Die Initiative folgte der ,Lissaboner Strategie” der Europdischen Kommission
und ihren Empfehlungen zu Schlisselkompetenzen und zum Lebenslangen Lernen.

Forderungen der Wirtschaft nach einer breiteren berufsorientierten Basisqualifi-
kation von Jugendlichen wurden aufgegriffen und realisiert.

Die Initiatoren, die Partner, die Finanzierung

Der Projekttriger iidb konzipierte in Abstimmung mit der fir die Berufsschulen zu-
stindigen Senatsschulverwaltung einen Europiischen Sozialfonds (ESF) Antrag fir
das Vorhaben ,,prepared4future®, der von den Berliner Volkshochschulen unterstiitzt
und in die fiir ESF Antridge zustindigen Senatsgremien eingebracht wurde.

Die ESF Finanzierung erméglichte die Realisierung des Projektes; die erforderli-
che Kofinanzierung wurde durch die eingebrachten Lehrerstunden gesichert. Wesent-
lich fiir alle weiteren Entwicklungen innerhalb des Projektpartners Schule war der zu-
stindige leitende Schulrat. Er war quasi der ,,Motor des Projekts®.

Der Ablauf des Projekis

Mit Bezug auf den Umfang und die Dichte der Kooperationen nahm Berlin zu der
Zeit — das Projekt lief von Anfang 2006 bis Jahresmitte 2011 — eine Vorreiterrolle bei
der Einfihrung externer Zertifikate in die schulische Bildung ein. Unterstiitzt durch
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die organisatorischen und finanziellen Strukturen einer Férderung durch den ESF

wurde es erstmalig Schiilern im Ubergang von Schule in Ausbildung erméglicht, IT-

Handlungskompetenzen im Kontext mit weiteren Kompetenzen systematisch zu et-

langen und diese anschlieBend durch die Xpert-Zertifikate! nachzuweisen.

Berliner Schulen 6ffneten sich damit europdischen Standards und Qualifikations-
rahmen und gingen mit diesem Projekt innovative Wege in der Aufwertung und Ver-
gleichbarkeit von Bildung in Europa.

Ein fiir den leitenden Schulrat wichtiges Kriterium war die Nachweisfithrung der
erreichten Kompetenzen durch eine externe, nicht schulische und insofern objektive
Zertifizierung nach europiischen Standards.

Fur ,prepared4future® in Berlin arbeitete die Albert-Einstein-Volkshochschule
Tempelhof-Schéneberg als externer Prifungs- und Ansprechpartner im engen Ver-
bund mit den Oberstufenzentren zusammen. Durch diese Zusammenarbeit wurde
erstmals eine Kooperation in einem relevanten Ausmal3 zwischen Schule und Volks-
hochschule geschaffen.

Zielgruppen waren
* Jugendliche im Ubergang von Schule in Ausbildung — besonders Jugendliche in

Berufsvorbereitenden Bildungsgingen (BvB) des Berufsgrundjahres (BvB-

Grundstufe).
= (Die Jugendlichen der BvB-Grundstufe (Bundesagentur fiir Arbeit) standen in ei-

nem Vertragsverhiltnis mit einem Bildungstriger und besuchten jeweils einen

Tag pro Woche ein Oberstufenzentrum. Sie hatten in der Regel keinen Haupt-

schulabschluss.)

* sowie Jugendliche der einjihrigen Berufsfachschule an Oberstufenzentren (OBF)
(Jugendliche der einjihrigen OBF sind in Vollzeitschulform fiinf Tage in der Wo-
che am Oberstufenzentrum und haben diese Bildungsform in Eigeninitiative ge-
wihlt. Sie haben mindestens den erweiterten/qualifizierten Hauptschulabschluss).

»prepared4future® war als dreistufiges Modell gegliedert. In einer ersten Stufe wurden
Grundkenntnisse im Umgang mit dem Computer und der Internet-Nutzung vermit-
telt (,,Basiszertifikat Xpert). Aufbauend auf dem Basiszertifikat erarbeiteten sich die
Jugendlichen der berufsvorbereitenden Lehrginge fundierte Kenntnisse in der Text-
verarbeitung (,,Xpert-Pass®). In der Stufe drei befassten sie sich zusitzlich mit den
Themen Tabellenkalkulation und Prasentation (,,Xpert-Pass Master™).

Wihrend des gesamten Projektzeitraumes wurden 17.500 Prifungen zu IT-
Basiszertifikat, Prisentation und Textverarbeitung sowie Tabellenkalkulation abge-
legt.

Im Schnitt waren ca. 30 Berliner Oberstufenzentren in wechselnder Besetzung an
dem Projekt beteiligt.

Die formale und organisatorische Projektorganisation sowie die finanzielle Ver-
waltung lag in der Verantwortung des Projekttragers iidb. Der Projekttriger wurde
iber das ESF Projekt geférdert. Organisation und Ablauf des Priifungsgeschehens
und der Abrechnungsvorginge gegeniiber dem Projekt lagen bei der Volkshochschu-
le Tempelhof-Schéneberg,
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Die Einfihrung einer Online-Priifung in der zweiten Jahreshilfte 2007, realisiert
durch die Xpert Masterzentrale fiir den Europdischen ComputerPass (Xpert-ECP) in
Hannover in Zusammenarbeit mit einem &sterreichischen Unternehmen fiir Pra-
xisanforderungen aus dem Bildungsbereich, fithrte zu einer erhéhten Akzeptanz so-
wohl bei den Jugendlichen als auch den beteiligten Lehrern.

Nicht nur die Tatsache der Einfiihrung der Online-Priffungen im zweiten Pro-
jektjahr wirkte akzeptanz- und imageférdernd bei allen Beteiligten, sondern auch die
Einbezichung von Schulen und Lehrkriften in den Priifungsablauf. Die am Projekt
beteiligten OSZ arbeiteten als Testcenter, die von der Linderpriifungszentrale (LPZ)
der Volkshochschulen akkreditiert wurden. Lehrerinnen und Lehrer fungierten als
akkreditierte Priifer.

Das Projekt war Mitte des Jahres 2011 nach den Kriterien des Europiischen So-
zialfonds ausfinanziert und konnte in dieser Form nicht mehr verlingert werden.

Die Situation der Schulen nach Projektende

Einige Schulen wollten nach Projektende weitermachen, standen aber vor dem Prob-
lem der Schaffung ganz neuer Strukturen. Offene Fragen waren unter anderem:

Ubernehmen die Volkshochschulen als fritherer Partner die Priifungsorganisati-
on? Und wer ibernimmt die Prifungskosten? Diese Fragen hatten sich wihrend des
Projekts nicht gestellt. Die Schulen waren wihrend des Projekts von biirokratischen
Ablauffragen befreit, sie konnten auf vorbereitende Workshops zuriickgreifen und
die Entgelte fir Lehrmaterialien und Priifungen waren durch die ESF Finanzierung
gesichert. Nach dem Ende des Projekts fehlte diese Unterstiitzungsstruktur und da-
mit war die Nachhaltigkeit des Projekts nicht mehr gesichert.

Alles, was vorher als Projekt in den Arbeitsalltag der Schulen bis ins Curriculum
eingegliedert war, rutscht nun wieder als freiwillig und zusitzlich. Deutlich wurde un-
ter dem Aspekt fiir alle Beteiligten: Was freiwillig und zusitzlich ist, muss nicht un-
bedingt gemacht werden.

Die Heterogenitit der Partner unter neuen, unsicheren Finanzierungsbedingun-
gen, war fur eine mégliche Fortfithrung des Projekts insgesamt hinderlich.

Die Variante, dass im konkreten Fall Senatsschulverwaltung, Férdervereine, Schu-
len und Volkshochschulen eine ,,Patchworkfinanzierung® administrieren, braucht po-
litischen und bildungspolitischen Willen und Verankerung im Alltagsgeschift und sie
muss in hierarchische Verantwortungsbereiche eingepasst sein. Dies erwies sich hier
als nicht machbar.

Die Schule ist ein geschlossener Kosmos und fordert bei Projekten oft die Legi-
timation von oben ein. Ist eine zentrale Projektférderung gesichert, ist es natiitlich
einfach, fillt diese weg, wird es schwer (zumal sich viele Schulen ohnehin durch die
von auflen einstrémende Projektflut tiberfordert fithlen). Auf Freiwilligkeit basieren-
de Projekte sind mit groBen Regelsystemen, wie sie Schulen darstellen, kaum durch-
zufiihren, denn dabei sind zu viele Unwigbarkeiten im Spiel.
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Resiimee: Erfahrungen in der Zusammenarbeit von Schule und Weiterbildung

»prepared4future’ verfolgte das Ziel, die Chancen Jugendlicher in ihrem Ubergang

von Schule in Ausbildung zu verbessern. Die systematische Erweiterung von Kom-

petenzen sollte erreicht werden durch

* den gezielten Erwerb von Kompetenzen in der Berufsorientierung und der Be-
rufsfindung

* die gezielte Vorbereitung auf den persénlichen Bewerbungsprozess

* die Stirkung von persénlichen Kompetenzen wie Teamfihigkeit, Selbstlernkom-
petenz, Eigenverantwortung und Eigenengagement

= das Erlangen fundierter und berufsrelevanter I'T-Handlungskompetenzen, doku-
mentiert durch die Priifungen des Xpert — Europiischer ComputerPass (ECP)
(Zertifikate nach europaweit anerkannten I'T-Qualititsstandards).

Die FEuropiische Kommission definiert 2005 in einem Memorandum zu Schlussel-
kompetenzen fiir lebenslanges Lernen erstmals u. a.
= Computerkompetenz,
® Lernkompetenzen sowie
= unternchmerische Kompetenz

als unverzichtbares Riistzeug fur erfolgreiches Lernen und Arbeiten in der heuti-
gen Wissensgesellschaft und im Prozess des lebenslangen Lernens: Sie fithrt unter
anderem aus: ,,Schlisselkompetenzen sind diejenigen Kompetenzen, die alle Men-
schen fur ihre personliche Entfaltung, soziale Integration, aktive Birgerschaft und
Beschiftigung bendtigen. Am Ende ihrer Grund(aus)bildung sollten junge Menschen
ihre Schlisselkompetenzen so weit entwickelt haben, dass sie fir ihr Erwachsenenle-
ben geriistet sind, und die Schlisselkompetenzen sollten im Rahmen des lebenslan-
gen Lernens weiterentwickelt, aufrechterhalten und aktualisiert werden [...]. Kompe-
tenzen in den wichtigsten Grundfertigkeiten — Sprache, Lesen und Schreiben, Rech-
nen und IKT [Anm.: Informationstechnologien] — sind eine wichtige Grundlage fiir
das Lernen, und die Lernkompetenz fordert alle Lernaktivitdten.“?

Im zusammenwachsenden Europa und unter Mobilititsaspekten sind zusitzlich
relevant:
= Wirtschaftskompetenz in Alltag und Beruf
= Zertifizierte Sprachkenntnisse.

Dass innerhalb einer breiten Basisqualifizierung natiitlich auch ein relevanter Fremd-
sprachenanteil vertreten sein muss, wird allgemein als unstrittig, wenn auch nicht im
notwendigen Umfang vorhanden, akzeptiert.

Auch wird akzeptiert, dass der Nachweis tber Fremdsprachenkenntnisse Wett-
bewerbsvorteile sichert; erst recht wenn die Fremdsprachenkompetenzen am Euro-
paischen Referenzrahmen? ausgerichtet sind und sich daran messen lassen.

Fur all diese Bereiche haben die Volkshochschulen ,,Content®, also zertifizierte
Angebote, die die Schulen in der Regel nicht haben. Die Volkshochschulen verfiigen
iber eine Vielzahl standardisierter Systeme zur beruflichen Qualifizierung, der Spra-
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chenqualifizierung und der Personalbildung. Sie verfligen ebenfalls tiber einen breiten
Erfahrungshintergrund in der Entwicklung von Weiterbildungssystemen.

Es stellt sich die Fragen, ob diese Bildungsanforderungen der EU so explizit in al-
len bundesdeutschen Lehrplinen verankert sind. Wiren sie es, kénnte man gemein-
sam in Zusammenarbeit mit Volkshochschulen, die zertifizierte Prufungsangebote
vorhalten und- im Interesse der Schulerinnen und Schiiler, die mobil und ausbil-
dungsfihig im Sinne des Lebenslangen Lernens sein sollen viel erreichen. Ziehen hier
schon alle Akteure im Interesse der Berufstitigen von morgen an einem Strang? Po-
tenziale gibe es genug.

Die Volkshochschulen miissen jedoch, wollen sie ihrer Verantwortung als kom-
munaler Weiterbildungsanbieter gerecht werden und als Partner der 6ffentlichen Bil-
dung ernst genommen werden, ihre Rolle in Bezug auf den gesellschaftlich erforderli-
chen Weiterbildungsbedarf breiter und vor allem klarer definieren:

Volkshochschulen benétigen zukilnftig aussagekriftige Entwicklungen und For-
mate fir Zielgruppen und gesellschaftliche Anforderungen — auch in Kooperation
mit an-deren Anbietern. Entscheidend ist dafiir auch die Weiterentwicklung und Fle-
xibilisierung, z. B. der Xpert-Systeme.

Bei der dabei auch entstechenden Vernetzung mit anderen europaischen Entwick-
lungen in der Erwachsenenbildung und gegenseitiger Anerkennung von Systemen
und Formaten (Gemeinsamer Europiischer Referenzrahmen, Europidischer Qualifi-
kationsrahmen) wird weniger die Frage entscheidend sein, was und ob iberhaupt wir
dabei an Identitit verlieren, sondern was wir als Erwachsenenbildungseinrichtung an
Renommee und Relevanz gewinnen.

Anmerkungen

1 Xpert ist eine Dachmarke der deutschen Volkshochschulen und europiischer Bildungstri-
ger. Xpert steht fiir ein qualitativ hochwertiges und standardisiertes System zur Zertifizie-
rung von fachlichen und personlichen Kompetenzen im Beruf. Durch seinen modularen
Aufbau bietet Xpert das passgenaue Angebot fir spezielle beruflichen Anforderungen in
den Bereichen EDV, Rechnungswesen, Soziale- und Interkulturelle Kompetenzen. Jeder
Baustein schlieSt mit einer bundesweit einheitlichen, freiwilligen Ab-schlussprifung ab.
Dabei vermittelt das System sowohl Grundlagen- als auch Expertenwissen. Mit Basic-,
Professional- und Masterkursen haben besteht die Méglichkeit, sich sowohl Kernkompe-
tenzen anzueignen, als sich auch auf dem jeweiligen Fachgebiet als Spezialist zu qualifizie-
ren. Fur jedes Modul stehen Unterrichtsmaterialien zur Verfiigung, die auf die Lehr-gangs-
und Priifungsanforderungen zugeschnitten sind. Die Inhalte der Module sind in Lernziel-
katalogen festgelegt. Zur Priifungsvorbereitung stehen Musterpriifungen zur Verfiigung.

2 Vgl ,Vorschlag fiir eine Empfehlung des Europiischen Parlaments und des Rates zu
Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen®, endgiiltige Fassung, Anhang Seite 15.

3 Mit dem Gemeinsamen europiischen Referenzrahmen fiir Sprachen: Lernen, lehren, beur-
teilen des Europarats, oft einfach Europiischer Referenzrahmen abgekiirzt (Englisch:
Common European Framework of Reference for Languages CEFR), liegt eine fiir Spra-
chenlernende und -lehrende umfangreiche Empfehlung vor, die den Spracherwerb, die
Sprachanwendung und die Sprachkompetenz von Lernenden bedarfsorientiert, transparent
und vergleichbar machen soll.



Weiterbildungsgutscheine

Untersuchung verschiedener Férderprogramme

2 wbv.de/eblbl

Die Studie bilanziert die Ergebnisse eines Forschungsprojektes zu
Weiterbildungsgutscheinen in Deutschland, der Schweiz, in Osterreich
und in Siidtirol.

Die Autorinnen und Autoren diskutieren empirische Ergebnisse zu
diesem Finanzierungsmodell und analysieren dessen Wirkungen im
nationalen und internationalen Kontext.

Nach einem Uberblick iiber aktuelle Férderprogramme in Deutschland
analysiert die Studie die Rolle finanzieller Zuschiisse fiir Weiterbil-
dungsteilnahme, die Nutzung durch Zielgruppen (z. B. Geringquali-
fizierte) und intensiv nachgefragte Weiterbildungsthemen.

Bernd Kipplinger, Rosemarie Klein, Versandkostenfrei
Erik Haberzeth (Hg.) bestellen im wbv Shop
auf wbv.de

Weiterbildungsgutscheine

Wirkungen eines Finanzierungs- 7
modells in vier europiischen A
Landern =]

"

Erwachsenenbildung und lebens-
begleitendes Lernen —
Forschung & Praxis

2013, 388 S.,39,90 € (D)

ISBN 978-3-7639-5276-2

Auch als E-Book erhiltlich

WIR MACHEN INHALTE SICHTBAR

W. Bertelsmann Verlag 0521 91101-0 wbv.de WbV


http://www.wbv.de/eblbl

P WOCHEN

H .
b VenL A Rhetorik

.. ein Begriff fur politische Bildung

Band 1: ISBN 978-3-89974878-9,
208 S., € 19,80

. REDEN KONNEN_ M REDEN KONNEN
G . DEVMOKRATIE 1 |l & DEMOKRATIE 2
Beide Bénde im Paket: E

ISBN 978-3-89974945-8
€ 32,-

Band 1 macht mit den Grundla- Joachim Detjen
gen rhetorischer Kommunikation

vertraut. Dazu gehdéren der Um- Reden kénnen

gang mit Lampenfieber, das an- . .
regende und abwechslungsreiche In der DemOkratle
Sprechen, die Beachtung der
Korpersprache, der Einsatz rhe-

Studien- und Ubungsbuch

torischer Mittel, der argumentative zur politischen Rhetorik
Aufbau sowie die Strukturierung
von Reden. Band 1: Grundlagen rhetorischer Kommunikation

Band 2 befasst sich mit den Band 2: Politische Rede- und Kommunikationssituationen

diversen politischen Rede- und

. o ) Wer sich an Demokratie beteiligen will, muss reden kdnnen.
Kommunikationssituationen. Er in-

formiert ber politische Redean- Dieses zweibandige Werk bietet eine Vielzahl praktikabler

lasse wie (iber die Besonderheiten und bewahrter Ubungen zu allen Aspekien der Redefahig-
der politischen Sprache. Ein aus- keit. Jedes Kapitel beginnt mit Sachinformationen zu dem
fuhrliches Kapitel widmet sich der betreffenden rhetorischen Aspekt. Es folgt ein Bindel von
politischen Diskussion. Der Leser Ubungen. Den Abschluss bildet ein kompakter Block an Hin-

hat immer wieder Gelegenheit,
aus der Perspektive von Bulrgern
wie auch von Politikern Wortbeitra-
ge und Kurzreden zu politischen
Themen zu entwerfen und probe-
weise zu halten.

tergrundwissen, dessen Lektlre ein vertieftes Verstandnis
des thematisierten Sachverhaltes ermdglicht.

www.wochenschau-verlag.de [ woerocenontoiny W @wochenschau-ver

Adolf-Damaschke-Str.10,65824 Schwalbach/Ts., Tel.:06196/86065, Fax:06196/86060, info @ wochenschau-verlag.de



Berichte

VHS Minden Weiterbildung und Schule
(Ein Beispiel pf)

Tréger im Ganztag

Betreuungsangebote  in  den  ver-
schiedensten Formen sollen Schiilerin-
nen und Schulern Hilfe zur Selbststin-
digkeit und Eigenverantwortung eroff-
nen und Eltern — nicht nur bei der Ver-
einbarkeit von Beruf und Familie — un-
terstiitzen.

Die zeitliche Verkniipfung des Un-
terrichts mit den Betreuungsangeboten
fuhrt fir die teilnehmenden Kinder und
Jugendlichen zu regelmifligen und ver-
lasslichen Schulzeiten. Die ILehrkrafte
und das Betreuungspersonal sorgen fiir
eine inhaltliche Verbindung des Unter-
richts mit dem Betreuungsangebot. Die
Betreuung ist im Rahmen des Schulpro-
gramms in das schulische Bildungskon-
zept integriert.

Zur optimalen Nutzung der Angebo-
te arbeiten die Erziehungsberechtigten,
die Lehrkrifte, der Schultriger und die
Triager bei der Durchfithrung der Be-
treuungsangebote intensiv zusammen.

Die VHS Minden fithrt zurzeit Be-
treuungsangebote in drei Formen durch:
=  Ganztag an Grundschulen
= Ganztag an weiterfithrenden Schulen

(Sekundarstufe I)

. Ubermittagsbetreuung an  Schulen
der Sekundarstufe I (Geld oder Stelle).

Angebote fiir Lehrer, Piidagogen und Eltern

Sich im Ganztagsbereich zu engagieren,
bedeutet auch mit allen relevanten

Thema | Berichte

Gruppen, wie Eltern, Lehrkriften, Er-
ziehern oder auch anderen Trigern, und
ihren speziellen Themen in Kontakt zu
kommen. Eine Volkshochschule wire
cine schlechte Weiterbildungseinrich-
tung, wenn sie diesen Bedarfen keine
Rechnung tragen wiirde. So entstanden
»erginzende Angebote®, die sich an El-
tern, Lehrkrifte, Erzieher aber auch an
andere Triger richten. Unter den Rubri-
ken fiir Lehrkrifte, pidagogisches Per-
sonal, Eltern und Triger finden Sie ziel-
gruppenspezifische Angebote, die mitt-
lerweile weit Uber das Themenfeld
,»,Ganztag™ hinausgehen.

Angebote fiir Kinder und Jugendliche

Neben der traditionellen Erwachsenen-
bildung bietet die VHS Minden auch
Kindern und Jugendlichen ein vielfiltiges
Angebot.

Berufsorientierung

Berufsorientierung ist ein Prozess, bei
dem sich zum einen eine Person ihrer ei-
genen Fahigkeiten, Fertigkeiten und In-
teressen bewusst wird und zum anderen
die spitere Berufswahl durch Informati-
onen Uber Berufsfelder und Berufe, ihre
Bedeutung und ihre Anforderungen er-
leichtert wird. Im Idealfall sind beide Be-
reiche deckungsgleich, die individuelle
Personlichkeit und das berufliche Profil
passen optimal zueinander.
Berufsorientierung hingt eng mit der
personlichen Lebensplanung zusammen
und ist als mehrjihriger Prozess aufzu-
fassen. So darf der soziale und personelle
Zusammenhang besonders bei Jugendli-
chen nicht auBler Acht gelassen werden.
Es geht also nicht nur um fachlichen
Kompetenzerwerb, sondern auch um die
Personlichkeitsentwicklung.
Berufsorientierung ist primires Lern-
ziel der Schule und im Rahmen der All-
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gemeinbildung in Curricula und Lehrpla-
nen verankert. Berufsorientierung ist et-
was sehr Individuelles und frithzeitig und
bewusst anzugehen. Beginnend mit der
Erkenntnis eigener Stirken und Schwi-
chen sind mégliche Berufswiinsche und
reale Erfahrungen in der Arbeitswelt ab-
zuleiten.

In dem Bereich der Berufsorientie-
rung unterstitzt die VHS Minden die
Initiativen STARTKLAR! und Zukunft
Jfordern der Stiftung Partner fiir Schulen
NRW und bietet dariiber hinaus eine
grofle Anzahl an Seminaren, Kursen und
Projekten fiir Jugendliche an — zum Teil
als Direktangebote tber das Kurspro-
gramm zum Teil als AuftragsmaBnah-
men fir Schulen, Elternpflegeschaften
oder Wirtschaftsunternehmen.

Diese Internetprisenz zeigt eine klei-
ne Auswahl von mdglichen Angeboten.
Die VHS bietet auch prizise auf die je-
weiligen Belange zugeschnittene Veran-
staltungen an.

Regionale Bildungspartnerschaften

Die Zusammenarbeit mit Partnern im
regionalen Umfeld ist eine zentrale Vo-
raussetzung fur zeitgemiBe Bildung,
denn Bildungsprozesse vollzichen sich
vor Ort, im lokalen Raum. Bildungspart-
nerschaften bieten die Moglichkeit, fla-
chendeckend gute und vielfiltige Bil-
dungsangebote zu verwirklichen. Das
sollte alle Bildungsangebote vor Ort ein-
schlieBen, von der frithkindlichen Bil-
dung bis hin zur beruflichen Bildung, zur
Weiterbildung und zu den Hochschulen.
In vielen Kommunen arbeiteten die un-
terschiedlichen Akteure (zum Beispiel
Schulen, Kindertagesstitten, Jugendhilfe,
Volkshochschulen) bereits — erfolgreich
zusammen. Dabei sind vor allem die
Ganztagsschulen wichtige Impulsgeber.
Regionale Bildungspartnerschaften sind

eine grofe Chance fiir alle Beteiligten, in
gemeinsamer Verantwortung eine zu-
kunftsweisende Bildungsarbeit zu gestal-
ten, die allen Bevolkerungsgruppen zu-
gute kommt.

www.vhs-minden.de/weiterbil

Quelle:
dung_und_schule.html

Weiterbildungsgesetz der Schweiz verah-
schiedet

Das WeBiG schaffte mit der Schlussab-
stimmung im National- und Stinderat
am 20. 6.2014 die letzte Hurde. Es wurde
in beiden Riten mit einer klaren Stim-
menmehrheit angenommen. Im Natio-
nalrat wurde es mit 147 gegen 51 Stim-
men angenommen. Der Stinderat
stimmte der Gesetzesvorlage mit 37 ge-
gen 6 Stimmen mit einer Enthaltung
ebenfalls klar zu.

Wihtrend der Session hatten Stinde-
und Nationalrat noch zwei letzte Diffe-
renzen zu bereinigen. In das Gesetz auf-
genommen wurde der Artikel 5.2 wel-
cher festlegt, dass die o6ffentlichen und
privaten Arbeitgeber die Weiterbildung
ihrer Mitarbeitenden begiinstigen. Eben-
falls aufgenommen wurde eine neue
Formulierung des Wettbewerbsartikels.
Dieser besagt, dass 6ffentliche und pri-
vate Anbieter von Weiterbildung ihre
Angebote mindestens zu kostendecken-
den Preisen anzubieten haben.

Der Schweizerische Verband fur Er-
wachsenenbildung (SVEB) begriif3it, dass
das WeBiG nun mit der Erarbeitung der
Verordnung endlich in die Umsetzungs-
phase geht.

Quelle: www.alice.ch/de/sveb/service/
news/detail/article/2014/06/20/die-
schweiz-hat-ihr-erstes-weiterbildungs
gesetz/



Weiterbildung lohnt sich

Die 8. bundesweite Umfrage zum Erfolg
von IHK-Weiterbildung bestitigt den
Nutzen einer Weiterbildungspriifung fir
die erfolgreichen Absolventen: Fur 60
Prozent der Befragten hat die Weiterbil-
dung positive Auswirkungen auf ihre be-
rufliche Karriere. Mit einer gelungenen
Weiterbildungsprifung gelingt 73 Pro-
zent der berufliche Aufstieg oder sie ha-
ben einen gréBeren Verantwortungsbe-
reich. Damit geht einher, dass sich 63
Prozent finanziell verbessern, also deut-
lich mehr Geld am Monatsende in der
Lohntiite haben. Im Durchschnitt aller
hessischen Absolventen sind das monat-
lich ein paar hundert Euro, jeder fiinfte
gibt an, nach der Prifung sogar 750 Eu-
ro und mehr on top verdient zu haben.

Dr. Brigitte Scheuerle, Federfiihrerin
des Bereiches Aus- und Weiterbildung
der  Arbeitsgemeinschaft  hessischer
IHKs (ARGE), empfiehlt angesichts der
Umfrageergebnisse insbesondere Schiile-
rinnen und Schiilern, sich nicht lediglich
auf ein Studium zu fokussieren: , Karrie-
reperspektiven und Aufstiegsmoglichkei-
ten offerieren betriebliche Aus- und an-
schlieBende Weiterbildung in hervorra-
gender Weise. Oft entspricht dieser Weg
den Interessen chert, als der akademische
Einstieg ins Berufsleben.

Das hessische Umfrageergebnis be-
stitigt weitgehend die bundesweite Ten-
denz. Deutlich ausgeprigter ist jedoch in
diesem Bundesland und besonders in
Frankfurt das Weiterbildungsziel, fiir die
berufliche Position eine Erweiterung und
Vertiefung beruflicher Kenntnisse zu er-
reichen. Gleichzeitig bestitigen die hessi-
schen Absolventen mehr als im Bundes-
durchschnitt, dieses Ziel auch erreicht zu
haben und berufliche Aufgaben nach der
Prifung besser als vor der Weiterbildung
zu bewiltigen.
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Solche positiven Effekte auf das ei-
gene berufliche Vorankommen zeigt die
hohe Zuftriedenheit der Teilnehmer, von
denen sich 79 Prozent wieder fur das
gleiche Weiterbildungsziel entscheiden
wiirden. Drei von vier Prifungsteilneh-
mern streben sogar eine erneute Weiter-
bildung an. 85 Prozent der Absolventen
einer Weiterbildungsprifung haben zu-
vor eine betriebliche Ausbildung abge-
schlossen.

Im vergangenen Jahr haben in Hes-
sen in rund 60 Fortbildungsberufen wie
Industriemeister, Fachkaufleute, Fach-
wirte oder Technischer Betriebswirt mit
tber 3.000 ehrenamtlichen Prifern
10.500 Weiterbildungsprifungen abge-
nommen. Dieses gute Weiterbildungsni-
veau noch weiter auszubauen ist ein be-
sonderes Anliegen von Dr. Brigitte
Scheuetle: ,,Fakt ist, dass tuber 80 Pro-
zent der zukiinftig in Hessen benétigten
Fachkrifte aus dem beruflichen Bereich
kommen. Und fur fast ein Drittel der
hessischen THK-Unternehmen bedeuten
diese fehlenden Fachkrifte ein wirt-
schaftliches Risiko®.

Quelle: www.ptessebox.de/inaktiv/
industrie-und-handelskammer-frankfurt-
am-main/Weiterbildung-lohnt-sich/
boxid/691204

Trends in der Weiterbildung

Seit 2009 ermittelt der Wuppertaler Kreis
e. V. (der Bundesverband betriebliche Wei-
terbildung ist der Verband der fiibrenden
Weiterbildungseinrichtungen — der  Wirt-
sc/]dﬁ) im Rahmen seiner jahrlichen Ver-
bandsumfrage den Geschiftslage-Indi-
kator Weiterbildung. Kern dieses Indika-
tors sind die Markterfolge im vergange-
nen und laufenden Jahr sowie die Erwar-
tungen fir das kommende Jahr. Fur 2014
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hat der Wuppertaler Kreis einen Index-
Wert von 117 Punkten ermittelt.

1,3 Millionen Teilnehmerinnen und
Teilnehmer, Uberwiegend Fach- und
Fihrungskrifte der Wirtschaft, haben
sich im Jahr 2013 in einem der uber
130.000 Seminare, Lehrginge und Ver-
anstaltungen der Mitgliedsinstitute des
Wuppertaler Kreises fiir ihre berufliche
Qualifikation weitergebildet.

An 910 Standorten sind mehr als
12.000 fest angestellte Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter bei den Instituten titig,
dariiber hinaus werden mehr als 31.000
freie Trainer/innen und Dozent/inn/en
in den Seminaren und Lehrgingen einge-
setzt.

Die Institute im Wuppertaler Kreis
erzielten mit den Weiterbildungsdienst-
leistungen im Jahr 2013 gemeinsam ei-
nen Jahresumsatz von 1,24 Milliarden
Euro.

Die Mehrheit der Weiterbildungsein-
richtungen im Wuppertaler Kreis rechnet
fir das laufende Jahr mit einer anhaltend
positiven Entwicklung mit stabilen oder
leicht steigenden Umsitzen. Besonders
positiv ist die Erwartung fiir das Ange-
botssegment der firmeninternen Semina-
re und der kundenorientierten Dienst-
leistungen fir Unternehmen.

Die Weiterbildungsunternehmen
richten ihre Dienstleistungen so aus, dass
sie unmittelbar in die Personalentwick-
lungsprozesse der Unternchmen inte-
griert werden koénnen. Weiterbildung hat
sich so zu einer umfassenden Dienstleis-
tung entwickelt bis hin zur Ubernahme
ganzer Teilprozesse der Personalent-
wicklung. Beispiele hierfir sind die Be-
reitstellung von Online-Lernplattformen
sowie die Unterstiitzung bei der Perso-
nalgewinnung,.

Mit dem demografischen Wandel
und der Verlingerung der Lebensarbeits-
zeit verandert sich auch die Altersstruk-
tur in den Unternehmen. Die Weiterbil-

dungsinstitute reagieren auf diese Verin-
derung und stellen passende Angebote
zur Personalentwicklung bereit. Qualifi-
zierung und Weiterbildung sind damit
die Schlusselfaktoren der Fachkriftesi-
cherung.

Quelle: www.whkr-ev.de/trends14/trends
2014.pdf

Ausweg aus Karriere-Sackgasse — Sieben von
zehn Deutschen wollen sich weiterbilden
Fortbildungen in Fremdsprachen, IT und
Betriebswirtschaft besonders gefragr.

Mehr als zwei Drittel der Deutschen
brauchen nach eigener Einschitzung zu-
satzliche Kenntnisse, um beruflich vo-
ranzukommen: 71 Prozent sagen, dass
ihnen bestimmte Fihigkeiten und Erfah-
rungen fehlen, um ihre Karriereziele zu
erreichen. Ganz oben auf der Liste: Fast
jeder Dritte méchte Fremdsprachen neu
lernen oder verbessern. Je einem Viertel
fehlt es an I'T-Wissen oder betriebswirt-
schaftlichen Kenntnissen, etwa im Fi-
nanzwesen oder Controlling.

Zu diesen Ergebnissen kommt die
reprisentative Studie ,,Jobzufriedenheit
2014, die auf einer Online-Befragung
unter 1.000 Deutschen ab 18 Jahren ba-
siert. Sie wurde im Auftrag der Man-
powerGroup Deutschland im Frithjahr
2014 vom Marktforschungsinstitut To-
luna durchgefithrt. Die Ergebnisse sind
bevolkerungsreprisentativ. hochgerech-
net. Nach ihrem Weiterbildungsbedarf
wurden alle Studienteilnehmer befragt,
unabhingig davon, ob sie berufstitig
sind oder nicht.

23 Prozent der Befragten bedauern,
noch tber keine oder zu wenig Ausland-
serfahrung beziehungsweise interkultu-
relle Kompetenz zu verfiigen. Im Ran-
king der begehrtesten Zusatzqualifikati-
onen ist dies der vierte Platz. ,,In unserer



global vernetzten Arbeitswelt ist Aus-
landserfahrung ein groBler Pluspunkt®,
sagt Herwarth Brune von Man-
powerGroup Deutschland. ,Internatio-
nal aufgestellte Unternehmen sollten ih-
ren Mitarbeitern Aufenthalte an auslan-
dischen Standorten erméglichen®. Auf
Rang Finf folgen Fachkompetenzen, zu
denen Prisentationstechnik, Qualitits-
und Projektmanagement zihlen. 21 Pro-
zent der Deutschen denken, dass sie in
einem solchen Bereich Nachholbedarf
haben. 19 Prozent mochten Personalver-
antwortung ibernechmen, doch fehlt es
ihnen nach eigener Einschitzung an der
nétigen Fihrungskompetenz. In techni-
schen Bereichen, etwa der Maschinen-
fihrung, sehen sich 17 Prozent noch
nicht gut genug ausgebildet.
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Gefragte Zusatzqualifikationen sind
auch ein Fihrerschein far Autos oder
speziellere Fahrzeuge (genannt von 12
Prozent) und Kommunikationskompe-
tenzen wie Gesprichsfihrungstechniken
(ebenfalls 12 Prozent). 7 Prozent man-
gelt es nach eigenen Angaben an sozialen
Kompetenzen wie Team- und Konflikt-
fahigkeit. ,,Die Studie zeigt: Wer Fach-
krifte binden will, kommt um das The-
ma Weiterbildung nicht herum®, sagt
Herwarth Brune. ,,Chefs sollten in Mit-
arbeitergesprichen den Bedarf daher
immer wieder thematisieren®.

Quelle: www.bildungsspiegel.de /bildungs
news/news/2482-ausweg-aus-karriere-
sackgasse-gesucht-sieben-von-zehn-
deutschen-wollen-sich-weiterbilden.html
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Rezensionen

Kipper, Jenny (2014): Die lernende Organisa-
tion? Personalentwicklung und Qualitatsma-
nagement - péadagogische Wissensformen
und Technologie in GroBunternehmen. Berlin:
epubli. ISBN: 978-3-8442-8668-7 (€29,80)

In der nun als Buch vorliegenden Disser-
tation untersucht Jenny Kipper die ,,pi-
dagogischen Anteile ... in Personalent-
wicklung und Qualititsmanagement als
initiierende und flankierende Elemente
von Lernprozessen in Organisationen®.
(S. 1) Mit Hilfe von Experteninterviews
nihert sich die Autorin deren piddagogi-
schem Wissen und Handeln an. Keiner
der Experten stammt aus Unternehmen
mit pidagogischem Hintergrund. Hier
identifiziert Kipper, vor dem Hinter-
grund einer Pidagogisierung der Wirt-
schaft (vgl. Nittel 1996, vgl. Kade/Nittel
2004) sowie einer Entgrenzung der Pi-
dagogik (vgl. Lude/Kade/Hotnstein
2004), ein ,,cklatantes Forschungsdeside-
rat“. (S. 6)

Das Buch ist in drei Teile gegliedert,
die die theoretische Verortung der For-
schungsfrage, das Methodendesign mit
den Falldarstellungen und schlieBlich die
ausfithrliche Darstellung der Analysen
schildern. Im ersten Teil ihres Buches
setzt sich Kipper mit den Diskurslinien
des pidagogischen Wissens und Han-
delns, der Lernenden Organisation, der
Personalentwicklung und dem Quali-
titsmanagement auseinander. Hier be-
tont sie mit ihren Ausfihrungen zum
Diskurs um Lernende Organisationen
einen wesentlichen Ankniipfungspunkt
zwischen Piddagogik und wirtschaftlich-
orientierten Unternehmen. In diesem
Zusammenhang fordere die Erzie-

hungswissenschaft stirkere Beteiligung,
die sich in den Forderungen Geilllers
nach einer eigenen Organisationspida-
gogik widerspiegele (vgl. GeiBller 2000).
Dartiber hinaus stellt die Autorin aus-
fihtlich die theoretischen Grundlagen
des pidagogischen Wissens und Han-
delns als Ausgangspunkt ihrer Uberle-
gungen dar. Hier identifiziert sie erzie-
hungswissenschaftliche Anteile in den
entsprechenden Fachdiskursen.

Darauf aufbauend etrldutert sie im
zweiten Teil ihr methodisches Vorgehen,
das den Forschungsprozess und bereits
erste kurze Analysen in Form von Fall-
portraits  beinhaltet. Das qualitativ-
rekonstruktive Design der Arbeit beruht
auf einem sample von 28 Experten, die
in zwoOlf Unternehmen im Rhein-Main-
Gebiet titig waren oder sind. Damit setzt
die Autorin explizit nicht auf die Metho-
de der teilnehmenden Beobachtung als
Instrument zur Erhebung piddagogischer
Anteil in Personalentwicklung und Qua-
lititsmanagement, sondern auf die stell-
vertretende Rekonstruktion der Hand-
lungspraxis im Medium des Experten-
wissens (S. 2). Die Analyse erfolgte ei-
nerseits mit Hilfe der strukturellen Be-
schreibung nach Fritz Schiitze sowie an-
dererseits angelehnt an der Grounded
Theory nach Strauss und Corbin (S. 37
f.).

Im dritten Teil ihrer Veroffentli-
chung, dem Herzstiick des Buches, re-
konstruiert die Autorin detailliert und
kleinschrittig die verschiedenen Dimen-
sionen des piddagogischen Wissens und
der entsprechenden Technologien in den
beiden Untersuchungsfeldern Personal-
entwicklung und Qualititsmanagement.
Das so erarbeitete, sehr lesenswerte, the-
oretische Modell fokussiert vor allem auf
zwei Fragen: 1. ,,Welche piddagogischen
Anteile sind in den Handlungsfeldern ...
gegenwirtig und wo werden sie sichtbar
bezichungsweise welche pidagogischen



Wissens- und Handlungsformen koénnen
iber Experteninterviews rekonstruiert
werden® (S. 119). 2. ,,Welche Verbin-
dungen sehen die Experten zwischen
den Feldern.” (ebd.) Kipper identifiziert
so in den beiden Handlungsfeldern Pet-
sonalentwicklung und Qualitdtsmanage-
ment hochspezialisierte Wissensformen
und Technologien der piddagogischen
Sinnwelt. Dieses implizite pidagogische
Wissen hat sowohl einen alltagsweltli-
chen Charakter wie auch ,,Beziige zu or-
ganisationalen Gegebenheiten® (S. 200).
Neben Wissen iiber Didaktik, Zielgrup-
pendifferenzierung und Organisations-
lernen (u. a.) ist auch Selbstreflexivitit
auffindbar. Als pddagogische Technolo-
gien lassen sich in den beiden Bereichen
Medien, Methoden, Veranstaltungsfor-
men und Programme rekonstruieren. Die
Experten der Personalentwicklung, so
Kipper, verfligen cher tiber eine makro-
didaktische Perspektive — vergleichbar zu
Hauptberuflich Pidagogischen Mitarbei-
tern einer VHS, die Qualitditsmanager
dagegen cher tber eine mikrodidaktische
— vergleichbar den Kursleitenden, wozu
auch entsprechende Wissensformen vor-
handen sind. Gleichwohl sind die Tech-
nologien zumeist an der organisationalen
Logik und nicht an der pddagogischen
Sinnwelt orientiert. AbschlieBend be-
grindet die Autorin den Charakter von
Personalentwicklung und Qualititsma-
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nagement als pidagogische Sonderfille,
da die Akteure tUber pidagogisches Wis-
sen  verfigen und  piddagogisch-
intendiertes Handeln rekonstruierbar ist,
aber sie nicht in padagogischen Einrich-
tungen titig sind. So weisen sie im Hin-
blick auf die professionstheoretischen
Merkmale markante Differenzen zur or-
ganisationalen Normalform der Pidago-
gik auf.

Mit der Arbeit gelingt Kipper eine
empirische Skizze einer Pidagogisierung
wirtschaftlicher Organisationen im Hin-
blick auf die von den befragten Experten
genutzte Sprache. Dies geht allerdings
mit einer gleichzeitigen Entpidagogisie-
rung der Technologien einher. Dieses
Spannungsfeld, — und hier liegt ein we-
sentliches Merkmal der Arbeit, durfte
den Raum fir weitere Forschungen 6ff-
nen. So scheint die Pddagogik von ande-
ren Disziplinen als eine Art ,,Steinbruch®
genutzt zu werden, ohne das der imma-
nente Sinngehalt der genutzten Katego-
rien eigentlich erfasst wird. Dieses Fazit
der Autorin verweist damit explizit auch
auf die Herausforderungen und Not-
wendigkeiten der akademischen Ausbil-
dung des Nachwuchses in den beiden
untersuchten Bereichen, der sich fiir die
Schnittstelle zwischen Wirtschaft und
Pidagogik zu interessieren scheint.

Rez.: Nikolaus Meyer, Erika J. Schimpf
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Mitarbeiter/innen

Eckhard Bender, Jg. 1952, Programmbeteichs-
leitung Berufliche Bildung, Leitung der Pri-
fungszentrale der Berliner Volkshochschulen
an der Albert-Einstein-VHS Tempelhof-
Schoneberg/Betlin.

Giinther Bihme, Prof. Dr. Dr. h. c., Jg. 1923,
Vorsitzender der Universitat des 3. Lebensal-
ters Universitit Frankfurt/M. — Veroffentli-
chungen u. a.: Kultur und pidagogische Re-
form. Zur Aktualitit einer humanistischen
Bildung, Idstein 2008.

Gabriele Botte, Dr., Jg. 1957, Leiterin VHS
Offenbach am Main, Sprecherin HessenCam-
pus Offenbach, Kommunale Verantwortliche
fir das Projekt ,,Lernen vor Ort*.

Horst Driger, Prof. (a. D.) Dr. phil. habil, Jg.
1940, Volksschullehrer; Assistent an den
Universititen Hssen und Bochum; Hoch-
schullehrer fir Erziechungswissenschaft Uni-
versitit Trier.

Annika Goeze, Dr., Jg. 1978, Leiterin Nach-
wuchsgruppe ,,Professionelle Kompetenzen
des Weiterbildungspersonals“, Programmlei-
tungsaufgaben ,,Lehren, Lernen, Beraten® am
DIE — Veréffentlichungen u. a: (mit Het-
fleisch/Schrader) Wirkungen des Letnens mit
Videofillen bei Lehrkriften: Welche Rolle
spielen instruktionale Unterstiitzung, Perso-
nen- und Prozessmerkmale? Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft, 16 (1) 2013, S. 79—-113.

Susanne Kraf, Dr., Jg. 1960, Programmbe-
reichsleitung Grundbildung, Schulabschlisse
und Berufliche Bildung VHS Miinchen.

Christian Marx, Jg. 1986, Mitglied Nach-
wuchsgruppe ,,Professionelle Kompetenzen
des Weiterbildungspersonals®, wissenschaftl.
Mitarbeiter ,,Lehren, Lernen, Beraten® am
DIE, Doktorand WissenschaftsCampus Ti-
bingen.

Dieter Nittel, Prof. Dr. phil. habil., Jg. 1954,
Universititsprofessor fiir Erziechungswissen-
schaft Universitit Frankfurt am Main — Ver-
Sffentlichungen u. a.: (mit Schiitz) Zwischen
Verberuflichung und Professionalitit. Profes-
sionalisierungsdynamiken ~ und  Anerken-
nungskimpfe in der sozialen Welt der Erzie-
herinnen und Weiterbildner, in: Kipplinger/
Robak/Schmidt-Lauff (Hg.), 2013, S. 111-129.

Ingrid Schéll, Dr. phil,, Jg. 1956, Direktorin
VHS Bonn, Mitglied Beirat der DGWF und
Mitglied Beirat Adolf Grimme Institut sowie
im Ausschuss fiir Weiterbildung des Landes-
verbandes der Volkshochschulen NRW; bera-
tend titig fur DVV international — Veroffentli-
chungen u. a. in den Themenbereichen: Mat-
keting, Organisationsentwicklung, Qualititsma-
nagement, selbstgesteuertes Lernen, Statistik.

Josef Schrader, Prof. Dr., Jg. 1958, Wissen-
schaftlicher Direktor des DIE und Professor
fur Erwachsenenbildung/Weiterbildung Uni-
versitit Tubingen — Veréffentlichungen u. a.:
Struktur und Wandel der Weiterbildung,
Biclefeld 2012.

Andrea Siewert, Jg. 1967, Lehrbeauftragte In-
stitut fiir Sozialpadagogik und Erwachsenen-
bildung Universitit Frankfurt/M. — Verof-
fentlichungen u. a.: (zus. mit Nittel) Lebens-
lauf-Biographie, in: Dinkelaker/von Hippel
(Hrsg.): Erwachsenenbildung in Grundbegrif-
fen, Stuttgart 2014.

Felicitas von Kiichler, Jg. 1952, Sozial- und
Bildungswissenschaftlerin, langjihrige wissen-
schaftliche Mitarbeiterin am DIE, z. Zt. Lei-
terin des Projekts ,,Lernen vor Ort“ in Of-
fenbach am Main.

Johannes Wahl, Jg. 1985, wissenschaftl. Mit-
arbeiter Institut fiir Sozialpidagogik und Er-
wachsenenbildung Universitat Frankfurt/M.
— Ver6ffentlichungen u. a.: (zus. mit Dellori)
Die Relevanz des lebenslangen Lernens fiir
das berufliche Handeln pidagogisch Titiger.
Ergebnisse aus einer komparativ angelegten
Studie zur piadagogischen Berufsgruppenfor-
schung, in: Soziale Passagen. Journal fir Em-
pirie und Theorie der Sozialen Arbeit, Heft
2/2012, S. 217-230.



Intergenerationelles Lernen

Weiterbildung im Alter gestalten

Julia Franz

Intergenerationelle Bildung

Lernsituationen gestalten und
Angebote entwickeln

Der Band vermittelt didaktische Prin-
zipien intergenerationellen Lernens in
der alltaglichen Bildungspraxis. Diese
werden anhand von anschaulichen
Beispielen verdeutlicht. Aus den Prinzi-
pien entwickelt die Autorin praktische
methodische Anregungen fiir
Seminarsituationen mit Angehérigen
verschiedener Generationen.

Perspektive Praxis
2014,149 S.,19,90 € (D)
ISBN 978-3-7639-5365-3
Auch als E-Book

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

.................. ™~

Kompetenzerwerb und
Lernen im Alter

STU

(v Di€

Bernhard Schmidt-Hertha

Kompetenzerwerb und
Lernen im Alter

Der Studientext vermittelt einen
Uberblick iiber den Stand der erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung
zu Bildung und Lernen in der spéteren
Erwerbsphase und im Rentenalter. Da
die Bedingungen fiir Kompetenzent-
wicklung und Lernen bei Alteren sehr
heterogen sind, sind differenzierte

Angebotsstrukturen gefragt. Ein beson-

derer Schwerpunkt liegt dabei auf dem
intergenerationellen Lernen.

Studientexte fir Erwachsenenbildung
2014,130S.,19,90 € (D)

ISBN 978-3-7639-5401-8

Auch als E-Book

Julia Franz

Intergenerati-
onelles Lernen
ermoéglichen

Orientierung

zum Lernen der
Generationen in der
Erwachsenenbildung

2011, 208 S., 29,90 € (D)
ISBN 978-3-7639-3344-0
Auch als E-Book

wbv


http://www.wbv.de/artikel/43---0044

—~@=

Beratungsqualitit

In einem von Bildungsberatern aus Deutschland und Osterreich
moderierten Reviewprozess wurden Stirken und Schwichen der

jeweils anderen Beratungspraxis evaluiert.

Die Autoren stellen in dem Buch die dabei gesammelten Erfahrungen
vor. Beratende Einrichtungen erfahren, wie sie Beratungsqualitit
definieren, gestalten und reflektieren kénnen — mit zahlreichen Praxis-

beispielen.

Weitere Titel aus der Reihe Perspektive Praxis:

[Rse—
Weiterbildungsberatung

Frank Schroder, Peter Schlagl
Weiterbildungsberatung

Qualitit definieren, gestalten,
reflektieren

Perspektive Praxis
2014,160 S., 19,90 € (D)
ISBN 978-3-7639-5367-7
Auch als E-Book erhiltlich

WIR MACHEN INHALTE SICHTBAR

W. Bertelsmann Verlag 0521 91101-0 wbv.de WbV


http://www.wbv.de/artikel/43---0045



