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Erwachsenenbildung und Prekariat

Editorial

Juria Franz, JURGEN KUFNER

Die Wortschopfung des Prekariats wird bereits in vielen 6ffentlichen Auseinanderset-
zungen um gesellschaftliche Ungleichheiten, schwierige Lebensbedingungen und so-
ziale Abstiegsszenarien genutzt. Der Begriff stellt dabei eine Kombination aus dem
Adjektiv ,prekir“, dass auf den franzosischen Begriff précaire zurtickgeht, und so viel
wie widerruflich, unsicher und heikel bedeutet, und dem auf Karl Marx zurtickgehen-
den Begriff des Proletariats dar. Insbesondere durch die Sinus-Milieu-Studie, in der
die sogenannten prekiren Milieus identifiziert wurden (vgl. z. B. Hempelmann &
Flaig 2019), wurden Vorstellungen ,des Prekariats als neues Proletariat“ (Vogel 2008,
S.14) intensiver diskutiert.

,Die Prekarier sind in diesem Forschungskonzept die Reprisentanten einer
neuen Unterschicht der Abgehingten und Aussichtslosen. Sie konnen mit den Be-
schleunigungen kapitalistischer Modernitit nicht Schritt halten und sind wohlfahrts-
und sozialpolitisch behandlungsbedtirftige Modernisierungsverlierer. Der Zugang zu
stabiler Beschiftigung ist ihnen verwehrt, sie verfiigen tiber keine verwertbaren Bil-
dungsabschliisse, ihre Sozialbeziehungen sind nicht gefestigt oder entsprechen nicht
den Vorstellungen der sie beobachtenden, versorgenden und regulierenden Mittel-
klasse. Die Orientierung dieser Prekarier an Leistung, Fortkommen und Disziplin
lisst aus der normativen Perspektive der Mehrheitsgesellschaft zu wiinschen tibrig.
Spezifische Erwerbsbiografien und Mentalititen der Abkoppelung vom gesellschaft-
lichen Ganzen sind die Folge. Der entscheidende Unterschied zwischen Prekariat und
Proletariat ist freilich, dass dem Prekariat politisch nichts zugetraut wird [...]. Wih-
rend das Proletariat als soziale Klasse mit allerlei Heilserwartungen oder politischen
Verbesserungsfantasien betrachtet wurde, eignet sich das Prekariat heute eher als
neue Projektionsfliche politischer Ressentiments und sozialer Resignation. Das Pre-
kariat scheint in dieser Perspektive ein Ort sozialer Aussichtslosigkeit zu sein“ (ebd.).

In dieser recht diisteren Beschreibung wird sichtbar, dass mit dem Prekariat vor
allem sogenannte Bildungsverlierer*innen in unsicheren sozialen Lagen umschrie-
ben werden. In den Diskursen der Erwachsenenbildung werden dafiir zusitzlich
andere Begriffe verwendet. Hier ist beispielsweise die Rede von sogenannten ,Bil-
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dungsfernen®, ,Niedrigqualifizierten“, ,Bildungsmarginalisierten®, ,Lern- und Bil-
dungsungewohnten“ oder ,Widerstindigen (vgl. Erler, 2010). Mit solchen Bezeich-
nungen wird ,Bildung“ als normativer Wert gesetzt, zu dem die bezeichneten
Personengruppen aus unterschiedlichen Griinden keinen Zugang haben. Wihrend
dabei informelle Lernperspektiven empirisch kaum untersucht oder als ernsthafte Bil-
dungsmoglichkeiten im Diskurs anerkannt werden, wird im Kontext institutioneller
Erwachsenenbildung die Frage adressiert, wie diese Personengruppen durch formale
und non-formale Bildungsangebote erreicht werden kénnen.

In der 6ffentlich verantworteten Erwachsenenbildung hat die Idee, ,Bildung fiir
alle“ zu erméglichen, seit jeher eine konstitutive Bedeutung. Dies zeigt sich in den
traditionellen Konzepten aufsuchender Bildungsarbeit ebenso wie in der zunehmen-
den praktischen und empirischen Beschiftigung mit Alphabetisierung und Grundbil-
dung, in der niedrigschwellige Angebote entwickelt werden. Mit dem Themenheft
,Erwachsenenbildung und Prekariat“ wird vor diesem Hintergrund darauf abgezielt,
Entwicklungen im Umgang mit Zielgruppen aus ,prekiren Milieus“ zusammenzu-
tragen und dabei sowohl aktuelle theoretische und empirische Auseinandersetzungen
in den Blick zu nehmen als auch innovative Projekte aus der erwachsenenpidagogi-
schen Praxis.

In einem ersten Beitrag setzen sich Ulrich Klemm und Jurgen Kiifner aus bil-
dungshistorischer und internationaler Sicht mit dem Thema ,Bildung fiir alle“ aus-
einander. Sie reflektieren dabei Anspruch und Grundverstindnis dieses pidagogi-
schen Paradigmas, indem sie dessen bildungshistorische Wurzeln aufzeigen und die
bildungspolitischen Implikationen im 20. Jahrhundert systematisch nachzeichnen.
Im Anschluss daran diskutiert Klaus-Peter Hufer im zweiten Beitrag die Frage, inwie-
fern ,Armut“ ein Thema der Erwachsenenbildung darstellt. Aus theoretischer Per-
spektive setzt er sich dabei mit den entsprechenden Diskursen der Erwachsenenbil-
dung auseinander und reflektiert Handlungsstrategien und Herausforderungen fiir
die Profession. Ewelina Mania beschiftigt sich im dritten Beitrag mit sozialraum-
orientierter Bildungsarbeit fiir ,bildungsferne Gruppen“ in der Erwachsenenbildung.
Anhand von empirischen Forschungsergebnissen zu sozialraumorientierten Angebo-
ten wird hier z.B. deutlich, dass es nicht ausreicht, einzelne Bildungsbarrieren zu
reduzieren, sondern dass der Passung zwischen Angebotsprofil und den Lebenswel-
ten und Interessen der Lernenden eine entscheidende Rolle zukommt. Im vierten
Beitrag werden mikrodidaktische Planungsprozesse fiir weiterbildungsferne Grup-
pen fokussiert. Jana Arbeiter und Michael Schemmann entwickeln in diesem Zusam-
menhang ein mikrodidaktisches Planungsmodell fiir das Feld der arbeitsorientierten
Grundbildung auf Basis einer empirischen Studie, in der Interviews mit Bildungsma-
nager*innen, Konzeptentwickler*innen und Lehrenden aus dem Grundbildungsbe-
reich gefiihrt und inhaltsanalytisch ausgewertet wurden.

Im zweiten Teil des Heftes steht die Auseinandersetzung mit innovativen Praxis-
konzepten im Vordergrund. Dazu beschreiben Esther Winther, Jessica Paeflens, Mo-
nika Troster und Beate Bowien-Jansen zunichst das Lernspiel ,,Monetto“, das fiir die
Finanzielle Grundbildung entwickelt wurde. Im zweiten Beitrag wird das Projekt
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»(Grund-)Bildung im Stadion“ vorgestellt, das auf einer Kooperation der Volkshoch-
schule Dresden mit der SG Dynamo Dresden basiert. Anja Jipel-Nestler und Annett
Lungershausen zeigen hier auf, wie es gelingt, die Themen Fufiball und Grundbil-
dung lebensweltorientiert miteinander zu verkniipfen. Im dritten Praxisbeitrag be-
richtet Jean-Marie Thill von seinen Erfahrungen mit einem Bildungsprojekt in Wien,
bei dem bildungsferne Jugendliche und jungen Erwachsene durch finanzielle Incen-
tives zur Beteiligung an Bildungsformaten angeregt wurden. Torsten Hafd erértert in
seinem Beitrag ,Bildung in der Platte“ die sozialraumorientierte Brennpunktarbeit
der VHS Erfurt. Das Heft schliefst ab mit einem Praxisbeitrag von Gabi Pfeifer, Den-
nis John, Niko Kohls, Christina R6hrich und Verena Walter, in dem die Erfahrungen
mit dem Projekt ,Gesunde Siidstadt” in Niirnberg vorgestellt werden und danach ge-
fragt wird, inwiefern Volkshochschulen ,Gesundheitliche Chancengleichheit” ermég-
lichen kénnen.

Die Beitrdge aus den Perspektiven von Wissenschaft und Praxis geben spezifi-
sche Einblicke zu aktuellen Diskursen und Entwicklungen zum Umgang mit preki-
ren, ,bildungsfernen“ Zielgruppen der Erwachsenenbildung. Den Leser*innen sei
bei diesen Einblicken eine anregende Lektiire gewiinscht.
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»Bildung fiir alle“

Uberlegungen zu Anspruch und Grundverstiindnis eines
pddagogischen Paradigmas

UtrricH KLEMM, JURGEN KUFNER

Zusammenfassung

,Bildung fiir alle“ hat sich im 20. Jahrhundert zu einer zentralen Leitidee und Heraus-
forderung fiir die Erwachsenenbildung entwickelt. Wo kommt diese Idee her und wie
lasst sie sich begriinden? Wie kann dieser Anspruch in einer komplexen, vernetzten
und differenzierten (Welt-)Gesellschaft heute aufrechterhalten werden? Wie kann
dieses Paradigma in zunehmend heterogenen, interkulturellen, intergenerationellen
und globalisierten Formen der Vergesellschaftung umgesetzt werden? Aus bildungs-
historischer und internationaler Sicht werden diese Fragen erdrtert und in einen aktu-
ellen andragogischen Diskurs gestellt.

Stichworter: UNESCO; OECD; PISA; PIAAC; Bildungsgerechtigkeit; Club of Rome;
Bildungskatastrophe Chancen(un)gleichheit; Lerngesellschaft; Seneca; Comenius

Abstract

“Education for all” has become a central guiding idea and challenge for adult educa-
tion in the 20th century. Where does this idea come from and how can it be justified?
How can this claim be upheld in a complex, interconnected and differentiated (world)
society today? How can this paradigm be implemented in increasingly heterogeneous,
intercultural, intergenerational and globalised forms of socialisation? These questions
will be discussed from an educational-historical and international perspective and
placed in a current andragogical discourse.

Keywords: UNESCO; OECD; PISA; PIAAC; educational equity; Club of Rome;
educational disaster; (in)equality of opportunity; learning society; Seneca; Comenius
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1  ,Bildung fiir alle“ als pidagogisches Paradigma der
Neuzeit

Der neueste und zugleich vierte Weltbericht zur Erwachsenenbildung der UNESCO
(vgl. UIL 2021) hat als Motto: ,Niemand soll zuriickbleiben: Teilnahme und Teilhabe“.
Diese Zielrichtung schlief’t an die basale piadagogische Grundformel der Neuzeit,
,Bildung fiir alle“, an und stellt fiir das 21. Jahrhundert fest, dass Bildungsgerechtig-
keit und Chancengleichheit im Bereich der Erwachsenenbildung — global betrachtet —
nach wie vor nur sehr eingeschrinkt wirksam sind. Bildung und Lernen im Erwachse-
nenalter erleben in den meisten Mitgliedsstaaten der UNESCO ,,zu wenig Aufmerk-
samkeit — im Zuge von unbefriedigender Teilnahme, unzureichenden Fortschritten
und ungeniigenden Investitionen“ (ebd., S.13).

Die Idee einer ,Bildung fiir alle“ taucht bereits frith in der abendlindischen und
europdischen Geschichte auf und soll im Folgenden in einem ersten historischen Teil
mit Seneca und Comenius exemplarisch beschrieben werden. In einem zweiten
Teil wird der internationale Diskurs dazu aus dem 20. und 21. Jahrhundert skizziert.
Zielrichtung ist dabei die Verdeutlichung der Vielfalt und Dichte der Diskursorte und
Formen.

2  Bildungshistorische Dimension: ,Omnes, omnia,
omnino“ — warum alle lebenslang lernen miissen

Dass der Mensch ,an sich“ — und mithin alle Menschen — ihre wesensgemifie Bestim-
mung nur in lebenslangen Lernprozessen erlangen koénnen, ist ein bereits in der An-
tike weitverbreiteter Gedanke (siehe Konfuzius, Platon und andere).

So erkennt etwa Seneca — um hier nur ein Beispiel herauszugreifen — zunichst in
der Vernunft des Menschen dessen Alleinstellungsmerkmal gegentiber allen {ibrigen
Lebewesen und erklirt: ,Beim Menschen — was ist das Beste? Die Vernunft: durch sie
ist er den Tieren tiberlegen, folgt er den Gottern.“ (Seneca 1984, S. 99 [76, 9)

Wihrend ihm jedoch die Vernunft als Wesensmerkmal ohne eigenes Zutun zu-
kommt, muss er an ihrer Entfaltung kontinuierlich arbeiten — und dies ein ganzes
Leben lang: ,Solange muss gelernt werden, wie du unwissend bist: [...] so lange muss
gelernt werden, wie du lebst, solange du lebst.“ (Ebd., S. 95 ff. [76, 3]; Hervorhebung im
Original)

Erst indem der Mensch sein ,einzige(s) Gut“ — eben die Vernunft — kontinuier-
lich entwickelt und entfaltet, kann er der eigentlichen ,Bestimmung seines Wesens*
gerecht werden. Diese ,Wesens-eigenart” gipfelt — wie Seneca in den , Epistulae mora-
les“ ausfiithrt — in der Sittlichkeit, denn ,Vernunft heifdt, wenn sie vollkommen, sittli-
che Vollkommenbheit, und [...] ist das Sittliche“ (ebd., S.101 [76, 10]). Wenn aber der
Mensch erst einmal zur Sittlichkeit gelangt (ist), wird er — mit sich und der Welt ,,im
Reinen“ —auch zur ,Seelenruhe” finden und mithin zu einem gliicklichen Leben.

Wissenschaft
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Schon aus diesem Grund ist Senecas Konzeption eine ,Schule des Lebens“ — eine
Schule fiir alle Menschen, fiir den Menschen ,an sich“, der wesensgemdif auf Bildung
angewiesen ist. Und es erstaunt nicht, wenn Seneca in seinem beriihmt gewordenen,
fiir gewShnlich ,verkehrt“ wiedergegebenen Ausspruch ironisch bemerkt: ,non vitae,
sed scholae discimus* (,nicht fir das Leben, sondern fiir die Schule lernen wir“, ebd.,
S.626f. [106, 12)).

Fiir das Mittelalter sieht Franz Poggeler die ,lebenslange Bildungsbediirftigkeit
aller Menschen“ bereits ,zum Prinzip erhoben®; er verweist dabei auf das christliche
Verstindnis der Gleichwertigkeit aller Menschen ohne Ansehen von Herkunft und
Stand.“ (Péggeler 1975, S.12) — ein Menschenbild, das auf dem schépfungstheologi-
schen Grundgedanken der Gottesebenbildlichkeit fufdt, gemifd dem der Mensch —
und wiederum jeder Mensch — von Gott in prinzipiell gleicher Weise in die Verantwor-
tung gerufen wird, fiir Mit- und Umwelt mit Bedacht zu sorgen.!

Auch Eugen Schoelen unterstreicht, dass nach mittelalterlicher Auffassung
,nicht nur der junge, sondern auch der erwachsene Mensch zeitlebens bildungsbe-
durftig war“ und dass dieses Selbstverstindnis ,durch Sitte und Gewohnheit stabili-
siert, fiir jeden Stand oder Berufin einem festen Lebens- und Bildungsgang konkreti-
siert war“ (Schoelen 1975, S.16).

Zu den ersten, ,theoretisch explizit ausformulierte[n] Ansitze[n] fiir eine lebens-
umspannende Bildung“ (Meilhammer 2021, S.36 ) geho6rt — im 17 Jahrhundert — die
Konzeption des gelehrten Bischofs der B6hmischen Briiddergemeine, Johann Amos
Comenius (1592-1670): Bereits in seiner , Didaktica magna“ entwickelt dieser aufier-
gewohnliche Denker den ambitionierten Grundgedanken, ,alle Menschen alles zu
lehren“ (Comenius 1954, S.11). Konzeptionell erginzt und entfaltet wird dieser
Grundsatz im lange verschollen geglaubten vierten Teil der , Allgemeine[n] Beratung
iiber die Verbesserung der menschlichen Dinge“ — der ,Pampaedia“. Anders als in der
,Grofen Didaktik” bezieht hier Comenius Menschen aller Altersstufen — mithin auch
Erwachsene und Alte — in seine Uberlegungen mit ein, wenn er erklirt: ,[S]o geht es
hier also darum, daf} dem ganzen Menschengeschlecht, das Ganze, griindlich — pan-
tes, panta, pantos — omnes, omnia, omnino — gelehrt werde“ (Comenius 1960, S. 15).

Wie Seneca zielt Comenius darauf ab, den Menschen durch lebenslange Bil-
dungsprozesse zur ,Vollkommenheit seines Wesens“ zu fithren (ebd.). Dabei teilt er
mit dem Stoiker die Uberzeugung, dass sich Menschen mit der Entfaltung ihrer
Vernunft ,zwangsldufig“ auch sittlich (Haltung und Verhalten betreffend) bessern
werden.

Anders als Seneca aber, der seinen ,Nach-Denkern® in letzter Konsequenz den
Weg zur Erlangung (irdischer) Seelenruhe weist, verfolgt Comenius die Absicht, die
Menschheit durch die ,Schulen des Lebens“ (siehe unten) auf das ,Leben danach®,
die Ewigkeit, vorzubereiten.

1 Moderne Exegese hat lingst nachweisen kénnen, dass ,,der Mensch“ in Gen 1, 26 — ,Und Gott schuf den Menschen nach
seinem Bilde“ — , ein Kollektivbegriff ist*. Somit wird in der zitierten Schépfungserzihlung nicht an die Erschaffung eines
Jfur sich existierenden Individuums*“ gedacht, sondern an die Menschheit als Ganzes — an , die Gattung Mensch* (Wes-
termann 1989, S. 87).
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Deshalb und dazu méchte Comenius, dass ausnahmslos alle Menschen — ihrer
Bestimmung gemif} — durch die systematische Entfaltung ihrer gottgegebenen Ver-
nunft zu Pansophoi, ,Allweisen®, werden, ,d. h.: I. daf} sie Einsicht gewinnen in die
Gliederung der Sachenwelt, der Gedanken und der Rede; II. dafl sie die Ziele,
die Mittel und die Vollzugsweisen der eigenen und der fremden Handlungen verste-
hen; und III. [...] daR sie ein Abschweifen ihrer eigenen und der fremden Gedanken,
Reden und Taten erkennen und diese immer und {iberall auf den rechten Weg zu-
riickzufiihren verstehen. — Wenn namlich alle Menschen von Grund aus {iber das All
belehrt wiirden, wiren sie alle wahrhaft weise, und die Welt wire voll Ordnung, Licht
und Frieden“ (ebd., S.21).

Auch deshalb - zur (Mit-)Gestaltung einer besseren Welt — ist fiir Comenius die
Forderung nach Bildung aller Menschen unverzichtbar. Gemeint sind dabei tatsich-
lich ausnahmslos ,alle“: ,jung und alt, arm und reich, adelig und nichtadelig, Minner
und Frauen, kurz jeder, der als Mensch geboren ist“ (ebd., S.15).

Comenius argumentiert konsequent schépfungstheologisch, wenn er postuliert,
dass dort, ,wo Gott keinen Unterschied gemacht hat, [...] auch der Mensch keine
Schranken aufrichten® (ebd., S. 31) soll.

Angesichts wiedererstarkender rechter Ideologien klingt diese Stimme aus dem
17.Jahrhundert — weltanschaulich im Christentum verhaftet — frappierend modern:
,Gott[...] hat keinen Unterschied zwischen den Menschen gemacht, wenigstens nicht
in der Anordnung dessen, was das Wesen des Menschen betrifft.“ (Ebd.)?

Und so fordert Comenius, dass nicht nur die Menschen aller Volker , dieselben
Wege gefithrt werden“ — um so zum fiir alle , gleichen Ziele [zu] gelangen* (ebd., S. 37)
—, sondern mithin und explizit auch all diejenigen, die das Leben vor besondere He-
rausforderungen gestellt hat — in der Sprache der Zeit: ,die Blinden, die Tauben und
die Dummen*. ,Nur aufermenschliche Geschopfe werden von der vervollkommnen-
den Pflege ausgeschlossen®, so Comenius, denn besonders dort, ,wo die Natur sich
wegen eines inneren Mangels nicht selbst helfen kann, [ist] dulere Hilfe nétig” (ebd.,
S.47).

Auch wenn es fir Comenius auf der Hand liegt, dass Menschen in Fithrungs-
positionen — die ,zur Lehre, Leitung und Lenkung anderer berufen sind“ — in beson-
derer Weise fundierter Bildung bediirfen, hilt er an seinem Grundgedanken, der
Schulungsbediirftigkeit aller (,omnes*), uneingeschrinkt fest: ,Denn jeder soll [...]
nicht nur in erster Linie ein Lehrer, Leiter und Lenker seiner selbst sein, er soll viel-
mehr auch die anderen lehren, leiten und lenken.“ (Ebd., S. 47)

Dabei konstruiert Comenius lebenslange Bildung als ein System von acht Schu-
len — abgestuft nach acht Lebensaltern: die Schule des (1.) ,vorgeburtlichen Werdens*,
(2.) ,der frithen Kindheit“, (3.) ,des Knabenalters“, (4.) ,der Reifezeit®, (5.) ,des Jung-
mannesalters, (6.) ,des Mannesalters*, (7) ,des Greisenalters“ und (8.) ,des Todes“

(ebd., S.13).

2 ,Denn er hat alle erschaffen 1. aus einem Blut — Apg. 17,26 — also ein Stoff! 2. als Teilhaber am gleichen géttlichen Eben-
bilde — 1. Mos. 1,26 — also eine Form! 3. als Geschopfe desselben Schépfers — ebenda — also eine Ursache! 4. als Erben
derselben Ewigkeit — Matth. 25,34 — also ein Ziel! 5. In die gleiche Welt werden wir ausgesandt; es ist uns aufgegeben, uns
fiir ein anderes Leben vorzubereiten. Alles ist also einheitlich!“ (Ebd.)

Wissenschaft
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Wenngleich die sechste und siebte der hier benannten Schulen das Kernklientel
heutiger Erwachsenenbildung unschwer ,aufnehmen“ kénnten, denkt Comenius na-
tiirlich keinesfalls (oder allenfalls am Rande) an institutionalisierte Formen der ,Er-
wachsenenbildung®; im Gegenteil: ,Die Schule des Mannesalters ist [...] freier; sie ist
nicht an Biicher und Lehrer gebunden. Da nun aber jedem sein Beruf [...] eine Schule
ist, durfte es notwendig sein, dass jeder nun sich selbst und seinen Leuten Lehrer,
Buch und Schule ist, indem er sich selbst und den Seinen Beispiele, Regeln und fort-
gesetzte Ubungen verschafft.“ (Ebd., S. 379)

Dariiber hinaus rit Comenius — unter Zuhilfenahme geeigneter Literatur — zu
permanenten ,selbstorganisierten“ Lern- und Entwicklungsprozessen mit dem Ziel
weiterer innerer Vervollkommnung (siehe oben). ,Als Methode wird [u.a.; Anmer-
kung d. Verf.] das Selbstgesprich vorgeschlagen. Jeder Mann soll zu sich selber spre-
chen, er soll alle Aufgaben sich selbst vortragen und selbst 16sen.“ (Ebd.)

Selbstkritisches Reflektieren steht auch und insbesondere im Mittelpunkt der
Schule des Greisenalters, die Comenius als ,hochste aller Schulen® bezeichnet. In ihr
soll gelernt werden, ,das bisher durchlebte Leben recht zu erfiillen, ,den Rest des
Lebens richtig zu vollenden“ und schliellich das irdische Leben ,richtig (!) zu be-
schliefen und fréhlich (!) in das ewige Leben einzugehen® (ebd., S.423). Dazu soll
sich der alte Mensch zunichst nach Kriften weiter betitigen, hilfreich einbringen und
korperlich gesund halten, sich aber eben auch — die Augen auf den herannahenden
Tod gerichtet — um einen ernsthaften Lebenswandel bemiihen.

Somit lasst sich zusammenfassend feststellen: Auch fiir Comenius ist der
Mensch — und eben ausnahmslos jeder Mensch — lebenslang und bis ins hohe Alter
auf Bildung angewiesen.

Gegenwirtige Erwachsenenbildungspraxis bleibt bis heute herausgefordert, ge-
rade diese existenziell notwendigen (Selbst-)Bildungsprozesse konstruktiv zu beglei-
ten und dabei Rahmenbedingungen zu schaffen, die — ganz im Sinne der ,Erwachse-
nenpidagogik“ des Comenius — auch Raum fiir selbst organisierte sowie kooperative
Lehr-Lern-Formen bieten.

3 Internationaler Bildungsdiskurs

31 ,)eder Mensch hat das Recht auf Bildung*

Mit der Feststellung in Artikel 26 der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte
von 1948: ,Jeder Mensch hat das Recht auf Bildung“, wurde fiir das 20.Jahrhundert
,Bildung fir alle“ zum wichtigsten Postulat einer internationalen und demokrati-
schen Bildungspolitik. Dieses Recht auf Bildung ist ein universelles Menschenrecht
und ein Meilenstein in der kulturellen Evolution der Menschheit. Seit Mitte des
20.Jahrhunderts wird dies in zahlreichen internationalen Dokumenten und Deklara-
tionen immer wieder bestitigt, ausdifferenziert, konkretisiert und programmatisch
gefordert (vgl. Hinzen 2021). Gleichzeitig scheint ,Bildung fiir alle“ aber auch eine
Utopie zu sein, da sie selbst in wohlhabenden und hoch technisierten Gesellschaften
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des globalen Nordens auch im 21.Jahrhundert nur eingeschrinkt realisiert werden
kann (vgl. OECD 2001; Deutsches PISA-Konsortium 2001; Klieme et al. 2010; Grotlii-
schen & Riekmann 2012; Rammstedt 2013). Vor allem in Lindern des globalen Siidens
ist Bildung immer noch ein Privileg fiir wenige und Minderheiten (vgl. UIL 2021). Im
Bericht zur Confintea VI (6. Internationale Konferenz iiber Erwachsenenbildung der
UNESCO 2017 in Suwon-Osan) heifdt es dazu: , Eine der gréfiten Herausforderungen
ergibt sich durch die bestehenden ungleichen Chancen, an Weiterbildung zu partizi-
pieren* (BMBF 2008, S.117).

Die UNESCO ist seit ihrer Griindung 1945 zu einem zentralen internationalen
Wegbereiter fur die Umsetzung eines Rechts auf , Bildung fiir alle“ geworden. Fiir das
21. Jahrhundert ist sie dabei zum wichtigsten Motor des seit 1990 von der UNESCO
koordinierten Programms , Education for All - Bildung fiir alle“ geworden, das auf der
Weltkonferenz von Jomtien (Thailand) beschlossen wurde (vgl. Deutsche UNESCO-
Kommission 1991). In zahlreichen Weltkonferenzen, Weltbildungsberichten und De-
klarationen wird seitdem dafiir geworben und gekdmpft (vgl. Hinzen 2021).

Wir erleben mit diesen internationalen Diskussionen und Proklamationen, die
ihren Ursprung in internationalen Organisationen wie der UN, der UNESCO und der
OECD haben, eine neue Dimension pidagogischer und erziehungswissenschaftlicher
Theorie- und Praxisbildung, die relativ losgekoppelt ist von nationalen Entwicklungen
und Diskursen in Lindern des Nordens. Die Geschichte und Entwicklung der Padago-
gik und Erziehungswissenschaft hat in den letzten Jahrhunderten vor allem einen
nationalen Fokus gehabt und ist entsprechend in ihrem internationalen Erkenntnis-
wert verengt bzw. begrenzt. Mit einer globalen Perspektive verbinden sich damit auch
Impulse fiir neue Entwicklungen einer eher national ausgerichteten Pidagogik und
Erziehungswissenschaft.

Diese globalen Perspektiven seit den 1940er-Jahren stehen auch im Zusammen-
hang mit einem weltweiten Demokratisierungs- und Entkolonialisierungsprozess
und sind Ausdruck einer pidagogisch konnotierten postkolonialen Befreiungsbewe-
gung. Vor allem Paulo Freire steht hier als Pate (vgl. Freire 1971), der mit seinen Alpha-
betisierungskampagnen ab den 1960er-Jahren nicht nur den Aspekt der ,Bildung fur
alle“ pragmatisch und beispielhaft fiir Linder des Siidens umsetzen konnte — durch
die Ausbildung von ,Laienpidagogen“ —, sondern auch die Grenzen einer europii-
schen pidagogischen Theoriebildung sowie Methodik und Didaktik fiir die soge-
nannte Dritte Welt vor Augen gefithrt hat. Den Wandel der Lernkultur, den wir bei uns
seit den 1990er-Jahren viel diskutieren, jedoch nur bedingt umsetzen (konnen), also
der Wandel von der Erzeugungsdidaktik zur Ermdglichungsdidaktik (vgl. Arnold &
Schiifler 1998), konnte Freire durch einen operativen Paradigmenwechsel von der
Fremdbestimmung zur Selbstbestimmung in der Pidagogik fiir Linder des Siidens
realisieren.

Alfred Treml hat diesen Blick in den 1970er- und 1980er-Jahren in Deutschland
mit seinem Ansatz der , Entwicklungspidagogik® — zur Betrachtung von gesellschaft-
lichen Uber- und Unterentwicklungen — in die deutsche Pidagogik und Erziehungs-
wissenschaft eingebracht (vgl. Treml 1980). Und in der westdeutschen Erwachsenen-

Wissenschaft



14 »Bildung fiir alle“

bildung begann ab den 1960er-Jahren eine erste systematische Auseinandersetzung
mit internationalen Perspektiven. Hans Tietgens brachte die ,Dritte Welt als Bil-
dungsaufgabe“ (Tietgens 1961) auf die Agenda der Volkshochschulen und mit der
1969 gegriindeten Fachstelle fiir Erwachsenenbildung in Entwicklungslindern beim
DVV (Horn etal. 1980) sowie dem daraus 1993 hervorgegangenen Institut fiir Inter-
nationale Zusammenarbeit des Deutschen Volkshochschulverbandes e. V. - DVV In-
ternational (IIZ/DVV) entstand ein bis heute fiir die deutsche Erwachsenenbildung
wichtiger Diskursort flir internationale Perspektiven.

3.2 Aufdem Weg zur globalen Lerngesellschaft!?

Es folgen unterschiedliche internationale Diskurskontexte (OECD-Studien, program-
matische Leitstudien der UNESCO und des Club of Rome, Weltbildungsberichte der
UNESCO und OECD, Weltbildungskonferenzen), die die Auseinandersetzung mit
,Bildung fiir alle“ in den letzten 60 Jahren mafigeblich beeinflusst bzw. getragen ha-
ben. Zu bedenken ist dabei jedoch immer, dass die Durch- und Umsetzung neuer in-
ternational orientierter bildungspolitischer Leitplanken und Leitideen in erster Linie
eine nationale Angelegenheit ist und die internationalen Organisationen keine
Macht- und Steuerungsinstrumente haben, diese national zu beeinflussen. UN,
UNESCO, OECD sowie andere internationale Organisation sind vom nationalen poli-
tischen Willen und vom Goodwill bei der Umsetzung bildungspolitischer Mafinah-
men abhingig und damit auch bei der Leitidee ,Bildung fiir alle“.

3.21 OECD-Studien

Bei internationalen und vergleichend ausgerichteten Forschungsarbeiten ist es u.a.
die OECD, die sich seit ihrer Griindung 1961 in besonderer Weise auch bildungspoli-
tisch engagiert. Aus der Vielzahl der OECD-Studien sind hier vor allem vier zu nen-
nen, die im Kontext von ,Bildung fiir alle“ einen Stellenwert haben.

Die erste umfangreiche Bildungsstudie der OECD wurde bereits im Griindungs-
jahr der OECD 1961 veréffentlicht (vgl. Widmaier 1967; erstmals engl. 1961) und unter-
streicht den hohen Stellenwert von Bildung fiir diese internationale Organisation. Das
Thema dieser ersten OECD-Bildungsstudie ist programmatisch und wegweisend fiir
die gesamte internationale und nationale Bildungsdiskussion in den 1960er-Jahren:
Es geht um die Ungleichheit der Bildungschancen, um die Frage nach der Férderung
des nationalen Begabungspotenzials und um die Realisierung von ,Bildung fiir alle”.

Es folgte eine Forschungsarbeit, die das Problem der Chancenungleichheit unter
dem Aspekt der Bildungsplanung (vgl. Thomas 1970; engl. 1967) erfasst und an die Stu-
die von 1961 anschlief3t. Sie geht auf eine Arbeitsgruppe der OECD zum Thema ,Bil-
dungsokonomie” zuriick, die von 1962 bis 1965 arbeitete. Drei Aspekte stehen bei die-
ser Untersuchung im Mittelpunkt: (1.) die Folgen der Bildungsexpansion, (2.) die
Barrieren der bestehenden Bildungsstrukturen und (3.) das Verhiltnis von sozialen
Milieus und Bildungsverhalten.

Von besonderer Bedeutung fiir die Bundesrepublik ist eine weitere OECD-Studie
von 1972 (vgl. Hufner 1973). Sie ist als Linderbericht angelegt — wie zuvor bereits fiir



Ulrich Klemm, Jurgen Kifner 15

Schweden, Irland, Italien, Osterreich, Holland, Japan, USA, Frankreich — und be-
schiftigt sich ausschliefflich mit dem Bildungssystem der Bundesrepublik Deutsch-
land mit dem Ergebnis: , Bildungswesen: mangelhaft“ (ebd.). In diesem Bericht wurde
u. a. festgestellt, dass
« das deutsche Bildungssystem den gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Erfor-
dernissen nicht gerecht wird,
- die erfolgte Bildungsexpansion nicht zu der erhofften Chancengleichheit im Bil-
dungsbereich gefiihrt hat,
- ein unzureichend ausgebautes Vorschulsystem besteht,
« die Kultusbiirokratie von einem obrigkeitsstaatlichen Charakter geprigt ist und
« eseiner neuen Bildungsplanungskonzeption bedarf.

Die sicherlich bekanntesten und forschungstechnisch renommiertesten internationa-
len OECD-Studien sind die vergleichenden Kompetenzuntersuchungen seit Beginn
des 21. Jahrhunderts (vgl. z. B. OECD 2001; Deutsches PISA-Konsortium 2001; Klieme
etal. 2010; Rammstedt 2013). Bei diesen PISA- und PIAAC-Studien wurde der Bil-
dungsbegrift durch einen seit den 1990er-Jahren international diskutierten Kompe-
tenzbegriff ersetzt, um Lernentwicklungen im internationalen Vergleich signifikanter
darstellen zu kénnen. Diese regelmifig durchgefiihrten Untersuchungen haben eine
hohe politische Relevanz und Akzeptanz und sind wegweisend in der nationalen und
internationalen Bildungsforschungslandschaft.

3.2.2 Programmatische Leitstudien der UNESCO und des Club of Rome

Der Analyse der weltweiten Krisen der Bildungssysteme in den 1960er-Jahren (vgl.
Coombs 1969) folgte die Suche nach neuen Strategien, die zu Beginn der 1970er-Jahre
mit der Leitidee des lebenslangen Lernens gefunden wurde (vgl. Gerlach 2000). So rea-
gierte die UNESCO mit dem sogenannten Faure-Report (vgl. Faure 1973), der die Kritik
am verschulten und biirokratisierten Bildungssystem mit der Forderung nach einem
lebensbegleitenden Lernen verbindet. Die von Coombs festgestellte ,Weltbildungs-
krise“ (Coombs 1969) findet hier erstmals eine internationale Rezeption.

Ende der 1970er-Jahre wurde ein weiterer Bericht zur internationalen Bildungs-
lage von der Forschergruppe des Club of Rome vorgelegt. Nach ihrem epochalen Be-
richt ,Die Grenzen des Wachstums* (vgl. Meadows et al. 1972) folgte 1979 ihr Lernbe-
richt ,Das menschliche Dilemma“ (vgl. Peccei 1979). Die Losung globaler Probleme
ist, so der Club of Rome, vor allem durch eine neue Lernkultur — die im Gegensatz
zum ,Lernen nach Schock” steht — méglich, die zu einem ,innovativen Lernen* fiih-
ren muss. Partizipation und Antizipation werden dabei zu den wesentlichen Dimen-
sionen der neuen Lernkultur.

Ein fir das 21.Jahrhundert wegweisender Bildungsreport stammt von der
UNESCO und schlieflt an den Faure-Bericht von 1972 an. Er geht auf die dreijahrige
Arbeit der UNESCO-Kommission Bildung fiir das 21. Jahrhundert von 1993 bis 1996
unter dem Vorsitz von Jacques Delors zuriick (vgl. Deutsche UNESCO-Kommission
1997). Er ist als Delors-Bericht in die Geschichte der internationalen Bildungspolitik
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eingegangen und sieht im lebenslangen Lernen den ,Schliissel zum 21. Jahrhundert”
und fiir , Bildung fiir alle®.

Was diese programmatischen Studien auszeichnet, sind weniger empirische und
quantitative Datenerhebungen — wie beispielsweise bei den PISA-Studien —, sondern
ihr Blick in die Zukunft. Thre Nachhaltigkeit liegt im Programmatischen. Die Berichte
bilden einen breiten interdisziplindren und internationalen Konsens ab, der national
unterschiedlich priorisiert werden kann. Damit kommt ihnen eine Wegweiserfunk-
tion beim Thema ,Bildung fiir alle“ zu. So geben sie eine international gemeinsame
Richtung vor und bieten eine Strategie fiir Bildungsgerechtigkeit. Von Bedeutung ist
dabei auch, dass keine Trennung von beruflicher und allgemeiner Bildung vorgenom-
men wird. Mit dieser konzeptionellen Inklusion wird eine Segmentierung und Kon-
kurrenz innerhalb des Bildungssystems vermieden. Betont wird der ganzheitliche
Blick auf Bildung und Lernen. Die Leitstudien wenden sich damit auch gegen die
moglichen Folgen einer Bildungslandschaft, die aus einer funktional ausdifferenzier-
ten Vergesellschaftung im Kontext einer Marktwirtschaft erwachsen kénnen, wo Bil-
dung einen Warencharakter erhilt und sich in einer Wettbewerbsspirale bewihren
muss. Letztlich geht es darum, den Macht- und Herrschaftscharakter von Bildung zu
demokratisieren.

3.2.3 Weltbildungsberichte

Von Bedeutung fiir die Erfassung von Bildungsungerechtigkeit sind auch die statis-
tisch orientierten Weltbildungsberichte der UNESCO und der OECD. Die UNESCO
verdffentlicht im zweijihrigen Abstand einen Weltbildungsbericht, der die Entwick-
lung des Bildungswesens im internationalen Vergleich darstellt und auf einen
Schwerpunkt fokussiert (vgl. UNESCO 2000). Folgende Themen wurden dabei seit
1991 u. a. bearbeitet: ,Grundbildung fur alle“ (1991), ,Bildung und Forschung* (1993),
,Bildung von Frauen und Midchen“ (1995), , Die Rolle des Lehrers“ (1998), ,Recht auf
Bildung* (2000).

Die OECD verdffentlicht ergianzend dazu jihrlich einen Indikatorenbericht zur
Bildung, der international und vergleichend zentrale Bildungsindikatoren misst. Ins-
gesamt werden dabei mit 31 Indikatoren die Bildungssysteme beurteilt (vgl. aktuell
OECD 2020). Ziel ist eine umfassende statistische Erfassung und Beschreibung der
Situation der Bildungssysteme. Die Bedeutung dieser Berichte zum Thema ,Bildung
fur alle liegt vor allem im statistischen Datenmaterial und in der Fokussierung auf
spezielle bildungspolitische Themen. Bildungsungerechtigkeit kann damit empirisch
belegt und historisch nachgewiesen werden und bietet eine Basis fiir bildungspoliti-
sche Schwerpunktsetzungen.

3.24 Weltbildungskonferenzen und CONFINTEA-Konferenzen

Die 1990er-Jahre waren auf der internationalen und transnationalen Ebene u. a. durch
eine Vielzahl wichtiger Weltkonferenzen gekennzeichnet, z. B. durch den Weltkinder-
gipfel in New York 1990, den Umweltgipfel in Rio 1992, die Weltbevolkerungskonfe-
renz in Kairo 1994, die Weltwissenschaftskonferenz in Budapest 1999. Das Thema Bil-
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dung griffen dabei insbesondere zwei Konferenzen auf: die Weltbildungskonferenz
1990 in Jomtien (Thailand) und das Weltbildungsforum 2000 in Dakar (Senegal). Die-
ser Zeitraum von 1990 bis 2000, die sogenannte Jomtien-Dekade, war das Jahrzehnt,
in dem die alte Forderung der UNESCO nach ,Bildung fiir alle“ nachhaltig realisiert
werden sollte. Dazu kamen in Jomtien 115 Staaten und 150 Organisationen zusam-
men und verabschiedeten eine Deklaration zur weltweiten Grundbildung (vgl. Deut-
sche UNESCO-Kommission 1991). Im Mittelpunkt stand die Idee von Bildung als
Grundrecht und Schliissel fiir Innovation und zur Uberwindung von Armut.

Zur Uberpriifung und zur Weiterentwicklung fand im April 2000 eine darauf
aufbauende Weltbildungskonferenz in Dakar statt, an der 1.500 Delegierte aus 181
Lindern teilnahmen. Dazu wurde im Vorfeld die bislang umfangreichste weltweite
Bildungsevaluation durchgefiihrt (vgl. Sandhaas 2000). Speziell fiir die Erwachsenen-
bildung finden seit 1949 auf internationaler Ebene und ausgerichtet von der UNESCO
ebenfalls Konferenzen statt: die sogenannten CONFITEA-Konferenzen (Conférence
International sur I'Education des Adultes). Bislang fanden sechs solcher Konferenzen
statt, zuletzt 2009 in Belém (Brasilien). Die nichste folgt 2022 in Marokko.

Diese Konferenzen reihen sich in die internationale Konferenzkultur der Verein-
ten Nationen ein, auf denen die oben beschriebenen Studien, Berichte und Statistiken
diskutiert und fokussiert werden. Ein Merkmal ist dabei die breite Einbindung zivil-
gesellschaftlicher Akteure und ihr Dialog mit Politik und Forschung. Im Vorfeld die-
ser Konferenzen finden weltweit nationale Workshops zur Abstimmunyg statt.

4 Fazit

,Bildung fiir alle“ ist einerseits — international ebenso wie in der Bundesrepublik
Deutschland — als politischer Leitbegriff seit den spiten 1960er-Jahren in den gesell-
schaftlichen und piadagogischen Diskursen sichtbar implementiert und wird als sol-
cher in bildungspolitischen Programmen und politischen , Sonntagsreden gepflegt;
andererseits ist ,Bildung fiir alle“ jedoch auch sehr heterogen empirisch existent —
und auch in Deutschland kann nur eingeschrinkt davon gesprochen werden, wenn
wir beispielsweise die Situation von funktionalen Analphabeten bzw. gering Literari-
sierten betrachten (vgl. Grotliischen & Riekmann 2012; Grotliischen & Buddeberg
2020).

Zweifellos ist dabei die Situation zwischen den Lindern des Siidens und des Nor-
dens nicht vergleichbar.

Die abendlindische Idee (lebenslanger) , Bildung fiir alle“, wie sie bereits Seneca
und Comenius philosophisch und theologisch begriindet und verortet haben, wird
heute von internationalen Organisationen (UN, UNESCO, OECD) und Vereinigun-
gen (Club of Rome) in den gesellschaftspolitischen Diskurs eingebracht und ist
mittlerweile auch im Bereich der Erwachsenenbildung zu einer zentralen Leitidee ge-
worden.
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Die Zukunft wird zeigen, ob es gelingt, mit neuen (erwachsenen-)pidagogischen
Konzepten sowie auf der Grundlage ausreichender éffentlicher Férderung diesen An-
spruch voranzubringen.

Empirisch signifikante Daten liegen vor und es ist auch weniger ein Erkenntnis-
problem als vielmehr ein operatives und strategisches Umsetzungsproblem. Der poli-
tische Wille ist entscheidend und damit gesellschaftliche Macht- und Herrschaftsver-
hiltnisse.

,Bildung fur alle“ kann nur gelingen, wenn Erwachsenenbildung nicht nur als
okonomisch verwertbare Weiterbildung betrachtet wird, sondern — mit Seneca und
Comenius — als eine Schule des Lebens: fiir jeden Einzelnen. Das aber ist keine pida-
gogische, sondern eine politische Fragestellung.
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Zusammenfassung

Armut ist schon immer ein sozialpolitisches Problem, zudem nimmt die Kluft zwi-
schen Arm und Reich zu. Es wire also ein dringliches Thema der Erwachsenenbil-
dung. Bei einem Riickblick auf die Fachliteratur ist jedoch weitgehend Fehlanzeige zu
vermelden. Wenn neuerdings ,Armut“ um Kategorien wie ,Bildungsferne“ und , Bil-
dungsverlierer” erweitert wird, dann ist das zwar kritisierbar, aber es sind originire
Zielgruppen fiir die Erwachsenenbildung. Theorie und Praxis stellen sich darauf ein,
denn immer noch gilt der Anspruch, dass Bildung frei macht. Bei der Realisierung
ergeben sich neue Handlungsstrategien und einige Herausforderungen fiir die Pro-
fession. Freiberufliche Weiterbildner*innen sind oft selbst von Armut betroffen.
Letztendlich kann Armut nur bedingt durch Bildung beseitigt werden.

Stichworter: Armut; Erwachsenenbildung; Bildungsferne

Abstract

Poverty has always been a socio-political problem; moreover, the gap between rich and
poor is increasing. It would therefore be an urgent topic for adult education. However,
a review of the specialist literature reveals a largely lack of evidence. If “poverty” has
recently been expanded to include categories such as “educationally disadvantaged”
and “educational losers”, then this can be criticised, but these are original target
groups for adult education. Theory and practice are adapting to this, because the claim
that education sets people free is still valid. In realising this, new strategies for action
and some challenges for the profession arise. Freelance trainers are often affected by
poverty themselves. Ultimately, poverty can only be eliminated to a limited extent
through education.

Keywords: poverty; adult education; educational disadvantage
Es ist ein eigenartiger Widerspruch: Die Spaltung der westlichen Gesellschaften, auch
der deutschen, in Arm und Reich und die immer weiter auseinandergehende Schere

wird breit und prominent dargestellt (vgl. Piketty 2014; Butterwegge 2020). Auch die
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offiziellen Daten sind eindeutig. Dem Sozialbericht fiir die Bundesrepublik Deutsch-
land galten im Jahr 2018 16,0 % der Bevélkerung in Deutschland als ,armutsgefihr-
det“. Gemessen wurde es, wenn das ,Nettodquivalenzeinkommen [...] weniger als
1.136 Euro im Monat betrug“ (Destatis etal. 2021, S.224). Das , Armutsgefihrdungs-
risiko“ korrespondiert mit dem erreichten Bildungsabschluss: ,9,6 % der Personen
mit einem hohen Bildungsstand, 16,2 % der Personen mit einem mittleren Bildungs-
stand und 30,5 % der Personen mit einem niedrigen Bildungsstand (waren im Jahr
2018) armutsgefihrdet (Ebd., S.226).

1 Erwachsenenbildung und Armut: ,ein gestortes
Verhiltnis*

Die letzte Zahl miisste alle auf den Plan rufen, die in Wissenschaft und Praxis, Bil-
dungs- und Verbandspolitik oder in der Tragerschaft und den Einrichtungen fiir Er-
wachsenenbildung titig sind. Doch das ist die andere Seite des Widerspruchs: Armut
scheint kein nennenswertes Thema der Erwachsenenbildung zu sein, in der Fachpub-
lizistik spielt es allenfalls am Rande eine Rolle. Will man da findig werden, muss man
weit zuriickgehen, beispielsweise in den Anfang des Jahres 1994. Dort hatte sich DIE.
Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung zum ersten und letzten Mal schwerpunktmifig
mit ,Armut in der Erwachsenenbildung” beschiftigt. Das war damals, also vor 27 Jah-
ren, das zentrale Thema des ersten Heftes nach der ,Null-Nummer“ von DIE (vgl.
Nuiss] 1994).

Auch die Durchsicht weiterer Jahrginge von Fachzeitschriften erbringt keine we-
sentlich anderen Ergebnisse. Die Schwerpunktthemen fiir das Journal fiir politische
Bildung konnten bis zum Heft 1/2005 zurtickverfolgt werden. Fur Heft 3/2006 hiefd
es ,Verdringte Herausforderungen. Ungleichheit und politische Bildung®, das war
das einzige Mal, dass dieses Thema zentral dargestellt wurde. Bei der Riickschau auf
die Hessischen Blitter fiir Volksbildung wird man erst im Heft 4/2009 fiindig, es ging
um ,Gewinner und Verlierer in der Weiterbildung“. Die Redaktion der Auflerschu-
lischen Bildung griff das Problem im Heft 3/2008 auf, es lautete ,Politikferne und
bildungsbenachteiligte Menschen als Zielgruppe politischer Bildung“. Das Forum Er-
wachsenenbildung fragte immerhin recht zeitnah (Heft 3/2017): ,Armut — arm an
Mut?“

Diese kleine Bilanz lisst den Schluss zu, dass Armut nicht zu den dringenden
und vordringlichen Themen der Erwachsenenbildung zihlt. Verstirkt wird dieser
Eindruck, wenn man in das volumindése, 1.609 Seiten umfassende ,,Handbuch Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung“ schaut (vgl. Tippelt & Hippel 2018). Im Sachwort-
register tauchen weder die Begriffe Armut oder Bildungsferne noch Prekariat o. A. auf
(vgl. ebd., 1589-1609).

Dabei hatte — ein weiterer Widerspruch, namlich zu der diirftigen Zahl der Funde
— Ekkehard Nuissl im Editorial von DIE, Heft 1/1994, verkiindet: Armut ,ist ein wichti-
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ges Thema, ein Problem, das in die Erwachsenenbildung gehért, vor allem in die 6f
fentlich verantwortete Erwachsenenbildung” (Nuissl 1994, S. 3).

Das hitte ein Ausrufezeichen sein kénnen, doch es hatte — zumindest fiir die
Publizistik der Erwachsenenbildung — nur eine spirliche Resonanz. Aber auch in den
Jahren davor wurde in der Erwachsenenbildung das Thema Armut ausgegrenzt, ja
ignoriert. Im selben DIE-Heft stellte Hans Tietgens fest, dass die Erwachsenenbil-
dung ,in der Vergangenheit ein gestortes Verhiltnis zur Armut gehabt hat [...]. [Es]
konnte dariiber nachgedacht werden, warum Armut von der Erwachsenenbildung mit
einer merkwiirdigen Haltung der Scham behandelt wird“ (Tietgens 1994, S. 33).

Doch warum war und ist das so? Mit einer rhetoretischen Frage gibt Gerhard
Reutter im Forum Erwachsenenbildung eine Antwort: ,Scheut die Erwachsenenbil-
dung insgesamt womoglich davor, mit dieser weitreichenden Thematik allzu politisch
widerstindig und kapitalismuskritisch wahrgenommen zu werden?“ (Reutter 2017,
S.4)

2  Bildungsferne, Bildungsverlierer*innen, Benachteiligte
und Benachteiligungsférderung

Wurde Armut, obwohl sie so offensichtlich ist, von denjenigen, die wissenschaftlich,
bildungspolitisch und unmittelbar praktisch fiir und in der Erwachsenenbildung titig
sind, wirklich nicht intensiv wahrgenommen und aufgegriffen? Im Jahr 2002 er-
schien eine umfassende Veréffentlichung, herausgegeben vom Deutschen Institut fiir
Erwachsenenbildung, mit dem Titel: , Benachteiligte und Bildungsferne — Empfeh-
lungen fiir die Weiterbildung* (Briining & Kuwan 2002). Es ist eine umfangreiche
Studie, die u. a. auf Datenanalysen, Literaturrecherche, der Auswertung von Program-
men, Projekten und Modellvorhaben sowie Expert*innen- und Teilnehmer*innen-
interviews beruht.

Der Ausgangspunkt: Es ,wurde deutlich, dass benachteiligte Bevolkerungsgrup-
pen in der Weiterbildung unterreprisentiert sind“ (ebd., S.5).

Neu ist, dass in der Studie die Einschitzung von ,Benachteiligung” problemati-
siert wurde: , Die Begriffe ,Benachteiligte, benachteiligte Zielgruppen, Benachteilig-
tenférderung’ sind eine unzulissige Verkiirzung der dahinter liegenden individuellen
wie gesellschaftlichen Problemlagen. Wenn der Blick nicht nur auf die Personen ge-
richtet ist, die fiir benachteiligt gehalten werden, verfestigt er die Defizitsicht. Thre
Erfahrungen, vorhandenen Kompetenzen und Potenziale sowie die Bewiltigungsstra-
tegien, um mit ihrer Lebenssituation umzugehen, bleiben auflerhalb der Wahrneh-
mung und Anerkennung. ,Benachteiligt’ wird zur individuellen Zuschreibung der
Gesamtperson, die zudem meist von auflen, in der Regel von Institutionen, vorge-
nommen wird. Damit geht eine normative Zuschreibung von Defiziten einher, die zu
Stereotypisierung und zu Stigmatisierung fithren kann“ (ebd., S. 20).

Das war eine Distanzierung von dem Zielgruppenansatz, der in den 1970er-Jah-
ren eine Kernidee emanzipatorischer Erwachsenenbildung war. Die Studie wandte
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sich davon ab, der ,benachteiligten“ Zielgruppe ,objektive” Bildungsziele zuzuschrei-
ben, stattdessen erfolgte eine Hinwendung zu den ,subjektiven Faktoren®, d.h. dem
,Lerninteresse, [dem] Verwertungsinteresse und [den] individuellen Werthaltungen
und Einstellungen zu Weiterbildung“ (ebd., S.23). D.h.: ,Erforderlich sind auf die
Lebenssituation der jeweiligen Zielgruppe ausgerichtete Angebote, die bisherige Lern-
erfahrungen, die Motivationslage und die spezifischen Bildungsbarrieren der poten-
ziellen Zielgruppe beriicksichtigen® (ebd., S. 219; Hervorhebung im Original).

3  Konsequenzen fiir das Professionsverstindnis

Fiir Didaktik und Methodik gaben die Forscher*innen die folgende Empfehlung: ,In
die Bildungsmafinahmen sind als durchgingiges Prinzip Kompetenzansatz und
Potenzialanalyse, Lebensweltbezug und Lernen-Lernen sowie Vermittlung von Kennt-
nissen zu neuen Medien zu integrieren. In Bildungsmafnahmen sollen demokrati-
sche Vorgehensweisen eingeiibt und Konzepte der Lebensplanung unter Beriicksich-
tigung diskontinuierlicher Erwerbsverldufe entwickelt werden* (ebd., S. 90).

Entsprechend diesen Primissen sollte sich auch das Professionsverstindnis der
padagogischen Mitarbeitenden in den Bildungseinrichtungen verandern: Bedeutend
werden , [ijndividuelle Férderung, Beratung, Begleitung® (ebd., S.222).

Damit entfillt die herkémmliche Vorstellung vom ,Lehren“ und der ,Lehre*:
,Die Dozenten wissen, dass sie nicht mehr die Lehrenden im klassischen Sinne sind,
sie verstehen sich als Lernbegleiter, die die Teilnehmenden beraten und unterstiitzen,
damit diese ihre eigenen Lernziele und -wege finden. Diese Umorientierung erfordert
ein verdndertes Selbstverstindnis und eine andere Rolle der Lehrenden und eine stir-
kere Berticksichtigung der individuellen Situation jedes Teilnehmenden, sowohl was
die Lebensbiografie als auch was die augenblickliche Situation betrifft. Die Lernbe-
gleiter haben selbst erfahren, dass es oft schwer ist, den Teilnehmenden die Verant-
wortung fiir ihr Lernen zu tiberlassen, sie aber gleichzeitig so zu unterstiitzen, dass
sie die notwendigen Lernschritte machen kénnen“ (ebd., S.232).

4  Die Gruppe der Adressat*innen bleibt unklar

Die Studie ist zwar detailliert erarbeitet worden — von ihren zahlreichen Erkenntnis-
sen, Empfehlungen und aufgeworfenen Fragen wurden hier nur wenige wiedergege-
ben —, aber sie 16st nicht das bereits konstatierte Manko der ,Armut in der Erwachse-
nenbildung®. Bezeichnend ist, dass die umfangreiche Expertise das eng gefasste
Thema ,Armut“ nur am duflersten Rand zum Ausdruck bringt, in einem kleinen Ab-
satz (ebd., S.18).

Doch sind ,Bildungsferne und ,Benachteiligte“ gleichzusetzen mit Armen?
Diese Frage verweist auf unterschiedliche Erkenntniszuginge. Die ,Bildungsferne“
kann kulturell begriindet werden, die Benachteiligung psychologisch, die Armut aber
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politisch. Insofern zeigt auch die Arbeit der Gruppe der Autor*innen um Briining
und Kuwan keinen Weg, wie Erwachsenenbildung auf Armut reagieren soll.

Aber es gibt gleichwohl einen Zusammenhang. Denn mangelnde finanzielle Mit-
tel sind ein Grund dafiir, dass es ,Bildungsverlierer*innen* gibt. Darauf verweist das
Heft 4/2009 der Hessischen Blitter zur Volksbildung: ,Bildungsverlierer kénnen
heute Menschen sein, die voll erwerbstitig sind, von ihrem Lohn aber keine Weiterbil-
dung mehr finanzieren kénnen [...]. Bildungsverlierer kénnen Menschen sein, denen
der Zugang zu ausreichender Bildungsinfrastruktur fehlt oder verloren zu gehen
droht oder die in prekiren Lebensumstinden in vergleichsweise ,reichen‘ Regionen
leben und keine finanziellen Mittel zur Bildungspartizipation (mehr) haben. Bil-
dungsverlierer konnen Menschen sein, die im Alter zwar Zeit, aber keine finanziellen
Mittel zur Teilhabe an Bildung (mehr) haben“ (Schéll & Robak 2009, S. 303).

5 Ein Blick in die Teilnahmestatistiken

Dass es nach wie vor erhebliche Diskrepanzen in der Beteiligung an Veranstaltungen
der Erwachsenen-/Weiterbildung gibt, belegt der AES-Trendbericht ,Weiterbildungs-
verhalten in Deutschland 2018“ (Bilger & Straufl 2019): ,Auch im Jahr 2018 zeigt sich,
dass mit zunehmender schulischer Bildung die Quoten der Teilnahme an Weiterbil-
dung ansteigen. Im Jahr 2018 nehmen 69 Prozent der Personen mit hohem Schulab-
schluss mindestens an einer non-formalen Weiterbildungsaktivitit teil. Darauf folgen
mit deutlichem Abstand Personen mit mittlerem Schulabschluss (51%) und wiede-
rum mit deutlichem Abstand Personen mit niedrigem Schulabschluss (39 %). Diese
Rangfolge ist seit dem Jahr 1991 unverindert“ (ebd., S. 30f.).

Bei der ,nicht berufsbezogenen Weiterbildung“ wird die Misere noch deutlicher.
An Veranstaltungen hierzu nahmen 18 % (der 5.359 Befragten) mit hohem Schulab-
schluss, aber nur 7% mit einem niedrigen Abschluss teil (vgl. ebd., S. 31).

Von dem Erwerb von umfassender Bildung weitgehend ausgeschlossen und da-
mit mehr oder weniger bildungsarm sind Menschen ohne ausreichende Deutsch-
kenntnisse und solche mit mangelnder Lese- und Schreibkompetenz (Illiteralitit,
Analphabetismus). Das sind seit einigen Jahren neue, fiir die Institutionen auch luk-
rative Zielgruppen. In den Volkshochschulen wurden im Jahr 2019 61.506 Kurse zu
,Deutsch als Fremdsprache“ angeboten, gezihlt wurden da 894.669 Teilnehmer*in-
nen (vgl. Huntemann etal. 2021, S.79). Es gab 11.640 Alphabetisierungskurse mit
138.238 Belegungen (vgl. ebd., S. 81).

6 Immer noch gilt: Wissen ist Macht und Bildung
macht frei

Die Begriffe , Bildungsferne“ und , Bildungsarmut* sind in den letzten Jahren wieder
stirker in die Diskussion gekommen (vgl. Bremer etal. 2015, S.17ff., 50; Butterwegge
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2020, S.226-237). Christoph Butterwegge sieht sie kritisch: , Problematisch ist der Be-
griff ,Bildungsarmut’, weil er [...] suggeriert, dass die Armut in Bildungsdefiziten der
einzelnen Person begriindet liegt. Einkommens- bzw. finanzschwache Familien wird
auf diese Weise das sie sozial ausgrenzende und stigmatisierende Etikett der ,Bil-
dungsferne‘ angeheftet. Damit vertauscht man Ursache und Wirkung, denn Armut
zieht in einer zunehmend 6konomischen Imperativen gehorchenden, marktférmig
bzw. kapitalistisch organisierten Gesellschaft fast zwangslaufig mangelnde bzw. man-
gelhafte Bildung nach sich, wihrend eine gute (Aus-)Bildung heutzutage keineswegs
mehr die Gewihr daflir bietet, auflerhalb des breiten Niedrigsektors zu arbeiten”
(ebd., S.231f).

Daraus kénnte man folgern, dass das Thema ,,Armut und Erwachsenenbildung”
einen Zusammenhang herstellt, der faktisch nicht gerechtfertigt ist. Denn Erwachse-
nenbildung, so der weitere Schluss, verhindere keine Armut. Die Teilnahme an ihren
Veranstaltungen konnte die Illusion erzeugen, dem Prekariat und der Armut zu ent-
gehen. Die wahren Verursacher — so Butterwegge — sind die ,6konomischen Impera-
tive“ der kapitalistischen Gesellschaft. Er spitzt zu: ,Wer im Bildungssystem einer
Klassengesellschaft auf ,Chancengleichheit’ oder ,-gerechtigkeit’ hofft, hingt einer
Mlusion an“ (ebd., S.233).

Diese pointierten (und im Buch gut belegten) Aussagen kénnten zu der Konse-
quenz fiithren, dass die Arbeit der Erwachsenenbildung fiir die Beseitigung von , Ar-
mut“, ,Bildungsarmut“ und ,Bildungsbenachteiligung“ ein triigerischer Etiketten-
schwindel sei. Denn die mafigeblichen Faktoren wirken nicht im Bildungssystem.
Das wiirde jedoch dem Professionsverstindnis von Erwachsenenbildner*innen
widersprechen. Da ist das alte, kimpferische und optimistische Motto von Wilhelm
Liebknecht nach wie vor richtungsweisend: ,Wissen ist Macht — Macht ist Wissen*“
(Liebknecht 1904) oder ,Bildung nach frei“ (ebd., S.17). Auch heute noch ist aktuell
und giiltig, was er 1872 sagte: ,Der Durst nach Wissen ist jedem Menschen angebo-
ren, die Fihigkeiten sind gleichmifig unter den Menschen verteilt. Nicht alle haben
gleiche Anlagen, aber bei allen normalgeborenen Kindern ist die Gesamtsumme der
Anlagen so ziemlich gleich, und von den Verhiltnissen hingt es ab, ob und wie die
Anlagen und welche Anlagen entwickelt werden. Die Keime sind in unendlicher Fiille
in dem Menschengeschlecht niedergelegt; fast alle aber vertrocknen aus Mangel an
den Entwicklungsbedingungen unter den heutigen Gesellschaftsverhiltnissen. Es
ist purer Zufall, kommt ein Talent zur Entfaltung; eine Menge giinstiger Umstinde
miissen zusammenwirken. Die Talente des Armen haben gerade so viel Aussicht zu
wachsen und aufzublithen wie Saatkorn, gestreut auf die festgestampfte, ununterbro-
chen von FiiRen getretene, von Ridern zerfressene Landstrafle” (ebd., S.43).

Aus meiner Sicht spricht nichts dagegen, dass diese Klarstellung von vor 150 Jah-
ren heute noch richtig ist.
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7  Aufgaben und Herausforderungen fiir die Profession
und die Praxis

Nun aber zur Frage, wie Erwachsenenbildung heute auf die eindeutig konstatierte
Armut und Bildungsarmut reagieren konnte. Ich gehe zuriick auf die Studie von Brii-
ning und Kuwan aus dem Jahr 2002, die trotz aller bereits festgestellten Mangel einige
perspektivreiche Schliisse nahelegt. Ich fasse sie zusammen:

« Armutnicht personalisieren

« dennoch den subjektiven Faktor beriicksichtigen

« keine Defizitschreibung

« die Kompetenzen und Potenziale férdern

« Lebenswelt und -erfahrung einbeziehen

« Verringerung, Abbau der Zugangsbarrieren zur , Bildung”

« auf Betroffene aktiv zugehen

« Beratung und Férderung

« Lernbegleitung statt Belehrung

Das alles sind Kriterien und Kategorien, die allgemein fiir Erwachsenenbildung sinn-
voll und derzeit unbestritten sind. Doch so einfach ist das in der Realitit nicht um-
zusetzen. Ein aktuell erschienenes Interviewbuch ging der Frage nach, wie jiingere
politische Erwachsenenbildner*innen ihre Profession verstehen und vor welchen be-
sonderen Herausforderungen sie derzeit steht. Dabei hat sich Falk Scheidig u. a. mit
der Frage nach den Zielgruppen auseinandergesetzt:

,Dem Zielgruppenbegriff haftet immer eine implizite Defizitzuschreibung an,
was in der Erwachsenenbildungswissenschaft eine Problematisierung erfihrt. Bedeut-
sam scheinen mir Angebote fiir jene Menschen, die die aufRerschulische politische
Bildung wenig bis gar nicht erreicht und/oder die im Hinblick auf ihre Haltung und
individuelle Voraussetzungen darin bestirkt werden miissen, informiert an der Demo-
kratie zu partizipieren respektive iiberhaupt partizipieren zu kénnen. Dies konnten
zum Beispiel Personen mit niedrigem formalen Bildungsniveau und Illettrismus
ebenso sein wie Personen mit Migrations- und Fluchterfahrung oder Politikdesinteres-
sierte und -verdrossene — unabhingig von Alter und Geschlecht. Dies impliziert, For-
mate zu entwickeln und auszubauen, die fiir wenig erreichte Kreise oder solche mit
entsprechenden Bedarfen und Bediirfnissen attraktiv, niedrigschwellig und anschluss-
fahig sind. Darin liegt zweifelsohne eine grofse Herausforderung, der sich Wissen-
schaft, Bildungspraxis und Politik noch intensiver zuwenden miissten“ (Scheidig 2021,
S.149).

Helmut Bremer hat in derselben Publikation ebenfalls die Kritik am Zielgrup-
penbegriff aufgegriffen, ,er hitte die Tendenz, Bilder defizitirer Gruppen zu transpor-
tieren, es wiirden damit erst die Gruppen konstruiert, fiir die dann schubladenartige
Konzepte und Angebote gemacht wiirden [...]. Gleichwohl ist daran zu erinnern, dass
das Zielgruppenkonzept in der Erwachsenenbildung gerade dazu helfen sollte und
soll, auf makro- und mikrodidaktischer Ebene die lebensweltlichen Einbindungen
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und Voraussetzungen der Adressat*innen zu beriicksichtigen und Teilnehmenden-
orientierung zu erméglichen“ (Bremer 2021, S.45).

Fir ,bildungsferne“ und arme Menschen sind die Zugangangsbarrieren zu den
Hiusern der Erwachsenenbildung hoch, oft zu hoch. Sie gehen nicht von selbst dort
hin. Daher miissen Erwachsenenbildner*innen gruppen- und ortsspezifische For-
men der ,aufsuchenden Bildungsarbeit (Bremer etal. 2015, S.17) entwickeln — also
weg vom Schreibtisch hin in die prekiren Stadtteile und Quartiere. Damit fillt die
Grenze zur Sozialarbeit/Sozialpidagogik (vgl. ebd., S.29ff)). Dazu Bremer etal.:
,Gerade im Hinblick auf ,bildungsferne‘ Gruppen ist die Schnittmenge zwischen
Bildungsarbeit und Lebenshilfe oder Sozialarbeit grof. Wenn man Zugang in die Le-
benswelt dieser Zielgruppe erreichen mdochte, helfen klare disziplinire Grenzziehun-
gen moglicherweise wenig“ (ebd., S.30f.). Angesichts der Individualisierung der Le-
bensverhiltnisse und der sozialen Spaltungen in der Gesellschaft wird diese Grenze
sowieso obsolet. Der tarif- und professionspolitische Pferdefufy: Das kénnte bei man-
chen Trigern zu Uberlegungen fithren, ob die tariflichen Eingruppierungen ihrer p-
dagogischen Mitarbeiter*innen entsprechend angepasst, im Klartext: heruntergestuft,
werden konnten.

8 Letztlich geht es ums Geld

Nattirlich spielt bei den Themen ,Armut“ und , Bildungsarmut“ Geld eine grof3e Rolle,
und zwar in zweifacher Hinsicht: Zum einen stehen die Einrichtungen der Erwachse-
nen-/Weiterbildung unter einem betriebswirtschaftlich bestimmten Diktat, die ,Ein-
nahmen miissen stimmen®, das ,Unternehmen muss sich rechnen®, die , Leistung”
von Pidagog*innen wird am erzielten ,Kostendeckungsgrad“ ihrer Arbeit bemessen
(sieche Dobischat & Hufer 2014; Hufer 2021). Die Seminare werden dadurch teurer.
Arme Menschen bzw. von Armut Betroffene sind damit de facto an der Teilnahme an
Erwachsenenbildungsveranstaltungen ausgeschlossen. Zum anderen arbeitet das
Gros der Erwachsenenbildner*innen freiberuflich und ,soloselbststindig”. Die Ein-
kiinfte reichen oft gerade zum Uberleben, keinesfalls zu einem guten Leben (siehe
Alfinger etal. 2014). Auf einer Tagung der GEW-Fachgruppe Erwachsenenbildung
meldete sich eine freiberufliche Pidagogin zu Wort: Sie sagte sinngemif: ,Ich arbeite
in Alphabetisierungskursen der Erwachsenenbildung, und zwar bei mehreren Tri-
gern. Dafiir habe ich bewusst studiert. Ich machte mir keine Illusionen, dass ich da-
mit hohe Einnahmen erzielen kénnte, aber ich nahm an, dass ich einigermaflen gut
leben konnte. In der Realitit sieht es so aus, dass ich gerade ans Existenzminimum
komme, d.h., dass ich in etwa die gleichen Einkiinfte habe wir meine Kursteilneh-
mer*innen. Um mir wenigstens etwas leisten zu konnen, habe ich mich einem
Tauschring angeschlossen. Ich biete Nachhilfestunden, Unterstiitzung im Umgang
mit Behorden und Sprachunterricht an und bekomme dafiir meine Haare geschnit-
ten, meine Kleidung geniht oder werde ab und zu zum Essen eingeladen.”
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Wenn man iiber Armut in der Erwachsenenbildung spricht, dann geht die Ziel-
richtung zwar nach auflen, in die Gesellschaft hinein, der Blick muss aber auch ins
Innenleben der Einrichtungen der Erwachsenenbildung gehen. Damit schlief3t sich
der Kreis: Armut und Bildungsarmut abzubauen ist vor allem eine politische Aufgabe.
Das spezielle Feld der Bildungspolitik ist da mitentscheidend. Erwachsenenbild-
ner*innen, die in der Praxis stehen, miissen sich daher politisch positionieren. Das
geht nicht ohne Konflikte — und dazu bedarf es Mut.
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Sozialraumorientierte Bildungsarbeit fiir
sogenannte , bildungsferne Gruppen*

EWELINA MANIA

Zusammenfassung

Sozialraumorientierte Bildungsansitze werden verstirkt als Strategien zur Erreichung
neuer Zielgruppen diskutiert. Es ist in erster Linie die Aufgabe von Programmplanen-
den in der 6ffentlich geforderten Weiterbildung, eine breite Palette von Bildungsange-
boten fur alle Bevilkerungsgruppen bereitzustellen und auch bisherige Nichtteil-
nehmende zu erreichen. Der Beitrag zeigt auf, was sozialraumorientierte Ansitze
kennzeichnet und welchen Beitrag diese bei der Gewinnung sogenannter ,bildungs-
ferner Gruppen® leisten kénnen. Im Ergebnis wird u. a. an Beispielen aus der Alpha-
betisierung und Grundbildung deutlich, dass es nicht ausreicht, einzelne Bildungs-
barrieren und Selektionsmechanismen zu beseitigen oder zu reduzieren, sondern der
Passung zwischen dem Angebotsprofil und den Ansprachestrategien der Weiterbil-
dungseinrichtungen sowie den Bildungsinteressen, Lebenswelten, Ressourcen auf
der Seite des Individuums bedarf.

Stichworter: Sozialraumorientierung; Ansprachestrategien;
Teilnehmendengewinnung; Alphabetisierung und Grundbildung; Bildungsferne

Abstract

Social space-oriented educational approaches are increasingly discussed as strategies
for reaching new target groups. It is primarily the task of programme planners in
publicly funded continuing education to provide a wide range of educational opportu-
nities for all population groups and also to reach previously non-participants. The arti-
cle shows what characterises social space-oriented approaches and what contribution
they can make in attracting so-called "educationally distant groups". Using examples
from literacy and basic education, it becomes clear that it is not enough to remove or
reduce individual barriers to education and selection mechanisms, but that a fit is
needed between the profile of the services offered and the approach strategies of the
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CET institutions as well as the educational interests, lifeworlds and resources on the
part of the individual.

Keywords: social space orientation; approach strategies; recruiting participants;
literacy and basic education; educationally disadvantaged people

1  Einleitung

Im Kontext der Erforschung und Entwicklung passender Ansprachestrategien fiir so-
genannte ,bildungsferne Gruppen“ gewinnen sozialraumorientierte Ansitze in der
Erwachsenen-/Weiterbildung an Bedeutung (vgl. Mania 2018; Bremer, 2021). Die so-
ziale Selektivitit der Weiterbildung wird unter den Begriffen Weiterbildungsschere,
Bildungsbenachteiligung oder Bildungsungleichheit problematisiert. Die Gewinnung
bisheriger Nichtteilnehmender wird im Weiterbildungsdiskurs oft als Aufgabe des Bil-
dungsmarketings, Bildungsmanagements oder der Bildungsplanung begriffen. Die
Konzeption passender Bildungsangebote, Ansprache (neuer) Zielgruppen und die
Entwicklung geeigneter Ansprachestrategien gehéren zu den Kernaufgaben von Pro-
grammplanenden in Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Gieseke 2008; Fleige etal.
2018) und bringen spezifische Kompetenzanforderungen mit sich (vgl. Hippel 2019).
Insbesondere 6ffentlich geférderte Weiterbildungsanbieter stehen vor der Herausfor-
derung, ,Bildung fiir alle“ anzubieten und alle Bevélkerungsgruppen zu erreichen.
Damit ist fiir Weiterbildungseinrichtungen und ihr Personal die Herausforderung
verbunden, Programme und Angebote immer wieder zielgruppenbezogen anzupas-
sen und zu optimieren. Der Beitrag nimmt daher die Perspektive der Weiterbildungs-
einrichtungen in den Blick und beleuchtet Strategien der Ansprache und Gewinnung
sogenannter ,bildungsferner Gruppen®. Dazu geht er der Frage nach, was sozial-
raumorientierte Ansitze kennzeichnet und welchen Beitrag diese bei der Gewinnung
sogenannter ,bildungsferner Gruppen“ leisten konnen. Nach der Klirung des Be-
griffs ,Bildungsferne“ werden Ausgangspunkte und Merkmale sozialraumorientier-
ter Ansitze skizziert. Dabei wird insbesondere auf die personliche Ansprache iiber
Vertrauenspersonen und Briickenmenschen im Sozialraum eingegangen. Zur Ver-
anschaulichung wird auf Beispiele aus dem Bereich der Alphabetisierung und Grund-
bildung zuriickgegriffen. AbschlieRend werden die Herausforderungen bei der Um-
setzung sozialraumorientierter Ansitze aufgezeigt.

2  Bildungsferne: Kldarung des Begriffs

Wenn man sich mit dem Phinomen der ungleichen Weiterbildungsbeteiligung aus-
einandersetzt, begegnen einem Begriffe wie Bildungsferne, Bildungsbenachteiligte,
Bildungsungewohnte, Bildungsabstinente, Nichtteilnehmende, Niedrigqualifizierte
oder Geringqualifizierte. Diese Begriffe sind mehrdeutig und meist negativ belegt;
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zudem werden sie oft unsystematisch verwendet (vgl. Siebert 2004b; Bremer etal.
2015b). Im Grunde ist kaum definiert, wer zu den sogenannten Bildungsfernen zihlt,
so Erler (vgl. 2010). Gemeint sind in der Regel Personen, die eine geringe Affinitit zur
Beteiligung an Bildungsangeboten aufweisen. Im Anschluss an Bremer, Kleemann-
Gohring und Wagner (2015b, S.17) wird im Folgenden jedoch von einer ,doppelten
Verankerung von Bildungsdistanz“ ausgegangen. Demnach haben nicht nur die Indi-
viduen eine , Distanz zu institutionalisierter (Weiter-) Bildung, sondern umgekehrt hat
auch die institutionelle Weiterbildung soziale und kulturelle Distanz zu diesen Adres-
satlnnen“ (ebd.). ,Bildungsferne“ ist dabei nicht zu reduzieren auf eine subjektive
Distanzierung von Bildung und eine defizitire Perspektive, ,sondern lisst sich als
Selbstausschluss aus Bildung als Folge struktureller FremdausschlieRung sehen
(Bremer et al. 2015a, S.107). In den Blick riicken deshalb Verdnderungen auf der Seite
der Weiterbildungseinrichtungen. Im Hinblick auf die Angebotsgestaltung bzw. An-
sprachestrategien werden insbesondere Ansitze der aufsuchenden bzw. sozialraum-
orientierten Arbeit als geeignete Strategien thematisiert (Bremer et al. 2015b; Mania
2021).

3  Sozialraumorientierte Bildungsarbeit

Konzepte der Sozialraumorientierung in der Erwachsenenbildung stehen in der Tra-
dition der ,aufsuchenden Bildungsarbeit”, die als Methode der Erwachsenenbildung
die traditionelle ,Komm-Struktur“ um eine ,Geh-Struktur” erginzt (Siebert 2004a,
S.17). Ansitze der Sozialraumorientierung kénnen dementsprechend als Méglichkeit
gesehen werden, die ,aufsuchende Arbeit“ konkret auszugestalten. Bei der Formulie-
rung von Merkmalen der Sozialraumorientierung wird hdufig an Konzepte aus dem
Bereich der Sozialen Arbeit angekniipft (vgl. Hinte 2009; Kessl etal. 2010; Friichtel
etal. 2010). Das ,Fachkonzept“ , Sozialraumorientierung* (Fehren & Hinte 2013) stellt
dort in verschiedenen Arbeitsfeldern wie der offenen Jugendarbeit (vgl. Deinet 2005),
dem Quartiersmanagement (vgl. Grimm et al. 2004) oder der Gesundheitsférderung
(vgl. Bestmann et al. 2008) die konzeptionelle Grundlage dar. Das Konzept steht in der
Tradition der Theorie und Praxis der Gemeinwesenarbeit, die in den 1960er- und
1970er-Jahren aus der angelsichsischen Tradition der ,communitybezogenen“ An-
sitze nach Deutschland iibertragen wurde. Zentralpunkt der Gemeinwesenarbeit ist
die Uberwindung der Fokussierung der Mikroperspektive im Sinne der Individuali-
sierung von Problemlagen durch die Berticksichtigung der Handlungsebene ,Com-
munity“, die im Anschluss an sozialékologische Ansitze als Mesoebene zwischen der
Mikroebene und der Makroperspektive (Gesamtgesellschaft) angesiedelt ist (vgl. Ma-
nia 2018, S. 50). Im Anschluss an die Diskussion im Bereich Soziale Arbeit lassen sich
folgende Prinzipien sozialraumorientierter Ansitze in der Weiterbildungspraxis be-
nennen (vgl. Mania 2013; 2020):
a) Bezugauf (sozial-)riumliche Distanzen
b) Ressourcen- und Lebensweltorientierung

Wissenschaft



34 Sozialraumorientierte Bildungsarbeit fiir sogenannte , bildungsferne Gruppen*

c) Partizipation der Betroffenen sowie Flexibilitit und Offenheit bei der Entwick-
lung von Lernformaten
d) ortsbezogene Netzwerkaktivititen und Kooperation.

Bezug auf (sozial-)raumliche Distanzen

Fir die Teilnahme an Weiterbildung sogenannter ,bildungsferner Zielgruppen* sind
(arbeitsbezogene) Gelegenheitsstrukturen und dezentrale Weiterbildungsangebote
besonders relevant. Daher sind Angebote in der Nihe des Wohn- bzw. Arbeitsortes
oder am Arbeitsplatz forderlich. Zudem ist die Wahl niedrigschwelliger Lernorte
relevant. Durch das Einbeziehen von Veranstaltungsorten im Sozialraum, die der an-
visierten Zielgruppe bereits bekannt und vertraut sind, kdnnen Barrieren zu Weiter-
bildungsanbietern vermieden und die charakteristisch geringe Mobilitit der Zielgrup-
pen berticksichtigt werden.

Ressourcen- und Lebensweltorientierung

Die Lebenswelt- und Ressourcenorientierung rekurriert auf einen ganzheitlichen Bil-
dungsbegriff, der auch lebenspraktische Fihigkeiten einbezieht (vgl. Bremer etal.
2015b). Im Anschluss an die phdnomenologische Soziologie wird , Lebenswelt“ stark
an den Begriff des Alltags gekoppelt und beschreibt ,ein Interesse an der Konkretheit
menschlichen Lebens, dem praktischen Handeln der Individuen und ihrer Lebens-
fuhrung“ (Rahn 2010, S.143). Bei der Konzeption von Bildungsangeboten sollen
demnach die Alltagsanforderungen, Lebensumstinde, Handlungskontexte und Bil-
dungsinteressen der Individuen beriicksichtigt werden. So ist es zielfithrend, bei der
Programm- und Angebotsentwicklung stirker kritische Lebensereignisse als mog-
liche Lernanlisse aufzugreifen. Im Sinne einer , Pidagogik der Uberginge“ (Hof et al.
2014) eignen sich biografische Ereignisse und Statuswechsel im Lebenslauf als Be-
zugspunkt fiir die Entwicklung von neuen Programmen und Angeboten in der
Erwachsenenbildung. Bei der Entwicklung neuer Formate kann an bestehende Lern-
angebote und Kompetenzen der Lernenden angekniipft werden. So kénnen beispiels-
weise Lehrende in bestehenden Angeboten passgenaue Informationen zu méglichen
Folgeangeboten vermitteln und damit im Sinne eines Ubergangsmanagements wei-
tere Bildungsaktivititen ermdoglichen (vgl. Liicker & Mania 2014). Im Hinblick auf
mogliche Themen und Inhalte ist an Angebote zu denken, die einen konkreten Nut-
zen fiir den Alltag und die Lebenswelt darstellen bzw. auf Austausch und Begegnung
abzielen. Dabei gilt es, Assoziationen zu Schule zu vermeiden und durch nutzenori-
entierte, praxisrelevante und handlungsaktivierende Settings neue und positive Bil-
dungserfahrungen hervorzurufen.

Partizipation der Betroffenen sowie Flexibilitit und Offenheit bei der
Entwicklung von Lernformaten

Sozialraumorientierung zielt auf die Unterstiitzung der Eigenstindigkeit und Aktivi-
tit der Individuen in ,méglichst selbstbestimmten Lebenszusammenhingen“ (Hinte
& Treef 2011, S.58). Es geht dabei um die Gestaltung solcher Rahmenbedingungen
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und Arrangements, die eine Mitbestimmung der Adressat*innen ermoglichen. Die
Partizipation der Individuen, beispielsweise bei der Konzeption von Lernangeboten,
bedarf eines Menschenbilds, das von einem miindigen Subjekt ausgeht. Im Rahmen
der Angebotsentwicklung kann an Ansitze partizipativer Angebotsentwicklung ange-
kniipft werden, in welchen Lernende als , Expert*innen fir sich selbst gesehen wer-
den. Als ,Turdffner” fiir neue Zielgruppen eignen sich vor allem kiirzere ,,Schnupper-
angebote“ mit wenigen Unterrichtsstunden, in welchen das Angebot ausprobiert
werden kann, ohne eine Verpflichtung fiir viele Termine eingehen zu miissen.

Ortsbezogene Netzwerkaktivititen und Kooperation

Bei der Entwicklung und Bewerbung neuer Lernangebote wird oft auf die Bedeutung
sozialraumbezogener Netzwerke und Aktivierung von sogenannten ,Beziehungsar-
beiterinnen und -arbeitern“ (Bremer et al. 2015a, S. 111) hingewiesen, die , Vertrauens-
personen* oder , Briickenmenschen“ genannt werden. Eine Zusammenarbeit zwischen
Weiterbildungseinrichtungen und Organisationen aus dem Bereich der Sozialen Ar-
beit ist dabei Erfolg versprechend. So kénnen Kooperationen mit Einrichtungen aus
dem Sozialraum wie sozialen Beratungsstellen, Tafeln, Familienzentren, Arbeitsagen-
turen und Vermittlungszentren, aber auch Schulen, Kitas, Betrieben, Vereinen, Se-
niorenheimen etc. entstehen. Als Vertrauenspersonen konnen Personen charakterisiert
werden, die durch ,ihren Beruf oder ihre ehrenamtliche Titigkeit Zugang zu Ziel-
gruppen haben“ (ebd.). Es handelt sich beispielsweise um Erzieher*innen oder So-
zialarbeiter*innen. Hingegen werden als Briickenmenschen Personen bezeichnet, die
yinnerhalb des Milieus, aus denen die Zielgruppen kommen, anerkannt sind und da-
durch bedeutsam werden im Hinblick auf das Erkennen, Artikulieren und Umsetzen
von Weiterbildungsinteressen“ (ebd.).

4  Ortsbezogene Netzwerkaktivititen und Kooperation

Im Folgenden wird exemplarisch das Prinzip ,ortsbezogene Netzwerkaktivititen und
Kooperation“ anhand einer empirischen Studie und von Beispielen aus dem Bereich
Alphabetisierung und Grundbildung niher beleuchtet.

41  Studie zur Bedeutung von Netzwerken

Die Bedeutung der sogenannten Beziehungsarbeiter*innen fiir die Weiterbildungs-
beteiligung sogenannter ,bildungsferner Gruppen“ wurde in der Studie von Mania
(vgl. 2018) empirisch herausgearbeitet. Die Untersuchung basiert auf problemzen-
trierten, sozialraumorientierten Interviews mit 49 Besucher*innen des sozial be-
nachteiligten Quartiers Soldiner-/Wollankstrafle in Berlin-Mitte. Als Ergebnis der
Arbeit wurde ein sozialriumliches Modell von Regulativen der (Nicht-)Teilnahme an
organisierter Weiterbildung entwickelt, das sowohl die Bedingungen des Systems
(Dimensionen ,Sozialstruktur” und ,Organisation®) als auch die Bedingungen der
Lebenswelt (Dimensionen ,Netzwerk“ und , Individuum®) systematisiert und ausdif-
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ferenziert. Fiir die Betrachtung des Zustandekommens der Weiterbildungsaktivititen
aus sozialrdumlicher Perspektive gilt es demnach, Aspekte der Sozialstruktur vor Ort,
der (Weiterbildungs-)Organisationen, der sozialen Netzwerke sowie des Individuums
als potenzielle Adressat*innen organisierter Weiterbildung in den Blick zu nehmen.

Die sozialraumorientierte Betrachtung von , Netzwerken* fokussiert die Ressour-
cen und Gelegenheiten des Sozialraums sowie die Potenziale des sozialen Kapitals,
die in den verschiedenen Bereichen der Lebenswelt vorhanden sind. So verbreiten
etwa Briickenmenschen wie Familienmitglieder, Personen aus dem Freundeskreis
und der Nachbarschaft oder Kolleg*innen, aber auch Vertrauenspersonen wie Kurs-
leiter*innen oder Hausirzt*innen Informationen iiber Weiterbildungsanbieter und
-angebote, tauschen Erfahrungen aus, geben Empfehlungen hinsichtlich passender
Angebote, sind beratend titig oder tragen durch ihre eigene Teilnahme an Weiterbil-
dung dazu bei, dass auch Personen aus ihrem sozialen Umfeld die Distanz zur Wei-
terbildung abbauen.

Vertrauenspersonen in Sozialriumen, die als Vermittler*innen von Lernangebo-
ten fungieren, zeichnen sich dadurch aus, dass sie das Vertrauen der ,Community“
bzw. der Bewohner*innen genieflen sowie in den Sozialriumen bekannt und prisent
sind. Mitunter verfiigen sie aufgrund ihres beruflichen Hintergrunds zudem iiber
Fachexpertise, sodass ihrer Meinung eine hohe Bedeutung zugeschrieben wird. Bei
der Suche nach passenden Bildungsangeboten werden Vertrauenspersonen daher um
Rat oder Empfehlung gebeten. Sie bilden eine Art ,Anlaufstelle“ und sind eine bevor-
zugte , Informationsquelle“ oder ,Beratungsperson (ebd., S.131). Zudem sprechen
Vertrauenspersonen und Briickenmenschen einzelne Individuen konkret an, um sie
auf ein bestimmtes Weiterbildungsangebot aufmerksam zu machen und sie zu ermu-
tigen, dieses wahrzunehmen. Dadurch werden Bildungsinteressen geweckt oder be-
reits vorhandene Bildungsinteressen bestirkt. Typische Antworten der Interviewten
auf die Frage nach dem Zugang zu einem Weiterbildungsangebot in diesem Zusam-
menhang sind folgende Ausdriicke: ,Ich wurde darauf aufmerksam gemacht“ oder
,Das habe ich empfohlen bekommen* (ebd., S.129).

4.2  Beispiele aus der Alphabetisierung und Grundbildung

In der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit ist vor dem Hintergrund der Be-
sonderheiten der Zielgruppe und der schwierigen Adressierbarkeit die Bedeutung des
unterstiitzenden Umfelds und von aufsuchenden Ansprachestrategien besonders
relevant (vgl. Peters & Troster 1995; Kastner, 2011). Hier wird i. d. R. nicht von Vertrau-
enspersonen oder Briickenmenschen gesprochen, sondern vom ,mitwissende[n]
Umfeld“ (Riekmann et al. 2016) oder allgemein von Multiplikator*innen (vgl. Troster,
Bowien-Jansen & Mania 2018). In verschiedenen Projekten wie PASSalpha (vgl.
Schneider et al. 2008), AlphaKommunal (vgl. Projekt AlphaKommunal — Kommunale
Strategie fiir Grundbildung & DVV 2015), CurVell (vgl. Troster & Bowien-Jansen
2019) wurden Sensibilisierungskonzepte fiir Multiplikator*innen entwickelt und er-
probt. So umfasst das im Projekt CurVe II entwickelte Sensibilisierungskonzept fur
den Bereich der Finanziellen Grundbildung die Planung, Durchfithrung und Evalua-
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tion einer Fortbildung. Die Fokussierung auf den Inhaltsbereich Finanzielle Grund-
bildung und damit den Umgang mit Geld als einer Alltagskompetenz erméglicht es,
,neue” bzw. ,andere“ Zielgruppen der Grundbildungsarbeit in den Blick zu nehmen,
z. B. Ratsuchende der Schuldnerberatung, Langzeitarbeitslose, Mitarbeitende im Nied-
riglohnsektor, Gefliichtete oder Familien (vgl. Troster, Mania & Bowien-Jansen 2018,
S.4). Als geeignete Multiplikator*innen fiir diese Personengruppen werden neben
Fachkriften aus der Sozial- und Schuldnerberatung auch Mitarbeitende der Jobcenter
und Arbeitsagenturen sowie der Sparkassen/Banken, Verbraucherzentralen, Fami-
lienzentren und Kitas, Personalverantwortliche, Betriebsrite sowie Kursleitende und
Programmplanende in Weiterbildungseinrichtungen adressiert (vgl. Troster, Bowien-
Jansen & Mania 2018). Bei der Sensibilisierung dieser Personengruppen geht es
darum, sie zu befihigen, den Lebens- und Alltagskontext der Ratsuchenden, Klient*in-
nen oder Lernenden ganzheitlich zu erfassen, um den Bedarf an Finanzieller Grund-
bildung zu erkennen, sensibel anzusprechen und im Dialog geeignete Losungsmog-
lichkeiten zu finden (vgl. Tréster, Mania & Bowien-Jansen 2018, S. 4). Ein weiteres Ziel
des Sensibilisierungskonzepts ist die Entstehung von Kooperationen und Netzwerken
sowohl innerhalb als auch zwischen den beiden Disziplinen der Erwachsenen-/
Weiterbildung und der Sozialen Arbeit (vgl. Troster et al. 2020).

Auf der Grundlage der durchgefiihrten Sensibilisierungsworkshops mit insge-
samt 166 Multiplikator*innen konnten — trotz der bisher kaum vorhandenen spezifi-
schen (Bildungs-)Angebote — bereits zeitnah potenzielle Lernende weitervermittelt
werden, und zwar an Weiterbildungseinrichtungen, Schuldnerberatungen und Ver-
braucherberatungen. Insgesamt 34 % der Teilnehmenden an der zweiten Erhebungs-
welle (N=82), die wenige Monate nach Beendigung der Workshops stattfand, bestiti-
gen die Aussage: ,Ich habe meine Klienten mit Bedarf an Finanzieller Grundbildung
erfolgreich weitervermittelt” (Troster, Bowien-Jansen & Mania 2018, S. 38).

5 Ausblick

Sozialraumorientierte Ansitze sind Erfolg versprechend, niedrigschwellige Zuginge
zu bisher wenig oder kaum erreichten Adressat*innengruppen zu erméglichen. Die
Umsetzung sozialraumorientierter Bildungsarbeit erfordert seitens der Triger und
Einrichtungen und aller in der Weiterbildung titigen Personengruppen wie Leitungs-
kriften, Programmplanenden, Lehrenden, Weiterbildungsberatenden sowie Multipli-
kator*innen vielfiltige Ressourcen. Die Aufgaben liegen oft quer zu gewohnten Routi-
nen und Arbeitsabliufen und sind zeitintensiver als die gewohnte pidagogische
Praxis (vgl. Bremer etal. 2015a). Die Erreichung sogenannter ,bildungsferner Grup-
pen” erfordert seitens des Weiterbildungspersonals eine grundsitzliche Reflexion der
eigenen Einstellungen, Bildungsideale und Zielgruppenvorstellungen und stellt eine
Weiterbildungsorganisation vor umfangreiche Herausforderungen im Hinblick auf
die Anpassung bzw. Erginzung der Ansprachestrategien, Entwicklung neuer Bil-
dungsformate sowie Vernetzung und Kooperation vor Ort.
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Eine sozialrdumliche Perspektive gilt allerdings nicht nur fiir die Weiterbildungs-
praxis als fruchtbar, sondern erweist sich auch im Rahmen der Weiterbildungsfor-
schung als Chance, neue theoretische und methodische Zuginge zu erschlielen (vgl.
Bernhard et al. 2015).
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Mikrodidaktische Planungsprozesse fiir
weiterbildungsferne Gruppen am Beispiel
der arbeitsorientierten Grundbildung

JANA ARBEITER, MICHAEL SCHEMMANN

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt die Besonderungen im mikrodidaktischen Planungsprozess fiir An-
gebote der arbeitsorientierten Grundbildung heraus und schliefdt somit an die Debatte
der Didaktik in der Erwachsenenbildung an. Die Spezifik des Feldes der arbeitsorien-
tierten Grundbildung (AoG) besteht u.a. in der vulnerablen Zielgruppe der gering
Literalisierten. In Anlehnung an Stanik (vgl. 2016), der ein Modell fiir den mikrodidak-
tischen Planungsprozess fiir die Erwachsenenbildung vorlegt, werden zentrale Ent-
scheidungsfelder und Einflussfaktoren im mikrodidaktischen Planungsprozess fiir
das Feld der AoG dargestellt. Als empirische Grundlage dienen mehrperspektivische
Expert*innen- und Fokusgruppeninterviews, die mittels der strukturierenden Inhalts-
analyse (vgl. Mayring 2010) ausgewertet wurden.

Stichwéorter: Didaktik; mikrodidaktische Planung; arbeitsorientierte Grundbildung;
gering Literalisierte; vulnerable Zielgruppe

Abstract

The article highlights the special features of the micro-didactic planning process for
offers of work-oriented basic education and thus connects to the debate on didactics in
adult education. The specificity of the field of work-oriented basic education (AoG)
consists, among other things, in the vulnerable target group of the low-literate. Follow-
ing Stanik (cf. 2016), who presents a model for the micro-didactic planning process for
adult education, central decision fields and influencing factors in the micro-didactic
planning process for the field of AoG are presented. Multi-perspective expert and
focus group interviews, which were evaluated by means of structuring content analy-
sis (cf. Mayring 2010), serve as the empirical basis.

Keywords: didactics; micro-didactic planning; work-oriented basic education; low-
literacy; vulnerable target group
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Mikrodidaktische Planungsprozesse fiir weiterbildungsferne Gruppen am Beispiel der
42 arbeitsorientierten Grundbildung

1  Einleitung

Spitestens seit dem Erscheinen der ersten LEO-Studie im Jahre 2010 geniefit die
Gruppe der Menschen mit geringer Literalitit sowohl bildungspolitisch als auch in
der Weiterbildungsforschung hohe Aufmerksamkeit. Diese besondere Aufmerksam-
keit kommt nicht zuletzt in der von 2016 bis 2026 vom BMBF ausgerufenen AlphaDe-
kade zum Ausdruck, in deren Rahmen eine Vielzahl von Praxis- und Forschungspro-
jekten gefordert wird.

Die LEO-Studie aus dem Jahre 2018 zeigt auf, dass 6,2 Millionen (12,1%) der
Menschen zwischen 18 und 64 Jahren in Deutschland zur Gruppe der gering Literali-
sierten zu zdhlen sind. Versucht man die Gruppe niher zu kennzeichnen, so fillt u. a.
auf, dass Menschen mit geringer Literalitit grundsitzlich in die Arbeitswelt einge-
bunden sind. Immerhin 62,3 % der gering literalisierten Erwachsenen gaben an, er-
werbstitig zu sein. Zugleich ist die Gruppe hiufiger von Arbeitslosigkeit betroffen als
hoher literalisierte Gruppen. Im Jahre 2018 waren 12,9 % der gering literalisierten Er-
wachsenen arbeitslos (vgl. Buddeberg & Stammer 2021, S.197). Hinzu kommt, dass
der Anteil der gering literalisierten Beschiftigten in jenen Branchen besonders hoch
ist, die als krisenanfillig gelten. So liegt der Anteil von gering literalisierten Arbeit-
nehmenden im Gastgewerbe etwa bei 25,8 %, im Wirtschaftszweig Erbringung von
sonstigen wirtschaftlichen Dienstleistungen (Zeitarbeit, Gebiudebetreuung, Wach-
und Sicherheitsdienste etc.) bei 18,1%, im verarbeitenden Gewerbe bei 15,7 %, im
Baugewerbe bei 15,4 % sowie in der Branche Verkehr und Lagerei bei 13,2 % (vgl. ebd.,
S.199).

Insofern kommen Buddeberg, Stammer und Grotliischen zu dem Schluss, dass
gering literalisierte Erwachsene eine vulnerable Gruppe insofern darstellen, als sie
zwar formal nicht von Teilhabe (in diesem Fall am Wirtschafts- und Arbeitsleben) aus-
geschlossen sind, jedoch das Risiko des Ausschlusses tiberdurchschnittlich hoch ist
(vgl. Buddeberg et al. 2021).

Mit Blick auf die Teilnahme an Weiterbildung lisst sich festhalten, dass bei den
gering literalisiert Beschiftigten eine dhnlich hohe Teilnahmebereitschaft an berufs-
bezogener Weiterbildung erkennbar ist wie bei allen Beschiftigten: ,Von allen Be-
schiftigten wiirden 66,5 % einer Empfehlung von ihren Vorgesetzten zur Teilnahme
an Weiterbildungsangeboten nachkommen. Unter gering literalisierten Beschiftigten
ist der Anteil mit 59,7% nur geringfiigig niedriger” (Buddeberg & Stammer 2021,
S.202). Allerdings haben lediglich 31,2% der gering literalisierten Beschiftigten im
Unterschied zu 55,4 % bei den hoher literalisierten Beschiftigten in den zw6lf Mona-
ten vor der Erhebung an einem Weiterbildungsangebot teilgenommen (vgl. ebd.,
S.203).

Vor diesem Hintergrund erscheint es folgerichtig, dass sich bildungspolitische
Aktivititen ebenso wie Forschungsaktivititen im Feld der arbeitsorientierten Grund-
bildung (AoG) intensiviert haben. Im Anschluss an Schwarz (vgl. 2021) verstehen wir
AoG als komplexe Bildungsdienstleistung im Sinne einer ,aufsuchenden Strategie,
(um) Bildungsméglichkeiten in Alltags- und Lebensrdumen zu schaffen” (ebd., S. 21).
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Nicht zuletzt unterstiitzt durch den BMBF-Forderschwerpunkt ,Arbeitsplatzorien-
tierte Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener” (2012-2015; vgl. Kowalczyk
etal. 2016) sowie der derzeit laufenden AlphaDekade (vgl. BMBF & Kultusminister-
konferenz 2016) ist der wissenschaftliche Erkenntnisgewinn der letzten Jahre erheb-
lich und bezieht sich u. a. auf Konzepte, Programme und Programmentwicklung, In-
stitutionalisierung, Beratung und Schulung von Akteur*innen der Arbeitswelt sowie
Professionalisierung der Lehrenden (vgl. Koller etal. 2020; Lernende Region — Netz-
werk Koln 2021). Bislang wurden im Kontext der Professionalisierung der Lehrenden,
wenn auch sporadisch, mikrodidaktische Fragen aufgegriffen. Zumeist geschah dies
in eher programmatischer Weise, um etwa Planungsprozesse zu beschreiben und zu
reflektieren (vgl. Klein 2020; https://www.toolbox-aog.de). Fiir den Bereich der mikro-
didaktischen Planung stehen empirische Erkenntnisse iiber die ,Prozessorganisa-
tion“ bislang aus (vgl. Lernende Region — Netzwerk K6ln & Universitit zu K6ln 2020).

Wir riicken in diesem Beitrag ebendiese mikrodidaktischen Planungsprozesse in
den Vordergrund und gehen der Frage nach, inwiefern sich bei mikrodidaktischen
Planungsprozessen in der AoG und damit fiir die vulnerable Zielgruppe der gering
Literalisierten Besonderungen im Vergleich zu allgemeinen Planungsprozessen in
der Erwachsenenbildung ergeben. Zur Bearbeitung der Fragestellung gehen wir wie
folgt vor: Zunichst stellen wir den theoretischen Rahmen in Anschluss an Arbeiten
von Tim Stanik (vgl. 2016; 2019) vor. Daran schliefRen sich Ausfithrungen zum metho-
dischen Vorgehen und die Darstellung ausgewihlter Befunde an. Der Beitrag schliefit
mit einem Fazit.!

2 Theoretische Uberlegungen zur Mikrodidaktik

Die Didaktik in der Erwachsenenbildung versteht sich als ,Wissenschaft vom Lehren
und Lernen in pidagogischen Handlungsfeldern, vornehmlich in institutionalisierten
und professionalisierten Bereichen“ (Zierer 2012), die , Fragen auf der Ziel-, Inhalts-
und Prozess- und Handlungsebene“ behandelt (ebd., S.14). Wahrend die Makroper-
spektive eher die koordinativen Aufgaben im Planungsprozess fokussiert, wird in der
mikro- und mesodidaktischen Perspektive die konzeptionelle Planung eines Ange-
bots in den Blick genommen (vgl. Reich-Claassen & Hippel 2011). Ein Blick in vorhan-
dene Theorien zeigt, dass zahlreiche Arbeiten vorliegen, die makrodidaktische Pla-
nungsprozesse fokussieren (vgl. beispielsweise Dollhausen 2008; Hippel 2011). Indes
liegen tiber die mikrodidaktische Planung priskriptive Beschreibungen und Empfeh-
lungen vor (vgl. Stanik 2016, S. 318). Zu verweisen ist zum einen auf das theoretisch
begriindete und auf die Praxis ausgerichtete Strukturmodell der Angebotsentwick-
lung von Schlutz (vgl. 2006), der sechs Entscheidungskategorien (Verwendungssitua-

1 Die hier vorgestellte Studie steht im Zusammenhang mit der Verlangerung des Projekts ABAG? von August 2020 bis
August 2021. Hier steht die Entwicklung eines Leitfadens fiir den mikrodidaktischen Planungsprozess in der AoG im
Fokus. Finanziert wird das Projekt mit dem Férderkennzeichen W142400B vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schungim Rahmen der AlphaDekade.
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tion, Zielgruppe, Lernziel, Inhalte, Organisationsform, Methoden/Medien) fiir die di-
daktische Planung von Lehr-Lern-Veranstaltungen in der Weiterbildung identifiziert,
die jeweils zueinander in Passung gebracht werden miissen (vgl. ebd., S.78ff.). Zum
anderen entwickelt Stanik (vgl. 2016) aus einer Synopse von empirischen Befunden
iiber mikrodidaktische Planungsprozesse in der Erwachsenenbildung ein Modell (vgl.
Abb. 1), das mikrodidaktische Entscheidungsfelder und Einflussfaktoren differenziert
darstellt.

Lehrende Weiterbildungsorganisationen
- Rollenverstandnisse (vgl. Bastian 1997) - Organisatonshabitus (vol. Todt 2010)
- Wissenskonzepte (vgl. Hof 2001) ’ ' - koliektive Erfahrungsraume (vgl Franz
- Letwerfahrungen (vgl. Sardo-Brown 2013)
1996, Mutton 2001) Entscheldungsfelder - organisationale Erwartungen (vgl
Inhatte Haberzeth 2010)
Methoden/Medien
Lemnziele
Sozialformen
Ficher/Fachbereiche (Nscht)Einbezug der
- fachspezifische Ablaufe (vgl. Bromme Tednehmenden Teilnehmende
BT e e
(vg! Sé)fmme 1981 g:m;g, 2014 - (untersteite) Bildungsziele (vgl Hof 2001)
Tebrogge 2001) ‘ ‘
L=

Abbildung 1: Mikrodidaktische Planungsprozesse in der Erwachsenenbildung

Stanik fasst mikrodidaktische Planungen als ,kognitive, materiale und soziale Pro-
zesse, in denen implizites Erfahrungswissen, deklaratives Professionswissen und
wahrscheinlich auch (biografisch geprigte) Auffassungen iiber fachliche Inhalte, sub-
jektive Rollenverstindnisse, Wissenskonzepte als Lehrende, stereotype Konstruktio-
nen der Teilnehmenden sowie Einfliisse der Weiterbildungsorganisationen eine Rolle
spielen” (ebd., S.326). Mikrodidaktische Planungen werden dabei verstanden als
,komplexe Entscheidungsprozesse, die Einfluss auf das Lehr- und Lernverhalten neh-
men*“ (ebd., S.317) und gelten als ,Bindeglied zwischen Selbst- und Aufgabenver-
stindnis und professionellem Handeln“ (ebd., S. 318). Sie umfassen alle Mafnahmen
zur vorausgehenden Strukturierung von organisierten Lehr-Lern-Situationen und
werden auf drei Planungsebenen relevant (vgl. ebd., S.319). Innerhalb der sozialen
Prozessebene werden mit den am Prozess beteiligten Akteur*innen Entscheidungen
zu Auftrigen, Inhalten, Zielsetzungen und Rahmenbedingungen sowie der Ziel-
gruppe ausgehandelt und konkretisiert (vgl. Stanik 2019, S.199). Auf der kognitiven
Strategieebene werden ,die konkreten Lerninhalte und die Vermittlungsmethoden ge-
plant und zueinander in Beziehung gesetzt“ (ebd.), wobei die methodischen Entschei-
dungen dezidiert erliutert werden kénnen. Die materiale Planungsebene beinhaltet die
schriftliche Erstellung von Lehr- und Lernmaterialien sowie das schriftliche Fixieren
von Planungsentwiirfen, Vertrigen etc. (vgl. ebd.). Stanik (vgl. 2016, S.320) verweist
insgesamt auf die Bedeutung gesellschaftlicher und organisationaler Kontexte fiir mi-
krodidaktische Planungsprozesse, da auch organisationale Zielvorgaben strukturie-
rend auf die Planungen einwirken.



Jana Arbeiter, Michael Schemmann 45

Auch empirisch liefert Stanik (vgl. 2019) Erkenntnisse fiir die mikrodidaktische
Planung fiir die berufliche Weiterbildung, indem er didaktische Entscheidungen und
deren Verkntipfungen von Trainer*innen untersucht. Es zeigen sich drei Phinomene
fiir die berufliche Weiterbildung: die Klirung des Trainingsauftrages, die Auswahl
bzw. Planung der Trainingsinhalte und die Planung der Vermittlungsmethoden. Be-
sonders in der beruflichen Weiterbildung ist die mikrodidaktische Planung von Er-
wartungen der auftraggebenden Betriebe geprigt. Die Auswahl der Inhalte kniipft an
die bereits gefillten makrodidaktischen Weiterbildungsentscheidungen bzw. Erwar-
tungen der Betriebe an und erfolgt durch die Trainer*innen. Bei der Planung von
Vermittlungsmethoden wird auf eigene Lehrprinzipien und auf den bereits bestehen-
den Methodenpool zuriickgegriffen. Gleichermafien steht die Teilnehmendenorien-
tierung im Fokus (vgl. ebd., S.117 ff.).

3  Methodisches Vorgehen

Im Rahmen eines mehrperspektivischen qualitativen Erhebungsdesigns wurden leit-
fadengestiitzte Expert*inneninterviews (n=6) und Fokusgruppeninterviews (n=2)
zu der Vorgehensweise bei der Planung und deren Gelingensbedingungen durchge-
fithrt. Um die verschiedenen Expertisen zum mikrodidaktischen Planungsprozess in
der AoG und die Vielfiltigkeit der beteiligten Akteur*innen abzudecken, liegt ein
mehrperspektivisches Untersuchungssample vor. Insgesamt wurden 16 Expert*innen
auf den Ebenen der Bildungsmanager*innen (BM, n = 3), der Konzeptentwickler*in-
nen (KE, n=5) und der Lehrenden (L, n = 8) befragt. Die Expert*innen verfiigen ,iiber
einen privilegierten Zugang zu Informationen tiber Personengruppen und Entschei-
dungsprozesse“ (Meuser & Nagel 1991, S.443). Fokusgruppeninterviews bieten den
zusitzlichen Mehrwert, ,Sichtweisen, Einstellungen, Geschichten und Selbstrepri-
sentationen in einem gegebenen kulturellen und kollektiven Kontext zu erheben
(Méader 2013, S. 24). Eine Kombination der Erhebungsmethoden diente zur umfassen-
deren Erfassung der verschiedenen Sichtweisen.

Zur Auswertung der Interviews wurde die Methode der strukturierenden Inhalts-
analyse (vgl. Mayring, 2010) angewendet. In Anlehnung an Staniks (vgl. 2016; 2019)
Modell der Entscheidungsfelder und Einflussfaktoren diente ein theoriegeleitetes Ka-
tegoriensystem zur Auswertung des Datenmaterials. Die Intercoder-Reliabilitit (vgl.
Krippendorff 2004) liegt bei einem guten Cohens-Kappa-Wert von 0,78.

4  Entscheidungsfelder und Einflussfaktoren im
Planungsprozess der AoG

In Anlehnung an Stanik (vgl. 2016; 2019) wurde auf der Grundlage der Ergebnisse ein

Modell (vgl. Abb. 2) entwickelt, das die Entscheidungsfelder und Einflussfaktoren im

Planungsprozess von Angeboten der AoG strukturiert und somit die Besonderungen

Wissenschaft
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fiir die vulnerable Zielgruppe der gering Literalisierten verdeutlicht. Die zentralen
Entscheidungsfelder sind die Organisation der Rahmenbedingungen, die Auswahl und
Entwicklung der Inhalte und des Materials sowie die Orientierung an methodischen
Leitlinien. Im Planungsprozess sind das Bildungsmanagement und die Weiterbildungs-
organisationen sowie die Betriebe als auch die Lehrenden und Teilnehmenden mit ihren
jeweiligen Funktionen als zentrale Einflussfaktoren zu benennen.

Stellt man einen Vergleich zu dem Modell von Stanik fiir die Erwachsenenbil-
dung (vgl. Abb. 1) an, fallen folgende Differenzen auf. Das Entscheidungsfeld der Rah-
menbedingungen nimmt im Planungsprozess der AoG einen zentralen Stellenwert ein.
Eine weitere Spezifik besteht darin, dass die Auswahl der Methoden auf der Grund-
lage von Leitlinien geschieht. Sodann sind das Bildungsmanagement und die Betriebe
als bedeutende Einflussfaktoren hinzuzuziehen.

Lehrende

Weiterbildungs-
organisation

Entscheidungsfelder Teilnehmende

Rahmenbedingungen
Inhalte
Material
Methodische

Bildungs-

management Betriebe

Abbildung 2: Entscheidungsfelder und Einflussfaktoren im Planungsprozess von Angeboten der AoG

Im Folgenden werden die Entscheidungsfelder (4.1) differenziert beschrieben, um die
Besonderungen fiir das Feld der AoG deutlich zu machen. Sodann wird auf die Spezi-
fika der Einflussfaktoren (4.2) eingegangen.

41  Entscheidungsfelder
Zentral fur die Rahmenbedingungen ist die finanzielle Forderung der Angebote, die
zumeist vom BMBF oder ESF ibernommen oder aus weiteren landesinternen Mitteln
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geleistet wird (vgl. auch Koller et al. 2021). Die Art der Finanzierung bestimmt des Wei-
teren den zeitlichen Umfang (Anzahl der Unterrichtseinheiten) der Angebote. Wenn
Angebote tiber den finanzierten Umfang hinausgehen, werden sie zumeist von den
Betrieben selbst getragen (BM_2 Abs. 38 ff.). Eine weitere zentrale Rahmenbedingung
ist die Auswahl des Zeitpunktes, zu dem das Angebot stattfindet, der sich an den Bedar-
fen der Beschiftigten und Betriebe ausrichtet: ,Wenn die regulire Arbeitszeiten ha-
ben, dann kommen wir nach der reguliren Arbeitszeit, bei Schichtdienst, kommen
wir nach der Frithschicht oder vor der Spatschicht.“ (BM_2 Abs. 22) Da der Betrieb als
Lernort dient, ist zudem die Lernorganisation vor Ort relevant. AufRerdem wird tiber
Verantwortlichkeiten und Ansprechpartner~innen fur die Planung und Durchfithrung
entschieden.

Das Entscheidungsfeld der Inhalte ist geprigt von der Aushandlung der betriebs-
internen Bedarfe zum einen und der Bediirfnisse der Beschiftigten zum anderen. Die
Aushandlung der Inhalte findet auf zwei Ebenen statt. Die Ansprache und Gewin-
nung der Betriebe vom Bildungsmanagement legen zunichst den groben Rahmen
fest. Ferner entwickeln die Lehrenden im eigentlichen Lehr-Lern-Geschehen konkrete
Inhalte, die sich an den Bediirfnissen der Teilnehmenden ausrichten, die zu Beginn
des Lernangebots ,noch gar nicht voll umfinglich feststehen“ (L_5 Abs. 2). Hier ,hat
nicht nur das Unternehmen ein Recht, Ziele zu formulieren, sondern auch die Be-
schiftigten (BM_3 Abs.48). Die Aushandlung der Inhalte unterstreicht die Bedeu-
tung der sozialen Prozessebene, denn hierfiir ,braucht es diese unterschiedlichen Ex-
pertisen und die holst du dir aber nicht nacheinander ab, sondern versuchst die in
dieser Planung zusammen an einen Tisch zu kriegen und eben auch gemeinsam zu
arbeiten“ (KE_4 Abs.28). Insgesamt kann von mehrfachem Zielgruppenbezug der
Angebote gesprochen werden, wobei die Passung zu den Bediirfnissen der Teilneh-
menden zentral sein sollte. Denn ,.auch wenn wir im Unternehmen sind und in den
verschiedensten Ebenen auch Unterstiitzung bekommen, heifdt es noch lange nicht,
dass die Teilnehmenden auch in unsere Kurse kommen*“ (BM_2 Abs. 2).

Das Material stellt fiir das Feld der AoG ein weiteres Entscheidungsfeld dar. Es
liegen zahlreiche Lehr-Lern-Materialien (beispielsweise Ina Pflege 2 Toolbox) vor, die
in ,iterativen Praxis-Theorie-Schleifen“ (KE_4 Abs.12) zwischen den Lehrenden, der
Wissenschaft, Weiterbildungsorganisationen und Betrieben entwickelt wurden. In
der Entwicklung dieser Materialien ist eine ,Orientierung am Wissenschaftsprinzip,
Personlichkeitsprinzip und Situationsprinzip“ (KE_7 Abs. 42) zentral. Jedoch ist nicht
nur die Entwicklung von Materialien als zentrales Entscheidungsfeld zu kennzeich-
nen, sondern auch die (Vor-)Auswahl der Materialien stellt einen bedeutenden Schritt
in der Planung dar. Diese titigen zumeist Akteur*innen des Bildungsmanagements,
um die Lehrenden zu entlasten. Zudem besteht die Anforderung mit ,authentischen
Materialien, mit echten Arbeitssituationen” (BM_3 Abs.48) zu arbeiten, wobei sich
,nicht mal branchenspezifisch vorgefertigte[r] Materialien“ (BM_2 Abs. 32) bedient
werden kann. Zentral ist vielmehr, betriebsinternes Material zu beschaffen und dies
didaktisch so zu reduzieren, dass die betriebsinternen Bedarfe sowie die Bediirfnisse
der Beschiftigten gedeckt werden kénnen: ,Dann gibt’s firmenintern ganz viel Mate-
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rial, das aber nie dahingehend aufbereitet wurde. Dass eben da Menschen sind, die
das nicht verstehen konnen inhaltlich, weil sie es nicht lesen kénnen und weil sie es
auch sprachlich nicht packen, und dann nehmen wir das und arbeiten das so in ein-
fache, verstindliche Sprache um, und dann trainieren wir diese Dinge mit denen®
(BM_2 Abs. 32).

Das Entscheidungsfeld der Methoden ist in der AoG dadurch gekennzeichnet,
dass weniger spezifische Methoden (ausgenommen Szenario-Ansatz und situativer
Lernansatz) benannt werden. Vielmehr stehen methodische Leitlinien (vgl. Abb. 3) im
Vordergrund, die eine Orientierung fiir die Auswahl der Methoden liefern: ,Bei uns
geht’'s um Beziehungslernen, bei uns geht's darum, dass unsere Dozenten Vertrauen
aufbauen und das hinkriegen, dass die Teilnehmer sich 6ffnen. [...] Und bei uns liegt
dieses Beziehungslernen voll im Vordergrund, und das, was er nachher verstehen
muss, ihm verstindlich zu machen, ist eigentlich dann leicht“ (BM_2 Abs. 42). Abbil-
dung 3 zeigt auf, welche methodischen Leitlinien in den Interviews benannt wurden.

zuhdren
situativer lernansatz

ressourcenaktivierung

g improvisieren iepensiaur ais einstieg

7 teiinehmendenorientierung

S fokusaufstérken Sh :

O horspiele und filme
vertrauen schaffen

iwum fur austausch

Abbildung 3: Methodische Leitlinien

Insgesamt liegt die methodische Feinplanung in der Hauptverantwortung der Leh-
renden und wird als ,klassisches Handwerkszeug eines Erwachsenenbildners (KE_4
Abs. 10) beschrieben. Die kognitive Planungsebene wird als , strukturelles Element ins
Training implementiert“ (BM_3 Abs. 43), um situativ thematisierte Arbeitssituationen
sowie aufkommende Herausforderungen im Arbeitsalltag aufgreifen zu kénnen. Fle-
xibilitdt (vgl. Koller & Radtke 2020) ist dabei mafigeblich: ,Dann muss man auch ein
gutes Stiick improvisieren und aus dem Unterrichtsgeschehen heraus erarbeiten, wo
kann ich sie abholen, wie kann ich was vermitteln (L_6 Abs. 35).

4.2  Einflussfaktoren

Die verschiedenen Einflussfaktoren wirken in ihren jeweiligen Funktionen auf den Pla-
nungsprozess ein. Die Betriebe sind insofern zentral, als ohne ihre Zustimmung und
bereitgestellten Ressourcen ein Angebot nicht zustande kommen wiirde. Zum einen
liefern sie betriebsinterne Materialien und zum anderen erméglichen sie den niedrig-
schwelligen Zugang zu den Teilnehmenden. Entscheidend im Planungsprozess ist,



Jana Arbeiter, Michael Schemmann 49

»auf welche Weiterbildungskultur im Unternehmen man trifft“ (BM_3 Abs. 14). Fur
das Gelingen des Planungsprozesses ist zudem das Bildungsmanagement zentral, das
die Rahmenbedingungen verantwortet und die Kernfunktion der Prozessbegleitung
ubernimmt: ,zu gucken, dass das alles gut zusammenpasst, dass das harmoniert,
dass Informationen auch flielen und der Transfer gesichert wird“ (BM_3 Abs.48).
Weiterbildungsorganisationen sind als Kooperationspartnerinnen wesentlich, da sie
,dann praktisch die Dozent*in einstellen“ (BM_2 Abs. 60). Zudem verfiigen Mitarbei-
tende von Weiterbildungsorganisationen durch ihren Erfahrungswert {iber Expertise
in der Materialientwicklung und sind somit entscheidend fiir deren passgenaue Se-
lektion (KE_7_ADbs. 14). Lehrende agieren im Planungsprozess in einem Spannungsge-
fiige, das von vielerlei Erwartungen geprigt ist (Teilnehmende, Betriebe, Weiterbil-
dungsorganisation). Hier stehen die Lehrenden vor der Herausforderung, dass die
(zeitlichen) Rahmenbedingungen die Mdglichkeiten begrenzen, auf die Teilnehmen-
den mit ihren Bediirfnissen allumfassend einzugehen: ,Das Angebot wird nicht funk-
tionieren, weil die Rahmenbedingung nicht passen.“ (L_8 Abs.12) Lehrende prigen
den Planungsprozess zudem durch ihre eigene Bildungs- und Berufsbiografie. Teil-
nehmende nehmen mit ihren Bediirfnissen (indirekten) Einfluss auf das eigentliche
Lehr-Lern-Geschehen, indem diese von den Lehrenden aufgegriffen und umgesetzt
werden. Zentrales Ziel (aus Sicht der Lehrenden) besteht drin, dass auch die Teilneh-
menden ,tatsichlich gern an dem Unterrichtsangebot teilnehmen und bleiben und
kommen und mit mir gemeinsam auch etwas entwickeln, also ich habe das immer in
Kooperation mit ihnen eigentlich gemacht“ (L_5 Abs.18). Aus Sicht der Lehrenden
erfilllen Angebote der AoG somit nicht nur das Ziel des Kompetenzerwerbs, sondern
es geht vielmehr um Teilhabe und Mitgestaltung an betrieblichen (Demokratie-)Pro-
zessen fiir die Teilnehmenden (vgl. auch Frey 2021, S. 25).

5 Fazit

Der Beitrag zielt auf die Darstellung der Besonderungen im Planungsprozess von An-
geboten der AoG und somit der vulnerablen Zielgruppe der gering Literalisierten ab.
Hierfiir wurde ein mehrperspektivisches methodisches Design gewihlt, auf dessen
Grundlage ein Modell fiir den mikrodidaktischen Planungsprozess von Angeboten
der AoG erarbeitet wurde. Die Besonderheiten des Feldes zeigen sich vor allem darin,
dass die Organisation der Rahmenbedingungen als zentraler Planungsschritt gilt, wo-
bei die Passung zu den Bediirfnissen der Teilnehmenden im Vordergrund steht. Zu
betonen ist hier, dass die Bediirfnisse der Teilnehmenden in weiteren Arbeiten aus
ihrer Perspektive zu erfragen sein sollten. Ferner sind das Bildungsmanagement als
Prozessbegleitung und die Betriebe fiir den niedrigschwelligen Zugang zu den Teil-
nehmenden im Planungsprozess wesentlich. Insgesamt wird eine Kluft zwischen den
finanziell bedingten Moglichkeiten und dem hohen Anspruch aufgrund des mehrfa-
chen Zielgruppenbezugs (Betriebe und Teilnehmende) deutlich. Die soziale Prozess-
ebene ist vom Aushandeln verschiedener Interessen und Einflussfaktoren geprigt.
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Hieran anschliefen kénnte eine Diskussion tiber Parallelen zu weiteren didaktischen
Handlungsfeldern der Erwachsenen- und Weiterbildung (vgl. fiir berufliche Weiter-
bildung Kapplinger 2016; fiir wissenschaftliche Weiterbildung Schemmann & Seitter
2014). Fur das spezifische Feld der AoG bleiben Fragen von Begriindungsstrukturen
und der Legitimation von Entscheidungen offen.
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Spielend lernen: Monetto — das Lernspiel fiir die
Finanzielle Grundbildung’
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Zusammenfassung

Wie lassen sich Bildungsinnovationen in der Alphabetisierung/Grundbildung imple-
mentieren? Welche Form von innovativen Lehr-Lern-Konzepten sind geeignet? — Der
Beitrag stellt exemplarisch fiir sich verindernde Lehr-Lern-Prozesse in der Grundbil-
dung ein Lernspiel vor. Das Lernspiel orientiert sich an der gesellschaftsrelevanten
Fragestellung, wie sich gering literalisierte Erwachsene fiir Weiterbildung gewinnen
lassen und wie Kompetenzaufbau angeregt werden kann. Mit einem spielerischen
Zugang zu Lerninhalten lassen sich eine hohe Teilnehmendenbindung sowie giins-
tige Lernprognosen realisieren. Im vorgestellten Lernspiel ,Monetto: Das Spiel rund
ums Geld“ werden tiber Alltagssituationen im Umgang mit Geld Lerngelegenheiten
theoriegeleitet und unter Ruckgriff auf ein validiertes Kompetenzmodell fiir den
Grundbildungsbereich angeboten.

Stichworter: Lernspiel; Finanzielle Grundbildung; anchored instruction;
spielbasiertes Lernen

Abstract

How can educational innovations be implemented in literacy/basic education? Which
form of innovative teaching-learning concepts are suitable? - The article presents a
learning game as an example for changing teaching-learning processes in basic educa-
tion. The learning game is oriented towards the socially relevant question of how low-
literate adults can be won over for further education and how competence building
can be stimulated. With a playful approach to learning content, a high level of partici-
pant retention and favourable learning prognoses can be realised. In the presented
learning game “Monetto: Das Spiel rund ums Geld” [Monetto: The Money Game],

1 Das dieser Versffentlichung zugrunde liegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung unter dem Férderkennzeichen W 141300 geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Versffentlichung
liegt bei den Autorinnen.
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learning opportunities are offered on the basis of everyday situations in dealing with
money, guided by theory and with recourse to a validated competence model for the
basic education sector.

Keywords: serious game; financial literacy; anchored instruction; game-based learning

1  Notwendigkeit modellbasierter, zielgruppenadiquater
und didaktisch orientierter Bildungsangebote fiir gering
Literalisierte

In Deutschland wurde angebunden an die européischen Entwicklungen 2004 die Stra-
tegie fiir lebenslanges Lernen verabschiedet, die verschiedene Entwicklungsschwer-
punkte — Einbeziehung informellen Lernens, Selbststeuerung, Kompetenzentwick-
lung, Vernetzung, Modularisierung, Lernberatung, neue Lernkultur/Popularisierung
des Lernens, chancengerechter Zugang zur Bildung — entlang von Lebensphasen aus-
differenziert. Auch international wird der Frage nach basic skills oder literacy grofe
Beachtung geschenkt. In Deutschland wurde mit den Ergebnissen der PIAAC-Studie
offentliche Aufmerksambkeit auf das Problem des funktionalen Analphabetismus in
einer entwickelten und wissensorientierten Gesellschaft gelenkt; politisch wird es als
gemeingesellschaftliche Aufgabe herausgehoben (vgl. Rammstedt 2013). Begrenzte
Lese- und Schreibkenntnisse fiihren in einer Gesellschaft, die hohe Anforderungen
gerade an die Beherrschung der Schriftsprache stellt, zu Ausgrenzung und sozialer
Armut. Die Befunde und deren Ausmafl sind seit Langem bekannt: Seit dem IALS-
Survey (vgl. OECD 2000) variieren die Zahlen kaum. Auch aktuelle large-scale assess-
ments wie LEO 2018 (vgl. Grotliischen & Buddeberg 2020) zeigen eindriicklich auf,
dass ein erheblicher Anteil der erwachsenen, Deutsch sprechenden Bevolkerung ge-
ring literalisiert ist (etwa 12 % der erwachsenen Bevolkerung verfiigen — in Abhingig-
keit der Spezifikationen in den jeweiligen Studien — iiber sehr geringe Lese- und
Schreibkompetenzen).

2 Literalitat als zentrale Aufgabe der Erwachsenenbildung

Vor dem Hintergrund dieser Befunde ist bemerkenswert, dass trotz geringer Literali-
tdt 62,3 % dieser Erwachsenen erwerbstitig sind und 76 % in ihrer Bildungsbiografie
einen Schulabschluss erhalten haben (vgl. Grotliischen et al. 2020). Es wird daher als
eine der zentralen Aufgaben der Erwachsenenbildung gesehen, die Literalitit zu si-
chern und zu stirken — dies wird aktuell durch die ,National[e] Dekade fiir Alphabeti-
sierung und Grundbildung 2016 bis 2026“ (KMK & BMBF 2016) in besonderer Weise
betont. Vielen Angeboten der Erwachsenenbildung, beispielsweise Formaten wie Al-
phabetisierungs- und Grundbildungskurse, Vorbereitungskurse fiir den Erwerb von
Schulabschliissen, Integrationskurse oder offene Lerncafés (vgl. Mania & Thone-
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Geyer 2019), gelingt es (noch) nicht, modellbasierte, zielgruppenaddquate und mit
didaktischer Zielsetzung entwickelte Bildungsangebote fiir die Zielgruppe der gering
Literalisierten zu gestalten. Obwohl die Lernenden nur in geringem MafR eine positive
Leistungsprognose aufweisen (fiir Befunde zu Lernfortschritten in Alphabetisie-
rungskursen vgl. u.a. Rosenbladt & Lehmann 2013), erfihrt diese Gruppe von Bil-
dungsangeboten vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit in Bildungsforschung und
Bildungspolitik. Folgende empirische Befunde konnen hierfiir als Erkldrung gelten:
So verweisen Loffler und Korfkamp (vgl. 2016) auf die zielgruppenspezifischen (eher
negativen) Lernerfahrungen, die die individuellen Bildungsbiografien begleiten und
damit (1) einen genuinen Zugang zu Bildungsangeboten verbauen und (2) aufseiten
des Lehrpersonals die didaktische Planung und Gestaltung von Alphabetisierungs-
und Grundbildungskursen erschweren. Rosenbladt und Lehmann (vgl. 2013) sowie
Nienkemper und Bonna (vgl. 2011) zeigen auf, dass ein forschungsbasierter Zugang
zu den Alphabetisierungskursen schwierig ist: So werden diagnostische Verfahren
zur Leistungsbeurteilung von den Kursleitenden weitestgehend abgelehnt und auf die
besonderen Lernbediirfnisse der Kursteilnehmenden adaptierte Verfahren liegen nur
in geringem Umfang (bzw. wenig validiert) vor (wenige Ausnahmen kommen aus
dem Bereich der beruflichen Bildung; vgl. hier u. a. Alamprese et al. 2011; Greenberg
etal. 2011; Sabatini etal. 2011; Ege etal. 2020). Die aktuellen Entwicklungen in den
Alphabetisierungskursen, die sich vorrangig auf die Etablierung verlisslicher Rah-
menbedingungen konzentrieren, ermutigen allerdings dazu, auch explizit lehr-lern-
theoretische Forschungsfragen zu stellen: So sind beispielsweise die Sequenzierung
von Lerninhalten, die Uberpriifung von Lernerfolgen oder die Aufbereitung von Lehr-
Lern-Materialien kaum erforscht (vgl. u. a. Ludwig & Miiller 2011; Meer et al. 2011). Als
Beleg dafiir kann angefiihrt werden, dass erst in den letzten Jahren Rahmencurricula
fur den Lese- und Schreibunterricht in Grundbildungskursen verabschiedet worden
sind, mit deren Hilfe stirker abschluss- und zielorientiert unterrichtet werden kann
und soll (vgl. Rustemeyer 2013).

3  Grundbildung ist mehr als Alphabetisierungsarbeit

Unter einem zielorientierten Instruktionsansatz setzt sich im erwachsenenpidagogi-
schen Diskurs zunehmend die These durch, dass gelingende Alphabetisierung in-
haltlich an lebensrelevante Themengebiete zu binden sei, um den Zugang zu den
Bildungsangeboten mdoglichst niedrigschwellig zu organisieren und um direkte, all-
tagsrelevante Problemlésungen anbieten zu konnen (in der beruflichen Bildung
konnte gezeigt werden, dass diese Form der lerninhaltlichen Konzeptintegration zu
einem Abbau sozialer Disparititen vor allem in der Erstausbildung fithrt; vgl. hierzu
u.a. Winther et al. 2016). Alphabetisierungsarbeit fliefit damit zunehmend in das Kon-
zept der Grundbildung ein (vgl. Kastner 2016; Troster & Schrader 2016). Neben der
Férderung von Lese- und Schreibkompetenzen greift die Grundbildung insbesondere
auf die Lernbereiche Medien-/Computerkompetenz, Gesundheitskompetenz, Ernih-
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rungskompetenz, 6konomische Literalitit und Finanzielle Grundbildung, politische
Bildung sowie grundlegende Fremdsprachenkenntnisse zuriick (vgl. Abraham &
Linde 2018; Mania & Troster 2018; Troster & Schrader 2016). Gerade im Bereich der
okonomischen Literalitit konnten in den letzten Jahren Lehr-Lern-Prozesse in der
Grundbildung empirisch expliziert werden (vgl. hierzu Aprea et al. 2016; Ackermann
etal. 2018; Ackermann 2019; Fortunati & Winther 2021). Damit liegen erste Erkennt-
nisse vor, die (1) die bislang nur begrenzten Lernerfolge in den Grundbildungskursen
erkliren, die (2) neue Formen der Grundbildungsarbeit begriinden kénnen und die
(3) eine Forschungsliicke decken, die seit Etablierung der ersten Alphabetisierungs-
kurse (1978 in Bremen; vgl. hierzu Nienkemper & Bonna 2011) ausgeblendet wurde:
das Beschreiben von Lehr-Lern-Prozessen in der Alphabetisierung und Grundbil-
dung.

4  Game-based learning als Konzept fiir die (Finanzielle)
Grundbildung

Seit den Verwerfungen der Finanzkrise 2008/2009 ist der Bedarf 6konomischen Wis-
sens zur Erklirung von realpolitischen Ereignissen gestiegen (vgl. Ackermann et al.
2018). Dabei stehen im internationalen bildungspolitischen Fokus insbesondere zwei
Konzepte: ,Umgang mit Geld“ sowie ,Umgang mit finanziellem Risiko“ (vgl. o.A.
2013; OECD 2014; 2017). Gerade fiir den Grundbildungsbereich sehen wir hier weitge-
hende Gestaltungsfreirdume: So setzen die aktuell zur Verfiigung stehenden Materia-
lien und didaktischen Designs sehr stark auf ein Vor-Ort-Lernen und auf intensive
Beziehungen zwischen Kursleitenden und Lernenden. Als Lernraumerweiterung
lieRRe sich z. B. spielbasiertes Lernen (game-based learning, GBL) in der Grundbildung
stirker integrieren, um bereits angebahnte Lernbeziehungen aufrechtzuerhalten und
das Lernen implizit in den privaten Raum zu ziehen: Uber Spielszenarien lassen sich
Lehr-Lern-Prozesse umsetzen, die in einem geschiitzten Spielsetting Lerninhalte au-
thentisch und lebensweltnah, aber ohne direkte realweltliche Konsequenzen vermit-
teln und gleichsam direktes Feedback im Spielszenario selbst geben (vgl. Jackson Kel-
linger 2017). Ein Lernspiel kann verstanden werden als eine risikoreduzierte Umwelt,
in der Lernende Probleme 16sen. Metaanalysen belegen, dass der Einsatz von Lern-
spielen aus piddagogischer Sicht sinnvoll ist, da ein Leistungszuwachs (vgl. Marzano
2010), Wissensverfiigbarkeit, kognitive Gewinne und eine bessere Einstellung zum
Lerninhalt beobachtbar sind.

Die Grundannahme des GBL ist, dass Lernen beildufig in einem Zustand des
Flows (vgl. Csikszentmihalyi 1990) wihrend des Spiels stattfindet (vgl. Prensky 2001;
2006; Gee 2003; 2007). Spielsituationen, die eine angemessene Schwierigkeit haben,
werden als unterhaltsam erlebt und sind damit eine glinstige Ausgangsbedingung fiir
den Kompetenzerwerb (vgl. Kerres et al. 2009). Das Lernspiel wird in dieser Situation
allerdings nicht als Lern-/Leistungssituation erlebt (vgl. Behr etal. 2008). Damit
adressiert GBL verschiedene Facetten des Lernens und Lehrens, die fiir Instruktions-
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prozesse der (Finanziellen) Grundbildung zielfithrend sein konnen (vgl. Tab.1). Ins-
besondere die Bildungs- und Beschiftigungssituationen von gering literalisierten und
unqualifizierten Erwerbspersonen werden vor dem Hintergrund der erwarteten Digi-
talisierungsfolgen als problematisch beschrieben (vgl. Dengler & Matthes 2015;
Hirsch-Kreinsen 2017). Chancen, die das GBL gerade fiir diese Gruppe der Lernenden
entfalten kann, werden hingegen wenig aufgezeigt.

Tabelle 1: GBL in Instruktionsprozessen der (finanziellen) Grundbildung

Erfolgsfaktoren in Instruktionsprozessen der GBL als Instruktionsansatz fiir die (finanzielle)
Grundbildung (vgl. Abraham & Linde 2018) Grundbildung

(Wieder-)Aufnahme des Lernens Abbau von Zugangsbarrieren

Entdecken des Lernspafes Motivation von Lernenden

Erhalt von Anregungen fiir den Lebens- und Berufs- | Erreichen anderer Lernendengruppen
alltag

Wissenstransfer in private/berufliche Kontexte Aufbau sozialer Bindungsstrukturen

5  Zwischenfazit: Ziele eines Lernspiels in der Finanziellen
Grundbildung

Es wird deutlich, dass eine weitergehende Verinderung in den Angeboten gebraucht
wird, um eine schwer erreichbare Zielgruppe besser ansprechen und fiir den Besuch
eines Alphabetisierungskurses motivieren zu kénnen. Die Frage der Ansprache bei
einem vorrangig aufsuchenden Kursangebot in der Erwachsenenbildung wurde
mehrfach diskutiert (vgl. hierzu u. a. Gieseke 2016). Vor diesem Hintergrund verfolgt
das Lernspiel das Ziel, Zuginge zu Bildungsangeboten der Grundbildung Erwachse-
ner zu vereinfachen. Hierbei werden Spielszenarien entwickelt, die sich an der Le-
bensrealitit von erwachsenen Lernenden orientieren und so einen direkten Anwen-
dungsbezug erméglichen. Die Erkenntnisse aus dem GBL lassen sich fiir die Ziele
eines Lernspiels in der Finanziellen Grundbildung wie folgt zusammenfassen:

Tabelle 2: Ziele fiir die Lernspielentwicklung in der Finanziellen Grundbildung

Ziel angestrebter Effekt

spielerische Lernszenarien ... systematische Anbahnung didaktischer Lernpro-
zesse sowie bessere Nachverfolgung der individuel-
len Bildungskette

... mit konkretem Lebensweltbezug und durch niedrigschwelliger Zugang zu (spielbasierten) Lern-
authentische Problemformulierung fiir den finan- gelegenheiten

ziellen Alltag (beispielsweise Beantragung von
Sozialhilfe, Ticketkauf fiir 6ffentliche Verkehrsmittel,
das Fiihren eines Haushaltsbuches)
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6  Umsetzung theoretischer Konzepte im Lernspiel
Monetto

Wihrend bei gering literalisierten Lernenden negative Lernerfahrungen aufgrund ge-
ringer Transferierbarkeit und geringer praktischer Anwendung vorliegen, gilt es, im
Lernspiel lebensreale Themen inhaltlich anzubinden, um damit den Anwendungsbe-
zug zu verstirken. Hierbei sollten Lernspiele inhaltlich und didaktisch mit einer Viel-
zahl von Merkmalen gestaltet sein (zu Metaanalysen hierzu vgl. u. a. de Castell & Jen-
son 2003; Wu et al. 2012). Hieran kntipft auch die Theorie der situierten Kognition an
und fordert, dass Lernen in einen authentischen Kontext eingebettet ist, um Zusam-
menhinge zu erkunden (vgl. Driscoll 2005): Der Lebensweltbezug, die Problemorien-
tierung und Kontextualisierung des Lernens, die Aktivierung der Lernenden sowie
kooperative Lernformen entsprechen sowohl den didaktischen Grundsitzen der Er-
wachsenenbildung (vgl. u.a. Schrader 2019) als auch der Alphabetisierung und
Grundbildung (vgl. Brédel 2012; LofHler & Korfkamp 2016).

Ziel 1: Spielerische Lernszenarien didaktisch umsetzen

Die Spielszenarien orientieren sich an der Lebensrealitit von erwachsenen Lernenden
und ermdglichen so einen direkten Anwendungsbezug. Die Konstruktion der Spiel-
szenarien erfolgt hierbei theoriegeleitet entlang der Lehr-Lern-Ansitze des anchored
instruction (vgl. CTGV 1990; 1992; 1996) und des Kompetenzmodells Finanzielle
Grundbildung (vgl. Mania & Troster 2015). Aus der Begleitforschung zu den didakti-
schen Grundsitzen der Erwachsenenbildung (vgl. u.a. Schrader 2019) als auch der
Alphabetisierung und Grundbildung (vgl. u.a. Brodel 2012) haben sich Gestaltungs-
prinzipien herauskristallisiert (vgl. Scharnhorst 2001), die fiir die Entwicklung der
Spielszenarien — hier am Beispiel der Finanziellen Grundbildung — adaptiert wurden:

« Situiert und anhand authentischer Probleme lernen: Der Ausgangspunkt von
Lernprozessen sind authentische Herausforderungen, die aufgrund ihres Le-
bensweltbezugs und ihrer Relevanz dazu motivieren, neues Wissen zu erwerben.
Die Lernszenarien sind dementsprechend so gestaltet, dass sie den Umgang mit
realistischen Problemen und authentischen Situationen erméglichen und anre-
gen. Das Prinzip des Lebensweltbezugs sichert die praktische Anwendung des
Gelernten. Hierzu werden in den spielerischen Lernsituationen lebensnahe The-
men prisentiert, die das Prinzip der Problemorientierung aufgreifen. Geldliche
Angelegenheiten sind Ausgangspunkte von authentischen Problemen, die didak-
tisch reduziert sind, um neues Wissen zu erwerben. Als Problemeinstiege sind
beispielsweise die Lohnabrechnung, der Arbeitsvertrag, der Mindestlohn oder
eine Jobsuche geeignet.

« In multiplen Kontexten und unter multiplen Perspektiven lernen: Um zu verhin-
dern, dass neu erworbene Kenntnisse auf eine bestimmte Situation fixiert blei-
ben, werden dieselben Inhalte in mehreren verschiedenen Kontexten gelernt.
Hierflir ist die Lernumgebung so gestaltet, dass das Gelernte auch auf andere
Problemstellungen iibertragen werden kann. Zudem wird sichergestellt, dass
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einzelne Inhalte oder Probleme aus verschiedenen Blickwinkeln gesehen oder
unter verschiedenen Aspekten beleuchtet werden kénnen. — In der hier vorge-
schlagenen Konzeption werden multiple Perspektiven und multiple Kontexte
iiber Rollenzuweisungen realisiert. Die Lernenden sind beispielsweise aufgefor-
dert, die Perspektive einer (alleinerziechenden) Arbeitnehmerin, eines Verbrau-
chers oder eines Arbeitssuchenden einzunehmen. Dieses Prinzip sowie die
hierzu genutzten Methoden sichern die Flexibilitit bei der Anwendung des Ge-
lernten.

« Mit instruktionaler Unterstiitzung kollaborativ lernen: Lernen ohne jegliche in-
struktionale Unterstiitzung ist in der Regel ineffektiv und fiihrt leicht zu Uberfor-
derung. Lehrende kénnen sich deshalb nicht darauf beschrinken, nur Lehrange-
bote zu machen, sie miissen Lerngelegenheiten anbieten. Die Lernumgebung ist
folglich so gestaltet, dass neben vielfiltigen Moglichkeiten eigenstindigen Ler-
nens in komplexen Situationen vor allem der kollaborative Austausch zu Peers
und den Lehrpersonen unterstiitzt wird. Ziel ist es, das zur Bearbeitung von Pro-
blemen erforderliche Reflexionswissen bereitzustellen und zu vermitteln. Gelin-
gende Lehr-Lern-Prozesse profitieren vom Austausch; hier spielen Peers als Bil-
dungs- und Sozialisationsinstanzen (vgl. Harring etal. 2010) eine ebensolche
Rolle wie institutionalisierte Lehr-Lern-Gelegenheiten, wenngleich die Kurslei-
tendenorientierung sukzessive zuriickgeht (vgl. u.a. Siebert 2017). Das gemein-
same Lernen in spielerischen Lernsituationen wird im Rahmen situierter Pro-
bleme durch Interaktionsformate umgesetzt. Hierzu wird ein Austausch mit
Expert*innen — einerseits mit der Spielleitung in Form eines Kursleitenden und
andererseits mit Peer-Lernenden in Form von Spielcharakteren, die eine Familie
innerhalb des Spiels reprisentieren — implementiert (Lernen am Modell).

Das Lernspiel Monetto kann die Zielgruppe der gering literalisierten Lernenden un-
terstiitzen/bestirken, Hypothesen dariiber zu bilden, was in einer neuen (Spiel-)Si-
tuation auf Basis fritherer Erfahrungen passieren kann (vgl. Gee 2007). Die Entwick-
lung eines Lernenden von der Novizin oder dem Novizen zur Expertin oder zum
Experten zeichnet sich einerseits durch die Komplexititserh6hung in Lern-/Spielauf-
gaben und andererseits durch die praktische Wissensanwendung in anderen und
neuen Kontexten aus (vgl. Bransford et al. 2000).

Ziel 2: Lebensweltbezug iiber das Kompetenzmodell erreichen

Im Lernspiel werden systematisch entwickelte Lernszenarien eingesetzt, die sich am
Kompetenzmodell Finanzielle Grundbildung orientieren (vgl. Mania & Tréster 2015).
Das Kompetenzmodell strukturiert und beschreibt die Anforderungen mit geld-
lichen/finanziellen Themen auf Grundbildungsniveau in sechs unterschiedlichen
Kompetenzdominen. Die Kompetenzdominen bestehen aus weiteren 23 Subdomi-
nen (vgl. Abb. 1).

Praxis
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Die

Kompetenzdomane
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verschiedenen Méglichkeiten von
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diese tiber folgende inhaltliche
Subdomanen ab: Arbeitseinkommen,
Sozialleistungen, Vermogensgiiter sowie
weitere finanzielle Unterstiitzungen.

Dle Kompetenz-
domane geht inhaltlich
auf Fragen der Absicherung von

Lebensrisiken ein. Uber folgende

Subdomanen wird die Thematik
bearbeltet: Altersvorsorge,
Versicherungen sowie Riicklagen und
Vermogensbildung.
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Abbildung 1: Kompetenzdominen

Innerhalb des empirisch validierten Kompetenzmodells werden tiber die Kompe-
tenzdimensionen Wissen, Lesen, Schreiben und Rechnen unterschiedliche kognitive
Leistungen von Lernenden abgebildet. Mithilfe dieses Kompetenzmodells und diffe-
renzierter Kompetenzfacetten werden zum einen das Spielthema systematisch be-
schrieben und zum anderen angemessene Spielherausforderungen entwickelt, die
fur erfolgreiche Spielende nicht zu einfach sind, damit der Spafl nicht verloren geht
(vgl. Jackson Kellinger 2017). Damit definiert das Kompetenzmodell (1) das Thema des
Lernspiels, aus dem Thema entwickeln sich (2) das Leitmotiv des Lernspiels sowie das
charakteristische Spielerlebnis.

Uber die kompetenzorientierten Aufgaben im Lernspiel Monetto wird sicherge-
stellt, dass das Spielerlebnis als bedeutungsvoll betrachtet wird (vgl. Schell 2008): Fiir
das Spielziel sind alltagsrelevante finanzielle bzw. geldliche Probleme zu lésen (vgl.
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Aktionskarten in Abbildung 3), wobei jede Lernaufgabe einen spezifischen Bezug zu
einer Kompetenzdomine bzw. Subdomine des Kompetenzmodells aufweist. Dies er-
moglicht die Bearbeitung verschiedener Themenbereiche und unterstiitzt den An-
wendungsbezug.

7  Présentation des Lernspiels ,,Monetto: Das Spiel rund
ums Geld*“

Das Lernspiel fiir die Finanzielle Grundbildung ist ein Brettspiel. Das Spielbrett als
mentaler Simulationsraum und geistiges Experimentierfeld stellt einen Stadtplan der
fiktiven Stadt Maisenbohn dar (vgl. Abb. 2).

o Senloranham

Abbildung 2: Stadtplan von Maisenbohn

Praxis
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In Maisenbohn lebt Familie Miiller (vgl. Steckbrief, Abb. 3), die von den Spielenden
bei finanziellen Herausforderungen begleitet wird. Auf einer Aktionskarte wird die
Herausforderung fiir eine Spielfigur der Familie Miiller beschrieben. Die Aktions-
karte ist somit der Spielauftrag fiir die Spielfigur (vgl. Aktionskarte, Abb. 3). — Die Ge-
schichten auf den Aktionskarten verleihen dem Lerninhalt Sinnhaftigkeit und moti-
vieren zum spielerischen Lernen in der Lernumgebung Maisenbohn. Da sich die
Lernenden mit der Familie Miiller identifizieren kénnen, nehmen sie die Finanzge-
schichten der Spielfiguren als relevant wahr, sodass die Lernaufgabe besser in die
Wirklichkeit transferiert werden kann (vgl. Macleod 2008). Damit erginzt die lernfor-
derliche Geschichte als narrativer Anker die Authentizitit, die handlungsleitend fiir
die Instruktion ist.

Michael Miiller Aktion (&P j
Q.
o Bickerei
+ 40 Jahre 057 1ch will wieder mehr
severheiratetmit o arbeiten.Am liebsten als
Marie Miiller \ 9\ Backerei-Fach-Verkauferin.

=+ Vater von Mona
+ Lagerist

» Zusatz-Qualifikation in
Form eines Staplerscheins

» sehr gutmiutig

- Fuflbalifan

2 Tipps -\é’-
3 Miinzen @

=+ liebt schnelle Autos

Einnahmen

Abbildung 3: Beispiele fiir Steckbrief einer Spielfigur (links) und Aktionskarte (rechts)

Das Spiel ist so angelegt, dass die Spielfiguren an einen Zielort in Maisenbohn gelan-
gen missen. Auf dem Weg dorthin sind eine bestimmte Anzahl von Tipps und Miin-
zen zu erspielen. Das Spiel endet, wenn eine Spielfigur das Ziel erreicht und die erfor-
derliche Anzahl von Tipps und Miinzen auf dem Weg dorthin erspielt hat. Tipps und
Miinzen gibt es auf entsprechend gekennzeichneten Spielfeldern, die wihrend des
Spielzugs aufgesucht werden miissen — um Miinzen zu erhalten, miissen Rechenauf-
gaben gelost werden (vgl. Tipp- und Rechenkarte, Abb. 4).



Esther Winther, Jessica PaeRRens, Monika Tréster, Beate Bowien-Jansen

63

Manchmal braucht man anwaltliche
Rechtshilfe. Aber Anwalte sind teuer!

Bei einem geringen Einkommen
kann man Beratungs- und Prozess-
Kosten-Hilfe in Anspruch nehmen.

Erkundige dich.

Rechnen ol 7

Aufgabe 69

0ma Matilde braucht eine neue
Brille. Jedes Glas kostet 90 €. Dann
noch 30 € fiir das Brillengestell.

Was muss Matilde zahlen?

3012:6unso]
L 2

Abbildung 4: Beispiele fiir Tippkarte (links) und Rechenkarte (rechts)

Des Weiteren gibt es an bestimmten Orten auf dem Spielbrett Quizkarten, die zusitz-
liche Punkte ergeben (vgl. Quizkarte, Abb. 5). Das Quiz kann auch losgelost vom Brett-
spiel allein gespielt werden. Fiir Uberraschungen im Spielverlauf sorgen (1) Ereignis-
felder auf dem Spielbrett (vgl. Ereigniskarte, Abb.5), (2) der Hund Muffin, der
Zusatzpunkte bringt, wenn Lernende eine 1 wiirfeln, oder (3) wenn Spielende sich auf
einem Feld treffen und beliebig viele Miinzen und Tipps tauschen kénnen.

(R
o

Auf dem Weg zur Arbeit hat dein
Fahrrad einen Platten. Du musst
den Reifen flicken.

Setze eine Runde aus.

. s

Quiz
(7

Was bedeutet das ,P" in P-Konto?
A Privat

B Pfandungs-Schutz

C Partnerschaft

D Projekt

g6y

Abbildung 5: Beispiele fiir Ereigniskarte (links) und Quizkarte (rechts)
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Das Spiel wird in einer Kompetenzdomine gespielt, gleichwohl greifen die Quiz-,
Tipp- und Rechenkarten alle Subdominen des Kompetenzmodells Finanzielle Grund-
bildung auf (vgl. Mania & Troster 2015). Die Rechenaufgaben unterscheiden sich zu-
satzlich zur Kompetenzdomine auch in ihrer Schwierigkeit. Hierbei wird aufge-
griffen, dass das zugrunde liegende Scoring-Modell unterschiedliche Rubriken und
Leistungsbeschreibungen enthilt (vgl. Baker & Delacruz 2008) — im Lernspiel wird
dies tiber die unterschiedliche Anzahl von Miinzen in Rechenaufgaben und Punkten
aus Tipp- und Quizkarten realisiert. Da 999 Spielkarten vorliegen, von denen 920 die
Kompetenzdominen reprisentieren, sind Lernende motiviert, das Spiel noch einmal
mit einem anderen Wissen zu spielen (vgl. Jackson Kellinger 2017; Abb. 6).

Rechenkarten | =
, - Aktionskarten | | Tippkarten Quizkarten m }
Beseich /Domane: | o swiek) ‘ (360 Stiick) (180 Stiick) ‘ L1RM Stiicky

Stufe 1-3
Einnahmen 34 30
Geld- und
Zahlungsverkehr - Sl
Ausgaben und
Kaufen o S
Haushalten 33 30
Geld leihen und
Schulden 32 30
Vorsorge und 33 30

Versicherung

Abbildung 6: Ubersicht Scoring-Modell

8  Eintheoriegeleitetes Lernspiel als Innovation im
Bildungsbereich

Mit dem Lernspiel ,Monetto: Das Spiel rund ums Geld* liegt eine Innovation im Bil-
dungsbereich vor, die sowohl fiir die Forschung als auch die Praxis einen Mehrwert
bietet.? Es soll insbesondere ein kurzes Schlaglicht auf die Méglichkeiten der diagnos-
tischen Leistungsbeurteilung geworfen werden. Wihrend bisher ein forschungsba-
sierter Zugang in den Alphabetisierungs-/Grundbildungskursen eher abgelehnt wird
(vgl. Nienkemper & Bonna 2011; Rosenbladt & Lehmann 2013), kénnen mit dem Lern-
spiel (1) Lernerfolge in Kursen und (2) in individuellen Lehr-Lernprozessen in der
Alphabetisierung und Grundbildung beschrieben werden. Das Lernspiel bietet damit
eine neue Form der Grundbildungsarbeit, die nicht als Lern-/Leistungssituation er-
lebt wird (vgl. Behr etal. 2008), sondern subjektiv begriindete literale und numerale
Praktiken als Potenziale beriicksichtigt (vgl. Pabst & Zeuner 2021). Mithilfe von Spiel-

2 Aktuelle Informationen und ein Videotrailer zum Lernspiel sind unter https://www.die-bonn.de/curve/lernspiel_monetto
verfiigbar.
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figuren der Familie Miiller kénnen gering literalisierte Lernende ihre Erfahrungen
abgleichen und tiber die Aufgaben der Spielfiguren neue, alternative Handlungsoptio-
nen kennenlernen. Die Spielfiguren durchlaufen stellvertretend fiir die Lernenden
Situationen und Ereignisse in Maisenbohn.

Aus einer Praxisperspektive eignet sich der Bereich der Finanziellen Grundbil-
dung sehr gut dazu, gering literalisierte Erwachsene an Angebotsstrukturen der Er-
wachsenenbildung zu binden: Eine hohe Pro-Kopf-Verschuldung der privaten Haus-
halte, prekire Beschiftigungsverhiltnisse, komplexe Finanzdienstleistungen oder der
Bedarf an privater Vorsorge sind Themen, die eine Vielzahl von Lernenden beschifti-
gen (vgl. Remmele et al. 2013). Eine Studie aus dem Jahr 2020 (vgl. Institut fiir Demo-
skopie Allensbach 2021) belegt, dass der kompetente Umgang mit Geld bei den Bun-
desbiirger*innen als wichtigste Fihigkeit noch vor dem Lesen (Platz 2) eingeschitzt
wird. Somit ergeben sich vielfiltige Ausgangspunkte fiir die didaktische Ausgestal-
tung von Angeboten der Finanziellen Grundbildung. Hier sind insbesondere durch
das Projekt CurVe (,Curriculum und Professionalisierung der Finanziellen Grundbil-
dung“) am Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung praxisrelevante Materialien
und Unterrichtshilfen sowie niedrigschwellige Ansprachestrategien entwickelt wor-
den (vgl. u.a. Mania & Troster 2014). Ferner konnten fiir die Lernprozesssteuerung in
CurVe die Gestaltungsprinzipien qualitativ-empirisch abgesichert werden (vgl. Pae-
fens & Winther 2021). Zusammenfassend gilt fiir die Gestaltungsprinzipien, dass sie
(1) Lehrenden Orientierung geben und (2) fiir Lernende Identifikationsmoglichkeiten
bieten und somit (c) insgesamt auf ein gemeinsames, aktivierendes Lernen zielen.
Hierbei begleiten Lehrende die Lernenden und fithren sie ins selbststindige Lernen
ein.
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Ein Projekt der Volkshochschule — in
Kooperation mit der SG Dynamo Dresden
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Zusammenfassung

,mittendrin — mit Kopf und Ball“ ist ein Alphabetisierungs- und Grundbildungspro-
jekt, das sich mit seinen Lernorten und Lernangeboten konkret in die Lebenswelt und
in den Sozialraum der Menschen begibt. Im Rahmen des Projektes werden neue of-
fene Lernformate fir bildungsbenachteiligte Erwachsene entwickelt, wobei die Be-
sonderheit darin besteht, dass die Angebote oft an eher ungewo6hnlichen Orten statt-
finden, wo sich fulballbegeisterte Menschen gern aufhalten und in der Gemeinschaft
zu Hause fithlen. Individuelle Hemmschwellen und negative Gefiihle, die u.a. im
Mangel an ausreichender Schriftsprachkompetenz begriindet liegen, treten hier oft-
mals in den Hintergrund. Das Novum des Projekts ist durch den Motivationsfaktor
,Fullball“ gekennzeichnet und wird durch die Unterstiitzung der SG Dynamo Dres-
den positiv verstirkt.

Stichworter: Grundbildung; Stadion; FuRball; Lebenswelt; geringe Literalitit

Abstract

"mittendrin - mit Kopf und Ball" is a literacy and basic education project that goes into
people's living environments and social spaces with its learning places and learning
opportunities. Within the framework of the project, new open learning formats are
developed for educationally disadvantaged adults, with the special feature that the of-
fers often take place in rather unusual places where people who are enthusiastic about
football like to be and feel at home in the community. Individual inhibitions and nega-
tive feelings, which among other things are due to a lack of sufficient written language
skills, often fade into the background here. The novelty of the project is characterised
by the motivational factor "football" and is positively reinforced by the support of SG
Dynamo Dresden.

Keywords: basic education; stadium; football; lifeworld; low literalism
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1  Projektidee und -ziele

Schon in den 1970er-Jahren waren es Volkshochschulen, die auf das Problem der ge-
ringen Literalitit aufmerksam machten und schnell entsprechende Kurse organisier-
ten. Allerdings haben der fortschreitende Digitalisierungsprozess und die damit ver-
bundenen gestiegenen Anforderungen diese Situation zunehmend verschirft, sodass
heute deutschlandweit eine grofle Anzahl gering literalisierter Erwachsener nur un-
zureichend am sozialen und beruflichen Leben teilhaben kann.

Laut einer grundlegenden Studie (vgl. Grotliischen, 2020) haben aktuell 6,2 Mil-
lionen Erwachsene in Deutschland Schwierigkeiten, Worter, Sitze oder einfache
zusammenhingende Texte zu lesen und zu schreiben. Weitere Erkenntnisse hinsicht-
lich der Zielgruppe sind beispielsweise, dass 58,4 % der gering literalisierten Erwach-
senen minnlichen Geschlechts sind bzw. 25,5 % der Betroffenen zum Zeitpunkt der
Erhebung zwischen 46 und 55 Jahre alt waren. Etwas mehr als die Hilfte benennen
Deutsch als ihre erste Sprache.

Mit dem Projekt ,mittendrin — mit Kopf und Ball“ beschreitet die Volkshoch-
schule Dresden seit 2019 gemeinsam mit der SG Dynamo Dresden und unter wissen-
schaftlicher Begleitung des Zentrums fiir Forschung, Weiterbildung und Beratung an
der ehs Dresden (ZFWB gGmbH) neue Wege, erschliefit auf unkonventionelle Art
und Weise die Zielgruppe und generiert neue Lernorte fiir die Alphabetisierung und
Grundbildung in der Stadt Dresden und dem Umland.

Der Sozialraum ,FuRballstadion wirkt durch sein einzigartiges Setting in beson-
derem Maf motivierend und steht fiir ein positives Lernklima. Die Akzeptanz und die
Attraktivitit des Projektes fiir Fullballbegeisterte und daher auch fiir Menschen mit
geringer Literalitit findet durch die direkte Zusammenarbeit mit ihrem Verein eine
positive Motivation, ,da dies viele nicht mit dem {iblichen ,Lernen in der Schule’ ver-
binden, sondern als Ort, wo sie gemeinschaftlich Freude erleben (Auszug aus einem
Interview am 26. Mai 2021 mit Peggy Pachel, der Fanbeauftragten der SG Dynamo
Dresden).

Die bisherigen praktischen Erfahrungen mit der sehr heterogenen Zielgruppe
der Betroffenen haben gezeigt, dass fiir die Teilnahme an entsprechenden Angeboten
—unabhingig von der sozialen Herkunft — eine besondere zielgruppenspezifische An-
sprache und eine spezielle Motivation notwendig sind. Diese resultiert insbesondere
aus dem individuell empfundenen Mehrwert des Einzelnen fiir sein unmittelbares
(privates) Lebensumfeld. Eine Fokussierung auf die Lernbediirfnisse gering literali-
sierter Erwachsener ist dariiber hinaus von grofler Bedeutung. Lernformate und Lern-
orte miissen an deren lebensweltlichen Situationen ausgerichtet werden. Das Konzept
der ,Lebensweltorientierung verweist ,auf die Notwendigkeit einer konsequenten
Orientierung an den Adressat*innen mit ihren spezifischen Selbstdeutungen und
individuellen Handlungsmustern in gegebenen gesellschaftlichen Bedingungen®
(Grundwald 2005).

Neben den verschiedenen Lernformaten setzt das Projekt auf eine breit angelegte
Offentlichkeitsarbeit, um Vorurteile gegeniiber gering literalisierten Menschen abzu-
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bauen und aufklirend zu wirken. Unterstiitzt wird , mittendrin“ durch ein Netzwerk
von Kooperationspartner*innen ganz unterschiedlicher gesellschaftlicher Verortung.
Durch das breit geficherte Zusammenwirken werden diverse Erkenntnisse tiber die
Bildungsbediirfnisse von Menschen mit geringer Literalitit gewonnen, die u.a. fur
die Weiterentwicklung von Lernangeboten, Arbeitsmaterialien sowie Sensibilisie-
rungsformaten notwendig sind. Zielgruppen des Projektes sind Erwachsene in der
Fuflballfanarbeit und erwachsene Personen in deren sozialriumlichem Umfeld.

Die erste Projektidee zu ,mittendrin“ griindet auf langjihrigen Uberlegungen
der Volkshochschule Dresden ,Bildung fiir alle“ tatsichlich niedrigschwellig und kos-
tenfrei anbieten zu konnen, um auch lernungewohnte Menschen fiir die Teilnahme
zu motivieren. Bereits 2016 wurde — aufgrund von Erfahrungen des Lernzentrums
Denk-Anstofd im Stadion — gemeinsam mit dem damaligen Geschiftsfithrer des Fan-
projekts Dresden e.V. der Gedanke zur Griindung einer ,Stadionakademie® entwi-
ckelt. Die Arbeit im Lernzentrum hatte verdeutlicht, dass die mangelnden Lese- und
Schreibfihigkeiten junger Erwachsener zu den gréfiten Herausforderungen aufler-
schulischer Bildung gehéren. Geringe soziale Kompetenzen gehen erfahrungsgemaf
nicht selten mit Problemen des literalen sowie mathematischen Basiswissens einher.
Deshalb sollte die ,Stadionakademie“ mit ihren Lernangeboten die Moglichkeit bie-
ten, Erwachsene aus Dresden und dem Umland an einem ihnen vertrauten und ge-
schiitzten Ort — dem Stadion — so anzusprechen, dass die tabuisierte Problematik
geringer Literalitit nicht zwangsldufig ein Lernhindernis darstellt.

Die besondere Bedeutung des Stadions als Begegnungsort unterstreichen auch
lernende Fans immer wieder: ,Die Atmosphire in dem neuen Stadion ist schon ge-
waltig“. Ich gehe ins Stadion, ,um mit mehr Leuten in Kontakt zu kommen, sich
gemeinsam freuen, sich gemeinsam drgern iiber Fehlentscheidungen®. ,Das gehort
zum Leben dazu und das ist auch wichtig, dass man das ausleben kann“. ,Die Fan-
szene ist schon gewaltig.“ (Ausziige aus einem Interview am 10. Mai 2021 mit Enrico
Bakan, Lernexperte und Fan)

Um diese Idee Erfolg versprechend umsetzen zu kénnen und den Zugang fiir die
Betroffenen zu erleichtern, mussten jedoch zunichst finanzielle Mittel gefunden wer-
den, die kostenfreie Lernangebote ermdglichten. Diese Chance bot sich 2017 mit der
Veréffentlichung der Richtlinie des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF) zur Férderung von lebensweltlich orientierten Entwicklungsvorhaben in der
Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener.

Dank entsprechender Férderzusage wird ,mittendrin“ nunmehr seit 2019 (bis
Ende 2021) durch das BMBF im Rahmen der AlphaDekade (vgl. https://www.alphade
kade.de/) gefordert.

2 Vorgehensweise

Zunichst erfolgte in bestehenden Angeboten der Fuflballfanarbeit eine Bedarfserhe-
bung hinsichtlich der lebensweltlichen Bediirfnisse und Anforderungen der Fans und
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deren Bildungsbediirfnissen. Lediglich im Bereich der Kinder- und Jugendarbeit war
der Lernort ,Stadion“ bereits erprobt. Ein erstes offenes Lernformat fiir Erwachsene
musste als Test im Stadionumfeld etabliert werden und diente als , Anpfiff* fir wei-
tere Aktivititen, die sukzessive durch die SG Dynamo Dresden Unterstiitzung fan-
den. Erste Erkenntnisse miindeten beispielsweise in die Verlegung des Lernangebots
direkt ins Stadion, um eine groéfiere Attraktivitit generieren zu kénnen.

Parallel zur Entwicklung von Lernformaten und zur Erkundung von Lernorten
begann die Offentlichkeits- und Vernetzungsarbeit der Kooperationspartner*innen.

Weitere Kommunikationsformen und -mafinahmen fiir die Ansprache der Fans
wurden unter Einbindung einer Agentur in Form eines professionell erstellten,
konkreten Strategiepapiers entwickelt. Dadurch konnte die Kooperation mit der
SG Dynamo und verschiedenen sozialen Trigern, wie beispielsweise Safe DD, sowie
Akteur*innen aus der Alphabetisierung und Grundbildung, wie der Koordinierungs-
stelle Alphabetisierung im Freistaat Sachsen, intensiviert und konkretisiert werden.
Fiir die Bewerbung der Lernangebote wurden Postkarten entwickelt, die in einfacher
Sprache erforderliche Inhalte transportieren. Eine eigens fiir das Projekt konzipierte
Broschiire kommt in vielen Bereichen der Offentlichkeitsarbeit, der Vernetzung und
der Sensibilisierung zum Einsatz.

Mittlerweile finden lebensweltorientierte Angebote innerhalb der Fuftballfanar-
beit (im Stadion und in der Nachwuchsakademie der SG Dynamo Dresden) statt.
Durchgefiihrt werden Formate in den Riumlichkeiten der Beratungsstelle Safe DD,
im Jugendarrest Dresden, in einer Einrichtung im Stadtteil Lobtau, in einer Werkstatt
fur Menschen mit Behinderung und gemeinsam mit der Obdachlosenzeitung
DROBS. Fir gering literalisierte Menschen, die sich fiir diese Kleingruppenformate
noch nicht gewappnet fithlen, wird zunichst ein temporires Einzelcoaching organi-
siert. Kontinuierlich entstehen neue Lernorte und Bildungsformate zur Alphabetisie-
rung und Grundbildung, die nach innovativen lebensweltlichen und sozialintegrati-
ven Prinzipien aufgebaut sowie konkret erprobt, evaluiert und weiterentwickelt
werden, obwohl auch hier die Pandemie zu starken Einschrinkungen gefiihrt hat.

3  Erfolgsfaktoren

Wertvolle Praxispartnerin fiir die Ausfithrung und die Planung der Angebote sowie
fiir die Zuginge zu den Fans ist die SG Dynamo Dresden. Eine ebenso wichtige Rolle
nimmt sie in der Offentlichkeitsarbeit ein. Im Bereich der Alphabetisierung arbeiten
alle Partner*innen eng mit der Koordinierungsstelle Alphabetisierung im Freistaat
Sachsen (Koalpha) zusammen. Durch diese Strukturen entstehen Verkntipfungen zu
weiteren Multiplikator*innen aus dem Handlungsfeld Alphabetisierung und Grund-
bildung (z.B. Alfa Mobil, Alfa Media, Mehrgenerationenhiusern, Bildungstrigern)
sowie zu Expert*innen aus verschiedenen sozialriumlich arbeitenden Netzwerken
(z. B. Stadtteilrunden, Safe DD, Neuer Hafen e. V., Tafeln).
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Immer wieder wird in der Begegnung mit der heterogenen Zielgruppe gering
literalisierter Erwachsener deutlich, dass die Unterstiitzung durch Lernexpert*innen,
also ehemals betroffenen Personen, iiberaus hilfreich und gewinnbringend ist. Sie
haben einen ganz besonderen Blick, beispielsweise auf Kommunikationsstrategien
oder Werbematerialien, kénnen mit ihrer persénlichen Geschichte Mut machen und
zeigen, dass es immer lohnend ist, Lernbemithungen aufzunehmen. Deshalb wird
ymittendrin“ von zwei ehrenamtlichen Lernexpert*innen begleitet.

Inhalte und Materialien werden gemeinsam mit ihnen ausgewertet und auf ihre
Eignung zur Ansprache der Betroffenen gepriift. Dabei wird durchgehend auf Augen-
héhe und nach Konsensprinzip entschieden. Die Lernexpert*innen werden in die
Konzeption aller Lernangebote eingebunden, wirken bei der Evaluation der Angebots-
formate mit, unterstiitzen bei der Konzeption von Mafnahmen der Offentlichkeits-
arbeit, erproben Arbeitsmaterialien und stehen als Expert*innen fiir die Sichtweise
der Betroffenen zur Verfiigung.

Die Durchfithrung der Lernangebote iibernehmen Dozent*innen, die Erfahrung
in der Arbeit mit Menschen mit geringer Literalitit haben. In einzelnen Formaten
findet eine sozialpidagogische Begleitung statt, um dem gesamtheitlichen Blick auf
die Teilnehmenden gerecht zu werden. Die Angebote werden seitens der Volkshoch-
schule konzipiert, geplant und organisiert. Auch die Auswahl der Dozent*innen ob-
liegt der Volkshochschule. Die SG Dynamo Dresden stellt Riumlichkeiten und Zu-
ginge zu allen benétigten Anlagen zur Verfiigung. Neben den Riumlichkeiten im
Rudolf-Harbig-Stadion und im Trainingszentrum der SG Dynamo wurden weitere
Lernorte mit FuRRballbezug sowie in der Lebenswelt der Teilnehmer*innen erschlos-
sen. Dartiber hinaus arbeitet die Volkshochschule Dresden mit Partner*innen aus
allen lebensweltlichen Bereichen der Fuf$ballfans zusammen.

Der Motivationsfaktor ,Fulball“ ist ein wesentlicher Ankerpunkt von , mitten-
drin“. Wie entscheidend der Bildungsort Stadion fiir die Motivation Betroffener ist,
wird aus den nachstehenden AuRRerungen deutlich.

,Der Lernort — die VIP-Loge — das war schon natiirlich super [...] man ist dort
gerne reingegangen [...] mir hat’s echt gutgetan, muss ich sagen.“ ,Egal in welchem
Bereich das wire im Stadion, ich wiird’s auf jeden Fall sagen [das Stadion ist ein guter
Lernort].“ ,[Das Stadion ist] auf jeden Fall gut fiirs Lesen und Schreiben und das Mit-
einanderverbinden, auch halt mit dem FufRball“. ,Ich finde, dass man die Leute dort
(im Stadion) erreicht“ (Bakan).

Fiir Vorhaben, die in der Offentlichkeit eine Verinderung und ein Umdenken
bewirken sollen, sind Schirmherrschaften von besonderer Bedeutung, weil damit ins-
besondere Personen des offentlichen Lebens fur die Ziele der Projekte eintreten, so
auch bei ,mittendrin®“. Die Schirmherren des Projektes Holger Scholze (Prisident SG
Dynamo Dresden) und Dirk Hilbert (Oberbiirgermeister der Stadt Dresden) tragen
mit ihrer Rolle dazu bei, dass betroffene Menschen in der Gesellschaft entstigmati-
siert werden und Vorurteile 6ffentlichkeitswirksam abgebaut werden kénnen. Beide
Forderer weisen auf die Wichtigkeit und die gesellschaftliche Relevanz des Projektes
hin.
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Mittlerweile offeriert das Projekt eine breite Palette unterschiedlicher Lernfor-
mate, die alle auf der Projekthomepage (https://www.vhs-dresden.de/projekte/mit
tendrin/kurse.html) prisentiert werden. Exemplarisch werden hier fiinf Angebote
vorgestellt, um die Vielfalt der Ausrichtung darzustellen.

Fufiball +

Es ist ein offenes Angebot, dass einmal wochentlich in einer VIP-Loge des Rudolf-
Harbig-Stadions stattfindet. Perspektivisch wird das Angebot im Trainingszentrum
der SG Dynamo durchgefithrt und durch eine sportpidagogische Einheit in Form
eines gemeinsamen Trainings bereichert werden. Fuflball + richtet sich an fuf3ballbe-
geisterte Menschen, die besser lesen und schreiben lernen wollen. Dabei werden ei-
gens entwickelte Materialien aus der Lebenswelt der Fullballfanszene verwendet, um
Lernen mit der Leidenschaft zum Fuflball und der Liebe zum Verein zu verbinden.

Halbzeit +

Hierbei handelt es sich um ein geschlossenes Kursformat im Jugendarrest Dresden.
Ziel ist es, die straffillig gewordenen Jugendlichen und Heranwachsenden zu ermuti-
gen, nach dem Aufenthalt im Arrest an weiteren Angeboten teilzunehmen. Wihrend
der Zeit im Arrest wird besonderes Augenmerk auf die Vermittlung von Grundbil-
dung und Kommunikationsstrategien gelegt. Auflerdem wird ein Vertrauensverhilt-
nis zu den Teilnehmenden aufgebaut, um eine Reflexion der eigenen Lage zu errei-
chen und den Weg zu Verinderungen zu ertffnen.

Torschuss +

Torschuss + ist ein weiteres offenes Lernangebot fiir alle Fans der SG Dynamo Dres-
den, die ihre Lese- und Schreibfihigkeiten verbessern und den Reiz des Stadions ge-
nieffen wollen. Dieses Angebot findet wochentlich in der VIP-Loge des Rudolf-Har-
big-Stadions statt. Die Inhalte, die thematisch an den Lieblingsverein angelehnt sind,
lassen sich in dieser Atmosphire sehr authentisch vermitteln und werten das Bil-
dungserlebnis deutlich auf.

Anstofd +

Die Initiative ,Willkommen in Lébtau“ bietet Migrant*innen ein Fuflballfreizeitange-
bot, das durch ein Lernformat erginzt wird. Einmal in der Woche treffen sich Ge-
fliichtete, um ihr Lesen und Schreiben zu verbessern. Auch Deutschkenntnisse kon-
nen vermittelt und erprobt werden. Das Angebot zeichnet sich dadurch aus, dass die
Teilnehmenden anschlieflend gemeinsam Fufsball spielen und damit beim Lernen
wie auch im sportlichen Bereich Gemeinschaftsgefiihl erfahren.

Drobskick +

In Kooperation mit der Dresdner Obdachlosenzeitschrift ,DROBS“ wird in den Riu-
men einer Kirchgemeinde einmal in der Woche ein Kurs fiir Verkdufer*innen der
Straflenzeitung angeboten. Hier bekommen diese die Moglichkeit, ihre (Schrift-)
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Sprachkompetenzen zu verbessern. Weiterhin werden alltagsrelevante Themen be-
sprochen und vermittelt.

Alle diese Formate verdeutlichen, dass ,Fufiball und Bildung zusammengehoren,
weil im Zusammenhang mit dem eigenen Hobby Lerninhalte vermittelt werden kon-
nen und der Spafl beim Lernen hier nicht verloren geht. Die Lernumgebung ist ver-
traut und Blockaden werden leichter abgebaut“ (Pachel).

,Wer ein Fufballfan ist, mochte sich auch auf seinem Smartphone mit den pas-
senden Apps beschiftigen. Dabei reicht es nicht, nur die Spielbegegnungen oder Ta-
bellen abzurufen.“ (Beliebte Apps o0.D.) Daher liegt die Entwicklung einer Fufball-
App mit Ubungen aus dem Alphabetisierungs- und Grundbildungsbereich nahe, die
ein selbstbestimmtes Lernen ermdglicht. In der derzeitigen Phase wird eine innova-
tive FufSball-Lern-App fur Fans, die das Lernen im Fufdballkontext spielerisch und di-
gital erméglichen soll, entwickelt.

Die aufgefithrten Angebotsbeispiele machen deutlich, dass , mittendrin“ mit sei-
nen Angeboten Personen aus allen sozialen Schichten, Nationalititen und Kulturen
anspricht. Der Umsetzung des inklusiven Anspruchs und somit der Anpassung der
Angebote an die Bediirfnisse der einzelnen Menschen gilt besondere Aufmerksam-
keit. Die Auswahl der Lernorte findet unter dem Aspekt der Barrierefreiheit statt. Die
Angebote sind fiir die Teilnehmenden kostenfrei und damit fiir alle zuginglich. Ein
wichtiges Anliegen des Projektes ist es, individuelle Bedarfe und Wiinsche der Teil-
nehmenden in Bezug auf den Lernprozess zu berticksichtigen.

4  Ausblick

Das Fuftballstadion als Bildungsort fiir Erwachsene stellt ein Novum in der Bildungs-
landschaft dar. Wie die bisherigen Erfahrungen von ,mittendrin“ zeigen, bietet das
Lernen in der Fuflballfangemeinschaft einen deutlichen Mehrwert fiir den Einzelnen.

,Das Dynamostadion ist inzwischen mein drittes Zuhause und verbunden mit
ausschlieflich positiven Gefiihlen... Das ist ein sehr guter Ort zum Lernen“ (Auszug
aus einem Interview am 11. Mai 2021 mit Mandy Scholz, Lernexpertin und Fan).

Damit wird es moglich, auch benachteiligte Zielgruppen besser zu erreichen und
zum Lernen zu motivieren. Es kann davon ausgegangen werden, dass die im Projekt
entstehenden Angebotsstrukturen gut auf andere Vereine sowie sozialraumlich
agierende Institutionen und Bildungseinrichtungen tibertragbar sind. ,mittendrin®
mochte tiber den derzeitigen Forderzeitraum hinaus kostenfreie Lernangebote fiir ge-
ring literalisierte Menschen im Fufdballkontext anbieten. Zu diesem Zweck wird in
der verbleibenden Projektlaufzeit die Verstetigung und Implementierung der Ange-
bote angestrebt. Um die Fortsetzung der kostenfreien Angebote und die Weiterent-
wicklung des Projektes ,mittendrin“ zu ermdglichen, wurde eine erneute Projektfor-
derung ab 2022 fiir weitere drei Jahre beantragt.
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Und sie kommen doch! Geld fiir Bildung!

Bildung mit ,bildungsfernen“ Jugendlichen und jungen
Erwachsenen — ein Erfahrungsbericht aus Wien

JEAN-MARIE THILL

Zusammenfassung

Der Beitrag gibt einen Erfahrungsbericht tiber ,spacelab“, ein niederschwelliges ar-
beitsmarktpolitisches Projekt aus Wien. Durch offene aufsuchende Jugendarbeit wer-
den Jugendliche motiviert, an einem Bildungs- und Arbeitstraining teilzunehmen.
Die verfolgten Ziele sind die Stirkung des Selbstvertrauens, die Steigerung der Moti-
vation durch Erfolge, Spafl am entdeckenden Lernen. Ein professionelles Netzwerk
von Wiener Sozial- und Bildungseinrichtungen begleitet junge Erwachsene bei ihren
Schritten zur gelungenen gesellschaftlichen Teilhabe.

Stichworter: Niedrigschwellige Bildungsangebote; finanzielle Incentives;
Bedarfsorientierung

Abstract

The article gives an experience report on “spacelab”, a low-threshold labour market
policy project from Vienna. Through open outreach youth work, young people are
motivated to participate in educational and work training. The goals pursued are to
strengthen self-confidence, to increase motivation through success, to have fun with
discovery learning. A professional network of Viennese social and educational institu-
tions accompanies young adults in their steps towards successful participation in soci-

ety.

Keywords: low-threshold educational offers; financial incentives; needs orientation
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1  spacelab - ein arbeitsmarktpolitisches Projekt

Der Anfang: Es gibt sehr wenige Lehrstellen, eine schwierige Arbeitsplatzsuche, ein
erschwerter Zugang zu Ausbildung und Beruf fiir bildungsferne Jugendliche und
junge Erwachsene. Das System , Schule — Lehre — Ausbildung — Beruf* funktioniert
nicht wirklich gut fiir diese Zielgruppe.

Die Idee: Ein innovatives EU-Projekt startet im Juli 2005 in Wien: spacelab. Ab
2014 wird das Projekt im Rahmen der Wiener Ausbildungsgarantie vom waff — dem
Wiener Arbeitsmarktférderung Fond — und vom Arbeitsmarktservice (AMS) Wien ge-
fordert, ab 2016 dann durch den waff und das Sozialministerium. Im Dezember 2020
endet das arbeitsmarktpolitische Projekt nach 15 Jahren — ein Erfahrungsbericht.

spacelab ist gekennzeichnet durch den klaren Fokus auf die Stirken der Jugend-
lichen und auf die Forderung ihrer Fihigkeiten. Hinweise auf ihre Defizite erlebt die
Zielgruppe zur Gentige in der Schule, im sozialen Umfeld, im Alltag. Das kreative,
aktive Gestalten und insbesondere die Partizipation der Jugendlichen wird das Projekt
bis zum Schluss im Dezember 2020 auszeichnen.

Verschiedene Organisationen, welche engmaschig kooperieren, bilden die Basis
einer erfolgreichen Integration der Jugendlichen und jungen Erwachsenen. Aufsu-
chende Jugendarbeit im 6ffentlichen Raum durch den Verein Wiener Jugendzentren,
sozialpidagogische Betreuung und Coaching durch das Werkstitten- und Kulturhaus,
Training und Erprobung von beruflich relevanten Titigkeiten durch die Volkshilfe
Wien, Basisbildung in Wissenswerkstitten durch die VHS Wien sowie ein eigenes
Projekt fir Middchen und junge Frauen durch den Verein Sprungbrett ergeben zu-
sammen das erfolgreiche Netzwerk von spacelab.

Von den zunehmenden Schwierigkeiten beim Ubergang von Schule zu Beruf
sind insbesondere Jugendliche ohne oder mit unzureichendem Pflichtschulabschluss
und vielschichtigen Problemlagen betroffen. Die Erfahrungen der letzten Jahre haben
gezeigt, dass ein grofler Anteil von Jugendlichen ohne zusitzliche Unterstiitzungs-
mafinahmen nicht nachhaltig erreicht werden kann. Dies betrifft Jugendliche, die auf-
grund fehlender Einstiegsanforderungen keinen Zugang zum Bildungs- und Arbeits-
markt finden, aufgrund von Uberforderungen aus diesem hinausfallen oder ihn nicht
mehr aufsuchen, weil Angebote nicht ausreichend auf ihre besonderen individuellen
Bediirfnisse abgestimmt und insgesamt mit zu hohen Hiirden verbunden sind.

2  Der Einstieg

spacelab setzt sehr niederschwellig auf unterschiedliche Zugangsméglichkeiten. Die
aufsuchende Jugendarbeit informiert die Jugendlichen iiber die Méglichkeiten und
l4dt zum Schnuppern ein. Jugendliche nutzen ihre Netzwerke und kommen auf Emp-
fehlung anderer Jugendlicher. Mitarbeiter*innen des AMS und sonstiger sozialer Ein-
richtungen informieren in den jeweiligen Beratungsstellen.
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spacelab ist ein Angebot fiir Jugendliche im Alter von 15 bis 24 Jahren. Gemein-
sam ist allen Jugendlichen, dass sie fehlende Kulturtechniken und Sozialkompeten-
zen sowie einen erschwerten Ubergang von der Schule in den Arbeitsmarkt bzw. ge-
ringe bis keine eigene Erfahrung mit Erwerbsarbeit haben.

Sowohl junge Frauen als auch junge Méinner sollen an den gemischten Stand-
orten ihre Trainingsriume finden. Mit einem eigenen Midchenstandort wird die
Wichtigkeit betont, neben gemischten Gruppen auch einen geschlechtshomogenen
Platz fiir junge Frauen anzubieten. Mit diesem Angebot, das sich ausschlieRlich an
junge Frauen wendet, werden Bereiche, die einen besonders sensiblen Umgang erfor-
dern, abgedeckt. Dies sind z.B. Themen der eigenen Korperlichkeit, der Rollenzu-
schreibungen, der Sexualitit, aber auch des Selbstwerts.

Jugendliche, die sich durch fehlende Gruppenfihigkeit, komplett fehlende Moti-
vation oder Selbst-/Fremdgefihrdung charakterisieren, sowie akut Suchtmittelkranke
kénnen nicht teilnehmen.

Sehr wichtig fiir den Einstieg ist die aufsuchende Jugendarbeit, welche sich an
den Bedurfnissen der Jugendlichen orientiert und diesen erméglicht, auf Basis der
Freiwilligkeit ohne grofRe Verbindlichkeiten sich an den Angeboten zu beteiligen und
sich mit eigenen Ideen einzubringen oder aber auch einfach nur da zu sein bzw. Bera-
tung und Begleitung zu verschiedenen Problemstellungen zu bekommen.

Die aufsuchende Jugendarbeit leistet neben der Kontaktaufnahme auch Erstin-
formation zu spacelab und Erstmotivation zum Mitmachen von Jugendlichen.

3  Das Tagestraining

Die einzelnen Angebotsschienen mit unterschiedlichen Graden an Verbindlichkeit,
die dem Spannungsfeld zwischen Bediirfnis- und Zielorientierung der Jugendlichen
gerecht werden, bauen auf jahrelangen Erfahrungen in der Arbeit mit der Zielgruppe
im Projekt spacelab auf. Ausgehend von aktivierenden Angeboten in der offenen und
aufsuchenden Jugendarbeit liegen die wesentlichen Ziele beim Erreichen von Jugend-
lichen und der Vermeidung von Drop-outs sowie der konkreten Perspektivenentwick-
lung im Coaching. Das Erreichen dieses Kernziels wird durch die Erweiterung fach-
licher und sozialer Kompetenzen sowie durch den Erwerb von Kenntnissen in
diversen Kulturtechniken im Tagestraining, im Training und der Wissenswerkstatt
unterstiitzt.

Eine essenzielle Charakteristik von spacelab ist, dass das Angebot von zwei unter-
schiedlichen niederschwelligen Hauptaspekten geprigt ist: der niederschwellige Zu-
gang wie u.a. flexible Zugangswege, aufsuchende Kontaktaufnahme, Freiwilligkeit,
Anonymitit etc. sowie das niederschwellige inhaltliche Angebot.

Das Tagestraining erfordert ein geringes Maf} an Verbindlichkeit. Es bietet an
vier Tagen in der Woche im Ausmafd von tiglich fiinfeinhalb Stunden eine Einstiegs-
méglichkeit ins Tatigwerden an. Das inhaltliche Angebot richtet sich nach den jewei-
lig aktuellen Titigkeiten der Trainingsgruppen, z. B. Medien, Design, Natur, Garten,
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Kultur etc. Die Jugendlichen gewinnen hier wieder eine Tagesstruktur, sie konnen
nicht kommen und gehen, wie es ihnen beliebt, sie miissen die Trainingszeiten der
Werkstitten einhalten. Neben ihrer Anwesenheit wird auch ein bestimmtes Maf an
Engagement erwartet. Als Gegenleistung erhalten die Teilnehmenden eine finanzielle
Entschidigung in Form eines Taschengeldes in der Hohe von 10 Euro pro Tag. Fiir
viele Jugendliche ist dieses ,Geld fiir Bildung“ das erste selbst verdiente Geld. Die
Verbindlichkeit der Vereinbarung zwischen spacelab und den Jugendlichen wird hier-
mit stirker unterstrichen. Ganz wichtig war allen, dass ,echtes Geld“ und keine Gut-
scheine zur Auszahlung kommen. Die Verfiigungsgewalt iiber das Geld im Sinne
einer Selbstermichtigung stirkt das Selbstvertrauen der Jugendlichen. Dieses Ange-
bot ist natiirlich attraktiv fiir Jugendliche, die kurzfristig Geld benétigen, die aber kein
sonstiges Interesse an weiterem Lernen haben. Dennoch ist gerade dieser nieder-
schwellige, wenig verbindliche Einstieg ein erster Schritt fiir eine lingere Wiederein-
gliederung in die Bildungsprozesse und eventuelle nachfolgende Arbeitsaufnahmen.
Um der Entwicklung der Jugendlichen gerecht zu werden, wird nach Abbriichen ein
neuerlicher Einstieg erméglicht. Oft ist eine Vielzahl von Anliufen notwendig, bis das
Angebot und die Bediirfnisse zusammenpassen.

4  Das Training

Der Schwerpunkt von spacelab liegt in der Folge auf dem Training. Dieses umfasst
25 Wochenstunden fiir die Dauer von sechs bis zwolf Monaten und erfordert ein viel
hoheres Maf an Verbindlichkeit als das Tagestraining. Die Inhalte orientieren sich am
erhohten Bedarf der Zielgruppe an begleitender Unterstiitzung zur aktiven Lebensge-
staltung und beruflichen Perspektivenentwicklung. Die Moglichkeit, selbsttitig Erfah-
rungen zu machen, sowie die Beriicksichtigung der personlichen Lebenswelt der
Jugendlichen sind dafiir Voraussetzung. Ein besonderes Augenmerk liegt bei der Auf-
bereitung komplexer Inhalte in tiberschaubare und einfach zu bewiltigende Aufga-
benstellungen. Wihrend der gesamten Trainingszeit erhalten die Teilnehmenden
eine Beihilfe DLU (Deckung des Lebensunterhalts) in Héhe von tiglich ca. 27 Euro
durch das AMS Wien. Das praktische Training findet in Werkstitten an vier Stand-
orten in Wien statt:
o spacelab_umwelt mit den Schwerpunkten Umweltpidagogik sowie Garten- und
Landschaftsbau,
« spacelab_kreativ mit den Schwerpunkten Kunsthandwerk, Medienpidagogik so-
wie Holz und Keramik,
« spacelab_gestaltung mit den Schwerpunkten kulturelle Produktion im o6ffent-
lichen Raum, Theaterpidagogik, experimentelles und kreatives Gestalten, sowie
« spacelab_girls: Dieses zeichnet sich durch eine besonders breit gestreute Ange-
botspalette aus, die es ermdoglicht, auf die jeweiligen Fihigkeiten der jungen
Frauen einzugehen. Schwerpunkte sind Handwerk, Gesundheit und digitales Ar-
beiten.
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5 Die Wissenswerkstatt

Das Bildungsangebot der VHS Wien in spacelab ist durch die sehr individuellen
Angebote gekennzeichnet. Diese werden den Bedarfen der Jugendlichen sowohl in-
haltlich wie zeitlich angepasst. Das piadagogische Handeln fokussiert auf die Unter-
stiitzung der Jugendlichen, um zu einem selbst gestalteten Leben zu finden. Neben
der Motivationsforderung zum Lernen soll Spafl und Lebensqualitit durch Bildung
erlebbar werden. Das Andocken der Wissenswerkstatt am praktischen Arbeiten des
Tagestrainings und des Trainings ermdglicht sehr individuelle sinngebende Aufga-
benstellungen. Die Wissenswerkstatt gewihrleistet die nachhaltige Férderung und
Kompetenzentwicklung der Jugendlichen. Durch die Verbindung von Arbeitsprozes-
sen und die dariiber stattfindenden Lernprozesse werden Kenntnisse und Fertigkei-
ten, die fuir die individuelle Weiterentwicklung, die Aufnahme einer weiteren Bil-
dungslaufbahn oder einer Erwerbstitigkeit notwendig sind, entwickelt bzw. gefordert.

Ein Teil der Wissenswerkstatt ist die wochentlich stattfindende Lernwerkstatt mit
Schwerpunkt Basisbildung. Die Jugendlichen lernen im Gruppensetting, um sich
schrittweise wieder an das Lernen in groferen Gruppen zu gewShnen.

Erginzt wird das Bildungsangebot durch das monatliche Denkforum. Schwer-
punkt dieses Angebots ist die Auseinandersetzung mit gesellschaftspolitischen, philo-
sophischen, wirtschaftlichen u.i. Themen, welche die Jugendlichen auch selbst
einbringen. Hierbei geht es einerseits um Diskussionen, Entwicklung von Argumen-
tationsstrategien und kritische Meinungsbildung, anderseits auch um die Entwick-
lung sozialer und personlicher Kompetenzen im Umgang mit sich selbst, mit ande-
ren und in Bezug auf die Zusammenarbeit in Gruppen oder in der Arbeitswelt.

6 Coaching

Dem Coaching kommt bei spacelab eine zentrale Funktion zu. Es sichert die Verbin-
dung vom niederschwelligen, unverbindlichen Teil zum allgemeinen Teil von space-
lab. Voraussetzungen fiir die Teilnahme am Coaching sind die Bereitschaft und Fihig-
keit der Jugendlichen, sich auf einen verbindlichen, zielorientierten Beratungs- und
Betreuungsprozess einzulassen. Sind diese (noch) nicht gegeben, konnen die Jugend-
lichen weiterhin die niederschwelligen Angebote nutzen und eventuell zu einem spéi-
teren Zeitpunkt von den Coaches begleitet werden. Jihrlich wurden durch das Coa-
ching ca. siebenhundert Jugendliche erreicht.

7  Zielerreichung
Ein abschlieBender Blick auf die Wirkungsziele von spacelab zeigt diese auf mehreren
Ebenen: Auf der individuellen Ebene der Jugendlichen und jungen Erwachsenen er-

folgt eine Stirkung des Selbstvertrauens, eine klare Kompetenzentwicklung und eine
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Verbesserung des Zugangs zum Arbeitsmarkt. Auf der gesellschaftspolitischen Ebene
zeigt sich ein Beitrag zum sozialen Frieden und zur stirkeren Gleichberechtigung von
Frauen und Minnern. Arbeitsmarktpolitisch zeigt sich eine Verbesserung der Bereit-
schaft zu Qualifizierungen und damit einhergehend eine Reduktion des Risikos zur
Arbeitslosigkeit.

,|Glenauso sicher ist es, dass es weiterhin etliche Jugendliche geben wird, die wieder nicht
in die angebotenen Systeme und Mafinahmen passen werden. Vermutlich wird dann
nach einiger Zeit festgestellt werden: Wir brauchen dringend was noch Niederschwellige-
res ... da gab es doch mal so ein Projekt namens spacelab ... sollten wir uns nicht die
Konzepte nochmals anschauen?* (Langer 2020)
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Bildung in der Platte

Brennpunktarbeit der Volkshochschule Erfurt

ToRSTEN Hass

Zusammenfassung

Bildungsaffinitit ist nicht in allen gesellschaftlichen Gruppen gleichermafen ausge-
prigt. Gerade in Stadtteilen, in denen die Menschen soziostrukturell in mehrfacher
Hinsicht depriviert sind — was in der Landeshauptstadt Erfurt vor allem auf die in
industrieller Grof3bauweise errichteten Stadtteile zutrifft —, ist festzustellen, dass die
Herausforderungen einer sich schnell wandelnden Gesellschaft vielfach tiberfordernd
wirken, was einen Riickzug ins Private oder auch in Subgesellschaften zur Folge hat.
Daraus resultiert nicht zuletzt gesellschaftspolitische Apathie, die auch zu einer Ero-
sion demokratischer Strukturen oder gar der Demokratie selbst fithren kann. Dem ist
nur durch geeignete, auf die jeweilige Zielgruppe zugeschnittene Angebote zu begeg-
nen, die in der Zielgruppenerreichung speziellen Primissen folgen sollten.

Stichworter: Sozialraumorientierung; Bildung im Stadtteilzentrum; Bildungsaffinitit;
Bildungszugang; Chancengleichheit; Niedrigschwelligkeit

Abstract

Affinity for education is not equally pronounced in all social groups. Especially in dis-
tricts where people are socio-structurally deprived in many respects — which in the
state capital Erfurt applies above all to the districts built in large-scale industrial con-
struction — it can be seen that the challenges of a rapidly changing society often seem
overwhelming, resulting in a retreat into the private sphere or even into sub-societies.
This results not least in socio-political apathy, which can also lead to an erosion of
democratic structures or even democracy itself. This can only be countered by suitable
offers tailored to the respective target group, which should follow specific premises in
reaching the target group.

Keywords: social space orientation; education in the district centre; affinity to
education; access to education; equal opportunities; low-threshold accessibility
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Die Gesellschaft, als systemische Entitit betrachtet, unterliegt einem stindigen Wan-
delin all ihren Subsystemen. Normative Grenzen, die als Orientierungspunkt dienen,
koénnen durch diese Charakteristik sozialer Systeme an Validitit verlieren. Ideal-
typisch verlduft die Adaptation der Menschen an ihre gesellschaftskontextualisieren-
den Lebensumstinde parenthetisch. Durch die zunehmende Geschwindigkeit der
Verinderung ist dies allerdings fiir manche Biirger*innen gar nicht mehr bzw. allen-
falls noch eingeschrankt méglich.

Hervorgerufen durch die mediale Fiille an Berichterstattungen in vielzdhligen,
leicht zuginglichen Kanilen — ob iiber lokale, regionale, nationale oder globale Ereig-
nisse — wird ein Anpassungsdruck auf die Individuen erzeugt, neue Informationen
unverziiglich aufzunehmen, zu verarbeiten und einzuordnen. Negative Berichterstat-
tungen werden dabei evolutionsbiologisch besser aufgenommen, fithren letztlich
aber auch dazu, dass diese Stressoren Auswirkungen auf die psychische Gesundheit
haben und Angste férdern. Problematisierend ist vor allem, dass die selektive Wahr-
nehmung als Eigenart der Menschen in Verbindung mit dem Verbleib in der Peer-
group unter Umstinden zu sozialen, politischen und auch wirtschaftlichen Ent-
kopplungsprozessen fiihrt, was letztlich in gesellschaftlicher und politischer Apathie
enden kann. Die bewusste Einschrinkung des Medienkonsums, eine Unterstiitzung
bei der Einordnung von Ereignissen sowie der physische Austausch im Sozialraum
und dariiber hinaus kénnen der besseren Verarbeitung der Flut an Informationen
dienlich sein. Gerade in Stadtteilen mit soziostrukturell multipel deprivierten Biir-
ger*innen sind Unterstiitzungsleistungen zur Entwicklung von Copingstrategien
notwendig, um eine Verbesserung der Lebensverhiltnisse fiir alle Bewohner*innen
und ein hoheres Maf an Chancengleichheit zu erreichen, was letztlich zur Stabilisie-
rung des gesellschaftlichen und damit auch politischen Systems beitrigt.

Dieser Sachverhalt kumuliert in zwei zentralen Thesen, denen in den weiteren
Ausfithrungen nachgegangen werden soll.

1 Zentrale Thesen

1. In einer sich zunehmend schnell wandelnden Gesellschaft mit einer Fiille von
medialen Angeboten und Anforderungen, einer oft auch veringstigenden Infor-
mationsflut brauchen Menschen zunehmend Angebote in der Nachbarschaft,
reale Treffen mit Mitmenschen und den persoénlichen Austausch, Antworten auf
unmittelbare Fragen des Alltags und Ansprechpartner*innen vor Ort.

2. Zweifellos ist die gesellschaftliche und damit auch die politische Stabilitit eines
Landes gefihrdet, wenn einem erheblichen Teil seiner Biirger*innen die norma-
tive oder gar Verfassungsordnung fremd bleibt. Es beunruhigt, wenn politische
Apathie sowie antidemokratische Ressentiments weitverbreitet sind und das De-
mokratieverstindnis erodiert. Die Bildungsinstitutionen sind also aufgefordert,
alle gesellschaftlichen Milieus wieder an die Demokratie heranzufiihren.
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2 Die Erfurter Volkshochschule

Die Volkshochschule (VHS) Erfurt, als das kommunale Weiterbildungszentrum der
Landeshauptstadt, ist eine gemeinniitzige Einrichtung zur Erwachsenen- und Weiter-
bildung. Mit der strukturellen Integration der Schiilerakademie und der Erfurter Mal-
schule wurde die Zielgruppe der iiber 16-Jdhrigen auch auf die darunterliegende Al-
tersgruppe ausgedehnt. Die VHS kooperiert tiberparteilich und tiberkonfessionell mit
Schulen, mit 6ffentlichen, privaten, konfessionellen und wissenschaftlichen Organi-
sationen sowie mit anderen Volkshochschulen.

Die VHS, als Ort der Demokratie und Bildung, fordert die Teilhabefihigkeit, die
kritische Auseinandersetzung mit verschiedenen Themen und regt zur Mitwirkung
am gesellschaftlichen Leben an. Ziel ist, allen Menschen lebenslanges Lernen zu er-
moglichen, um ihre ganz persénlichen Lernziele zu verwirklichen.

Dabei organisiert die VHS Erfurt auch federfithrend die Entwicklung der Erfur-
ter Bildungsstadt und die Bildungskoordination fiir Neuzugewanderte. Sie ist quali-
titstestiert nach LQW, AZAV und Okoprofit und seit 2008 zugelassene Kurstrigerin
fuir Integrations- und Berufssprachkurse.

Die Volkshochschule Erfurt schafft mit offenen Bildungsangeboten und beteili-
gungsorientierten Methoden einen Raum fiir Auseinandersetzung und Verstindi-
gung. Ein vielfiltiges Angebot an Veranstaltungen und Exkursionen in den Fachberei-
chen ist etabliert.

3  Mehr als ein Stadtteilzentrum — das Bildungszentrum
vor Ort

Aus dem Quartiersmanagement, dessen Ursprung in der politischen Wendezeit liegt,
wurde nach den dramatischen Veranderungen der Plattenhaussiedlungen im Erfurter
Norden in den 1990er-Jahren, der Einrichtung der Ortsteilvertretungen 2009 und dem
Einzug vieler Organisationen in ein neues Stadtteilzentrum ein bemerkenswerter Ort
der Verkniipfung von sozialraumorientierten Angeboten im Planungsraum.

Im direkten Einzugsgebiet, dem Moskauer Platz, leben ca. 8.000 Erfurter*innen.
Im sozialraumlichen Bezug werden ca. 25.000 Bewohnende der Plattenbaugebiete im
Erfurter Norden erreicht.

Im Gebiude der Moskauer Strafle 114 — entstanden aus einem leergezogenen
Kindergarten — haben sich nach Griindung des Stadtteilzentrums 2012 verschiedene
Triger, Vereine, das Biiro des Ortsteilbiirgermeisters und auch die VHS angesiedelt.

Das Christopheruswerk unterhilt seine Psychosoziale Kontakt- und Beratungs-
stelle ,Mensch mit Leib und Seele“ in der ersten Etage des Hauses. Im Souterrain ist
eine Werkstatt fiir Menschen mit besonderem Foérderbedarf untergebracht. Die dort
hergestellten Waren konnen gleich eine Etage dariiber im Mehrgenerationenhaus des
Tragers MitMenschen e. V. (MMeV) verwendet werden.

Praxis
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Der Verein MMeV organisiert u. a, Familienangebote, das Projekt ,welcome®,
Stadtteil- und Gemeinwesenarbeit, Schuldnerberatung, Angebote im Jugendhaus und
das Projekt ,Kita-Einstieg“. Familien finden hier Beratung, Hilfe und eine Fiille von
Angeboten zur Freizeitgestaltung und zur Weiterbildung.

In der ersten Etage sind auch der Ortsteilblirgermeister und Vertreter*innen des
Ortsteilrates beheimatet. Regelmifig bieten sie Sprechstunden fiir Biirger*innen an,
helfen beim Ausfiillen von Formularen und Antrigen und sind fiir Fragen von Ord-
nung und Sauberkeit fiir die Anwohnenden da.

Jeden Dienstag berit das Jugendamt Erfurt in der ersten Etage zu den Themen
Kindeswohl, Hilfen zur Erziehung und Fragen der Familienbildung.

Auch werden in der ersten Etage Wanderausstellungen gezeigt und mit Vernissa-
gen beworben, oft von den Anwohner*innen des Moskauer Platzes gestaltet, was zu
einer hohen Identifikation mit dem Stadtteil beitrigt. Kurz gesagt: Alle Angebote fin-
den sich im Stadtteilzentrum unter einem Dach.

Das Stadtteilzentrum als Stadtteilrathaus Moskauer Platz ist ein Beispiel zukunfts-
trichtiger bildungsbezogener Quartiersarbeit sowie fiir das Miteinander von Trigern,
Akteur*innen und Verwaltung. Es stellt ein nachhaltiges Modell fiir die Vernetzung
der Akteur*innen, die Reduzierung von Wegen und ineffektiver riumlicher, geografi-
scher Mobilitit und die unbiirokratische Bearbeitung von Fillen ,auf dem kleinen
Dienstweg“ dar.

Vielfiltige Kooperationen finden tiber die Stadtteilkonferenz im Saal des Stadt-
teilzentrums und von der Leiterin des Mehrgenerationenhauses moderiert mit allen
anderen Institutionen, Vereinen und Verbinden vor Ort statt und sind fest vereinbart.

Aus den genannten Griinden bietet auch die Volkshochschule Erfurt in den unte-
ren Riumen Weiterbildung fur alle an. Sprachangebote, Vortrige, Fortbildungen und
Tanzen, aber auch Integrationskurse und zahlreiche Kooperationsangebote mit zivil-
gesellschaftlichen Partner*innen sind hier verortet.

4  Der Bildungsansatz der VHS in der Platte

Die Bildungsangebote der VHS richten sich insbesondere an bildungsferne bzw. we-
niger bildungsaffine Gruppen, die mit den bisherigen reguliren Bildungsangeboten
noch unzureichend erreicht wurden. Bildungsferne soll hier zudem als wertneutrale
Zustandsbeschreibung der Situation von Menschen verstanden werden, die aus ver-
schiedensten Griinden zum klassischen Bildungssystem wenig oder keinen Zugang
gefunden haben — in dem Bewusstsein, dass , Ferne“ in Abhidngigkeit zur Perspektive
steht (vgl. Sterzing 2011, S.11).

Wir missen feststellen, dass sich ein Teil der Gesellschaft den Bemiithungen der
politischen und gesellschaftlichen Bildung weitgehend entzieht. Dieses Segment setzt
sich zum groflen Teil aus den unteren Sozialschichten zusammen. Die Angehérigen
dieser Schichten verfiigen oftmals nur {iber niedrige Bildungsabschliisse. Ihr Fern-


http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0111-pedocs-157334?redirectUrl=http%3A%2F%2Fmmev.de%2Feinrichtungen%2Fprojekt-wellcome.html
https://doi.org/10.1024/2235-0977/a000333?redirectUrl=http%3A%2F%2Fmmev.de%2Fjugendhilfen%2Fstadtteil-und-gemeinwesenarbeit.html
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sehkonsum ist deutlich hoher, aber auch deutlich weniger anspruchsvoll als der von
Angehorigen hoherer Sozialschichten. Das niedrige Bildungsniveau korreliert mit er-
heblicher Sprach- und Gesprichsarmut. Auch ist die politische Urteilskompetenz als
gering zu veranschlagen. Dies ist das Ergebnis des nur sporadisch vorhandenen
Wissens iiber Politik. Denn politische Aufgeschlossenheit ist eine Funktion des vor-
handenen Wissens (vgl. Detjen 2016). Deshalb gilt es, Strategien zu entwickeln, die es
ermoglichen, beteiligungsferne Gruppen fiir gesellschaftliche Grundsatzentschei-
dungen zu interessieren und auf dem Weg dorthin fiir individuelle Weiterbildungsan-
gebote zu gewinnen.

Niedrige Bildungsabschliisse korrelieren mit unsicheren beruflichen Karrieren
und folglich mit prekiren Lebenslagen. Die Unzufriedenheit mit den eigenen Lebens-
verhiltnissen fithrt wiederum hiufig zur Unzufriedenheit mit der bestehenden politi-
schen Elite im urspriinglichen Wortsinn sowie zu einer Distanz gegeniiber dem poli-
tischen Gemeinwesen. Je unsicherer die Zukunft erscheint, desto mehr wird die
Politik abgelehnt. Klassische Bildungsangebote rufen bei bildungsfernen Gruppen
leicht Gefiihle von Frustration, Minderwertigkeit, Ohnmacht und Uberforderung her-
vor. Sie kompensieren dieses Gefithl mit dem Argument, dass Bildung nutzlos ist, da
sie nicht direkt und unmittelbar den Alltag zu erleichtern hilft.

Das Biicherlesen ist kaum verbreitet. Hieraus folgt: Bildung muss in kleinen Portio-
nen, ohne grofsen Aufwand und vor allem ohne grofie Anstrengung konsumierbar sein. Sie
darf nicht iberfordern, also nicht zu viel Wissen voraussetzen. Sie muss sprachlich
einfach und visuell reizvoll sein (vgl. ebd.). Bildung muss fiir die meisten bildungsfer-
nen Gruppen einen praktischen Nutzen haben. Das meint: Am Ende einer Bildungs-
anstrengung muss man mehr Geld verdienen und sich mehr leisten kénnen. Etwas
Weiteres kommt hinzu: Wissen soll sich ohne viel Aufwand aneignen lassen. Die Bil-
dungsveranstaltungen werden dann freiwillig besucht, wenn diese in irgendeiner
Weise Eventcharakter haben. Denn das verheiflt Unterhaltung sowie eine angemes-
sene Form und Sprache.

Diese Optimierungspotenziale in der gesamtheitlichen Zuginglichkeit von Bil-
dungsprozessen kénnen somit zur Erhhung der Bildungsaffinitit beitragen.

Folgende Primissen sind Grundlage des besonderen Bildungsangebotes in der Platte:

Erreichbarkeit (keine Zugangshiirden): Angebote fiir bildungsbenachteiligte Menschen
miissen erreichbar sein. Wichtig ist die geografische Nihe zum Wohnumfeld. Auch
ein geringer Teilnahmebeitrag ist ein Kriterium fiir Erreichbarkeit. Auflerdem beste-
hen zu bestimmten Einrichtungen Barrieren, da sie als Orte der ,hcheren Bildung
und Kultur“ und somit als , fremde Welt“ gelten.

Personliche Ansprache: Uber die herkommlichen Informationswege (Programmbefte,
Flyer, Pressemeldungen etc.) wird die Zielgruppe nicht erreicht. Wirksame Zuginge
sind die personliche Ansprache durch Vertrauenspersonen und Mund-zu-Mund-Pro-
paganda. Wichtig ist die Zusammenarbeit mit , Briickenmenschen“ (besonders aktive
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und selbstbewusste Quartiersbewohner*innen, die innerhalb des ,Nahbereichs“ als
Multiplikator*innen/Sprecher*innen fungieren) und ,Schnittstellenpersonen® (Mit-
arbeitende von Wohnungsunternehmen, sozialen Einrichtungen, Mitglieder der Stadt-
teilkonferenz ...), die viel Kontakt zur Zielgruppe durch ihre tiberwiegend hauptamt-
liche Titigkeit haben. Sie besitzen Vertrauen, Kommunikationskompetenz, sind
engagiert und haben eigenes personliches oder berufliches Interesse. Die systemati-
sche Einbindung einer vermittelnden Instanz zwischen Weiterbildungsanbietenden
sowie Adressat*innen erméglicht eine sehr viel stirker an den Interessen orientierte
Weiterbildungsbedarfsermittlung. Die soziale Nihe der ,Briickenmenschen und die
langjihrige Erfahrung der ,Schnittstellenmenschen” mit der Zielgruppe ermdoglichte
eine Planung von Veranstaltungen ausgehend von deren alltagsweltlichen und milieu-
spezifischen Problemlagen.

Kontinuierliche Kommunikation: Immer wieder muss iiber Beteiligungs- und Mitbe-
stimmungsmdglichkeiten kommuniziert werden, zudem miissen zentrale Anlaufstel-
len vor Ort aufgebaut sowie flexible Angebots-, Beteiligungs- und Engagementmdog-
lichkeiten vorgehalten werden, um dauerhaft vor Ort prisent zu sein.

Vernetzung: Kooperationen von verschiedenen Akteur*innen im Stadtteil tragen zu
einer grofleren Verbreitung einzelner Angebote bei und miissen kontinuierlich ge-
stirkt werden. Zielgruppen tibergreifende Angebote sind nachweisbar besser be-
sucht. Die Unterstiitzung bereits bestehender partizipativer Projekte im ,Nahraum* ist
der Schliissel, um Teilnehmende zu gewinnen.

Ansetzen an der direkten Lebenssituation: Die Angebote der Weiterbildung und spiter
der gesellschaftlichen Beteiligungsméglichkeiten miissen sich an den realen/alltig-
lichen Problemen von (sozial benachteiligten) Menschen orientieren. Es muss ver-
sucht werden, etwas an dieser Situation zu verindern. Abstrakten Debatten ohne
Lebensweltbezug sind grundsitzlich zu vermeiden (vgl. Knoll 2008).

5  Vonder VHS initiierte Projekte

Wichtig war der Aufbau eines Netzwerkes von ,Schnittstellenpersonen” und ,Brii-
ckenmenschen®, die dann in einem ersten Schritt geschult wurden. Hier sind insbe-
sondere die Mitarbeitenden des Mehrgenerationenhauses als Kontaktpersonen, aber
auch die Mitglieder der Stadtteilkonferenz zu nennen, welche vielfiltige unterschied-
liche Zuginge zu den Menschen vor Ort haben.

Es wurden lebendige Kommunikation, Kérpersprache und Sensibilisierung im
interkulturellen Kontext — Sensibilisierung fiir die Weiterbildung — mehrfach in den
Stadtteilkonferenzen direkt oder in persénlichen Gesprichen vermittelt.

Projektbeispiele aus Erfurter Sicht sind:
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« Veranstaltungen mit Eventcharakter nutzen, um Interesse fiir Bildung zu we-
cken. An dieser Stelle wurden die Stadtteilfeste, der Adventsmarkt, aber auch Se-
niorengeburtstagsrunden u. A. genutzt, um die Bildungsangebote unterschwellig
direkt anzubieten oder so attraktiv darzustellen, dass sie in einem nichsten Schritt
besucht werden.

« Der ,interkulturelle Chor* richtete sich gezielt an Personen mit und ohne Migra-
tionshintergrund. Inhaltlich geht es um das gemeinsame Singen von Liedern
verschiedener Kulturen und Stilrichtungen. Ziel ist der gemeinsame Sprach-
erwerb und die Vermittlung anderer Kulturen tiber einfache Liedtexte. Hier tritt
jahrlich der durch Deutschland reisendende Moskauer Chor des Heiligen Wladi-
mir auf und animiert die sich findende Gesangsgruppe.

« Initialisierung einer ,Fotogruppe am Moskauer Platz“ (www.fotofreunde-erfurt-
moskauerplatz.de).

« Projekt ,Politik trifft Hartz IV“: Prinzipiell bestitigt sich, dass Bildung fuir diese
Zielgruppe oft bei lebensweltlichen Problemlagen beginnt. Sie hat hiufig eher
den Charakter von Beratung, da Menschen, die auf staatliche Transferleistungen
angewiesen sind und zusitzlich zurlickgezogen leben, auf typische Bildungsan-
gebote von sich aus nicht reagieren. Sie artikulieren keine ,Bildungsinteressen
bzw. ,Bildungsbedarfe, sondern es treten bestimmte ,, Handlungsprobleme* zu-
tage. Das bedeutet auch, dass bei der Arbeit mit solch weniger bildungsaffinen
Personen die Grenze zwischen ,Sozial-“ und ,Bildungsarbeit“ unscharf werden
kann. In Bezug auf die notwendige Niedrigschwelligkeit ist bei der Arbeit mit
diesen Gruppen aber davon auszugehen, dass die lebensweltliche Ankniipfung
bereits Teil der methodisch-didaktischen Strategie ist.

« niedrigschwellige Angebote, die auf Begegnung, Freizeitgestaltung und Gesellig-
keit zielen

« Kontakt tiber Essen: Dies bietet Begegnungsmaglichkeiten fiir soziale Gruppen,
die Entwicklung eines expliziten Bildungsprogramms, die Integration neuer
Lernformen und die Zusammenarbeit mit bestehenden Bildungsorganisationen.

« Sport- und Bewegungsangebote in Kooperation mit Wohnungsunternehmen
und dem Mehrgenerationenhaus schaffen wohnortnahe erreichbare Priaventions-
angebote.

« Fahrten: Es zeigt sich, dass bildungsferne Gruppen gern an Tagesfahrten mit
Bildungscharakter teilnehmen. Kosten diirfen fiir die Teilnehmenden nicht ent-
stehen.

- Organisation einer ,Wahl“ im Mehrgenerationenhaus, Vorstellung von Erfurter
Politiker*innen aus dem Bundestag, Vorstellung des Wahlsystems, der Parteien,
der Wahlbezirke etc.

« Diskussionsforen

+ Leseabende

« Moglichkeiten zur Information iiber finanzielle Unterstiitzung, Antrige etc.
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Wichtig sind auch Workshops, die Netzwerke im Wohngebiet stirken und Moglich-
keiten bieten, neue Konzepte fiir Seminare in trigeriibergreifender Zusammenarbeit
kontinuierlich zu erarbeiten.

6 Fazit

Die Bildungsarbeit in der Platte ist im wahrsten Sinne des Wortes alternativlos, wenn
es unser Anspruch als kommunales Weiterbildungszentrum ist, alle Bevolkerungs-
gruppen unserer Gesellschaft zu erreichen und auf die Herausforderungen dieser
Zeit der zunehmenden Polemisierung und Politisierung, auch und vor allem im Kon-
text der Digitalisierung, vorzubereiten.

Die VHS benétigt fiir diese herausfordernde Aufgabe zeitlich-rdumliche, finan-
zielle und personelle Ressourcen im institutionellen Bereich, um mittel- und langfris-
tig diese Grundfrage der Gesellschaft im Verbund mit allen gutwilligen Partner*innen
in den Kommunen angehen zu kénnen und so einen wesentlichen Beitrag bei der
Rettung unserer Demokratie zu leisten! Bildung und Begegnung sind die Kernele-
mente, um Menschen zu befihigen, kritisch und rational zu denken, zu handeln und
so die Komplexititsreduktion der aktuellen Herausforderungen fiir die Gesellschaft
zu ermoglichen. Diese Form des Empowerments der wenig bildungsaffinen Gruppen
gelingt durch Bildungsangebote, die den oben genannten Primissen folgen.
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Kénnen Volkshochschulen ,gesundheitliche
Chancengleichheit“?

Ein Erfahrungsbericht aus Niirnberg zum Projekt ,,Gesunde
Siidstadt“

GABI PFEIFER, VERENA WALTER, DENNIS JoHN, N1ko KoHLs, CHRISTINA ROHRICH

Zusammenfassung

Volkshochschulen verstehen sich als Bildungsorte fiir alle Bevélkerungsgruppen. Es
stellt sich die Frage, ob die sogenannten sozial benachteiligten Zielgruppen tatsich-
lich erreicht werden koénnen. Das von 2016 bis 2020 in der Stadt Niirnberg durchge-
fithrte Projekt ,Gesunde Siidstadt“, ein Projekt zur kommunalen Gesundheitsforde-
rung, liefert dazu einige Antworten. Im Projekt, das in einem Stadtteil mit sozial
deprivierten Bevolkerungsgruppen durchgefiihrt wurde, konnte gezeigt werden, dass
Volkshochschulen durchaus geeignete Orte sind, um diese Gruppen zu erreichen.
Dazu miissen gewisse Rahmenbedingungen erfiillt und die Bereitschaft gegeben
sein, bewihrte Wege zu verlassen und neue Methoden in die Arbeit der Volkshoch-
schulen zu integrieren.

Stichworter: kommunale Gesundheitsférderung; Setting; Priventionsgesetz;
Partizipation; Empowerment

Abstract

Adult education centres see themselves as places of education for all population
groups. The question arises whether the so-called socially disadvantaged target groups
can actually be reached. The project “Gesunde Suidstadt” (Healthy South City), a
project for municipal health promotion carried out in the city of Nuremberg from 2016
to 2020, provides some answers to this question. In the project, which was carried out
in a district with socially deprived population groups, it could be shown that adult
education centres are certainly suitable places to reach these groups. In order to do so,
certain framework conditions must be met and there must be a willingness to leave
proven paths and integrate new methods into the work of the adult education centres.

Keywords: community health promotion; setting; prevention law; participation;
empowerment
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,Bildung fuir alle“ ist eine sinnvolle Forderung und sicher grundsitzlich ernst ge-
meint. Aber konnen Volkshochschulen sozial benachteiligte Zielgruppen tatsichlich
erreichen, oder missen wir uns eingestehen, dass wir es lediglich versuchen, den
gesellschaftlichen Anspriichen von Niedrigschwelligkeit und Chancengleichheit zu
genuigen? Ist es nicht eher so, dass es fuir solche Zielgruppen nur mit groRem Auf-
wand realisierbar ist, fiir die eigene Situation stimmige Bildungsangebote zu finden,
sich anzumelden und eine regelmifiige Teilnahme zu garantieren?

Zur Beleuchtung dieser Fragestellung blicken wir in die Niirnberger Sudstadt, in
der von 2016 bis 2020 das Projekt ,Gesunde Siidstadt” am Bildungszentrum (BZ)
durchgefiihrt wurde. Die ,Gesunde Siidstadt“ wurde im Rahmen des 2015 geschaffe-
nen Priventionsgesetzes von der AOK Bayern iiber {20 SGB V gefordert und nach
Auslaufen der Projektforderung 2020 als Daueraufgabe ins Fachteam Gesundheit des
BZ tiberfithrt. Das BZ ist die stidtische Volkshochschule und bildet gemeinsam mit
der Stadtbibliothek den Bildungscampus (BCN) der Stadt Niirnberg. Das Fachteam
Gesundheit des BZ hat seinen Sitz im siidpunkt, einem Zentrum fiir Bildung und
Kultur. Dort befinden sich mehrere Bewegungsriume und eine kleine Kiiche fiir die
Durchfithrung von Angeboten zur Erndhrungsbildung.

1  Der siidpunkt — Zentrum fiir Bildung, Kultur und
Gesundheit

Riickblick: 2009 wird der stidpunkt erdffnet, mitten in der Nirnberger Siidstadt, von
der Europdischen Union geférdert als Stadtteil mit zahlreichen Arbeitersiedlungen
und noch heute mit hohem Anteil an sozial benachteiligten Zielgruppen. Lebenslan-
ges Lernen soll im stidpunkt mit beruflicher Weiterbildung und kultureller Begeg-
nung vernetzt werden, vor allem aber den Menschen vor Ort zugutekommen. Die
Erwartungen sind hoch und das Angebot vielfiltig, attraktiv und zielgruppenspezi-
fisch. Zwei stidtische Dienststellen, der BCN und das Amt fiir Kultur und Freizeit,
machen das Programm umfassend und den stidpunkt einzigartig. Die tigliche Besu-
cherzahl liegt vor der Coronapandemie zwischen 800 und 1000 Personen.

In den Griindungspapieren des siidpunkts lisst sich nachlesen, dass sich das
neue Zentrum als kommunales Setting fiir Bildung und Kultur etablieren soll — wo
die Menschen leben und arbeiten. Zwolf Jahre und etliche Kursreihen und Veranstal-
tungen spiter stellt sich die Frage, ob dieses Ziel erreicht wurde. Konnte man tatsich-
lich diejenigen erreichen, fiir die ein 6ffentliches Gebdude eher eine Hiirde als ein
attraktives Angebot darstellt? Das Projekt ,Gesunde Stidstadt“ des Fachteams Gesund-
heit im Bildungszentrum liefert dazu ein paar Antworten.
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Abbildung 1: siidpunkt, AuRenansicht

2  Das Projekt ,Gesunde Siidstadt“

Der Gesetzgeber hat den Sozialversicherungstrigern durch das Priventionsgesetz
weitere Moglichkeiten an die Hand gegeben, Kommunen finanziell zu unterstiitzen.
In diesem Kontext konnte das Projekt ,Gesunde Siidstadt“ beantragt und iiber einen
Zeitraum von vier Jahren geférdert werden. Durch seinen Lebensweltansatz zielte es
auf einen Beitrag zur Verringerung gesundheitlicher Ungleichheit im soziokono-
misch deprivierten siidlichen Bezirk der Stadt. Im Fokus stand die bedarfsgerechte
Entwicklung und Umsetzung von Priventions- und Gesundheitsférderungsmafinah-
men mit sozial benachteiligten Zielgruppen verschiedener Altersgruppen.

Das Priventionsgesetz hatte zum Ziel, vor allem die Aktivititen in den Lebens-
welten zu stirken, und damit Gesundheitsférderung dort in den Fokus geriickt, wo
die Menschen leben und arbeiten. Der Leitfaden Privention der gesetzlichen Kran-
kenkassen gibt den Rahmen zur Umsetzung vor. Die Mafdnahmen dienen einerseits
dem Strukturaufbau (Verhiltnisprivention) und andererseits der konkreten indivi-
duellen Gesundheitsférderung in den Handlungsfeldern Bewegung, Ernihrung etc.
(Verhaltenspravention). Prinzipien und Grundlagen der Umsetzung sind dabei im-
mer die Partizipation und die Nachhaltigkeit.
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SUdstadt
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Abbildung 2: Einwohnerzusammensetzung Studstadt

Die bis dahin tiber einige Jahre hinweg strukturell und organisational etablierte Infra-
struktur des stidpunkts erméglichte einen lebensweltnahen und niedrigschwelligen
Ansatz zur soziallagenbezogenen Gesundheitsforderung im kommunalen Setting.
Ein Grofiteil der Besucher*innen des stidpunkts entstammen sozial benachteiligten
Gruppen (Teilnehmende von Deutschkursen, Integrationskursen, Alphabetisierungs-
kursen oder nachzuholenden Schulabschliissen). Dadurch konnten diese Gruppen
ohne zusitzlichen Aufwand mit dem Thema Gesundheit in Berithrung gebracht wer-
den. Neben dem Ansatz tiber den stidpunkt (Sdule I des Projekts) wurde tiber Koope-
rationen mit Einrichtungen aus dem Stadtteil und mittels Netzwerkstirkung (Siule II
des Projekts) das Thema bei Kooperationspartner*innen etabliert und damit ein Bei-
trag zur gesundheitsforderlichen Entwicklung geleistet. Uber diese Zusammenarbeit
wurde versucht, weitere Zielgruppen zu erreichen, die bisher wenig Kontakt zu ver-
haltensbezogenen Angeboten der Gesundheitsférderung hatten. Gemeinsam mit den
Zielgruppen und relevanten Akteur*innen wurden in einem partizipativen Prozess
passgenaue Angebote der Gesundheitsférderung entwickelt und gemeinsam umge-
setzt.
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3  Empowerment, Partizipation und Nachhaltigkeit als
Schliisselkriterien

Die Herangehensweise baute auf einem Dreiklang folgender Prinzipien auf: Partizi-
pation, Empowerment und Nachhaltigkeit. Die geplanten Mafnahmen sollten grund-
sdtzlich in enger Abstimmung mit der Zielgruppe und idealerweise auch mit den Ein-
richtungen und Kooperationspartner*innen entwickelt werden (Partizipation). Durch
einen hohen Grad an Partizipation wichst die Chance auf das Empowerment der ein-
zelnen Person oder der Gruppe. Durch Empowerment sollen Menschen in die Lage
versetzt werden, Verantwortung fiir ihre eigene Gesundheit zu iibernehmen, wih-
rend Partizipation die aktive Einbindung in die Bedarfserhebung, Planung, Umset-
zung und Evaluation von Mafinahmen verfolgt. Die Vertretung individueller Interes-
sen soll dadurch erméglicht werden. Die Nachhaltigkeit sichert schliefllich den Erfolg
der Maflnahmen und die Weiterfithrung {iber das Ende eines Projekts hinaus. Im
Falle der ,Gesunden Sudstadt” entstand ein Netzwerk, das gemeinsam mit dem BZ
die Weiterfithrung der Mafnahmen sichern konnte.

4 Evaluation

In Kooperation mit Prof. Dr. Niko Kohls, Christina Rohrich M. Sc. (Hochschule Co-
burg) und Prof. Dr. Dennis John (Evangelische Hochschule Niirnberg) erfolgte eine
externe Evaluation des Projekts. Neben der Identifikation von Erfolgsfaktoren und
Barrieren wurde der Grad der Realisierung folgender Projektziele untersucht:

1. Akzeptanz der Mafdnahmen durch die Teilnehmenden (TN)

2. Moglichkeit der Partizipation durch die TN

3. Gestaltung von Partizipationsmdglichkeiten auf Seite der Durchfithrenden

4. Forderung interaktiver und funktionaler Gesundheitskompetenz der TN

5 Hohe Akzeptanz der MaRnahmen bei TN

Die Teilnahmebereitschaft an den Mafinahmen war insgesamt hoch. Die TN gaben
an, dass sie im Allgemeinen mit den Mafdnahmen sehr zufrieden waren. Die Stim-
mung in der Gruppe wurde als sehr positiv erlebt. Die meisten TN hatten das Gefiihl,
dass sie im Rahmen der Mafnahmen etwas Neues gelernt haben. Ebenso sind die
Themen und Inhalte der MaRnahmen fiir die TN sehr interessant. Weiterhin wird die
Moglichkeit zum Alltagstransfer als sehr gut beurteilt.
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6  Mittleres MafR an Partizipation

Die Partizipationsmdoglichkeiten (aktive, selbstbestimmte Gestaltung) der TN beweg-
ten sich gemifl des Stufenmodells der Partizipation von Wright etal. (vgl. 2007;
ADbb. 3) vorrangig auf einem mittleren Niveau und damit auf der Ebene der Einbezie-
hung durch die Durchfithrenden, gefolgt von hiufigen Mitbestimmungsméglichkei-
ten in den Mafnahmen bis zur selteneren Stufe der Entscheidungskompetenz, wo-
runter die selbstbestimmte Gestaltung der MafRnahme verstanden wird.

Stufe 9 | Selbststandige Organisation Weit iiber Partizipation hinaus

Stufe 8 | Entscheidungsmacht

Stufe 7 | Teilweise Entscheidungskompetenz | Partizipation

Stufe 6 | Mitbestimmung

Stufe 5 | Einbezichung

Stufe 4 | Anhérung Vorstufen der Partizipation

Stufe 3 | Information

Stufe 2 | Erzichen und Behandeln
Nicht-Partizipation

Stufe 1 | Instrumentalisierung

Abbildung 3: Stufenmodell der Partizipation (Wright et al. 2007)

7  Subjektive Zunahme interaktiver und funktionaler
Gesundheitskompetenz

Die Maflnahmen trugen in hohem Mafle zur Bildung sozialer, persénlicher Netz-
werke bei. Menschen heterogener kultureller Hintergriinde lernten sich kennen,
tauschten sich tiber gesundheitsrelevante Themen aus und unterstiitzen sich gegen-
seitig. In mittlerem bis hohem Mafle wurde berichtetet, dass die Mafinahmen dazu
beigetragen haben, sich im Alltag gesiinder zu ernihren und sich vereinzelt auch das
Essverhalten weiterer Familienmitglieder verdndert hat. Kursleitungen, die den so-
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zialintegrativen Aspekten in der Mafinahme Prioritit schenken — vor der Vermittlung
von Gesundheitswissen —, ermdglichen TN ein hoheres Mafl an Akzeptanz und Parti-
zipation in den Maflnahmen. Erfolgskritisch sind ein modernes Verstindnis von Ge-
sundheitsférderung, Moderations- und Gesprichsfithrungskompetenzen sowie eine
offene und authentisch interessierte Haltung gegeniiber fremden Kulturen und bio-
grafischen Hintergriinden.

Bei der Ergebnisqualitit zeigte sich, dass die Mafnahmen eine Méglichkeit zur
sozialen Integration fiir vulnerable Personengruppen, insbesondere fiir Personen mit
Migrationshintergrund, darstellen kénnen. In der Arbeit mit Migrant*innen und
moglicherweise auch allgemein mit sozial Benachteiligten scheinen somit kommu-
nale Gesundheitsférderungsmafinahmen passend zu sein, um soziale Integration zu
fordern. Die Mafinahmen trugen auch dazu bei, die funktionale Gesundheitskompe-
tenz zu fordern. Méglicherweise ist flir Personen mit Migrationshintergrund die For-
derung von sozialer Integration eine bedeutsame Voraussetzung fiir den gesundheits-
bezogenen Wissens- und Kompetenzerwerb.

8  Maflnahmenbeispiel Bewegungstreffs in der Siidstadt

Als praktisches Beispiel soll hier die MaRnahme Bewegungstreft skizziert werden. Bei
einer Befragung von Anwohner*innen im Rahmen eines Studierendenprojektes (Ko-
operation mit der Evangelischen Hochschule Niirnberg im Studiengang Gesundheits-
und Pflegepidagogik) wurde deutlich, dass die vorhandenen Griinflichen in der
Niirnberger Stidstadt bisher sehr wenig fiir Bewegungsaktivititen genutzt wurden.
Gleichzeitig teilten 44 % der Befragten einen klaren Bedarf an Bewegungsangeboten
auf den Griinanlagen mit. Das Quartiersmanagement formulierte den Bedarf einer
sinnvollen Nutzung der wenigen Frei- und Griinflichen in der Stidstadt. Bewegung
im Freien ist auch aus Sicht der Stadtentwicklung ein interessanter Aspekt: Menschen
kommen zusammen, sind aktiv und machen den Stadtteil lebendiger. Das Quartiers-
btiro macht sich deshalb fiir die Installation eines Bewegungsparcours auf einer
Grinfliche in der Siidstadt stark.

Die Konzeption erfolgte mit einem hohen Maf} an Partizipation im Rahmen der
Umsetzung. Geplant wurden die Bewegungstreffs in Kooperation mit unterschied-
lichen Partner*innen aus der Stidstadt: Quartiersmanagement, Stadtteilkoordination,
AWO Siidstadt, Quartiersbiiro Hasenbuck, Seniorennetzwerke etc. Beworben werden
die Treffs durch das Netzwerk der ,Gesunden Siidstadt“, iiber Flyer, E-Mails und
lokale Radiospots.

Die Bewegungstreffs sind offen fiir alle Interessierten und laufen nun seit 2017
mehrmals wochentlich tiber die Sommermonate an unterschiedlichen Orten der Stid-
stadt. Die Bewegungstreffs sind kostenlose, zugangsoffene Bewegungsangebote mit
dem Ziel, Spafl an Bewegung zu vermitteln, Alltagsbewegung zu steigern und Griin-
flichen zu beleben.
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Inhaltlich sind sie sportartunspezifisch und werden stets den jeweiligen TN
angepasst. Die Schwerpunkte variieren somit und beinhalteten z.B. Koordinations-
spiele, Riickeniibungen oder auch Gedichtnistraining. Bei der Umsetzung wird da-
rauf geachtet, dass alle Interessierten — unabhingig von Alter und Bewegungserfah-
rung — teilnehmen kénnen und Freude an der Bewegung im Freien haben. Es werden
Ideen zur Integration von verschiedenen Ubungen in den Alltag gegeben. Mittler-
weile bringen sich auch TN mit Ubungsvorschligen selbst aktiv ein. Die Ergebnisse
der Bewegungstreffs kénnen sich sehen lassen:

- bewegungsferne oder bewegungsentfernte Personen werden erreicht,

« Verbesserungen physischer Ressourcen, z. B. Verbesserung der Beweglichkeit,
. Ubungen werden in den Alltag integriert und sorgen fiir mehr Aktivitit,

« soziales Miteinander und soziale Teilhabe wird gefordert,

« Bindung an den Stadtteil wird verbessert,

« Kontakte aus verschiedenen Generationen, Kulturen und sozialen Schichten,

« Grinflichen werden belebt und der 6ffentliche Raum wird , gestinder*.

Mit den Bewegungstreffs gelingt es, die Stadtteilbevilkerung wohnortnah zu errei-
chen und in Bewegung zu bringen. Fiir die Kursleitungen ist die Umsetzung sehr
anspruchsvoll, da sie sich auf unterschiedlichste TN einstellen miissen. Daneben sind
die Kursleitungen auch Ansprechpartner*innen fiir andere Gesundheitsthemen oder
einfach als interessiertes Gegeniiber oder Impulsgeber*in zur sozialen Interaktion.
Die Bewegungstreffs laufen in diesem Jahr zum fiinften Mal und konnten von drei
Standorten auf mittlerweile sieben Standorte erweitert werden. Bei der Finanzierung
wird das BZ von der Stadtteilkoordination und dem Quartiersmanagement unter-
stiitzt.

9  Erfolge und Riickschlige

Zu Beginn des Projekts konnten aufgrund von bereits bestehenden Netzwerken und
Kooperationen ziigig unterschiedliche Mafinahmen geplant und umgesetzt werden.
Beispielsweise wurde in Kooperation mit dem Amt fuir Kultur und Freizeit ein Zusatz-
angebot fur die TN der Integrationskurse geschaffen. Es entstanden ein wochent-
liches Bewegungs- und ein Ernidhrungsangebot fiir Migrant*innen. Diese wurden von
der Zielgruppe gut angenommen, hatten jedoch auch Phasen, in denen die Beteili-
gung abflaute. Es galt also, zu jedem Zeitpunkt der Projektphase die Motivation weiter
hochzuhalten, Bedarfe zu ermitteln und die Mafnahmen anzupassen. Dazu war die
professionelle Haltung der Kursleitenden von immenser Bedeutung. Die Mafinah-
men wurden dariiber hinaus auf zielgruppenspezifische Gegebenheiten angepasst
(z.B. Ramadan). Phasen, in denen eigentlich gut laufende Aktivititen plotzlich er-
lahmten, gab es immer wieder, und hier galt es, durchzuhalten und anzupassen.

Die gegebenen Voraussetzungen und entstandenen Strukturen waren Anlass zur
Bewerbung um den ,Bayerischen Priventionspreis“ des Bayerischen Staatsministe-
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riums fiir Gesundheit und Pflege, den das Projekt 2019 in der Kategorie ,Gesundheit-
liche Chancengleichheit erhielt. Die damalige Gesundheitsministerin Melanie Huml
hob in ihrer Laudatio hervor:

,Dieses Projekt der Niirnberger Volkshochschule fiillt mit Leben, was das Pri-
ventionsgesetz unter ,Gesundheitsférderung in Lebenswelten‘ meint! Es ist gelungen,
Strukturen und Netzwerke in einem Stadtteil mit einem hohen Anteil von Menschen
in sozial schwierigen Situationen im Bereich der Privention und Gesundheitsforde-
rung aufzubauen und mit passenden Angeboten immer mehr Menschen zu gewin-
nen, die hier leben.“ Sie fiigte hinzu: ,Es freut mich sehr, dass dies durch eine bei-
spielhafte Kooperation erreicht wird. Denn dabei sind die Stadt Nirnberg mit dem
Bildungszentrum, die AOK Bayern, das Gesundheitsamt der Stadt und auch die Ge-
sundheitsregiorﬂplus Niirnberg, die mit dem ,Gesundheitsterminal‘ im Stdpunkt ein
wichtiges lokales Informationsangebot geschaffen hat. Sie machen damit deutlich:
Gesundheitsférderung und Privention gelingen am besten gemeinsam!*

AOK: Kotharina Seutz
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Abbildung 4: Projektposter ,,Gesunde Siidstadt”

Zum Ende des Projekts waren vor allem die Mafnahmen am erfolgreichsten und
nachhaltigsten, die {iber die Laufzeit hinweg am intensivsten Personal und Zeit ge-
bunden hatten und deren Rahmen stetig weiterentwickelt wurde. Ende Februar hatte
die Coronapandemie bereits erste Spuren im Veranstaltungswesen hinterlassen und
so konnte die Abschlussveranstaltung lediglich unter verinderten Rahmenbedingun-
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gen durchgefiihrt werden. Das Projekt konnte zwar organisatorisch abgeschlossen,
die bereits geplanten Angebote fiir Frithjahr und Sommer jedoch zum GrofSteil nicht
mehr umgesetzt werden. Dieser Umstand war sehr bedauerlich, da vor allem der As-
pekt der Nachhaltigkeit eine wichtige Rolle im Projekt gespielt hat. Umso erfreulicher
ist es, dass mit der Lockerung der Coronamafinahmen an die guten Erfolge einiger
Aktivititen angekniipft werden konnte.

10 Fazit

Die Frage, ob Volkshochschule gesundheitliche Chancengleichheit kann, kann mit
kleinen Einschrinkungen durchaus bejaht werden. Grundsitzlich sind Volkshoch-
schulen ein geeigneter Ort, um spezifische Zielgruppen zu erreichen und niedrig-
schwellige Angebote zu machen. Es bedarf jedoch spezieller Rahmenbedingungen,
die nicht iiberall gleichermaflen vorausgesetzt werden kénnen. Die Erreichung der
genannten Zielgruppen ist insgesamt ein komplexer und aufwendiger Weg, der finan-
zielle und personelle Freiheitsgrade in einem Mafle erfordert, die an Volkshochschu-
len nicht flichendeckend vorhanden sind. Dariiber hinaus bedarf es eines Umden-
kens, was die methodische Vorgehensweise zur Ansprache der Zielgruppen angeht.
Die eher aufsuchende Struktur unterscheidet sich z. T. erheblich vom tiblichen Kurs-
geschift der Volkshochschulen. Nichtsdestotrotz iberwiegt an dieser Stelle der Nut-
zen den Aufwand und kann damit auch fir kleine und mittlere Volkshochschulen
attraktiv sein.

Von immenser Bedeutung ist die Riickendeckung der tibergeordneten Struktur.
Ohne die grundsitzliche Unterstiitzung von zentralen Stakeholdern wie Biirgermeis-
ter*in, Landritin oder -rat oder Aufsichtsrat sind Projekte und Mafinahmen dieser Art
nicht durchfiihrbar. Es ist ein Bekenntnis aus der lokalen und regionalen Gesund-
heitspolitik nétig, um passgenaue Angebote entwickeln und nachhaltige Verinde-
rungen herbeifithren zu kénnen.

Das BZ hatte wihrend und nach Abschluss der Projektphase vielfiltige Effekte zu
verzeichnen. Einerseits wurde das Angebot zahlreichen Zielgruppen zuginglich ge-
macht, die mit dem Regelangebot einer Volkshochschule nur schwer erreicht werden.
Andererseits konnte sich das BZ als verlisslicher Partner der Gesundheitsférderung
innerhalb der Stadt etablieren. Noch immer profitiert das BZ von den positiven Erfah-
rungen und erhilt regelmiflig Kooperationsangebote von ganz unterschiedlichen
Partner*innen. Letzteres belebt das eigene Kerngeschift und bietet Moglichkeiten der
Weiterentwicklung sowie die Ausweitung der eigenen Angebotspalette.

Zusammengefasst: Volkshochschulen kénnen sozial benachteiligte Zielgruppen
erreichen, wenn die entsprechenden personellen und finanziellen Voraussetzungen
gegeben sind und ein klares Bekenntnis zur kommunalen Gesundheitsforderung sei-
tens der lokalen Politik vorhanden ist!
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Berichte

Fiir eine zukunftsfihige Weiterbildung — Forderungen des Rats der
Weiterbildung — KAW zur Bundestagswahl 2021

RAT DER WEITERBILDUNG — KW

1 Weiterbildung benétigt eine bundesweite strukturelle Verankerung und
angemessene finanzielle Ausstattung ihrer Strukturen und Angebote

In Deutschland wurde Weiterbildung — definiert als Fortsetzung organisierten Ler-
nens nach dem Abschluss einer ersten Bildungslaufbahn — mit der Bildungsreform
der 1970er-Jahre als vierte Siule des deutschen Bildungssystems konstituiert. Weiter-
bildung ist in Deutschland derjenige Bildungsbereich, der die grofite Personenzahl
erreicht: Nahezu die Hilfte der Bevilkerung im Alter von 18 bis 64 Jahren nimmt an
organisierten Formen der Weiterbildung teil.

Trotzdem wird die Weiterbildung als tragende Siule des Bildungssystems nicht
entsprechend ihrer gesellschaftlichen Bedeutung sowie ihrer Stellung in der Bil-
dungsbiografie der Menschen ausgestattet. Um eine gleichwertige Siule im Bildungs-
system werden zu kénnen, braucht Weiterbildung einen strukturellen Rahmen des
Bundes und der Linder, der Zugang, Finanzierung, Teilnahme und Qualitit fiir die
Umsetzung ihrer Aufgaben gewihrleistet.

Die Sicherung der Weiterbildungslandschaft sowie eine bessere finanzielle Aus-
stattung der Trager und Einrichtungen der Weiterbildung sind notwendig, um auch
weiterhin attraktive und zeitgemifle (digitale) Lernorte zur Verfiigung stellen zu kén-
nen. Ebenso ist eine bessere finanzielle Ausstattung notwendig, um die angemessene
Bezahlung der Lehrkrifte umfassend sicherstellen zu kénnen.

Damit der Zugang zu Angeboten der allgemeinen und der beruflichen Weiterbil-
dung weiterhin niedrigschwellig bleiben kann und die gegebenenfalls anfallenden
Betrige fiir die Teilnehmenden stabil bleiben, ist ein besserer finanzieller Rahmen
unumginglich.
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Weiterbildung benétigt in Deutschland den gleichen rechtlichen und strukturel-
len Stellenwert wie die anderen Siulen des Bildungssektors, damit sie den in sie ge-
setzten Erwartungen entsprechen kann. Alle Bereiche der Weiterbildung miissen als
gleichwertig anerkannt werden.

2 Die Nationale Weiterbildungsstrategie (NWS) muss die gesamte Weiterbildung
in den Blick nehmen

Die Stirke des Weiterbildungssektors ist seine Vielfalt. Sowohl die Vielfalt der Ein-
richtungen als auch ihrer Angebote in den unterschiedlichen Bildungsbereichen: Ge-
sellschaftspolitische, kulturelle, berufliche Weiterbildung, aber auch die Angebote zur
Gesundheitsbildung stirken das Individuum und die Gesellschaft in ihrer Entwick-
lung und stellen deshalb keine Freizeitbeschiftigung dar. Die aktuelle pandemische
Situation hat gezeigt, dass gesellschaftliche Aufgabenstellungen, wie die digitale
Transformation oder die Festigung des demokratischen Systems, nur mithilfe der
Weiterbildung bewiltigt werden kénnen.

Eine NWS muss alle Bereiche der Weiterbildung einbeziehen und den zu starren
Fokus auf die berufliche Verwertbarkeit beenden. Die gleichberechtigte Férderung
und Berticksichtigung aller Bildungsbereiche muss Ziel der NWS einer neuen Bun-
desregierung gemeinsam mit den Bundeslindern sein. Deshalb ist der Einbezug der
Verbinde von Erwachsenenbildung/Weiterbildung dringend geboten. Eine umfas-
sende Bildung ist nicht nur ein Grundrecht jeder und jedes Einzelnen, sondern die
Weiterbildung bietet auch 6rtliche und zeitliche Riume, in denen Menschen zusam-
menkommen, Meinungen austauschen und gemeinsame Positionen entwickeln kon-
nen. Der Zusammenbhalt einer Gesellschaft kann nur gelingen, wenn Dialogriume
gemeinsamen Lernens in den Einrichtungen der Weiterbildung erhalten und gef6r-
dert werden.

Menschen miissen am Arbeitsplatz und in der Gesellschaft mitentscheiden kén-
nen. Hierfiir sind Orientierungskompetenz und das Wissen um Zusammenhinge
von entscheidender Bedeutung. Der Ausbau der Weiterbildung, deren selbstverstind-
liche Bestandteile politische und berufliche Bildung sind, kann Menschen dazu befi-
higen, Hintergriinde und Zusammenhinge zu verstehen und so eine an Humanitit
und Gerechtigkeit orientierte Arbeitswelt und Gesellschaft mitzugestalten.

3 Eine bundesweite digitale Weiterbildungsoffensive ist fiir die Transformation
der Gesellschaft, aber auch eines gesamten Bildungsbereichs, notwendig

Die aktuelle Pandemie hat gezeigt, wie umfassend die Einrichtungen der Weiterbil-
dung auf neue Ausgangsbedingungen reagieren kénnen. Ein flichendeckendes An-
gebot von digitaler Weiterbildung wurde mit grofsen Kraftanstrengungen erméglicht,
damit Bildungsbiografien nicht abreiflen, um Menschen zweite Chancen und gesell-
schaftliche Teilhabe zu erméglichen, aber auch, um sie in einer auergewdhnlichen,
die gesamte Gesellschaft herausfordernden Situation mit Lernangeboten zu beglei-
ten. Die Vielfalt des Weiterbildungssystems hat hier Stirke und Innovationsfihigkeit
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bewiesen. Bereits jetzt zeigt sich aber, dass die finanziellen Reserven ausgereizt und
die Krifte des Systems ausgezehrt sind.

Um die Vielfalt der Weiterbildungslandschaft zu erhalten, aber auch, um die digi-
talen Entwicklungen in diesem Bildungssektor voranzutreiben, ist eine finanziell gut
ausgestattete digitale Weiterbildungsoffensive notwendig, die neben einer entspre-
chenden personellen und strukturellen Ausstattung auch die Weiterbildung von Lehr-
kriften und Personal der Weiterbildung sowie die Entwicklung innovativer digitaler
Lernangebote fordert. Hierzu miissen Bund und Linder bisherige Denk- und Koope-
rationsverbote iiberwinden und im Sinne gemeinsamer Wahrnehmung gesamtstaat-
licher Verantwortung eine gemeinsame Kraftanstrengung unternehmen, damit eine
neue Bundesregierung die entsprechenden Mittel fiir die Digitalisierung der Weiter-
bildung zur Verfiigung stellt.

Eine Gesellschaft der Vielfalt, die sich durch die Digitalisierung in einem grund-
legenden Wandel befindet und deren Zusammenhalt gefihrdet ist, benétigt eine
zukunftsfeste Weiterbildung. Damit die Einrichtungen der vierten Siule des Bil-
dungssystems diese Herausforderungen bewiltigen kénnen, fordern die im Rat der
Weiterbildung zusammengeschlossenen Organisationen:

« eine bundesweite strukturelle Verankerung und angemessene finanzielle Aus-
stattung der Strukturen und Angebote der Weiterbildung,
« die Anerkennung aller Bereiche der Weiterbildung als gleichwertig und deren

Beriicksichtigung in der NWS sowie

- eine bundesweite digitale Weiterbildungsoffensive.

Tagung Erwachsenenbildung in internationalen Perspektiven: Grenzen und
Chancen

BERND KAPPLINGER

Vom 15. bis 17 September 2021 fand die digitale Tagung der Sektion Erwachsenenbil-
dung innerhalb der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft zu dem
Thema ,Erwachsenenbildung in internationalen Perspektiven: Grenzen und Chan-
cen“ an der Helmut-Schmidt-Universitit/Universitit der Bundeswehr in Hamburg
statt. Gastgeberin war im Wesentlichen Prof. Dr. Sabine Schmidt-Lauff mit ihrem
Team rund um Jessica Kleinschmidt. Die eigentlich fiir 2020 geplante Tagung war
zuvor pandemiebedingt verschoben worden. An der sehr gut besuchten und nahezu
perfekt organisierten Sektionstagung nahmen mehr als 200 Personen teil. Die beiden
Keynotes steuerten Prof. Dr. Regina Egetenmeyer (Uni Wiirzburg) und Prof. Dr. Le-
ona English (St. Francis Xavier University, Kanada) bei. In elf Panels gab es rund 30
anregende und vielfiltige Vortrige von Forschenden aus Deutschland und dem Aus-
land. Neben einem Barcamp wurden auch Vorstandswahlen der Sektion durchge-
fithrt. Dem neuen Vorstand gehdren nun fiinf Personen an und er ist fiir zwei Jahre
gewihlt. Eine Neuerung ist, dass dem Vorstand zwei Personen angehdéren, die sich
noch in wissenschaftlichen Qualifikationsphase befinden.
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Nachruf

Die Sektion ,,Erwachsenenbildung*, Deutsche Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft,
Prof. Dr. Bernd Képplinger

Die Ehemaligen
Institut fiir Erwachsenen-Bildungsforschung, Universitit Bremen, Dr. Horst Rippien

Das Department
Weiterbildungsforschung und Bildungstechnologien, Universitit fiir Weiterbildung,
Krems, Prof. Dr. Monika Kil

Mit grofler Trauer mussten wir erfahren, dass unser langjahriger Kollege und Wegge-
fihrte in Forschung und Lehre, Prof. Dr. Erhard Schlutz, am 21. Juli 2021 im Alter von
79 Jahren verstorben ist.

Erhard Schlutz hat sich fiir die Disziplin Erwachsenenbildung — im Kontext der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft und deren Sektion ,Erwachse-
nenbildung® — als herausragende Personlichkeit tiber mehrere Jahrzehnte hinweg
kontinuierlich und nachhaltig eingebracht (von 1982 bis 1988 war er erster Sprecher
des Sektionsvorstandes ,Erwachsenenbildung®). Er hat insgesamt deren Ausbaugrad
mafigeblich ausgestaltet und ihre Forschungsthemen wegweisend profiliert (Initiie-
rung und Umsetzung des Forschungsmemorandums Erwachsenen-/Weiterbildung).
Besonders fiir sein wissenschaftliches Handeln ist dabei, dass er aus und mit der Pro-
fession und den Forschungsarbeiten seiner Kolleg*innen aus der Erwachsenenbil-
dung Theorie und Empirie wechselseitig aufeinander bezogen hat und auf Kohirenz
kritisch und innovativ priifen konnte. Seine berufliche Erfahrung als Volkshochschul-
leitung (Direktor der VHS Bremen von 1989 bis 1995) hat ihm dabei immer eine insti-
tutionelle Verantwortung fiir die 6ffentlich geforderte Erwachsenenbildung bewahrt
und aktuelle und zukiinftige Herausforderungen aufspiiren und annehmen lassen.
Die Formulierung dieser Herausforderungen hat er in der Folge uneigenniitzig in
den Diskurs der System- und Professionsentwicklung der Erwachsenenbildung ein-
gebracht (,Die Volkshochschule — Bildung in 6ffentlicher Verantwortung*).

Vor allem fiir die Forschungsgebiete Didaktik, Programm- und Angebotsent-
wicklung und eine grundlegende Auseinandersetzung mit dem Lehren und Lernen
hat er theoretische Rahmungen hinterlassen, Systembeobachtungen und Datenbe-
stinde gebiindelt und publiziert. Dafiir hat er sowohl geisteswissenschaftliche als
auch empirische bildungswissenschaftliche Zuginge unorthodox miteinander kom-
biniert. An der Universitit Bremen im Institut fir Erwachsenen-Bildungsforschung
hat er tiber Jahre diese Art von Forschung geradezu zelebriert, koordiniert und ge-
meinschaftlich geforscht. Er hat den wissenschaftlichen Diskurs gepflegt und ist fiir
jede Studiengangskohorte ,Diplom Erziehungswissenschaft/Erwachsenenbildung*
an der Universitit Bremen gleichermaflen ein zentraler Ansprechpartner, Betreuer,
Inspirationsquelle und forschendes Vorbild gewesen. Dabei hat er sich nie gescheut,



Berichte — Nachruf - Buchvorstellung und Rezension m

auch Unbequemes auszusprechen und kritisch die Grenzen bzw. Entgrenzung des
Fachs mit manchen Modeerscheinungen weise kopfschiittelnd zu kommentieren, of-
fen zu diskutieren, zu reflektieren und sich zu positionieren.

Generationen von in der Erwachsenenbildung Titigen, Forschenden, Lehrenden
und Studierenden sind von seinen Vorlesungsskripten, Selbstlernmaterialien, Stu-
dienbriefen, Vortrigen, Diskussionen, Moderationen, seiner weitsichtigen Mitwir-
kung in Auswahlverfahren, Publikationen und sein bedingungsloses Aufmerksam-
sein bei Forschungsfragen geprigt und waren dabei doch stets aufgefordert, sich
selbststindig zu ihrer eigenen wissenschaftlichen Verortung und/oder forschungsge-
leiteten Praxis von Erwachsenenbildung zu verhalten.

Vorbildhaft fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs verfolgte er eine Art popper-
sches Arbeitshandeln: Er rang, priifte, vergewisserte, reflektierte, verwarf und publi-
zierte mit Bedacht. Diese Eigenschaft war in den auch schon seinerzeit sich beschleu-
nigenden Zeitliuften mit z. T. unkritisch iibernommenen Steuerungspraktiken und
Legitimationsfiktionen besonders und mutig. Er hat Nachwuchswissenschaftler*in-
nen dabei unterstiitzt, dem Standardisierungseifer und der Schnelligkeit zu widerste-
hen und dagegen fiir sich eine historisch-reflektierte, aufgaben- und fachgerechte
Profil- und Professionsentwicklung mit Riickversicherungen und Anregungen aus
der erwachsenenbildnerischen Praxis anzustreben, um auch Personlichkeit und Posi-
tion in notwendigen Fithrungs-, Organisations- und vor allem Programmplanungs-
kompetenzen selbstwirksam und systematisch zeigen zu konnen.

Er hat zahlreichen Akteur*innen der derzeitigen Erwachsenenbildung eine
strukturierte und abgesicherte Moglichkeit des Promovierens, Habilitierens und des
»Sich-selbst-Entwickelns“ von hochster Qualitit gegeben. Gleich drei Juniorprofessu-
ren konnten fiir die Erwachsenenbildung an der Universitit Bremen in seiner Verant-
wortung erfolgreich und mit groflem , Spillovereffekt“ umgesetzt werden.

Neben all diesen Verdiensten in Forschung, Lehre und Studium bleibt er als Per-
sonlichkeit in lebendiger Erinnerung. Personliche wie fachliche, humorvolle Begeg-
nungen in all den Jahren vor und nach seiner Pensionierung werden uns immer in
guter Erinnerung bleiben.

Durch seinen Tod verliert die Erwachsenenbildung einen Forscher, Gestalter, kri-
tischen Geist und sehr sympathischen und herzlichen Menschen mit hintergriindi-
gem Humor und verschmitztem, auch eigensinnigem und durchaus provokantem
und unbequemem Wesen mit enormer und bewundernswerter, fast schon einschiich-
ternder Schaffenskraft. Es muss uns nun ein Ansporn sein, Werke und Herangehens-
weisen, die nicht schnell auf Knopfdruck ausgegoogelt sind, trotzdem zu rezipieren
und sich ihn in seiner sich riickversichernden, genauen und gebildeten Art weiter als
Vorbild und einzigartigen Forschergeist zu nehmen. D. h. auch, ihn in diesen schwie-
rigen Zeiten mit globalen Herausforderungen, in denen Erwachsenenbildung derzeit
agiert, in Erinnerung zu behalten und professionelle Ruhe und Weitsicht fiir die For-
schung zu bewahren. Fir die Erwachsenenbildung, eingebettet in die Erziehungs-
wissenschaft als Leitdisziplin, heiflt dies, ihre geisteswissenschaftlichen Wurzeln zu
bewahren und gleichzeitig die Herausforderung auszuhalten, die Komplexitit empiri-
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schen Arbeitens im Wechselverhiltnis des , Lehrens und Lernens“ zu analysieren mit
Fallverstehen und unermiidlicher Suche nach Evidenz.

Buchvorstellung und Rezension

Benz-Gydat, M., Pabst, A., Petersen, K., Schmidt, K., Schmidt-Lauff, S. &
Schreiber-Barsch, S. (Hrsg.) (2019). Erwachsenenbildung als kritische Utopie?
Diskussionen um Miindigkeit, Gerechtigkeit und Verantwortung. Frankfurt

a. M.: Wochenschau.

MELANIE BENZ-GYDAT

Anlisslich einer Fachtagung, die zum 60. Geburtstag von Christine Zeuner unter dem
Motto ,Erwachsenenbildung als kritische Utopie? Diskussionen um Mindigkeit,
Gerechtigkeit und Verantwortung“ stattfand, ist dieser gleichnamige Sammelband
entstanden. In diesem wiirdigen die Autor*innen Christine Zeuners Handeln in For-
schung und Lehre, dessen Fokus das Spannungsfeld zwischen Anpassung an gesell-
schaftliche und 6konomische Verhiltnisse einerseits sowie Widerstand gegentiber je-
nen Verhiltnissen andererseits zur Diskussion gestellt wird.

Um dieses Spannungsfeld sowohl als Individuum als auch als Disziplin der Er-
wachsenenbildung auszuhalten und mitzugestalten, wird in der Einleitung des Ban-
des die Entfaltung von Kritik-, Urteils- und Utopiefihigkeit gefordert. Erwachsenen-
bildung hat laut der Herausgeberinnen die Aufgabe, Menschen zu erméglichen, an
gesellschaftlichen Prozessen zu partizipieren und diese kritisch zu hinterfragen. Da-
bei sei die Erwachsenenbildung auf Ideen des Utopischen angewiesen, indem Ver-
gangenes und Gegenwirtiges mit Zukunftsentwiirfen zu humaneren Gesellschafts-
entwiirfen verbunden werden.

Oskar Negt fithrt in das Thema des Bandes ein, indem er eine historische Zusam-
menschau demokratischer Prinzipien vornimmt, um , Demokratie als Lebensform zu
begreifen® (S.23), die kritische Utopien enthilt. Die Vielfalt utopischer Momente in
der Erwachsenenbildung wird sodann in drei Kapiteln diskutiert.

Kapitel 1 zielt auf Utopiemomente im Rahmen politischer Bildung. Katja Petersen
und Katja Schmidt zeigen mithilfe von historischen, autobiografischen Erzihlungen
bzw. Biografien auf, wo utopische Momente in Gesellschafts- und Menschenbildnern
enthalten sind, die vom (politischen) Denken der jeweiligen Zeit geprigt sind. Daniela
Holzer widmet sich den ,Momente[n] politischer Kritik“ (S.42) und fragt, wie Nega-
tion und Utopien fiir kritisches, politisches Handeln und Denken zusammenspielen
konnen. Jens Korfkamp diskutiert, welche Moglichkeiten das Philosophieren als Dis-
kursmethode in der politischen Bildung darstellen kann. Den Zusammenhang zwi-
schen Milieuzugehorigkeit und Gesellschaftsbildern sowie ihren Bedeutungen fiir die
politische Bildung geht Helmut Bremer in seinem Beitrag nach.

»Lernen — Bildung — Utopie“ wird in Kapitel 2 aus verschiedenen Blickwinkeln
betrachtet. Der Beitrag von Antje Pabst und Melanie Benz-Gydat beschreibt, wie uto-
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pische Momente im Rahmen von Miindigkeit, Kritikfihigkeit und Emanzipation in
der Erwachsenenbildung durch transformative Lernprozesse sowie kritische Bildungs-
arbeit Eingang finden kénnen. Jana Trumann zeigt anhand einer Studie, wie Utopie-
werkstitten Reflexionsprozesse im Hinblick auf Leben und Lernen initiieren kénnen.
Dabei unterstiitzt Erwachsenenbildung als kritisches Korrektiv. Klaus-Peter Hufer setzt
sich kritisch mit den gegenwirtigen Okonomisierungsprozessen auseinander, die
sich in der institutionalisierten Erwachsenenbildung zeigen. Damit Bildung nicht
yverbetriebswirtschaftlicht“ wird, solle sich die Erwachsenenbildung wieder an ihre
emanzipatorischen Wurzeln der Aufklirung erinnern. In ihrem Beitrag nimmt Elke
Gruber einen historischen Riickblick in Bezug auf Menschenbilder im Kontext von
Bildung und (lebenslangem) Lernen vor. Dem Konzept des lebenslangen Lernens
setzt sie emanzipatorisch-aufklirerische, humanistische Ideen entgegen, die das Fun-
dament von zukiinftigen Menschenbildern bieten sollten.

Kapitel 3 nihert sich aus einer historisch-internationalen Perspektive dem The-
ma Utopie. Dabei rekurrieren Silke Schreiber-Barsch und Sabine Schmidt-Lauff in
ihrem Beitrag auf Begrifflichkeiten wie Biirger*innen-Sein, citizenship, policy, die sie
mit der Aufgabe der (politischen) Erwachsenenbildung im Sinne einer Kritik,- Urteils-
und Utopiefihigkeit verbinden. Elisabeth Meilhammer lotet in ihrem Beitrag die Poten-
ziale und Grenzen einer global citizenship education aus und konstatiert, die , politi-
sche Bildung wird um Wege zum globalen Mitbiirger ringen miissen“ (S.160).
Michael Schemmann konkretisiert den Citizienship-Ansatz anhand der Umweltbil-
dung und arbeitet heraus, wie insbesondere Volkshochschulen eine aktive demokrati-
sche Biirgerschaft unterstiitzen kénnen.

Das abschlieflende Wort gehort Christine Zeuner selbst. Sie gibt Einblicke in die
bereits seit iiber 100 Jahren bestehende Antigonish Movement in Kanada und thema-
tisiert, wie ,realistische Utopie[n]“ (S.199), auch mithilfe von Bildungsarbeit, umge-
setzt wurden und bis heute andauern.

Reischmann, |. (Hrsg.) (2021). Essential Readings in International and
Comparative Adult Education. Augsburg: Ziel.

BERND KAPPLINGER

Jost Reischmann legt mit dem Sammelband eine beeindruckende Sammlung vor, die
Potenzial fiir ein Must-have hat fiir Menschen, die sich in internationalen Kontexten
mit Erwachsenenbildung befassen. Auf mehr als 300 Seiten versammelt er zentrale
Texte aus mehr als 100 Jahren. Der fritheste Text ist von Michael E. Sadler von 1900
und er thematisiert die bis heute wichtige Frage, was man praktisch lernen kann,
wenn man sich mit fremden Bildungssystemen befasst. Einer der jiingsten Texte ist
von 2012 und in ihm werfen Qi Sun und Elizabeth Erichsen die Frage auf, wie man
zwischen der westlichen und 6stlichen Welt Briicken schlagen kann. Zwischen diesen
Polen versammelt sich ein breites, buntes Spektrum an Beitrigen. Viele Texte sind
Klassiker und der Wert des Bandes ist nicht zu unterschitzen, weil hier erstmalig in
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gebiindelter Form diese Klassiker zusammengefithrt werden. Insofern verdient der
Sammelband absolut seinen Namen.

Kritisieren kann man allerdings, dass es zu viele weifle, westliche, englischspra-
chige Minner sind, die hier versammelt werden mit ihren Schriften. Allerdings the-
matisiert Reischmann selbst diesen berechtigten Kritikpunkt und seine Reaktion da-
rauf in dem Band selbst ist auch richtig, dass dies schlichtweg ein Spiegelbild davon
ist, wie international-vergleichende Weiterbildungsforschung vor Dekaden sichtbar
aufgestellt war. Hier briuchte es quasi iber historische Forschung mittlerweile geson-
derte Bemithungen, um z. B. wesentliche Beitrige von Frauen oder auch nicht west-
lichen Lindern sichtbar(er) zu machen. Dies hat sich gliicklicherweise mittlerweile
gewandelt und im Band wird dies u. a. dadurch sichtbar, dass bei den jiingeren Texten
deutlich mehr Frauen als bei den frithen Texten auftauchen. Ein sehr interessanter
Beitrag der Serbin Katarina Popovic am Ende des Bandes macht dies auch deutlich.
Eine gleichgewichtige Sichtbarkeit ist allerdings auch heute weiterhin Ideal und Reali-
tit im internationalen Bereich.

Jost Reischmann steuert am Ende noch eigene Beobachtungen und Perspektiven
bei, die auch kritisch reflektieren, was in dem Band versammelt ist und welche Limi-
tierungen zu bedenken sind. Es werden auch Hinweise gegeben, was der aktuelle
Stand beim internationalen Vergleich ist und wo gegebenenfalls die Reise in Zukunft
hingehen kann. Hier wird auch nichts schéngeredet, sondern durchaus eine kritische
Bestandsaufnahme vorgenommen. Beriihrend sind dabei die Beobachtungen, wie
wichtig das Reisen fiir den internationalen Vergleich ist und welche Rolle Freund-
schaften im Internationalen fur alle Beteiligten gespielt haben. Insofern ist der Bei-
trag und der ganze Band keine niichterne, distanzierte Analyse, wie sie in manchen
Publikationen heute als implizites Ideal durchschimmern mag, sondern ein engagier-
tes und menschliches Plidoyer fiir eine internationale Dimension in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung, die iber Wettbewerb und Lindervergleiche a la PISA deut-
lich hinausweisen. Es wird spannend sein zu verfolgen, wie sich in den nichsten
Dekaden dieser Teilbereich der Weiterbildungsforschung und -praxis weiter entwi-
ckeln wird.

Die Leistungen der fritheren Generationen sollten nicht einschiichtern, wenn-
gleich sie durchaus beeindruckend sind, wie dieser Band aufzeigt, der sehr zur
Lektiire vielen Lesenden zu empfehlen ist, wenn man nicht nur an Aktuellem interes-
siertist.

Im September 2021 wihlten die Mitglieder der Sektion Erwachsenenbildung in-
nerhalb der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) bei der digi-
talen Sektionstagung in Hamburg an der Helmut-Schmidt-Universitit einen neuen
Vorstand. Alter und neuer Vorsitzender ist Prof. Dr. Bernd Kipplinger (Uni Giefsen).
Seine Vertretungen sind Dr. Malte Ebner v. Eschenbach, (Uni Halle-Wittenberg),
JProf.i" Dr.i" Maria Kondratjuk (TU Dresden), Prof.™ Dr.i" Katrin Kraus (Uni Ziirich)
und Prof. Dr. Matthias Rohs (TU Kaiserslautern). Der neue Vorstand ist fiir zwei Jahre
gewihlt. Die Erwachsenenbildungswissenschaft forscht und publiziert grundlagen-
theoretisch wie anwendungsorientiert zu Fragestellungen der Erwachsenen- und Wei-
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terbildung in der ganzen gegenstandsbezogenen Breite wie Tiefe von allgemeiner,
kultureller und politischer Erwachsenenbildung bis zu beruflicher oder betrieblicher
Weiterbildung. In der Sektion sind fast 500 Forschende organisiert.

Weitere Informationen: https://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen-ag/sektion-9-
erwachsenenbildung.
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