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Liebe
Leserinnen &
Leser,

als wir ein Themenheft zu kritischen 
Lebensereignissen planten, ahnten 
wir nicht, wie aktuell, aber auch wie 
anachronistisch ein solches Heft im 
Winter 2021 wirken kann. Anachronis-
tisch, da aktuell die Corona-Pandemie 
nicht Einzelne einmalig, sondern Viele 
fortdauernd zwingt, ihre Lebenspläne 
und Handlungsroutinen umzustellen: 
über 5 Mio. Corona-Infizierte, über 
100.000 Tote, Gesundheitsrisiken für die 
gesamte Bevölkerung; Arbeitsplatzri-
siken nicht nur für Beschäftigte in der 
Weiterbildung; grenzwertige physische 
und psychische Belastungen für Paare 
und Familien; Konflikte am Arbeitsplatz, 
da Gesundheitsschutz und Arbeitspla-
nung ständig neu austariert werden 
müssen. Und dann sind da noch, ganz 
unabhängig von Corona, Millionen von 
Zugewanderten, die ihr Leben unter ge-
sellschaftlichen Bedingungen gestalten 
müssen, die sie noch nicht kennen. Und 
schließlich die Klimakrise, die uns alle 
zwingt darüber nachzudenken, wie wir 
anders leben können, damit nachwach-
sende Generationen noch eine Chance 
haben. Man könnte also einen Boom der 
Erwachsenenbildung erwarten, wenn 
wir nicht bereits wüssten, dass kritische 
Lebensereignisse Lernen nicht nur för-
dern, sondern auch verhindern können, 
zumal dann, wenn der vierte Bildungs-
bereich um die Aufrechterhaltung des 
Betriebs ringt.

Die gute Nachricht ist: Erwachsenenbil-
dung verfügt über reichhaltige Erfah-
rungen und vielfältige Konzepte, wenn 
es um pädagogische Hilfen zur Bewäl-
tigung kritischer Lebensereignisse 
geht: präventiv etwa mit Angeboten der 
Persönlichkeitsbildung oder der Psy-
chosozialen Basisbildung; begleitend 

in der Alterns- und Altersbildung oder 
in einer Familienbildung, die sich nicht 
auf Fragen der Erziehung von Kindern 
beschränkt, kurativ mit Angeboten 
der beruflichen Weiterbildung für 
Arbeitslose oder durch Beratung, die 
den Kursbesuch vorbereitet, ergänzt 
und erweitert. Zu den Erfahrungen, 
an die man anschließen kann, gehört 
auch ein Verständnis der Differenz von 
Bildung, Beratung und Therapie, das 
nach den hier präsentierten Beiträ-
gen inzwischen so selbstverständlich 
scheint, dass es kaum noch expliziert 
wird. Was die Beiträge dieses Themen
hefts auszeichnet, ist, dass sie den 
Blick auf jene richten, mit denen die 
Erwachsenenbildung es zu tun hat und 
für die es sie gibt. Ohne es zu explizie-
ren folgen sie einer Realanthropologie 
des Erwachsenenalters, wie sie Hans 
Tietgens immer eingefordert hat. Nur 
auf einer solchen Basis kann Erwachse-
nenbildung Teilnehmenden helfen, ihre 
je eigene Auslegung der Welt mit den 
Deutungen anderer zu verknüpfen, um 
Handlungsfähigkeit auch angesichts 
von Einschränkungen aufrechtzuerhal-
ten oder gar zu erweitern.

Das wird, so können wir annehmen, um 
so besser gelingen, je mehr ein solcher 
Umgang mit Krisen eine gesellschaftli-
che Norm ist. Darum scheint es derzeit 
nicht gut bestellt. Die Überlegenheit der 
Demokratie als Staatsform sollte sich 
gerade in Situationen zeigen, die von 
Unbeständigkeit, Unsicherheit, Komple-
xität und Uneindeutigkeit geprägt sind. 
Politik zeigt sich derzeit zwar offen für 
den Rat von Expertinnen und Experten, 
tut sich aber schwer, gut begründete 
Entscheidungen auch dann zu treffen, 
wenn sie die Handlungsmöglichkeiten 
des Volkes als Souverän nicht erwei-
tern, sondern einschränken. Wie man 
lernen kann, Einschränkungen zu ak-
zeptieren und dennoch handlungsfähig 
zu bleiben, dazu bietet das vorliegende 
Themenheft viele Anregungen.

josef  schrader 
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Kritische Lebensereignisse
Allein die Frage, ob ein Ereignis 
als kritisch wahrgenommen wird, 
ist von Person zu Person unter­
schiedlich, so Hannah Rosenberg 
und Christiane Hof im »Stich­
wort«. Dass aber bei aller Indivi­
dualität die gesellschaftlichen 
Strukturen vor allem bei den Mög­
lichkeiten zur Bewältigung zum 
Tragen kommen, zeigen Monika 
Kastner im »Gespräch« sowie 
Ingo Matuschek und Tim Stanik 
in ihrem Beitrag. Mit Flucht bzw. 
Familiengründung als kritischen 
Lebensereignissen setzen sich 
Julia Backe in ihrem Beitrag und 
Eva Tillmetz in einem zweiten 
»Gespräch« auseinander. Und 
während Jochen Sautermeister 
nicht nur das Alter als Phase 
mit erhöhter Wahrscheinlichkeit 
für kritische Lebensereignisse 
in den Blick nimmt, sondern 
sich auch der besonderen Rolle 
der konfessionellen Erwachse­
nenbildung zuwendet, stellen 
Hubert Klingenberger und Dennis 
Walter mit der Psychosozialen 
Basisbildung ein Konzept zur 
Stärkung der Persönlichkeit vor.

Außerhalb des Themen­
schwerpunkts setzt sich Ingrid  
Schöll mit Fragen der Digitali­
sierung von Volkshochschulen 
in und nach der Pandemie  
auseinander.
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Anpassung des  
Urheberrechts an das  
digitale Zeitalter

Ein kürzlich in Kraft getretenes 
Gesetzespaket des Bundestages 
erleichtert fortan die Nutzung von 
Werken für die digitale Forschung 
und Bildung. Das sogenannte Gesetz 
zur Anpassung des Urheberrechts an 
die Erfordernisse des digitalen Bin­
nenmarktes regelt, wie digitale Werke 
im Unterricht, in der Lehre oder 
in der Forschung genutzt werden 
dürfen und Neues geschaffen werden 
kann. So wurde unter anderem die 
vorzeitige und dauerhafte Entfris­
tung des bislang bis zum 01.03.2023 
geltenden Urheberrechts-Wissens­
gesellschafts-Gesetzes (UrhWissG) 
beschlossen. Für Bildungseinrich­
tungen bedeutet dies konkret, auch 
nach dem 01.03.2023 bis zu 15 
Prozent eines veröffentlichten Werks 
ohne Genehmigung (mit pauschaler 
Abgeltung) für Unterrichtszwecke 
nutzen, kopieren und verbreiten zu 
dürfen. Für digitale Bildungspioniere 
und -pionierinnen bedeutet dies in 
erster Linie mehr Rechtssicherheit 
in Fragen des digitalen Lernens.

 → https://bit.ly/3A9szAf 

Forschung zur  
Erwachsenenbildung in 
Corona-Zeiten

Die Auswirkungen der COVID 19- 
Pandemie sind in der Erwachsenen- 
und Weiterbildung deutlich spürbar. 

Dies belegen aktuelle Studien. Das 
Bundesinstitut für Berufsbildung 
(BIBB) greift in seinem Jahresbericht 
2020 durch Corona bedingte Verän­
derungen auf. So hat die Verbreitung 
digitaler Weiterbildungsangebote 
aufgrund der Corona-Pandemie 
deutlich an Fahrt aufgenommen: 
Knapp die Hälfte der Weiterbildungs­
einrichtungen setzt demnach bereits 
auf den Einsatz einer Lernplattform 
bzw. eines Lernmanagementsystems. 
Um die Herausforderungen der di­
gitalen Formate zu meistern, unter­
stützen vier von fünf Anbietern, rund 
81 Prozent, ihre Lehrenden bei der 
Verbesserung der digitalen Kompe­
tenzen durch innerbetriebliche Wei­
terbildung oder fördern die Teilnah­
me an externen Kursen (→ https://
bit.ly/3oxxZ5F). Von gravierenden 
finanziellen Folgen der Pandemie be­
richtet die deutsche Weiterbildungs­
branche in der wbmonitor-Umfrage 
2020. Privat-kommerzielle Anbieter 
wie auch Volkshochschulen waren 
dabei im Gegensatz zu den vorwie­
gend staatlichen Fachschulen sowie 
Bildungseinrichtungen von Betrieben 
am stärksten betroffen. Rund 42 
Prozent der Weiterbildungsanbieter 
beurteilten ihre wirtschaftliche Lage 
bis zum Sommer 2020 als negativ,  
im Gegensatz zu 12 Prozent aus dem 
Jahr 2019. Die Zahl der Anbieter, die 
ihre Lage positiv einschätzen, hat 
sich mehr als halbiert: Waren es 2019 
noch 62 Prozent, schrumpfte der 
Anteil 2020 auf 29 Prozent. Grund 
dafür sind vor allem Umsatzeinbu­
ßen der Anbieter durch wegfallende 
Veranstaltungen während des ersten 
Lockdowns: 77 Prozent der geplanten 
Kurse wurden abgesagt oder ver­
schoben. Auch nach Beendigung des 
Lockdowns war kein Normalbetrieb 
möglich. Veranstaltungen durften 
lediglich mit einer verminderten 
Teilnehmendenzahl stattfinden oder 
wurden in den digitalen Raum verla­
gert. Um finanzielle Verluste bewäl­

tigen zu können, nahmen zahlreiche 
Anbieter staatliche Hilfsmaßnahmen 
in Anspruch. Bis zum Sommer 2020 
bezog ein Drittel der Anbieter Kurz­
arbeitergeld, 21 Prozent erhielten 
Corona-Soforthilfe des Bundes und 
der Länder für Kleinstunternehmen 
und Solo-Selbstständige (→ https: 
//bit.ly/3A2LgFG). Der Adult Edu­
cation Survey (AES), der das Weiter­
bildungsverhalten in Deutschland 
untersucht, verzeichnet einen Auf­
wärtstrend bei der Weiterbildungs­
beteiligung von Erwachsenen. Die 
Quote der Weiterbildungsteilnahme 
der 18- bis 64-Jährigen lag im Jahr 
2020 bei 67 Prozent und damit deut­
lich höher als in den Jahren 2018 und 
2016. Männer und Frauen haben zu 
gleichen Teilen ( jeweils 60%) an Wei­
terbildung teilgenommen, wobei der 
Anstieg unter Frauen deutlich höher 
ausfiel als unter Männern (plus acht 
Prozentpunkte gegenüber plus drei 
Prozentpunkten). 76 Prozent der Be­
fragten gaben an, dass bereits zuvor 
geplante (Weiter-)Bildungsaktivitäten 
während der Pandemie stattgefun­
den haben. Die Pandemie ist aber für 
86 Prozent der Befragten kein Grund 
für Weiterbildungsaktivitäten gewe­
sen (→ https://bit.ly/3GOsPcg). 

Finanzierung der 
Erwachsenenbildung

DVV International und ICAE greifen 
in ihrer Studie »FINANCING ADULT 
LEARNING AND EDUCATION. The 
way forward: what works, how and 
why?« die internationale Debatte zur 
Zukunft des Erwachsenenbildungs­
systems auf. Die Finanzierung der Er­
wachsenenbildung ist im lokalen wie 
globalen Kontext umstritten. Statt 
des weit verbreiteten Modells der 
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der Schlüsselrolle von Forschung 
in der Entwicklung und beim Ein­
satz von EdTech-Produkten sowie 
die Förderung der strategischen 
Zusammenarbeit von Stiftungen 
für die Nutzung wissenschaftlicher 
Erkenntnisse im EdTech-Bereich. 

 → �https://jacobsfoundation.org/activity/

mehr-wirkung-fuer-edtech/

Initiative Digitale  
Weiterbildung

In ihrem »Positionspapier zur Initiative 
Digitale Weiterbildung« spricht sich 
die Kultusministerkonferenz (KMK) für 
eine Weiterentwicklung des Erwach­
senen- und Weiterbildungssektors im 
Einklang mit dem digitalen Wandel 
aus. Insbesondere die COVID-19-Pan­
demie habe den Stellenwert einer 
gelingenden digitalen Transformati­
on offenbart und Schwachstellen in 
der Weiterbildungspraxis aufgezeigt. 
Es sei deutlich geworden, dass die 
notwendige digitale Infrastruktur 
und Ausstattung bei Einrichtungen 
der allgemeinen Weiterbildung in der 
Fläche noch nicht vorhanden sind. Im 
Rahmen der Initiative Digitale Weiter­
bildung sollen Länder, der Bund und 
alle weiteren an Bildung beteiligten 
Akteure deshalb Veränderungen für 
das Bildungs- und Weiterbildungssys­
tem anstoßen und gestalten. Es werde 
nun etwa das Ziel verfolgt, Weiter­
bildungseinrichtungen in Zeiten der 
digitalen Transformation anschluss- 
und zukunftssicher zu machen. 
Neben der digitalen Infrastruktur und 
Ausstattung wurden weitere Hand­
lungsfelder definiert. Dazu gehört die 
Bildung zur digitalen Kompetenzent­
wicklung mit dem Ziel, ein breites 
Bildungsangebot zur Stärkung der 
Digitalkompetenz der Bürgerinnen 
und Bürger zu gewährleisten. Zudem 
werden Fortbildung und Qualifi­
zierung als zentral für die digitale 

Eigenverantwortung favorisieren die 
Autoren und Autorinnen der Studie 
eine vielseitige Finanzierung für eine 
diverse Erwachsenenbildung. Eine 
einseitige Finanzierung sei aufgrund 
der Vielfältigkeit der Akteure in der 
Erwachsenenbildung ungeeignet. Die 
Frage, wer, was, wo und für welchen 
Zweck finanziell unterstützt werden 
sollte, müsse im Mittelpunkt stehen. 
Die öffentlich finanzierte Erwachse­
nenbildung solle beispielsweise vor 
allem soziale und kulturelle Anliegen 
fokussieren, welche etwa auf die För­
derung von Zusammenhalt oder In­
klusion abzielen und breite Gruppen 
der Bevölkerung ansprechen, so die 
Autoren und Autorinnen der Studie. 

 → https://bit.ly/3iwdJ0N 

E-Learning-Boom 
im Mittelstand

Digitale Weiterbildungsangebote 
sind im Mittelstand gefragt wie  
nie. Dies ergab die Randstad-ifo-
Personalleiterbefragung aus dem  
4. Quartal 2020. 62 Prozent der 
Befragten gaben an, dass E-Learning-
Angebote wichtiger für den künftigen 
Erfolg des Unternehmens werden, 
20 Prozent denken sogar, dass diese 
deutlich wichtiger werden. Eine sin­
kende Bedeutung des E-Learnings für 
künftigen Erfolg sieht lediglich jedes 
zehnte Unternehmen. Der Ausbau 
digitaler Lernangebote wirke sich 
zugleich positiv auf die Digitalisierung 
des eigenen Unternehmens sowie 
auf die Personalentwicklung aus.

 → https://bit.ly/3luvn6G 

Investitionen für  
zukunftsweisende EdTech 

Das Jahr 2020 markierte einen 
Meilenstein für die EdTech-Branche: 
Mehr als 16 Milliarden Dollar Risiko­
kapital (Venture Capital, VC) konnten 
eingeworben werden. Doch mit der 
zunehmenden Bedeutung digitaler 
Bildungstechnologien stellt sich auch 
die Frage nach der Rolle von EdTech 
bei der globalen Zunahme sozialer 
Unterschiede und Ungleichheiten. Die 
Jacobs Foundation hat nun 40 Millio­
nen Schweizer Franken investiert, um 
die Richtung der EdTech-Branche ak­
tiv mitzubestimmen und sie zu einem 
Treiber für einen positiven Wandel 
im Bildungswesen zu machen. Dabei 
wird auf drei EdTech-Initiativen – 
LEIF, CERES und EdFIRST – gesetzt: 
Insgesamt 30 Millionen Schweizer 
Franken fließen in führende EdTech-
VC-Fonds (LEIF), um die Nutzung 
von Forschungsergebnissen in der 
Bildungstechnologie bei Investoren 
und Portfolio-Gesellschaften zu 
fördern. Rund 10 Millionen Schwei­
zer Franken gehen an CERES, eine 
interdisziplinäre Forschungseinrich­
tung führender EdTech-Expertinnen 
und -Experten, welche richtungs­
weisende Open-Science-Forschung 
leisten und Partnerschaften für 
strategisches Lernen und Datenaus­
tausch mit EdTech-Unternehmen 
eingehen soll. Zudem wird EdFIRST, 
ein Zusammenschluss namhafter 
Stiftungen, die EdTech-Unternehmen 
und -Forschung finanzieren, von der 
Jacobs Foundation unterstützt. Es 
werden konkrete Veränderungen in 
drei Schlüsselbereichen der EdTech-
Branche angestrebt: Die Integration 
wissenschaftlicher Daten bei Investi­
tionsentscheidungen, die Betonung 
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Transformation angesehen. Die Akteu­
re in den Weiterbildungseinrichtungen 
sollen Angebote der digitalen Lehre 
nutzen und diese idealerweise in der 
Gestaltung ihres Kursprogramms 
berücksichtigen. Zuletzt stehen 
Austausch und Vernetzung im Mittel­
punkt. Ziel dieses Handlungsfeldes ist 
es, innovative Weiterbildungspraxis 
verfügbar zu machen sowie digitale 
Lernprozesse und -fortschritte zu 
teilen. Jedes Handlungsfeld umfasst 
weitreichende Maßnahmenpakete zur 
Durchsetzung des jeweiligen Ziels. 

 → https://bit.ly/3aPvW4W 

Digitale Kompetenzen auf 
dem Prüfstand

Die Studie »Digital Skills Gap« 
(Sonderstudie des D21-Digital-Index 
2020/2021) hat untersucht, wie es um 
die digitalen Kompetenzen der deut­
schen Bürgerinnen und Bürger steht. 
Das Ergebnis ist ernüchternd: Zwar 
verfügt der Großteil der Bevölkerung 
über digitale Basiskompetenzen, geht 
es jedoch um komplexere Aufgaben 
und das Verständnis digitaler Funk­
tionsweisen, können häufig nur sehr 
digitalaffine Gruppen mit Wissen 
glänzen. Deutliche Unterschiede 
zeigen sich besonders im Hinblick auf 
Alter, Bildung und Art der Berufstä­
tigkeit. Die Kompetenz der eigenstän­
digen Aneignung von Wissen und der 
Transfer von vorhandenem Wissen 
zum Beispiel hängt vor allem vom 
Bildungsstand ab. Während sich über 
60 Prozent der Menschen mit hoher 
Bildung selbst Wissen aneignen kön­
nen und 54 Prozent sich auch zutrau­
en, anderen bei Problemen zu helfen, 
liegt der Anteil im Bereich der mitt­
leren Bildung deutlich niedriger. Hier 
sind es nur 36 bzw. 33 Prozent, in der 
niedrigen Bildung sogar nur noch 24 
bzw. 19 Prozent. Als Handlungsemp­
fehlung schlagen die Herausgeber 

der Studie etwa vor, digitale Kom­
petenzen als Querschnittsthema in
allen Bereichen des formalen wie in­
formellen Lernens und über alle Le­
bensabschnitte hinweg zu vermitteln.

 → https://bit.ly/2YYfaho 

Erwachsenenbildung  
weltweit

Einen Überblick über die Bildungs­
systeme in den 38 Ländern der OECD 
sowie in acht Partnerländern gibt 
die Studie »Bildung auf einen Blick« 
(Education at a Glance). Es wird der 
gesamte Bildungsverlauf von der 
Elementarbildung in Kindergarten 
und Vorschule bis zur Weiterbil­
dung bei Erwachsenen beleuchtet. 
Der besondere Schwerpunkt des 
Berichts liegt in diesem Jahr auf 
der Chancengerechtigkeit. Für den 
Bereich der Erwachsenenbildung 
liefert die Studie beispielsweise 
weitreichende Erkenntnisse dar­
über, dass die Bildungsteilnahme 
Erwachsener mit geringer Qualifi­
kation im OECD-Durchschnitt rund 
40 Prozentpunkte unter derjenigen 
von hoch qualifizierten Erwachse­
nen liegt. Die Wahrscheinlichkeit, an 
einer weiterbildenden Maßnahme 
teilzunehmen, ist bei älteren Erwach­
senen um 25 Prozentpunkte geringer 
als bei den 25- bis 34-Jährigen. Die 
gesamte Studie ist online einsehbar.

 → https://bit.ly/3paZvX1 

.

Personalia

Am 15. September hat die Mitglie­
derversammlung der Deutschen 
Gesellschaft für Wissenschaftli­

che Weiterbildung und Fernstudi­
um (DGWF) einen neuen Vorstand 
gewählt. Akad. Dir. Jan Ihwe hat 
nun den Vorsitz inne. Prof. Dr. 
Annika Maschwitz und Andreas 
Kröner werden ihn unterstützen. 

Der Bundesausschuss für politische 
Bildung (bap) hat Ende Septem­
ber einen neuen Vorstand gewählt. 
Wilfried Klein, geschäftsführender 
Vorstand und Leiter des Gustav-
Stresemann-Instituts, wurde zum 
ersten Vorsitzenden ernannt. Natali 
Rezwanian-Amiri, Geschäftsfüh- 
rerin bei der Gesellschaft der Eu­
ropäischen Akademien e. V., wurde 
zur zweiten Vorsitzenden bestimmt. 

Seit Anfang Oktober ist Ute  
Friedrich Verbandsdirektorin des 
VHS-Landesverbands Rheinland-
Pfalz. Zuvor war sie lange Jahre 
Leiterin der vhs Hunsrück. 

Am 7. Oktober ist Prof. Dr. Hans- 
Georg Wehling im Alter von 83 
Jahren verstorben. Von 1968 bis 
2003 hat er die politische Bildung in 
Baden-Württemberg und Deutsch­
land maßgeblich mitgeprägt. Un­
ter anderem hat er zusammen mit 
Siegfried Schiele, dem früheren 
Direktor der Landeszentrale für 
politische Bildung, den »Beutels­
bacher Konsens« formuliert. 

Prof. Dr. Rolf Dobischat ist am 
29. Oktober verstorben. Von 1991 
bis 2018 hatte er die Professur 
für Wirtschaftspädagogik mit dem 
Schwerpunkt »Beruflich-Betriebliche 
Aus- und Weiterbildung« der Uni­
versität Duisburg-Essen inne und 
war dort bis 2020 Seniorprofessor. 
Von 2006 bis 2011 war er zudem 
Präsident des Deutschen Studenten­
werks. Auch der weiter bilden war 
er verbunden:  Von 2000 bis 2003 
war er Mitglied des Beirats der DIE 
Zeitschrift für Erwachsenenbildung.
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Kritische Lebensereignisse legen Bil-
dungsnotwendigkeiten offen. In Bildungs-
angeboten können Informationen zum 
Ereignis bereitgestellt und der Erwerb 
von Kompetenzen angebahnt werden, die 
bei dessen Bewältigung helfen. Bildungsver
anstaltungen können aber auch darüber 
hinaus Wirkung entfalten: Das soziale 
Gefüge einer Lerngruppe kann in schwie-
rigen Zeiten Struktur bieten, vielleicht 
trifft man auf Menschen, denen Ähnliches 
widerfahren ist, und nicht zuletzt kann 
man Selbstvertrauen entwickeln, das man 
auf andere Lebensbereiche übertragen 
kann. Aber: Bildung ist keine Therapie, 
sie wirkt unterstützend, nicht auffangend. 
Vielleicht ist Bildung also mehr Schwimm-
flügel denn Rettungsring – sie mag einen 
nicht vor dem Ertrinken retten, aber man 
kann durch sie lernen, sich über Wasser zu 
halten. (JR)
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Vor dem Hintergrund des aktuellen Zustands der Welt er­
scheint die Beschäftigung mit kritischen Lebensereignis­
sen mehr als aktuell: Die immer noch andauernde Coro­
na-Pandemie wie auch die Hochwasserkatastrophen des 
Sommers 2021 führen uns unmittelbar vor Augen, wie fra­
gil das Leben, das wir als Normalität bzw. Alltag zu kennen 
meinen, eigentlich ist, und dass es jederzeit und oft völlig 
unerwartet aus den Fugen geraten kann. 

Kritische Lebensereignisse lassen sich in diesem Kon­
text definieren als »Ereignisse, die eine Umstellung von 
Lebensplänen und Handlungsroutinen notwendig machen 
(wie z. B. Krankheiten, finanzielle Verluste, Unfälle, Berufs­
wechsel, aber auch Eheschließung, Geburt eines Kindes)« 
(Montada, 1998, S. 62). Hintergrund ist dabei die Vorstellung 
eines ›Normal‹lebenslaufs bzw. einer grundlegenden Ab­
folge von Phasen im menschlichen Leben. Dabei kann sich 
allerdings auch das Nicht-Eintreten erwarteter Ereignisse 
als krisenhaft erweisen, etwa eine nicht erfolgte Schwan­
gerschaft, ein verpasster Karriereaufstieg, das Scheitern 
bei einer Prüfung etc.

Kritische Ereignisse sind jedoch nicht per se mit nega­
tiven Erlebnissen gleichzusetzen – ob ein kritisches Ereig­
nis tatsächlich als krisenhaft im engeren Sinne erlebt wird, 
ist individuell sehr unterschiedlich. »Entscheidend sind 
[dafür, HR & CH] nicht die Ereignisse und ihre objektiven 
Folgen, sondern die subjektiven Bewertungen« (Montada, 
1998, S. 69, Hervorh. im Orig.). Als Krisenerfahrung lässt 
sich ein Ereignis kennzeichnen, das dazu führt, dass bis­
herige Selbstverständlichkeiten im Deuten und Handeln in 
Frage gestellt sind. Die Krisenerfahrung stellt damit bishe­
riges Wissen und vorhandene Handlungsroutinen in Frage. 
Sie erweisen sich als nicht geeignet, um mit der neuen Si­
tuation umzugehen. Stattdessen werden »Veränderungen 
sozialer Rollen, persönlicher Ziele und Wertungsprioritä­
ten sowie [der] Aufbau neuer Fähigkeiten, neuen Wissens, 
neuer Haltungen und neuer Sozialbeziehungen« notwendig 
(Montada, 1998, S. 68). 

Von krisenhaften Ereignissen betroffene Individuen be­
finden sich also in einer Lage, in der sie sich zu der neuen 
Situation verhalten, diese auf die eine oder andere Weise 
bewältigen müssen. Was ist darunter zu verstehen? »Be­
wältigung schließt […] alle Versuche ein, das entstandene 
Chaos im Kopf zu ordnen: Man muss das Geschehene be­
greifen lernen, und man muss lernen, sich in einer Situati­
on, in der nichts mehr zu passen scheint, zurechtzufinden« 
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(Filipp & Aymanns, 2018, S. 32). Die Art und Intensität der 
Bewältigung kritischer Lebensereignisse ist – ebenso wie 
das Erleben krisenhafter Ereignisse – individuell höchst 
unterschiedlich. I. d. R. sind Menschen jedoch in der Lage, 
Ereignisse dieser Art – ausgenommen seien solche Ereig­
nisse, die Traumata oder andauernde Anpassungsstörun­
gen auslösen – zu verarbeiten, ohne (über längere Zeit) auf 
psychologische Hilfe angewiesen zu sein. 

Eine grundlegende Art der Bewältigung stellt die Bear­
beitung kritischer Lebensereignisse durch Lernen dar. Denn 
Irritationen – und damit die Feststellung, dass das bisheri­
ge Wissen nicht geeignet ist, um mit konkreten Erfahrungen 
umzugehen – gelten als wichtiger Ausgangspunkt für Denk- 
und Reflexionsprozesse, die zu einer Veränderung von Wis­
sen und Kompetenzen führen können (Hof & Bernhard, i. E.). 
Erwachsenenpädagogische Bildungs- und Beratungsange­
bote werden daher schon lange als Unterstützung für die 
Bewältigung von kritischen Lebensereignissen propagiert. 
Auch wenn diese Bildungs- und Beratungsprozesse formal 
klar abgegrenzt sind von therapeutischen Angeboten, sind 
die Grenzen zwischen therapeutischer und (erwachsenen-)
pädagogischer Bearbeitung bzw. Bewältigung kritischer Le­
bensereignisse in der Praxis nicht immer ganz trennscharf 
zu ziehen. So verweisen Alheit und Dausien auf die »latente 
Bereitschaft … [der pädagogischen Profis, HR & CH], an­
dragogische Interventionen von pädagogischen auf quasi-
therapeutische Zielsetzungen zu verlagern« (2006, S. 433). 

Im Unterschied zur psychologischen Arbeit an der Per­
son leistet Erwachsenenbildung als Bildungspraxis einen 
Beitrag zur Unterstützung der aktiven Auseinanderset­
zung des Einzelnen mit kritischen Lebensereignissen. Da­
bei geht es einmal um die Vermittlung von Wissen und In­
formationen, welche im Kontext der Bewältigung kritischer 
Ereignisse eine nicht zu vernachlässigende Rolle spielen, 
wie etwa Nittel und Seltrecht im Zusammenhang mit dem 
Lernen von an lebensbedrohlichen Krankheiten erkrankten 
Menschen aufzeigen: »Die Betroffenen müssen nämlich 
nicht nur lernen, die Erkrankung in das subjektive Koor­
dinatensystem ihrer Lebensgeschichte sinnhaft einzuglie­
dern, sondern sie werden auch mit neuen Informationen, 
zum Teil mit Expertenwissen konfrontiert, das es schlicht 
zu verstehen gilt« (2013, S. 5). Darüber hinaus reagieren 
pädagogische Settings auf das grundlegende menschliche 
Bedürfnis nach Austausch und sozialer Interaktion, das 
in herausfordernden Zeiten noch drängender wird. Nicht 

zuletzt stehen die Menschen in Krisensituationen vor der 
Aufgabe, das Erlebte und dessen Folgen so zu verarbei­
ten, dass ein ›neuer‹ Alltag entstehen kann, ein Weiterle­
ben sinnvoll möglich ist. Diese Aufgabe anzustoßen und zu 
begleiten kann ebenfalls Thema der Erwachsenenbildung 
sein, insbesondere in der subjektorientierten Bildungsar­
beit, die biografisches Lernen in den Mittelpunkt rückt. 

Vor dem Hintergrund der zunehmenden Komplexität 
des Lebens und der damit verbundenen Notwendigkeit, 
die biografischen Wege immer wieder auch verändern zu 
müssen – eine Notwendigkeit, die sich bei kritischen Le­
bensereignissen noch einmal in drastischerer Weise zeigt –, 
kommt insbesondere der Beratung eine herausragende 
Rolle als erwachsenenpädagogische Handlungsform zu. 
Eine Forschung, die sich den vielfältigen Anlässen des Ler­
nens Erwachsener widmet, erscheint zugleich als wichtige 
Basis, um Wissen über das Lernen von Erwachsenen in den 
vielfältigen Herausforderungen des Lebens zu generieren. 
Auf diese Weise leistet sie einen Beitrag zur Professionali­
sierung der Bildungsarbeit mit Menschen in kritischen Le­
benssituationen. Denn: Welche Wege die Individuen auch 
einschlagen – »[i]mmer ist Bewältigung ein Prozess, an des­
sen Ende die Menschen nicht mehr die sind, die sie vorher 
waren« (Filipp & Aymanns, 2018, S. 152).
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»Als Pädagogin frage ich mich, 
was mit jenen passiert,  

die keine Erfolgsgeschichte  
vorweisen können.«

Lernanlass oder Lernhindernis? Kritische Lebensereignisse können beides sein, sagt 

Dr. Monika Kastner, assoziierte Professorin am Institut für Erziehungswissenschaft 

und Bildungsforschung (Arbeitsbereich Erwachsenenbildung und berufliche Bil­

dung) der Universität Klagenfurt. Im Gespräch mit Redakteur Jan Rohwerder betont 

sie, beim Blick auf die sehr individuellen kritischen Lebensereignisse die Strukturen 

nicht zu vernachlässigen und die Umwelt der Menschen in den Blick zu nehmen – 

denn beides kann die Bewältigung dieser Ereignisse stark beeinflussen.

weiter bilden spricht mit Monika Kastner
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weiter bilden: Lebenslanges 
Lernen beziehungsweise Lernen über 
die Lebensspanne sind nicht nur For­
derungen, sondern auch Beobachtun­
gen dessen, was Menschen im Leben 

machen. Das spricht für eine enge 
Verbindung von Bildung und Lernen 

mit der Biografie.

Monika Kastner: Ja, absolut. Das ist 
ein ganz zentrales Moment in der Er-
wachsenenbildung, weil uns hier Men-
schen begegnen, die mit ihrer Biografie 
in die Veranstaltungen kommen. Aus 
meiner eigenen Forschungserfahrung 
weiß ich, welche Rolle Biografie für die 
Bildung spielen kann. Da geht es um le-
bensweltliche Bedingungen, um Interes-
se, das sich ausbilden können darf oder 
können muss, um soziale Herkunftsef-
fekte, die nachwirken. In der Erwach-
senenbildung gilt das Prinzip der Frei-
willigkeit, und wenn wir schauen, wer 
in die Veranstaltungen kommt, sehen 
wir Effekte, die sich nach Differenzlini-
en analysieren lassen, und soziale Her-
kunft ist hier maßgeblich. Deswegen ist 
für mich die Frage, wie man Herkunfts-
effekte und negative biografische Be-
dingungen überwinden kann, wie man 
Teilhabe an Erwachsenenbildung letzt-
lich für alle Menschen, zumindest als 
Denkfigur, ermöglichen kann. 

Die Biografie beeinflusst also unsere 
Bildung, unsere Lernvoraussetzungen.

Ja. Es wird oft vergessen, wie wichtig 
diese Lernvoraussetzungen sind für die 
Beteiligung am lebenslangen Lernen. 
Wir – diejenigen, die in der Erwachse-
nenbildung arbeiten oder sich wissen-
schaftlich mit ihr beschäftigen – haben 
zumeist positiv verlaufende Bildungs-
biografien. Wir sind alle begeistert von 
den Möglichkeiten, die uns Bildung 
bietet. Und so wird ganz oft übersehen, 
was es bedeutet, von negativen Lern-
voraussetzungen ausgehen zu müssen. 
Interesse – als wichtige Lernvoraus-
setzung – ist nicht, sondern Interesse 

wird. Und wenn Menschen keine Mög-
lichkeit hatten, mit Bildung positiv in 
Berührung zu kommen, wirkt das stark 
nach. Natürlich sind wir auch Herrin 
und Herr über unsere eigene Biografie 
und können sie mitgestalten. Aber wir 
sind eben auch habituell geprägt, und 
das ermöglicht vielleicht manches nicht 
und verschließt manche Türen, und 
über manches können wir uns vielleicht 
aus eigener Kraft hinwegbewegen. Aber 
soziale Herkunft ist, wenn wir jetzt nur 
die Bildungsbeteiligung anschauen, das 
zentrale Moment, das über alles mitent-
scheidet.

Im Heft beschäftigen wir uns  
mit kritischen Lebensereignissen, also 

zumeist negativen Ereignissen, die 
Individuen widerfahren und die deren 
Bildungsverläufe beeinflussen können. 

In Ihren Ausführungen höre ich aber 
heraus, dass es nicht nur um ganz in­

dividuelle Ereignisse in der Biografie 
eines Menschen geht, sondern dass es 

strukturelle Voraussetzungen gibt, die 
die Bildungsbiografie eines Menschen 

maßgeblich beeinflussen. 

Ganz richtig! Nehmen Sie die angespro-
chenen sozialen Herkunftseffekte, die 
haben viel mit dem Aufwachsen von 

Kindern zu tun und mit den Mitteln 
und Möglichkeiten, die den Eltern oder 
den Personen, die im Umfeld für die 
Erziehung und für das Aufwachsen 
von Kindern verantwortlich sind, zur 
Verfügung stehen. Leider passiert es 
allzu häufig, dass diese Effekte, wenn 
sie negativ sind, strukturell nicht ge-
brochen werden. In Österreich nicht 
und in Deutschland auch nicht. Durch 
unser sehr stark gegliedertes Schulsys-
tem und dadurch, dass die Bedeutung 
von frühkindlicher Bildung nicht aus-
reichend wahrgenommen und gestal-
tet wird, setzen sich Benachteiligun-
gen fort. Das können wir empirisch 
gut nachweisen. Es gibt somit nur eine 
unzureichende strukturelle »Bewälti-
gung« von negativen Herkunftseffek-
ten – und das ist eine bildungs- bzw. ge-
sellschaftspolitische Aufgabe. Wenn wir 
auf die kritischen Lebensereignisse zu 
sprechen kommen, dann sehen wir zum 
Beispiel bei den Menschen, die später 
als jene mit Grundbildungsbedarf sicht-
bar werden, dass oftmals kritische Le-
bensereignisse in einer frühen Lebens-
phase dazu geführt haben, dass sie ihre 
Bildung abgebrochen oder vielleicht 
es gerade noch geschafft haben, in eine 
Ausbildung zu kommen. Sie haben dann 
sicher kein positives Verhältnis zu sich 
selbst als lernende Menschen. Sie haben 
keine positive Lernidentität ausbilden 
können und sie haben hohe Hürden, im 
späteren Lebensverlauf an Bildung teil-
zuhaben, weil Lernen immer mit Schule 
verknüpft ist – und Schule war nichts 
Positives. 

Können Sie ein Beispiel nennen?

Wir sehen das bei Jugendlichen, die 
nach dem Herausfallen oder Heraustre-
ten aus der schulischen Bildung erst mit 
hohem Aufwand wieder in die Anzie-
hungskraft von Bildung gebracht wer-
den müssen. Oder: Nehmen Sie das Er-
eignis einer Schwangerschaft bei einer 
Jugendlichen. Da gibt es Mädchen bzw. 
junge Frauen, die von ihren Eltern und 

»… wenn  
Menschen keine 
Möglichkeit hat-
ten, mit Bildung 
positiv in Berüh-

rung zu kommen, 
wirkt das wahn-

sinnig nach.«
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finanziellen Ressourcen habe, sie zu 
nutzen. Insofern stimmt es, dass auch 
hier die Zugänge und Möglichkeiten 
ungleich verteilt sind. Plastischer kann 
ich es aber nochmal mit dem Beispiel 
der Kinder machen: Wenn ich an Schu-
le in Österreich denke, die klassischer 
Weise immer noch so funktioniert, dass 
Scheitern in der Verantwortung der 
Schülerinnen und Schüler liegt, dass 
die Lehrerinnen und Lehrer häufig 

dem schulischen Umfeld durchs Gymna-
sium bis zum Abitur begleitet werden, 
weil die Familie die entsprechenden 
Ressourcen hat. Dann sehen wir aber 
auch Mädchen aus schlechter gestellten 
Familien, die die Schule abbrechen und 
aus dem Bildungssystem verschwinden. 
Lange Krankheit ist oft ein Grund für 
späteren Grundbildungsbedarf. Oder 
wenn nahe Angehörige von Kindern 
sterben. Manche Kinder scheitern nach 
einem solchen Ereignis in der Schu-
le, andere überstehen es weitgehend 
unbeschadet – aber sie überstehen es 
nur unbeschadet, weil sie im Umfeld 
die entsprechenden Ressourcen haben, 
nicht aus sich selbst heraus. Kritische 
Lebensereignisse können sich beson-
ders negativ auswirken für jene, die 
herkunftsbedingt unter ungünstigen le-
bensweltlichen Bedingungen leben.

Das heißt, die Bewältigung von 
kritischen Lebensereignissen ist ganz 
stark an die eigene sozialstrukturelle 

Positionierung und das eigene Umfeld 
gebunden. Das gilt aber doch allge­

mein, also auch für Erwachsene, oder?

Ganz genau. An und für sich ist ein 
kritisches Lebensereignis etwas, das 
auffällt, in der eigenen Wahrnehmung 
und auch bei den Menschen im Umfeld, 
das Änderungen im Verhalten auslöst 
und auch in der Fähigkeit, den Lebens-
alltag zu bewältigen. Und die Art und 
Weise, wie ich mit diesem Ereignis um-
gehe, ist stark abhängig von den Res-
sourcen, über die ich verfüge. Hierzu 
gehört auch die Kenntnis über und der 
Zugang zu Unterstützungsangeboten 
und die Organisation ihrer Inanspruch-
nahme. Bis ich ein passendes Angebot 
gefunden habe, bis ich den Weg in die 
Bildungsberatung gefunden habe oder 
zu einem therapeutischen Angebot 
oder zu einer Selbsthilfegruppe, muss 
schon im Vorfeld viel passieren, damit 
diese Angebote überhaupt für mich zu-
gänglich werden: dass ich über solche 
Angebote Bescheid weiß, dass ich die 
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Jetzt haben wir viel darüber gespro­
chen, dass kritische Lebensereignisse 

sich negativ auf Bildungsbiografien 
auswirken können. Zugleich können 

sie aber auch Lernanlässe sein, und 
Bildung kann helfen, kritische Lebens­

ereignisse zu überwinden.

Ja, und eigenverantwortlich mitzugestal-
ten. Also wieder Herrin oder Herr über 
das eigene Leben zu werden. Ich glaube, 
Bildung kann gestaltend wirken und uns 
wieder in die Verfügungsmacht bringen.

Sie meinen,  
Bildung wirkt ermächtigend? 

Absolut. Das kann man mit Hilfe der 
Theorie des Transformative Learning 
schön nachvollziehen. Dort ist die Idee, 
dass eine Transformation von Men-
schen oder transformatives Lernen mit 
einem »disorienting dilemma« beginnt. 
Und so ein desorientierendes Dilemma 
kann ja alles Mögliche sein. Jack Mezi-
row hat diese Theorie entwickelt, als 
er seine eigene Frau Edee dabei beob-
achtete, wie sie sich nach ihrer Famili-
enphase über ein Reentry-Programm 
wieder an die College-Bildung angenä-
hert hat. Er hat beobachtet, wie sie sich 
veränderte, und hat darauf basierend 
die ersten Bausteine seiner Theorie 
entwickelt. Ihr kritisches Lebensereig-
nis war, dass ihre Kinder aus dem Nest 
gegangen sind. Sie hat dann, wie viele 
Frauen dieser Generation Ende der 
1960er, Anfang der 1970er Jahre, begon-
nen, sich neu zu orientieren. Sie hat 
diese Möglichkeit zur persönlichen 
Transformation genutzt, bei der Bil-
dung ein starkes Moment sein kann. 
Aber auch hier kommt es auf die Res-
sourcen an: Man muss das richtige An-
gebot finden, die richtigen Personen, 
die einen unterstützen, und man muss 
natürlich die finanziellen Ressourcen 
haben, sich das überhaupt leisten zu 
können, seine College-Ausbildung, wie 
in diesem Beispiel, in späteren Jahren 
fortzuführen.

Assoc.  Prof.  Mag.  Dr .  Monika Kastner

forscht seit 15 Jahren im Bereich der Alphabetisie­

rung und Grundbildung und der beruflichen Bildung 

für formal Geringqualifizierte – und hat in dieser  

Zeit viel über unterschiedliche Lebenswelten und 

Lernvoraussetzungen gelernt.

Monika.Kastner@aau.at
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keine Verantwortung verspüren, dass 
alle die Bildungsziele erreichen, wenn 
sich Direktoren mit Dropout-Raten 
brüsten, als wäre das ein Qualitätskri-
terium – dann ist das doch völlig absurd. 
Eigentlich müsste es doch darum gehen, 
dass jedes Kind ein Bildungsmaximum 
erreicht. Und ich spreche bewusst nicht 
von einem Bildungsminimum, denn 
eigentlich müssten alle ein Bildungs-
maximum erreichen können. Dafür 
müssten die Politik und die Schule Sor-
ge tragen, damit alle möglichst gut aus-
gestattet in ihr Leben starten. Sonst wir-
ken die Herkunftseffekte immer weiter, 
gerade auch bei kritischen Lebensereig-
nissen. 
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Können Sie das genauer erklären?

Die Resilienzforschung hat großes Au-
genmerk gelegt auf Kinder, die unter 
ganz ungünstigen Bedingungen auf-
wachsen und trotzdem stark und erfolg-
reich sind, also nicht gebrochen wurden. 
Wäre ich eine Psychologin, so würde ich 
das auch hochgradig spannend finden 
und versuchen, herauszufinden, welche 
persönlichen Ressourcen und Umfeldbe-
dingungen da zum Tragen kommen. Aber 
als Pädagogin frage ich mich, was mit je-
nen passiert, die keine Erfolgsgeschichte 
vorweisen können. Nur weil es wenigen 
gelingt, aus ungünstigen Verhältnissen 
scheinbar unbeschadet hervorzugehen, 
darf ich nicht daraus schließen, dass das 
für alle der Fall ist. Also muss ich immer 
auch die Verhältnisse hinterfragen. Ich 
würde eher sagen, wir müssen die Struk-
turen verändern, bevor wir uns indivi-
dueller Resilienz als Lösung zuwenden, 
denn das ist hochgradig zynisch. 

Nun sind kritische Lebensereignisse 
ja sehr individuell. Sie sagen aber, dass 

man auch bei diesen sehr individuel­
len kritischen Lebensereignissen die 

Strukturen daneben betrachten muss, 
man darf sie nicht ausblenden. Habe 

ich das richtig verstanden? 

Ja, und man muss verstehen, warum 
manchen Menschen dann trotzdem ein 
guter weiterer Weg gelingt und warum 
manche Menschen zurückgeworfen auf 
sich selbst bleiben und in eine negative 
Spirale kommen. Dann ist es Aufgabe 
der Gesellschaft, entsprechende Hilfs-
angebote zu machen, um das Schlimms-
te abzufangen und Re-Stabilisierung zu 
ermöglichen. Für manche krisenhaften 
Phasen sind Bildungsangebote ein Ort 
mit Potenzial: für Um- oder Neuorien-
tierung, für die Erfahrung, dass es an-
deren Menschen ähnlich geht, für die 
Aneignung von hilfreichem Wissen, für 
das Ausprobieren neuer Handlungs-
strategien, letztlich für die Erweiterung 
von Selbst- und Weltverfügung. Wenn 

g e s p r ä c h

Aber letztlich ist das ja genau  
die Definition von kritischen Lebens­

ereignissen, dass Selbstverständ­
lichkeiten in Frage gestellt werden, 
 dass mein persönlicher, selbstver­

ständlicher Lebensablauf durch ein 
bestimmtes Ereignis in Frage gestellt 

wird. Und das kann ein Lernanlass 
sein. Aber es muss ja nicht unbedingt 

ein Anlass für formales oder für 
non-formales Lernen sein, oder? 

Muss es nicht. Aber die Erwachsenenbil-
dung kann selbstverständlich Angebote 
machen, die auf Interesse stoßen, die 
Unterstützung anbieten, die Bildungs-
räume oder auch Selbstbildungsräume 
eröffnen. Und da gibt es ja ganz viele An-
gebote, die in diese Richtung gehen. 

Geht es dabei auch um Resilienz? 
 Also darum, präventiv zu agieren, 

damit ich als Person besser geeignet  
bin, mit solchen kritischen Lebens­

ereignissen umzugehen?

Das sehe ich kritisch. Natürlich ist es 
richtig zu versuchen, die Menschen 
zu stärken. Aber das darf nicht dazu 
führen, dass strukturelle Probleme in 
individuelle Verantwortung überführt 
werden. Nehmen wir das Beispiel Ar-
beitslosigkeit. Arbeitslosigkeit ist über-
wiegend ein strukturelles und kein in-
dividuelles Problem. Natürlich müssen 
langzeitarbeitslose Menschen gestärkt 
werden, wir kennen die Auswirkungen 
von Langzeitarbeitslosigkeit seit Lan-
gem. Selbstwirksamkeit zu vermitteln 
ist ein ganz wesentlicher Faktor, also 
dass Menschen lernen, dass sie etwas 
können, dass sie etwas beitragen kön-
nen und dass sie darüber gestärkt wer-
den. Aber wenn Arbeitslose zum »Resi-
lienztraining« geschickt würden, dann 
liefe etwas schief. Wir müssen über 
Strukturen und gesellschaftliche Schief-
lagen reden und nicht die Individuen so 
anpassen und zurichten, dass sie resili-
enter werden. 

ich als Kursleiterin im Sprachkurs auf 
eine Person treffe, der ein kritisches 
Lebensereignis widerfahren und die 
in eine Krise geraten ist, dann bin ich 
beim Individuum gefordert und muss 
überlegen, ob ich ein Gesprächsangebot 
machen kann oder darf. Wenn ich aber 
Kurse für Frauen mit Gewalterfahrung 
gebe, dann habe ich ein Kollektiv vor 
mir, dann bin ich anders unterwegs, 
denn dann habe ich einen Auftrag.

Was für Bildungsangebote bräuchte es 
denn, um Menschen bei der Bearbei­

tung von kritischen Lebensereignissen 
zu unterstützen? Oder kann man das 

gar nicht so allgemein sagen, weil 
kritische Lebensereignisse so sehr 
unterschiedlich sind? Es ist ja etwas 

völlig anderes, ob ich arbeitslos werde 
oder ob mein Partner stirbt. 

Das stimmt. Deswegen denke ich, dass 
Beratungsangebote, vielleicht als erste 
Anlaufstelle, unheimlich wichtig sind, 
auch Bildungs- und / oder Berufsbera-
tungsangebote. Und es braucht Verweis-
strukturen: Überall dort, wo Menschen 
im Einflussbereich von Einrichtungen 
sind, müssten Beratungsangebote grund-
sätzlich erreichbar sein. Zum Beispiel ist 
die Arbeitsmarktverwaltung eine Insti-
tution, die hier ein Potenzial hat. Genau-
so wie die Einrichtungen der Sozialen 
Arbeit. Hier geht es ja auch darum, Men-
schen in Krisensituationen Beratung an-
zubieten. Das wiederum kann den Weg 
in ein Bildungsangebot ebnen – wenn 
Bildung vom Individuum erwünscht ist 
und als sinnvolle Bewältigungsstrategie 
gesehen wird. Es braucht dann bei den 
Beraterinnen und Beratern Feldkompe-
tenz, um auf ermächtigende, bildende, 
orientierende, sinnstiftende, interessan-
te Angebote verweisen zu können. 

Warum ist Beratung so wichtig?

Weil sie beim Sortieren helfen kann und 
dabei vielleicht die Suchbewegungen, 
die durch kritische Lebensereignisse 
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erzwungen werden, strukturiert wer-
den können. Trotz des notwendigen 
Blicks auf die gesellschaftlichen Struk-
turen sind die Auswirkungen von kri-
tischen Lebensereignissen und die Be-
wältigungsstrategien hoch individuell, 
und eine gute Begleitung beim Prozess 
der Bearbeitung ist tatsächlich wichtig. 
Dabei muss das Individuum im Zentrum 
stehen mit seiner biografischen Gewor-
denheit, mit seinen Zielsetzungen, in 
seiner Lebenswelt. Und dann ist natür-
lich auch die Qualität der professionell 
Handelnden ein Moment, an dem sich 
vieles entscheidet. Habe ich das Vertrau-
en? Ist das eine Person, die mich ver-
steht? Das ist auch wichtig.

Welche Kompetenzen benötigen die 
Lehrenden denn?

Ich glaube, es geht für Lehrende, die auf 
Teilnehmende treffen können, die mit 
einem kritischen Lebensereignis kon-
frontiert sind, um basale pädagogische 
Fähigkeiten. Die wesentlichsten Kom-
petenzen, die Menschen haben müssen, 
die mit anderen Menschen beratend 
oder bildend arbeiten, sind aufmerk-
sam wahrnehmen und zuhören zu kön-
nen. Eine weitere wesentliche pädagogi-
sche Fähigkeit ist das Verstehen-Wollen. 
Ich muss verstehen wollen, was hier vor 
sich geht, und zwar aus Sicht meines 
Gegenübers. Hier kommt der Dialog ins 
Spiel, das ja in der Erwachsenenbildung 
immer schon ein zentrales Moment ge-
wesen ist. Es geht in der Erwachsenen-
bildung selbstverständlich um Vermitt-
lung von Wissen und Lerninhalten für 
Selbst- und Weltaufschluss, aber es geht 
immer auch darum, dass erwachsene 
Menschen miteinander reden, ihre Er-
fahrungen teilen, weil sie grundsätzlich 
kompetent sind und weil sie grundsätz-
lich ein Verständnis von sich selbst und 
von der Welt haben und mitbringen. Da-
mit ist das Dialogische zentral und auch 
die Idee der Selbst-Bildung. 

Stößt nicht schon Zuhören  
gerade bei kritischen Lebensereig­

nissen schnell an Grenzen?

Ja, das hängt sehr von der konkreten 
Situation und meinem Gegenüber ab. 
Wenn mir etwas anvertraut wird oder 
ich sehe, dass ein Mensch in eine Krise 
geraten ist, so muss ich mir als profes-
sionell handelnde Person überlegen, ob 
ich diese Situation alleine bewältigen 
kann, also ein Gesprächsangebot mache, 
oder ob ich andere Fachleute hinzuzie-
hen muss. Und ich denke grundsätzlich, 
dass manche Krisen nicht lernend be-
wältigt werden können. Die Erwachse-
nenbildung ist beispielsweise ja keine 
Therapieanstalt. Wir helfen nicht, the-
rapieren nicht, sondern die Erwach-
senenbildung offeriert Bildungsange-
bote  – und wenn ein Bildungsangebot 
etwas ist, was diesen Menschen in ihrer 
Situation etwas bringt, ihnen neue Pers-
pektiven eröffnet, eine Gruppe die Men-
schen sozial auffängt, sie sich als selbst-
wirksam erfahren können, dann ist das 
wunderbar. Das kann im individuellen 
Fall dazu führen, dass Menschen ihre 
Handlungsfähigkeit zurückerlangen. 
Bildung und Bildungssituationen kön-
nen also ein Hebel sein für Selbst-Bil-
dung oder einen sozialen Ankerpunkt 
bieten. Und wenn es nur dadurch ist, 
dass die Menschen sich dort einfach 
wohl und angenommen fühlen. 

Und das Verstehen?

Auch das kann an Grenzen stoßen. Des-
halb ist das Wichtigste der kritische 
Blick auf gesellschaftliche Strukturen 
und die Verwerfungen, die sie erzeugen – 
nämlich soziale Ungleichheit. Dabei geht 
es auch um das Wissen und die lebens-
weltlich gebundenen Erfahrungen der 
professionell Handelnden. Lehrende in 
Schule und Erwachsenenbildung kom-
men häufig aus Mittelschichtsfamilien, 
und das Verstehen von nicht so privi-
legierten Lebenswelten kann eine Her-
ausforderung darstellen. Das kann ich 

aus eigener Erfahrung bestätigen. Als 
ich vor mittlerweile 15 Jahren begonnen 
habe, im Bereich der Grundbildung zu 
forschen, mit Teilnehmenden und Kurs-
leitenden Gespräche geführt habe, war 
das für mich unendlich lehrreich und 
hat mich letztlich auch demütig gemacht. 
Diese Unterschiede zu sehen, davon zu 
hören und ein klares Bild davon zu be-
kommen, wie es ist, nicht zum privile-
gierten Teil der Bevölkerung zu gehören. 
Wie es ist, von Armut betroffen zu sein, 
unter Gewalterfahrungen oder unter 
psychischen Problemen zu leiden, die 
unbehandelt sind, weil niemand da ist, 
der unterstützt. Wie es ist, von Bildung 
ausgeschlossen zu sein, sich selbst für 
wenig fähig zu halten. Aus dem Nicht-
Verstehen-Können oder auch Nicht-Ver-
stehen-Wollen entstehen allzu oft »Bla-
ming the Victim«-Reaktionen: »Die sollen 
sich mal am Riemen reißen!« oder »Die 
sind ja nur faul.« Diese dominante Forde-
rung, alle müssten es aus eigener Kraft 
schaffen, dieser Zynismus, das ist Gift 
für eine Gesellschaft. Wir als Erwachse-
nenbildnerinnen müssen die Verhältnis-
se kennen und uns kritisch zu sozialer 
Ungleichheit und Bildungsbenachteili-
gung verhalten. Und wir müssen – auch 
das ist ein zentrales Moment, wenn wir 
von professionellen Handlungskompe-
tenzen sprechen – uns selbst verstehen 
in unserer Biografizität und unserer so-
zialen Herkunft und was uns dadurch er-
möglicht wurde. Das hilft uns zu verste-
hen, warum das anderen vielleicht nicht 
gelingt oder wo sie kämpfen oder unse-
re Unterstützung benötigen. Es braucht 
reflexive Professionalitätsentwicklung 
als ein kritisch-konstruktives Verhält-
nis zur eigenen Arbeit. 

Ich danke Ihnen für das Gespräch!

G e s p r ä c h
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Weiterbildung im Kontext von Beschäftigung (slosigkeit)

Strukturelle Probleme,  
individuelle Krisen? 
Ingo Matuschek • Tim Stanik 

Sowohl Beschäftigungslosigkeit als auch Erwerbsarbeit selbst kön­

nen Auslöser von persönlichen Krisen sein. Die Autoren diskutieren, 

welche Gründe es dafür gibt und inwiefern Weiterbildung helfen kann, 

solche Krisen zu bearbeiten.

Schon seit der berühmten Marienthal-Studie Anfang der 
1930er Jahre ist bekannt, dass Arbeitslosigkeit ein hohes Kri-
senpotenzial für Menschen birgt. Zudem zeigt sich aufgrund 
des Voranschreitens sogenannter atypischer Beschäftigungs-
verhältnisse in den letzten Dekaden, dass Krisenpotenziale 
auch der Erwerbsarbeit selbst innewohnen. Mit Krisen sind je-
doch auch immer Aspekte der Entwicklung und der Erhaltung 
von Persönlichkeitsmerkmalen und Kompetenzen verknüpft, 
die häufig mit Bildungsfragen verbunden sind. Dabei werden 
insbesondere der beruflichen Weiterbildung unterstützende 
Funktionen für den Verbleib in der Erwerbsarbeit oder die 
Rückkehr in dieselbe zugeschrieben. Ausgehend von dieser 
Perspektive skizzieren wir zunächst potenziell krisenhafte 
Entwicklungen im Leben von Personen im erwerbsfähigen Al-
ter (1), um daraufhin die Erwartungen der (öffentlich geförder-
ten) beruflichen Weiterbildung zu diskutieren (2). Auf Basis 
von ausgewählten Effekten (3) werden konzeptionelle Aspekte 
zur Diskussion gestellt (4).

(Nicht-)Erwerbsarbeit als potenziell  
kritisches Lebensereignis

Unsere Gesellschaft definiert sich wesentlich über die Er-
werbsarbeit. Sie wertet Arbeitslosigkeit als kritisches Le-
bensereignis, da gesellschaftliche Teilhabe durch monetäre 

Einschränkungen gefährdet wird, soziale Beziehungen zu Kol-
leginnen und Kollegen verloren gehen und Sinnstiftung durch 
Beruf bzw. Erwerbsarbeit wegfallen kann (Kleemann et al., 
2019). Häufig haftet Erwerbslosen auch ein Stigma an, das ihren 
Status als persönliches Versagen klassifiziert und dabei aus-
blendet, dass die ›fiktive Ware Arbeitskraft‹ (Polanyi, 1978) nur 
in den seltenen Zeiten der Vollbeschäftigung auch vollständig 
abgefragt wird. So zeigen Zeitreihenanalysen der Bundesagen-
tur für Arbeit (BA), dass sowohl strukturelle als auch konjunk-
turelle (Massen-)Arbeitslosigkeit seit vielen Jahrzehnten der 
»Normalzustand« ist. Bestimmte Gruppen sind dabei beson-
ders betroffen: In den letzten beiden Dekaden stagnierte die 
Erwerbslosigkeit der 55 – 60-Jährigen, und bei den über 60-Jäh-
rigen stieg sie an. Die Zahl an Langzeitarbeitslosen sinkt nur 
langsam, und Migranten stellen – überproportional – mehr als 
ein Viertel der Erwerbslosen (BA, o. J.). Über die Hälfte aller Er-
werbslosen hat keine Berufsausbildung. Hinzuzuzählen ist die 
sogenannte ›Stille Reserve‹: Im Jahr vor der Pandemie melde-
ten sich über eine Million Menschen im erwerbsfähigen Alter 
nicht erwerbslos, waren in einer arbeitsmarktbezogenen Maß-
nahme oder traten, wegen mangelnder Chancen, vorzeitig in 
den Ruhestand.1 Hinzu kommen diejenigen, die sich in einem 
Übergang, z. B. zwischen Schule und Berufsausbildung, befin-
den. Es zeigt sich also deutlich, dass es strukturelle Gründe für 
das individuell kritische Lebensereignis Arbeitslosigkeit gibt.
Seit Längerem sind zudem problematische Entwicklungen im 

B e i t r a g
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Erwerbsleben zu konstatieren: Menschen befinden sich zuneh-
mend in atypischen Beschäftigungsverhältnissen wie unge-
wollte Teilzeitbeschäftigung, Leiharbeit oder andere prekäre 
Erwerbsarbeit (z. B. befristete Jobs, Niedriglohnsektor). Nicht 
immer, aber häufig führen diese zu instabilen Lebenslagen. Zu-
dem hat sich der Wandel der Arbeit beschleunigt, und oftmals 
stellen Transformationen die Subjekte vor große Herausfor-
derungen. Insgesamt ist von einer Heterogenisierung der Be-
schäftigungs- und Arbeitsverhältnisse auszugehen, die auf in-
dividueller Ebene als Krisenereignis wahrgenommen werden 
kann und die es dann zu bewältigen gilt (Kleemann et al., 2019).

Kritische Lebensereignisse können aber auch jenseits 
dieser Entwicklungen in einer Beschäftigung auftreten. Er-
werbsarbeit ist in der Regel ein soziales, kooperatives Unter-
fangen, bei dem die Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer in 
spezifische (betriebliche) Sozialordnungen eingebunden sind. 
Dies beinhaltet auf zwischenmenschlicher Ebene Integration 
und Vergemeinschaftung sowie u. U. Formen solidarischer 
Kollegialität (Kock & Kutzner, 2018). Dieser Umstand kann zu 
einem Gewinn an Handlungsfähigkeit, aber auch zu individu-
ell belastenden Zuständen bei konkurrierenden Beschäftigten 
führen. Diese Belastungen können sich darstellen als Stress, 
Mobbing, versperrte Karrierepfade oder der (inneren) Auf-
kündigung des psychologischen Kontraktes. Kurzum: Auch 
Erwerbsarbeit kann (temporär wie dauerhaft) sowohl positiv 
als auch negativ erlebt werden und trägt damit selbst Krisen-
potenziale in sich.

Weiterbildung als gesellschaftspolitische Antwort

Im Unterschied zu Personen in atypischen Beschäftigungs-
verhältnissen sind erwerbslose Personen eine traditionelle 
Zielgruppe der Weiterbildung, wobei davon ausgegangen 
wird, dass berufliche Weiterbildungsmaßnahmen positive Ef-
fekte auf Wiedereingliederungen in den Arbeitsmarkt haben 
(Brödel, 2018). Dieser Idee liegen im- und explizit humankapi-
taltheoretische Überlegungen zugrunde, die Bildung als »In-
vestition« in die Arbeitskraft eines Menschen verstehen. Seit 
der Weimarer Republik sind Bildungsveranstaltungen für 
Arbeitslose ein zentrales arbeitsmarkpolitisches Instrument 
(Büchter, 2010). Mit der Verabschiedung des Arbeitsmarkt-
förderungsgesetzes im Jahr 1969 besteht ein Rechtsanspruch 
auf berufliche Weiterbildung, der Ende der 1990er Jahre in 
das SGB II und III überführt wurde. Neben qualifikatorischen 
Zielsetzungen werden Weiterbildungen insbesondere bei an-
haltender Arbeitslosigkeit auch psychosozial stabilisierende 

(Wiedergewinnung der Tagesstruktur) und identitätssichern-
de Funktionen (Umgang mit diskontinuierlichen Erwerbsbio-
grafien) sowie die Vermittlung von Selbstlernkompetenzen 
zugeschrieben, welche dazu befähigen, die Beschäftigungsfä-
higkeit eigenverantwortlich zu erhalten (Reutter, 2010).

Staatlich finanzierte berufliche Weiterbildungen adres-
sieren jedoch nicht nur arbeitslose, sondern auch von Ar-
beitslosigkeit bedrohte Menschen – unabhängig davon, ob 
im Normalarbeitsverhältnis oder atypisch beschäftigt – und 
verfolgen dementsprechend auch das Ziel, Beschäftigung 
zu sichern. Erwartet wird dabei nicht nur die Erweiterung 
funktionaler Fähigkeiten, sondern angesichts einer komple-
xer werdenden Arbeitswelt zunehmend auch der Aufbau 
analytisch-konzeptioneller Kompetenzen, Selbststeuerungs-
vermögen und multipler Anwendungsexpertise, etwa im 

1 � Zugleich erweitert sich die Erwerbslebenszeit: Einerseits steigt das Renteneintritts­

alter an, andererseits müssen Rentner vermehrt neben der Rente arbeiten (häufig 

in Mini-Jobs), um Armut zu vermeiden. Die Lebensphase nach dem Erwerbsleben 

differenziert sich aus und stellt Ältere vor jeweils neue Herausforderungen.

»Aufgrund des Voran
schreitens sogenannter 

atypischer Beschäftigungs-
verhältnisse in den letzten 

Dekaden zeigt sich, dass 
Krisenpotenziale auch 

der Erwerbsarbeit selbst 
innewohnen. «

B e i t r a g
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s t r u k t u r e l l e  p r o b l e m e ,  i n d i v i d u e l l e  K r i s e n ?

Bereich der Digitalisierung. In Betrieben sind es technische 
Entwicklungen, Änderungen in der Arbeits- und Betriebsor-
ganisation oder andere betriebliche Restrukturierungen (z. B. 
auch Kurzarbeit), die betriebliche Weiterbildung erfordern 
oder ermöglichen. Die Gelegenheit dazu ist u. a. von Betriebs-
größe, Branchendynamik und wirtschaftlichen Bedingungen 
gerahmt – und längst nicht alle Beschäftigten partizipieren an 
betrieblicher Weiterbildung.

In diesen Zusammenhang ist auf das Qualifizierungschan-
cengesetz aus dem Jahr 2019 zu verweisen. Hiermit erhalten 
Beschäftigte unabhängig von Qualifikation, Lebensalter und 
Betriebsgröße Zugang zu geförderten Weiterbildungen, wenn 
Bedarfe in Folge von (digitalen) Veränderungsprozessen ent-
stehen. Diese neue rechtliche Grundlage trägt der Bedeutung 
der betrieblichen Weiterbildung Rechnung und greift den Um-
stand auf, dass insbesondere niedrig Qualifizierte wie auch Be-
schäftigte aller Qualifikationsstufen mit einem hohen Anteil 
an Routinetätigkeiten, Menschen in Teilzeit sowie Beschäftig-
te in kleinen und mittleren Unternehmen in geringerem Maße 
an Weiterbildung partizipieren. Weiterbildung wird hiermit 
erneut bildungspolitisch als komplementäre Antwort zur Si-
cherung der individuellen und betrieblichen Beschäftigungs-
fähigkeit sowie zur Absicherung des deutschen Wirtschafts-
standortes entworfen.

Teilnahme an und Effekte von  
beruflicher Weiterbildung

Damit Angebote beruflicher Weiterbildung Wirkungen erzie-
len können, müssen zunächst die entsprechenden Zielgruppen 
erreicht werden. Auswertungen auf Basis des Mikrozensus 
zeigen, dass gerade Menschen in atypischen Beschäftigungs-
verhältnissen an informeller und formaler Weiterbildung sel-
tener partizipieren als z. B. Arbeitslose (Baltes & Hense, 2007). 
Auch die letzte AES-Erhebung belegt, dass insbesondere arbeits-
lose Personen mit hoher Wahrscheinlichkeit an individueller, 
berufsbezogener Weiterbildung teilnehmen, und dass Perso-
nen mit hohen Bildungsabschlüssen eher betriebliche Weiter-
bildung besuchen können als solche mit niedrigen (BMBF, 2020). 
Erträge oder Effekte der Weiterbildungsteilnahmen können 
danach unterschieden werden, ob diese im Lernprozess selbst 
(z. B. soziale Interaktion) liegen, sich auf die Beschäftigung (z. B. 
Berufswechsel, Lohnzuwachs), auf den Kompetenzerwerb oder 
auf das subjektive Wohlbefinden beziehen. Lassen sich solche 
Effekte empirisch nachweisen?

Im Zeitraum von Juli 2018 bis Juni 2019 haben 325.066 Men-
schen eine durch die BA geförderte Weiterbildungsmaßnah-
me begonnen und im gleichen Zeitraum 321.821 Menschen 
eine beendet. Von den Teilnehmenden befanden sich über 56 
Prozent ein halbes Jahr nach Maßnahmenende in einem sozial-

versicherungspflichtigen Beschäftigungsverhältnis (BA, 2021). 
Solche Eingliederungsquoten allein lassen jedoch keine Aussa-
gen über kausale Zusammenhänge zwischen dem Besuch einer 
Weiterbildungsmaßnahme und der Arbeitsmarktintegration 
zu. Eine im Kontrollgruppendesign durchgeführte Studie aus 
dem Jahr 2015 zeigte, dass Maßnahmen mit einer Dauer von 
drei bis sechs Monaten im ersten Jahr nach der Förderung so-
gar negative Effekte auf die Anzahl der Beschäftigungstage der 
Teilnehmenden hatten, wohingegen kurze Maßnahmen (bis zu 
drei Monaten) und zweijährige Umschulungen positive Effekte 
sowohl auf die Beschäftigungstage als auch auf den Verdienst 
der Teilnehmenden aufwiesen (Büttner, Schewe & Stephan, 
2015). Hinsichtlich erworbener Kenntnisse und Fähigkeiten 
wird den Weiterbildungsaktivitäten durch die Teilnehmen-
den insgesamt ein hoher Nutzen (81 %) zugemessen (BMBF, 2020, 
S.  50), wenngleich ältere Analysen auch zeigten, dass Wei-
terbildungen keine kausalen Effekte auf Löhne haben ( Jürges 
& Schneider, 2005). Im Hinblick auf nicht-monetäre Erträge 
konnten für das individuelle Zufriedenheits- bzw. Gesund-
heitsempfinden und die Reduzierung von Sorgen ebenfalls 
keine signifikanten Effekte aufgrund von beruflichen Weiter-
bildungen bei Industriearbeitern, Handwerkern und Arbeits-
losen festgestellt werden (Ruhose, Thomsen & Weilage, 2020).

Vor dem Hintergrund der skizzierten Befunde und an-
gesichts der Sachlage, dass drei Viertel aller sozialversiche-
rungspflichtigen Beschäftigten aktuell Tätigkeiten mit mittle-
ren oder hohen Substituierbarkeitspotenzialen durch digitale 
Technologien ausüben (Dengler & Matthes, 2021), und dass 
sich jeder Fünfte in einem atypischen Beschäftigungsverhält-
nis befindet, wird deutlich, dass Arbeitsmärkte derzeit ein gro-
ßes Krisenpotenzial enthalten. Es stellt sich die Frage, inwie-
fern Weiterbildungen sowohl auf struktureller als auch auf 
individueller Ebene die gewünschten Antworten geben, um 
Risiken kritischer Lebensereignisse aufgrund von Beschäfti-
gung oder Beschäftigungslosigkeit zu begegnen.

Traditionelle Konzepte und neue Herausforderungen

So ist zu (hinter-)fragen, inwiefern eine Ausrichtung auf funk-
tionale, arbeitsplatz- bzw. beschäftigungsbezogene Weiterbil-
dungen hinreichend ist – oder ob es nicht vielmehr um die 
Stärkung der Entwicklungspotenziale der arbeitenden bzw. 
arbeitsfähigen Menschen gehen sollte. Mit den gesellschaftli-
chen Schlüsselkompetenzen von Negt (1997) liegt ein entspre-
chender Kanon vor: So scheinen die hier angesprochenen 
Kompetenzen – etwa die gesellschaftlichen Wirkungen 
von Technologie zu begreifen, mit eigener bedrohter Identi-
tät umzugehen oder ökologische Kompetenzen auszubilden – 
aktueller denn je. Im Unterschied zu aktuellen politischen 
Initiativen wie dem Qualifizierungschancengesetz gilt es vor 
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dem Hintergrund der Krisenpotenziale von Beschäftigung(-slo-
sigkeit) unseres Erachtens, nicht nur einseitig auf Beschäfti-
gungsfähigkeit zu fokussieren. Vielmehr sollte es auch immer 
darum gehen, Biografizität zu fördern und damit das Ver-
ständnis, dass (Berufs-)Biografien einerseits durch (sich ver-
ändernde) gesellschaftliche Rahmenbedingungen beeinflusst 
sind, diese aber andererseits stets als bildbar und gestaltbar 
erfahren werden können (Alheit 2003). Dadurch können sich 
Menschen auch als Akteure in den aktuellen digitalen Trans-
formationsprozessen begreifen. Zudem wird im Umgang mit 
Krisensituationen in (atypischen) Beschäftigungen Resilienz 
benötigt. Dies bedeutet auch, dass berufliche Weiterbildungen 
ganzheitlich zu gestalten und nicht allein an ihren kurzfristi-
gen Arbeitsmarkteffekten zu messen sind.

B e i t r a g
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Zum Umgang mit geflüchteten Menschen in der Erwachsenenbildung

Das Lernen nach der Flucht 
Julia Backe

Fluchterfahrungen sind für viele Betroffene kritische Lebensereignis­

se. Entscheidend für die innere Bewältigung ist, einordnen zu können, 

was ein Ereignis kritisch für die eigene Biographie macht, was die Fol­

gen sein können und wie nach der Erschütterung und oftmals Verzweif­

lung ein konstruktiver Umgang mit den Erinnerungen an das Ereignis 

möglich wird. Was kann die Erwachsenenbildung leisten, um geflüch­

tete Menschen zu unterstützen? Welche Haltung und welche Unter­

stützungsstrukturen die Lehrenden brauchen, um gute Bildungsarbeit 

in diesem Bereich zu leisten, thematisiert die Autorin ebenso wie die 

Frage, welche Aufgaben dem leitenden Personal zukommen.

Das gewohnte Umfeld, die eigene Kultur, geliebte Menschen 
und vieles mehr zurückzulassen, oft überstürzt und ins Un-
gewisse hinein, all das prägt jeden Menschen, der flüchten 
muss. Die Folgen sind so individuell wie die Menschen selbst. 
Manche verarbeiten das Erlebte auf Grund hoher Resilienz 
ohne spürbare Folgen nach außen. Die meisten jedoch spüren 
und zeigen Auswirkungen dieses kritischen Lebensereignis-
ses. Diese Folgen können unmittelbar im Anschluss, teils aber 
auch erst Jahre nach dem Ereignis auftreten. Hinzu kommt, 
dass die Folgen sich auf unterschiedliche Art zeigen und auf 
körperlicher, kognitiver und / oder psychischer Ebene auf-
treten können. Die Vielfalt möglicher Symptome erschwert 
das Erkennen und die Einordnung, sowohl für betroffene 
Menschen, als auch für Außenstehende. Neben der individu-
ellen Resilienz sind auch andere Faktoren ausschlaggebend 
für die Verarbeitung einer Flucht. Im Bereich der Erwachse-
nenbildung sind hier beispielsweise die Lernerfahrungen 
vor der Flucht zu nennen, außerdem das individuelle kog-
nitive Niveau, das Sprachverständnis und die Fähigkeit zur 
Selbststeuerung. Daher ist es für Lehrende wichtig, in Lern-
umgebungen mit von Flucht betroffenen Menschen Lernpro-

zesse nicht zu verallgemeinern, sondern auf eine individuelle 
Lernendenzentrierung zu fokussieren und Erfolgserlebnisse 
im Lernsetting zu ermöglichen. Dafür müssen sie einschätzen 
können, ob die Lernenden in den Angeboten der Erwachse-
nenbildung in ihrer aktuellen Situation aufnahmefähig für 
Setting und Lerninhalte sind oder nicht, und auch, woran dies 
erkennbar ist (Backe, 2019, S. 83).

Für Bildungseinrichtungen und Lehrende stellen sich 
im Umgang mit Menschen, die flüchten mussten, neuarti-
ge Fragen, beispielsweise, wie auf schwer interpretierbare 
Gefühlsäußerungen, z. B. Weinen oder Wut, reagiert werden 
sollte, die ohne Kenntnis der Person kaum einzuordnen sind 
und verschiedene Ursachen haben können. Bei Menschen, die 
kritische Lebensereignisse durchstehen mussten, können sie 
beispielsweise durch Flashbacks ausgelöst werden. Ein Flash-
back bezeichnet in der Psychologie das Wiedererleben eines 
vergangenen Erlebnisses oder vergangener Gefühlszustän-
de. Kennzeichnend für einen Flashback ist, dass er durch be-
stimmte Schlüsselreize ausgelöst wird, dass er unwillkürlich 
auftritt, dass die Erinnerung emotional intensiv wiederholt 
und somit wieder durchlebt wird.
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Eine weitere Frage kann sein, ob Lernblockaden auf trau-
matische Erlebnisse zurückzuführen sind. Dies kann sich bei-
spielsweise darin äußern, dass betroffene Lernende unkon-
zentriert sind oder die Lernkurve unter den Anforderungen 
bleibt. Für das Bildungspersonal stellt sich auch hier die Frage, 
wie menschlich und fachlich mit diesen und ähnlichen Situati-
onen umgegangen werden sollte. Um diese und vergleichbare 
Situationen angemessen einschätzen und darauf reagieren zu 
können, brauchen Lehrende eine spezifische Schulung, die 
durch die Bildungsinstitution gewährleistet werden sollte.

Was kann Erwachsenenbildung  
bei Betroffenen leisten?

Bildungsangebote bieten Menschen nach kritischen Lebens-
ereignissen in mehrfacher Hinsicht eine Perspektive: Sie sind 
für Geflüchtete oft einer der ersten Bezugsorte und ein wich-
tiger Interaktionsraum in der für sie neuen Gesellschaft. Hier 
kann viel Positives entstehen, und die Lehrenden sind die 
Personen, die diesen wichtigen Rahmen gestalten. Ein Aspekt 
des Rahmens ist das Schaffen einer positiven Lernumgebung. 
Ein weiterer Aspekt ist das Vermitteln von Halt und Struktur 
durch das didaktische Konzept und die methodische Umset-
zung: Dies kann gelingen, wenn klare Kommunikations- und 
Umgangsregeln aufgestellt und von den Lehrenden als Rollen-
modell umgesetzt werden. Da die Lehrenden neben den Inhal-
ten der Bildungsangebote durch ihr Auftreten und ihre Art 
der Kommunikation auch Werte und Normen der Aufnahme-
gesellschaft vermitteln, können sie auf diese Weise zugleich 
Orientierung für den Umgang in der neuen Lebensumgebung 
vermitteln. Außerdem ermöglichen die Angebote der Er-
wachsenenbildung eine Kompetenzerweiterung im jeweils 
behandelten Thema, was die persönliche Perspektive der 
Teilnehmenden stärken und erweitern kann. Insbesondere 
Sprachkurse erschließen durch Erwerb von Sprachkompe-
tenz den Zugang zur neuen Realität und zum Alltag im neuen 
Lebensraum. Die Termine der Kurse geben Struktur in der 
Unsicherheit des Neuanfangs, die Lerngruppe zeigt den Ler-
nenden, dass sie nicht allein sind und schafft im besten Fall 
ein Zugehörigkeitsgefühl. Weitergehend fördert die Bildungs-
situation möglicherweise auch die Entstehung eines empow-
ernden Netzwerks für die Teilnehmenden.

Auch wenn kritische Lebensereignisse wie eine Flucht für 
Betroffene stark belastend sind, schließen sie pädagogisches 
Arbeiten nicht aus. Entscheidend für den pädagogischen Zu-
gang ist, die Verfassung der Lernenden bei der Unterrichts-
gestaltung einzubeziehen: Es ist wichtig, das kritische Le-
bensereignis und seine Folgen in der Programm- und in der 
Maßnahmenplanung zu adressieren und sensibilisiert sowie 
lösungsorientiert damit umzugehen. Das Ziel einer solchen 

Angebotsplanung und -durchführung ist es, auch in den kom-
plexen Lernsituationen mit Geflüchteten das allgemeine Prin-
zip der Erwachsenenbildung umzusetzen, einen individuellen 
Zugang der Teilnehmenden zum Thema zu schaffen und somit 
Lernfortschritte und Erfolgserlebnisse im Lernsetting zu er-
möglichen.

Fachliche und menschliche Grenzen

Bildungsangebote für Erwachsene sind keine Therapieleis-
tungen und auch keine sozialarbeiterischen Interventionen. 
So klar dies in der Theorie ist, so fließend können in der Praxis 
die Grenzen verlaufen: Einerseits dürfen die im Lernsetting 
vielleicht thematisierten Belastungserfahrungen und Flucht
erlebnisse der Teilnehmenden nicht bagatellisiert werden, im 
Sinne von: »Jetzt wird ja alles wieder gut.« Dies kann leicht pas-
sieren, wenn Lehrende die Komplexität der emotionalen und 
kognitiven Verfassung ihres Gegenübers fehlinterpretieren 
und / oder unterschätzen (Backe, 2019, S. 87).

Andererseits wird eine entscheidende Grenze übertreten, 
wenn Lehrende beginnen, über ihren eigentlichen Auftrag 
hinaus weiterführende Gespräche zu führen, Tipps zu geben 
etc., um Teilnehmenden in ihrer persönlichen Situation zu 
helfen. Dies hat zwar eine unterstützende Intention, ist aber 
nicht hilfreich, weil in Gesprächen dieser Art Reaktionen beim 
Gegenüber ausgelöst werden können, die im Bildungssetting 
nicht aufzufangen sind. Es ist darum sinnvoll – zum Schutz 
vor Überforderung beider Seiten und zur Vermeidung kon-
kreter Schäden – vorhandene Grenzen klar zu benennen und 
nicht über den eigentlichen, klar umrissenen Bildungsauftrag 
hinaus zu agieren. Stattdessen sollte auf entsprechende exter-
ne Angebote verwiesen werden.1 Nicht zuletzt verhindert die 
professionelle Zurückhaltung auch die Folgeschäden poten-

1 � Einige bundesweite Anlaufstellen sind am Ende des Artikels aufgeführt.

»Auch wenn kritische  
Lebensereignisse wie eine 

Flucht für Betroffene stark 
belastend sind, schließen 

sie pädagogisches Arbeiten 
nicht aus.«
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zieller Fehlberatungen, welche ausschließlich die Beratenen 
zu tragen hätten und die gerade bei Geflüchteten existenziell 
bedrohliche Ausmaße annehmen können (Popescu-Willig-
mann, 2020, S. 9 f.).

Abgrenzung und Erfassen des Handlungsrahmens

Für Lehrende in Bildungseinrichtungen wie für Mitarbei-
tende in sozialen, Bildungs- und Gesundheitsberufen ist es 
eine grundlegende Voraussetzung, ihre innere Abgrenzung 
aufrechtzuerhalten, was bedeutet, eine bewusste professio-
nelle Distanz zu den Teilnehmenden und deren persönlichen 
Themen einzunehmen, um langfristig gesund und belastbar in 
herausfordernden Settings arbeiten zu können. Das Ziel der 
Abgrenzung ist, persönlicher Überforderung und Burnout 
vorzubeugen und gleichzeitig in der Lehre als Persönlichkeit 
präsent zu sein und den Lernenden wirksame und praxisori-
entierte Lehre anzubieten. Dies kann gelingen, wenn der ei-
gene Auftrag stets priorisiert wird, nämlich der Fokus auf die 
Lehr- und Bildungsarbeit gelegt wird.

Ebenso hilfreich ist es, neben dem eigenen pädagogischen 
Repertoire auch den institutionellen Handlungsrahmen von 
Interventionen und Sanktionen zu kennen und zu nutzen, der 
durch die Bildungsinstitution gegeben ist. Dieser Handlungs-
rahmen greift, falls die Lehrsituation erschwert ist, beispiels-
weise durch agitiertes, d.h. rastloses Verhalten der Teilneh-
menden. Sowohl zur Unterstützung für den Handlungsrahmen 
als auch zum Aufrechterhalten der oben erläuterten profes-
sionellen Distanz sind Angebote zur externen, zielgruppen-
spezifischen Weiterbildung, interner kollegialer Austausch, 
Coaching oder Supervision grundlegende Voraussetzungen. 
All dies kann Lehrenden helfen, Erlebtes einzuordnen, zu ver-
arbeiten und konstruktiv damit umzugehen (Backe, 2019, S. 84).

Im Umgang mit den Lernenden ist es erforderlich, Sympto-
me von möglichen Folgen kritischer Lebensereignisse zu (er)
kennen, um professionell, fair und angemessen urteilen und 
handeln zu können. Für die Lernenden ist es hilfreich, wenn 
die Lehrenden wertschätzend, ruhig und bestimmt auftreten, 
um Sicherheit zu vermitteln. Zielführend ist, ein räumliches 
Setting anzubieten, in dem sich die Teilnehmenden zurecht-
finden können, zum Beispiel Orientierung im Gebäude durch 
textunterlegte Bilder zu bieten, um Sprachbarrieren zu min-
dern. Organisatorisch kleine Gruppen von zehn oder weni-
ger Personen einzuplanen, kann dabei helfen, eine ruhige 
Atmosphäre und ungestörteres Lernen zu ermöglichen. Didak-
tisch empfiehlt es sich, klare Kommunikationsregeln zu ver-
einbaren, die für alle Anwesenden gelten. Für qualitativ gute, 
nachhaltige Lernergebnisse können motivierte, erfahrene 
Teilnehmende aktiv in die Lehr- und Lerngespräche einbezo-
gen werden (Backe, 2019, S. 85).

Wenn der Verdacht auf schwerwiegende Folgen der Flucht 
besteht, wie beispielsweise ein Trauma, welches das Lernen 
massiv erschwert oder unmöglich macht und so bereits lebens-
beschneidend ist, ist es notwendig, Empfehlungen für weitere 
Schritte zu geben, zum Beispiel gemeinsam mit zuständigen 
Ansprechpartnern, Sozialarbeitern der Betroffenen oder an-
deren externen Ansprechpartnern. Weiterbildungseinrich-
tungen sind hier gefragt, sich ein eigenes, lokales Netzwerk 
aufzubauen. Tipps dazu finden sich am Ende dieses Artikels.

Aufgaben für das leitende Personal

Leitungspersonen haben hinsichtlich des Umgangs ihrer Mit-
arbeitenden mit Menschen, die kritische Ereignisse durchle-
ben mussten, verschiedene unterstützende Wirkhebel:

Kommunikation: Leitungspersonen können durch aktive 
Kommunikation, möglichst im Vorfeld der ersten Situationen 
mit (potenziell) betroffenen Lernenden, informieren und den 
Rahmen innerhalb ihrer Bildungsorganisation gestalten. Sie 
können durch klare und informative Kommunikation eine er-
höhte Sensibilisierung ihrer Mitarbeitenden fördern.

Unterstützung für Mitarbeitende: Leitungspersonen sollten 
aufmerksam auf das Befinden ihrer Mitarbeitenden achten 
und diese aktiv ansprechen, wenn ihnen hier Veränderungen 
im Auftreten oder Verhalten auffallen, vor allem, wenn diese 
negativ sind. Außerdem helfen konkrete Angebote für das 
Lehrpersonal: Leitungspersonen können zum Beispiel Fortbil-
dungen zu Selbstschutz / Resilienz / Abgrenzung anbieten so-
wie Supervisionen und Intervision ermöglichen. Supervision 
ist eine Form der Beratung, die durch eine externe Fachperson 
für Supervision moderiert wird. Dieses Format soll Fachperso-
nen helfen, das eigene Handeln oder auch Dynamiken im Team 
zu reflektieren. Supervision hat außerdem das Ziel, die Quali-
tät der Arbeit zu sichern und – soweit möglich – zu verbessern. 
Man unterscheidet verschiedene Formen von Supervision: 
Einzel-, Team-, Fall- und Gruppensupervision. Intervision ist 
eine kollegiale Beratung, bei der gleichgestellte Fachpersonen 
konkrete Fragestellungen und Probleme einbringen und ge-
meinsam nach Lösungen suchen.

Austauschformate im Arbeitsalltag schaffen: Geregelte in-
terne »Andockpunkte« können Mitarbeitenden dabei hel-
fen, sich emotional und inhaltlich abzugrenzen: Das Thema 
»Umgang mit Menschen nach kritischen Lebensereignissen 
im Bildungssetting« kann ein fester Tagesordnungspunkt in 
Teamsitzungen sein. Bei Bedarf sollten Gespräche mit den Vor-
gesetzten außerhalb vorgegebener Agenden möglich sein, um 
sich zu aktuellen Situationen zu beraten. Eventuell ist auch 
der Austausch mit einer definierten externen Beratungsstelle 
sinnvoll, dies sollte entsprechend durch die Leitung organi-
siert und kommuniziert werden.
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Fazit

Die Ausführungen lassen sich zu drei Kernaussagen verdich-
ten, die für das Arbeiten mit Geflüchteten essenziell sind:

1.  �Bildungsorganisationen müssen für einen professionellen 
Bildungsbetrieb spezifische Infrastruktur bereitstellen, 
wenn teilnehmendenzentriert mit Menschen mit Flucht-
hintergrund gearbeitet wird; dazu gehören Formate wie 
Schulungen, Intervision und Supervision für Lehrende, 
Raumressourcen für kleine Gruppen und Vernetzung mit 
externen Beratungsstellen.

2.  �Die Lehrenden können innerhalb dieses tragfähigen Rah-
mens ihre persönliche Resilienz schützen und ausbauen, 
um dauerhaft belastbar zu bleiben und ihren Auftrag nach-
haltig zu erfüllen.

3.  �Sowohl für die Lehrenden als auch für die Lernenden ist 
eine Haltung der Lehrenden wichtig, mit der sie ausschließ-
lich ihren klar umrissenen Bildungsauftrag umsetzen und 
für alles, was darüber hinaus geht, an externe Beratungs-
angebote verweisen. Dies schützt beide Seiten vor Überfor-
derung und es schützt die Lernenden vor Fehlberatungen 
zu ihrer Situation und ihrem individuellen Prozess.

Werden diese Kernaussagen im Bildungsbetrieb mit Lernen-
den mit Fluchthintergrund umgesetzt, bilden sie eine kons-
truktive Grundlage für die in der Erwachsenenbildung stets 
angestrebten kompetenzerweiternden Lernprozesse.
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Symptomatik, potentielle Auswirkungen. In S. Popescu-

Willigmann & B. Remmele (Hrsg.), ›Refugees welcome‹ 

in der Erwachsenenbildung. Adressatengerechte Pro-

grammgestaltung in der Grundbildung. Bielefeld: wbv.

Popescu-Willigmann, S. (2020). Das Ehrenamt in der 
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      �Beratungsangebote für Geflüchtete, Fachkräfte und  

ehrenamtlich Aktive

1.   �Der Bundesfachverband unbegleitete minderjährige Flücht­

linge für geflüchtete Kinder, Jugendliche und Heranwach­

sende ist ein gemeinnütziger Verein, der Hilfestellung für 

junge Flüchtlinge ebenso wie für Fachkräfte und ehrenamt­

lich Aktive gibt. → https://b-umf.de/selbstverstaendnis/

2.   �Pro Asyl bietet bundesweit Informationen über lokale Be­

ratungsangebote. 

      → www.proasyl.de/beratungsstellen-vor-ort/ 

3.   �Das Portal adressen.asyl.net bietet eine bundesweite Zu­

sammenstellung von Beratungsangeboten für Betroffene 

und Fortbildungsangeboten für Fachkräfte und ehrenamt­

liche Tätige im Gesundheits-, Sozial- und Jugendbereich. 

→ https://adressen.asyl.net/weitere-adressen-und-
links/psychosoziale-zentren/ 
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Kritische Lebensereignisse als »Lernchancen« im höheren Lebensalter 

Aufbrechende Sinnfragen 
Jochen Sautermeister

Mit zunehmendem Alter steigt die Wahrscheinlichkeit, kritische Le­

bensereignisse zu erfahren. Zugleich sind hinsichtlich der Persönlich­

keit besondere Entwicklungen möglich – und damit verbunden auch 

die Fähigkeit, solche kritischen Lebensereignisse zu bewältigen. Wie 

die Erwachsenen- und Weiterbildung im Allgemeinen und die konfes­

sionelle Erwachsenenbildung im Besonderen dabei unterstützen kann, 

zeigt der Autor auf.

Lebenslanges Lernen bezieht sich auch auf die spät- und nach-
berufliche Lebensphase im hohen und höheren Lebensalter. 
Dabei können kritische Lebensereignisse und Übergänge im 
Lebenslauf zu Bildungsanlässen werden, die die Kompeten-
zentwicklung älterer Menschen fördern (Tippelt, 2018). Diese 
müssen nicht unbedingt negativ sein: »Eine Anpassung und 
Neuorientierung ist auch nach erwünschten und freudigen 
Ereignissen notwendig.« (Wettstein, 2016, S. 23). Kritische Le-
bensereignisse und Übergänge zwischen den Lebensphasen 
erfordern dabei ein erweitertes Kompetenzverständnis. Es 
bedarf adäquater Ressourcen, um sie als Lern- und Entwick-
lungschancen zu begreifen. Denn existenzielle Erfahrungen 
und Herausforderungen betreffen das Selbst- und Weltver-
hältnis des Einzelnen im Lebensganzen und können die Iden-
tität eines Menschen tiefgreifend irritieren. 

Mit zunehmendem Lebensalter steigt die Wahrscheinlich-
keit für solche kritischen Lebensereignisse. Trotz aller biogra-
fischen Unterschiede lassen sich typische Herausforderungen 
nennen, mit denen sich alte und ältere Menschen konfrontiert 
sehen (Krauß-Matlachowski, 2021, S. 66): Übergang in den Ru-
hestand, oft verbunden mit finanziellen Einbußen, Partner-
verlust oder Trennung, Unfall, Erkrankungen und Abbau der 
körperlichen Leistungsfähigkeit, Verlust nahestehender Men-
schen durch Tod, Einsamkeit, Pflegebedürftigkeit des Partners, 
Umzug in eine altersgerechte Wohnung bzw. Pflegeheim, Ver-
änderungen im Familiensystem durch Umzug der Kinder oder 

durch die Geburt von Enkelkindern, Veränderung der sozia-
len Rolle oder Lebensbilanzierungen angesichts der verrin-
nenden Lebenszeit.

Kritische Lebensereignisse erfordern psychosoziale Anpas-
sungs- und Bewältigungsleistungen, die nicht nur das Verhältnis 
des Einzelnen zur Umwelt betreffen, sondern auch das individu-
elle Selbstverhältnis. In Krisenzeiten ist die seelische Verwund-
barkeit zwar erhöht, kritische Lebensereignisse können aber 
dennoch als psychosoziale Entwicklungsaufgaben angesehen 
werden, die das Potenzial für persönliche Wachstumsprozesse 
haben. Bei positiver Bewältigung können sie die Persönlichkeit 
stärken und die Fähigkeit von Menschen zur Identitätsarbeit 
fördern. Sie können dann Kompetenzen bzw. Haltungen stärken 
und vertiefen, die für die Identität eines Menschen und für die 
Erfahrung von Lebenssinn wichtig sind: eine realistische Selbst-
wahrnehmung, Selbstvertrauen, Selbstakzeptanz, die Fähigkeit 
zur Emotionsregulation, soziale Kompetenz und – im Sinne der 
Salutogeneseforschung – das Kohärenzgefühl, also das Gefühl 
der Verstehbarkeit, Handhabbarkeit bzw. Bewältigbarkeit und 
Sinnhaftigkeit, sich mit solchen kritischen Situationen ausein-
anderzusetzen (Sautermeister, 2016). 

Diese Faktoren, die zugleich resilienzfördernd sind, tra-
gen dazu bei, die eigene Lebensgeschichte und sich selbst ange-
sichts der Erfahrung der Endlichkeit besser anzunehmen und 
somit das persönliche Integritätserleben zu fördern. Zugleich 
geht eine positive Bewältigung oft mit sozialer Anerkennung 
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einher und trägt auch dazu bei, dass künftige Herausforderun-
gen besser bewältigt werden können. Tugenden wie Weisheit, 
Altersklugheit oder Gelassenheit stehen für solche erworbe-
nen Haltungen, um die Herausforderungen des Alterns im 
Lichte der eigenen Lebensgeschichte mit sich übereinstim-
mend aushalten und gestalten zu können.

Denn Altern stellt einen Entwicklungsprozess dar, der 
»nicht nur Abbauprozesse und damit Einschränkungen von 
Kompetenzen, sondern Zuwächse im Sinne von Kompetenz
erweiterungen im physischen, psychischen und sozialen Be-
reich« (Godde et al., 2016, S. 31f.) umfasst. Während im höheren 
Lebensalter die Verluste augenscheinlicher und ausgeprägter 
werden, sind gerade hinsichtlich der Persönlichkeit vertiefte 
Entwicklungen möglich. Wie Menschen altern, ist individuell 
sehr unterschiedlich. Entgegen spezifischer Altersstereotype 
ist vielmehr zwischen kalendarischem, sozialem und funktio-
nalem Alter zu unterscheiden, um die körperliche, seelische 
und soziale Situation und den Zustand des Einzelnen besser 
erfassen zu können. Im Selbsterleben älterer Menschen steht 
häufig das Kontinuitätserleben der eigenen Identität im Vor-
dergrund. Ältere Menschen sehen sich ab dem siebten Le-
bensjahrzehnt – je nach gesundheitlichem Zustand – als aktiv, 
weltoffen, interessiert und selbstbestimmt. Wenngleich das 
Nachlassen körperlicher Leistungsfähigkeit bewusst wird, 
werden die gewonnenen Freiräume und Möglichkeiten der Le-
bensgestaltung positiv bewertet (van Dyk, 2020, S. 131ff.). 

Lernen und Bildung im Alter (Geragogik)

Vor diesem Hintergrund ist einer Pluralisierung von Erfah-
rungsräumen des Alterns auch im Kontext von Bildungsan-
geboten Rechnung zu tragen, insbesondere in der dritten 
Lebensphase, im Unterschied zu Hochbetagten der vierten Le-
bensphase. »Ausgangspunkt ist, dass im Alter die biopsycho-
sozialen Leistungs- und Kapazitätsreserven im Schnitt abneh-
men, sich jedoch zugleich vorhandene Ressourcen nutzen und 
neue erwerben lassen, um ein stabiles Funktionsniveau, ein 
positives Selbstbild und subjektives Wohlbefinden aufrecht 
zu erhalten.« (Wirsing, 2007, S. 115) Entsprechend dem Kompe-
tenzmodell erfolgreichen Alterns sind hierfür folgende Stra-
tegien hilfreich: (1) bewusste Auswahl und Konzentration auf 
Lebensbereiche und Aktivitäten gemäß den eigenen Ressour-
cen und Interessen (Selektion), (2) Ausübung und Training 
der dazu erforderlichen Fähigkeiten (Optimierung) und (3) 
Schwächen und Einschränkungen durch assistierende tech-
nische Maßnahmen und soziale Unterstützung ausgleichen 
(Kompensation) (Backes & Clemens, 2013, S. 183ff.).

In der sogenannten »Geragogik« (Witt, 2017), die sich mit 
der Bildung und Weiterbildung älterer und alter Menschen 
beschäftigt, geht es darum, ältere Menschen bei diesen Her-

ausforderungen durch unterschiedliche Angebote zu unter-
stützen (Buboltz-Lutz et al., 2010). Ziel ist es, Menschen bei einer 
möglichst selbstbestimmten Lebensführung zu unterstützen. 
Das beinhaltet zum einen, durch Bildungsangebote dabei zu 
helfen, konkrete Anforderungen im Leben zu meistern, sowie 
zum anderen, das eigene Selbst- und Weltverhältnis angesichts 

der Herausforderungen dieser Lebensphase zu reflektieren, 
also die Auseinandersetzung mit dem eigenen Leben zu för-
dern. Entsprechend breit ist das Spektrum an Angeboten für 
Fortbildungen, körperliche Betätigung, Freizeitaktivitäten 
oder Selbsterfahrung und psychosoziale Lebensbewältigung.

Bildungsangebote, die Menschen in ähnlichen Lebenspha-
sen bzw. mit ähnlichen Herausforderungen zusammenbrin-
gen, können insofern psychisch stabilisieren, als sie soziale 
Unterstützung unter mehr oder weniger Gleichgesinnten för-
dern. Solche zweckfreien Begegnungsräume und Gesprächs-
runden eröffnen die Möglichkeit, die eigenen Befindlichkeit in 
kritischen Lebenssituationen zur Sprache zu bringen inner-
halb einer Gruppe, die aufgrund vergleichbarer Situationen 
bzw. mehr oder weniger geteilter Überzeugungen eher mit-
fühlend und akzeptierend reagieren kann. Die Möglichkeit, 
sich selbst mitteilen zu können, das Erleben von Verständnis 
und gemeinsam geteilten Erfahrungen sowie soziale Zuwen-
dung sind hilfreiche Erlebnisse. 

»Die Erfahrung  
existenzieller  

Verwundbarkeit kann  
das Selbst- und  

Weltverhältnis tief  
irritieren.«
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Der Beitrag konfessioneller Erwachsenenbildung

Angesichts dieser existenziellen und praktischen Herausfor-
derungen für ältere Menschen kann eine kirchlich-konfessi-
onelle Erwachsenenbildung mit verschiedenen Bildungsan-
geboten bei der Bewältigung von Übergängen und kritischen 
Lebensereignissen sowie deren Transformation in Lernchan-
cen unterstützen (Leinweber, 2009). 

Krankheit, Gebrechlichkeit, Tod, Einsamkeit oder Lebens-
bilanzierungen werfen grundlegende Lebensfragen auf. Die 
Erfahrung existenzieller Verwundbarkeit kann das Selbst- 
und Weltverhältnis tief irritieren. Sie können tragende Sinn
annahmen in Frage stellen und das Vertrauen in die eigene 
Bewältigungskraft erschüttern. Solche existenziellen Grenz- 
und Endlichkeitserfahrungen sind häufig Anlass für aufbre-
chende Sinnfragen und spirituelle Fragen. Konfessionelle Er-
wachsenenbildung kann hier die Möglichkeit bieten, auf der 
Grundlage gemeinsam geteilter religiöser Traditionen und 
Praktiken – etwa Lieder, Gebete, Symbolhandlungen oder Ri-
ten – sich hilfreicher spiritueller Ressourcen zu vergewissern 
oder im Gespräch mit anderen wieder oder neu zu entdecken, 
Neues zu erfahren oder zu vertiefen, so dass weiterführende 
religiöse Bewältigungsressourcen erschlossen werden kön-
nen. Konfessionelle Erwachsenenbildung kann hier Sinnan-
gebote einbringen und aus einem religiösen Erfahrungsschatz 
schöpfen. Angebote der Versprachlichung eigener Befindlich-
keit, der rituellen Bewältigung und Transformationserfah-
rung sowie der religiösen Deutung können dabei helfen, kri-
tische Lebensereignisse in ihrer Ambiguität wahrzunehmen, 
auszuhalten und dann in die eigene Biografie und Identität 
einzuordnen. 

Konfessionelle Erwachsenenbildung kann ferner dazu 
beitragen, ältere Menschen ins ehrenamtlichen Engagement 
zu vermitteln. Dies kann Erfahrungen der Selbstwirksamkeit 
und Sinnerfahrung etwa im Rahmen der Migrant*innenhilfe, 
Besuchsdienste im Krankenhaus und Pflegeheim, Kinderbe-
treuung und Nachhilfe etc. fördern. Gerade durch die Vernet-
zung von konfessioneller Erwachsenenbildung mit anderen 
kirchlichen Einrichtungen wie Caritas bzw. Diakonie, Ge-
meindepastoral, Klinikseelsorge u. a.m. wird dies begünstigt. 
Übergänge und Lebenskrisen können so in neue Formen der 
Kreativität und Fürsorge münden. Auch auf diese Weise kann 
die Identität älterer Menschen stabilisiert, ihre soziale Einbin-
dung gestärkt und ihre Resilienz gefördert werden, so dass die 
Bewältigung kritischer Lebensereignisse zu einer »Lernchan-
ce« im höheren Lebensalter werden kann.
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1    �Welche Lebensereignisse  
werden als kritisch eingeschätzt? 

Die Social Readjustment Rating Scale (SRRS), von Holmes und Rahe im Jahr 
1967 entwickelt, identifiziert 43 stressauslösende Lebensereignisse und ordnet 
sie nach der empfundenen Größe und Schwere der Veränderungen, die das je­
weilige Ereignis auslöst. Ob Lebensereignisse als kritisch eingestuft werden, ist 
dabei nicht nur ein sehr individuelles Phänomen, sondern auch kulturell geprägt 
und kann sich im Zeitverlauf verändern. So war bspw. »Scheidung« im Jahr 1967 
auf Platz zwei der SRRS, in einer aktualisierten Fassung der Skala aus dem Jahr 
1998 (SRRS-R, Hobson et al., 1998) landete Scheidung nur noch auf Platz 7. 

Gewichtete kritische Lebensereignisse (SRRS-R)

Lebensereignis ∅ Bewertung (max. 100)

1 Tod des (Ehe-)Partners 87

2
Tod eines nahen  
Familienangehörigen

79

3
eigene schwere  
Verletzung/Krankheit

78

4 Haftstrafe 76

5
schwere Verletzung/Krankheit  
eines nahen Angehörigen

72

6 Zwangsvollstreckung 71

7 Scheidung 71

8
Opfer eines  
Verbrechens werden

70

… …

14 finanzielle Schwierigkeiten 62

15 Tod eines nahen Freundes 61

… …

18 Pflege eines Angehörigen 56

… …

Quelle: Hobson et al., 1998, eigene Übersetzung

Bei wievielen Personen traten die  
folgenden kritischen Lebensereignisse 
in den vergangenen fünf Jahren auf? 
(Befragung von Arbeitnehmenden in Deutschland, 
Angaben in Prozent; Mehrfachnennungen möglich) 

belastende Konflikte im privaten Umfeld

schwere Erkrankung eines Familienangehörigen

finanzielle Probleme

Trennung vom Partner/Ehescheidung

Umstrukturierung Arbeitsplatz/Unternehmen

eigenes Altern, älter werden

Streit oder Mobbing am Arbeitsplatz

Tod des Partners/Tod eines nahen Verwandten

eigene schwere Krankheit oder Verletzung

Arbeitslosigkeit/Kündigung

beruflicher Abstieg oder schwerer beruflicher Misserfolg

Erfahrung von Naturgewalt mit Personenschaden

Erfahrung von verbrecherischer oder häuslicher Gewalt

Opfer eines schweren Unfalls mit Toten

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 

Quelle: Badura et al., 2017.

1

5
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nische_Kliniken/Innere_Medizin_IV/Patienteninfo/Psychologe/KriseninterventionSTUDIENBRIEF.pdf • Filipp, S.-H. & Aymanns, P. (2018): Kritische Lebensereignisse und Lebenskrisen. 

Vom Umgang mit den Schattenseiten des Lebens. Stuttgart: W. Kohlhammer. • Hobson, C. J., Kamen, J., Szostek, J., Nethercut, C. M., Tiedmann, J. W. & Wojnarowicz, S. (1998). Stressful 

Life Events: A Revision and Update of the Social Readjustment Rating Scale. International Journal of Stress Management, 5 (1), 1–23. • Holmes, T. H., & Rahe, R. H. (1967). The Social 

Readjustment Rating Scale. Journal of Psychosomatic Research, 11(2), 213–218. • Siebert, H. (2006): Subjektive Lerntheorien Erwachsener. Lernen als Konstruktion von Teilnehmenden 

und Nichtteilnehmenden der Erwachsenenbildung. In E. Nuissl (Hrsg.), Vom Lernen zum Lehren (S. 43–58). Bielefeld: W. Bertelsmann.
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4    �Kritische Lebensereignisse 
als Lernanlässe

Grundsätzlich können kritische Lebensereignisse Bildungspro­
zesse anstoßen. Dabei kann die Erwachsenenbildung unterstüt­
zen, beispielsweise durch Informations- und Beratungsangebo­
te nach Eintritt eines kritischen Lebensereignisses, aber auch 
präventiv, z. B. durch Elternkurse oder berufliche Weiterbildung. 
Kurse der Erwachsenenbildung können auch kompensatorisch, 
d. h. als Ausgleich oder zur Entspannung genutzt werden (Sie­
bert, 2006). Abgegrenzt sind Angebote der Erwachsenen- und 
Weiterbildung dabei von therapeutischen Interventionen.

2    �Wie äußern sich kritische Lebensereignisse?

• � psychische Auswirkungen: bspw. erhöhte Anspannung, innere Unruhe, 
Schlaflosigkeit, Unsicherheit, Angst, Hilflosigkeit, Irritation und Ag­
gressivität, Verwirrtheit, Depersonalisations- und Derealisationserleb­
nisse, depressive Störungen, wahnhafte Projektionen und Halluzinatio­
nen sowie psychosomatische Beschwerden (D’Amelio, 2010)

• � physiologische Auswirkungen: Störungen des neuroendokrinen Sys­
tems und des Immunsystems wie z. B. koronare Herzerkrankungen, 
Herz-Kreislauferkrankungen, Krebserkrankungen (besonders Brust­
krebserkrankungen bei Frauen), Infektionskrankheiten, Autoimmuner­
krankungen (Filip & Aymanns, 2018) 

3    �Auswirkungen

Wie wirken sich kritische Lebensereignisse aus? Bei einer Befragung von 
Arbeitnehmenden in Deutschland berichteten diese über Auswirkungen 
auf Körper, Seele, Beruf und das Leben insgesamt (Anteil derjenigen, die 
Auswirkungen spürten, in Prozent; Mehrfachnennung möglich) 

Einfluss von kritischen Lebensereignissen

Ereignis

Körper Seele Beruf Leben gesamt

schwere Erkrankung im 
privaten Umfeld

54,6% 83,3% 55,3% 79,8%

Konflikte im privaten Umfeld 58,2% 78,4% 56,8% 76,3%

Trennung vom Partner 54,4% 88,8% 54,5% 88,8%

Tod Partner/Familie 48,2% 84,9% 60,4% 83%

Streit am Arbeitsplatz/Mobbing 66,7% 77,5% 86% 72,1%

eigene Krankheit/Suchtproblem 94,3% 82,9% 93,1% 90,9%

Einfluss auf

Quelle: Badura et al., 2017. 

5    �Umgang mit kritischen 
Lebensereignissen in Lehr-/ 
Lernsituationen

Wenn Lehrende in der Erwachsenen- und Weiterbil­
dung mit kritischen Lebensereignissen ihrer Teilneh­
menden konfrontiert werden, gibt es bislang nur weni­
ge dezidierte Unterstützungsstrukturen; Formen der 
Super- oder Intervision können hilfreich sein, ebenso 
kollegiale Fallberatung oder Fallbesprechungen. Auch 
ein Coaching kann helfen, mit kritischen Situationen im 
Lehrbetrieb umzugehen.

4

3

2
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»Eltern sein ist  
ein Beruf.«  

Familiengründung  
als Lernanlass

weiter bilden: Liebe  
Frau Tillmetz, wie sind Sie zu Ihrem  

Ansatz von Familien- und Eltern­
bildung gekommen? 

Eva Tillmetz:  Ich bin in der Erwach-
senenbildung seit 1988. Ich habe zu-
nächst mit Elternbildung begonnen und 
bin erst zehn Jahre später Therapeutin 
geworden. Als junge Familientherapeu-
tin habe ich sehr viele Bildungsangebote 
gemacht, in denen es um Kindererzie-
hung ging. Am Anfang hat sich meine 
Arbeit auf die Frage fokussiert, was ich 

weiter bilden spricht mit Eva Tillmetz

als Mutter oder als Vater brauche, um 
gut für mein Kind da zu sein. Je länger 
ich als Paartherapeutin unterwegs war, 
desto mehr wurde mir klar, dass wir 
Konzepte für beide Eltern brauchen. 
Also solche, die auf die Zusammenar-
beit zwischen Vater und Mutter blicken. 
Denn die beiden haben sich ineinander 
verliebt, aber sie haben meistens nicht 
abgesprochen: Wie wirst du eigentlich 
eines Tages dein Kind erziehen? Oder: 
Wie werden wir die Finanzen mitein-
ander klären? Wie werden wir mit den 
Herkunftsfamilien umgehen? Wann 

dürfen die Großeltern kommen und 
wann nicht? In welche Themen dürfen 
andere reinreden und in welche nicht? 
Wie regeln wir das mit dem Haushalt 
und der Berufstätigkeit? Sie schlucken …

Ja. Zuhause haben wir darüber  
auch nicht gesprochen. Wir  

haben es aber, glaube ich, gar nicht  
so schlecht geregelt. 

Glückwunsch! Vermutlich haben Sie vie-
le Themen ad hoc besprochen, wenn sie 
dann anstanden. Elternbildung macht 

Der Schritt vom Paar zur Familie ist groß: Ein Kind zu bekommen, ist ein einschnei­

dendes, alles veränderndes Ereignis. Dennoch wird die Familiengründung noch viel 

zu selten als kritisches Lebensereignis verstanden, das einer besonderen Beachtung 

bedarf. Über den Übergang zur Familie, damit einhergehende Herausforderungen 

und mögliche Bildungsangebote für die Familiengründung sprach Redakteurin Julia 

Lyß mit der Paar- und Familientherapeutin Eva Tillmetz. 
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entsteht quasi ein interner Beruf neben 
dem externen. Eltern sorgen sich also 
um neun Lebensfelder, und dazu kommt 
noch als zehntes Lebensfeld die Unter-
stützung. Das meint alle familiennahen 
Unterstützungen, ob das die Kita ist, die 
Hebamme, der Hort; alles, was wir brau-
chen, damit eine Familie funktioniert. 

Das ist jetzt schon ganz schön 
komplex. 

Ja. Familie ist ein komplexes System, 
erst recht, wenn in Patchwork-Familien 
mehrere Elternschaften geregelt werden 
müssen. Eine Familie kann nur gut funk-
tionieren, wenn diese zehn Lebensfelder 
berücksichtigt werden. Ich bin mit dem 
Konzept FIB – FAMILIE IN BALANCE 1 
bundesweit unterwegs, um darauf auf-
merksam zu machen, dass wir die Ko-
operationsbeziehung zwischen Mutter 
und Vater stärken müssen. Wir haben 
diese immer noch nicht im Blick. Es heißt 
immer, die Familie sei die Keimzelle der 

Gesellschaft. Nein! Das Paar, die Eltern 
sind die Keimzelle der Gesellschaft! Die 
Kinder wachsen durch sie heran. Wenn 
die Eltern nicht gut miteinander koope-
rieren, dann sind sie früher oder später 
getrennt und für die Kinder oft nicht 
mehr voll verfügbar. Die allermeisten 
Paarbeziehungen gehen auseinander, 
weil die Paare sagen: »Wir haben uns 
entliebt«. Was nichts Anderes bedeutet 
als: Ich und du, uns gibt’s nicht mehr in 
diesem Familiensystem. Schon in der 
Paarbeziehung ohne Kind kommt es zu 
Herausforderungen. Zum Beispiel, wenn 
ein Partner viel arbeitet und der andere 
viel Freizeit hat, entsteht eine Dysbalan-
ce. Dann kann es sein, dass derjenige, der 
so viel Freizeit hat, viel mehr Lust hätte, 
etwas als Paar zu unternehmen. Der an-
dere ist aber mit seinem Beruf ausgelas-
tet. Mit der Familiengründung werden 
die Bedingungen noch erschwert. 

Inwiefern? 

Viele Eltern stellen fest, dass sie,  bei ei-
ner Berufstätigkeit beider Elternteile 

hier vorab ein Angebot. Ende der Neun-
zigerjahre habe ich ein erstes kleines 
Konzept entwickelt: »Eltern werden – 
Partner bleiben«. Es fand zwei, drei Mal 
statt. Da merkte ich bald, dass es für 
Eltern leichter ist, sich weiterzubilden, 
wenn es um die Beziehung zum Kind 
geht, als um die Beziehung zum Part-
ner und zur gemeinsamen Elternschaft. 
Dann kam ein spannendes Konzept von 
Augsburg nach Regensburg, das mir die 
Katholische Erwachsenenbildung ange-
boten hat. Thematisch und vom Aufbau 
her fand ich es recht gut. Von der Didak-
tik gefiel es mir weniger, weil vieles im 
Vortragsstil vermittelt wurde und das 
Anschauliche fehlte. Als Systemikerin 
hatte ich die Idee, das Konzept mit an-
schaulichen Methoden weiter auszubau-
en, so dass das Seminar lebendig wur-
de. Denn mir war klar, das muss über 
alle Sinne laufen. Du musst es sehen, 
du musst es hören, du musst es spüren. 
Dann allmählich funktioniert Bildung. 

Familiengründung kann auch als 
kritisches Lebensereignis verstanden 
werden. Wo liegen die Lernfelder bei 

der Familiengründung? 

Jeder von beiden Partnern bringt drei 
große Lebensbereiche mit: Meins – das 
steht für meine Regeneration, mein gan-
zes Privatleben –, mein Beruf und mei-
ne Herkunftsfamilie. Zwischen diesen 
drei Lebensbereichen muss bereits je-
der Single navigieren. Dann kommt die 
Paarbeziehung dazu, »Ich und Du«, was 
neben dem Thema »Meins« ein gemein-
sames Privatleben bedeutet. Hier kon-
kurrieren bereits zwei Lebensbereiche: 
Unternehmen wir etwas miteinander 
oder sorge ich allein für mich? Mit der 
Familiengründung kommen zwei weite-
re Lebensbereiche hinzu: das Familien-
management und die Mutter-Kind- bzw. 
Vater-Kind-Beziehung. Das Familienma-
nagement umfasst alles, was nicht mit 
dem Kind getan wird, beispielsweise 
Wohnung, Finanzen, Versicherungen, 
Absprachen über Kindererziehung, es 1 � Familie in Balance. www.fib-spiel.de/home.html 

Lebensfelder des Mannes Gemeinsame Felder Lebensfelder der Frau

Regenerationsfelder
MEINS

Persönliches Feld

Ich & Du

Paarfeld

Meins

Persönliches Feld

Arbeitsfelder
Mein beruf

Elternfeld

Familienmanagement

Elternfeld

Mein beruf

Elternfeld

Zukunftsfelder

Vater     mutter

Kind
Welt

Eltern-Kind-Beziehung

Unterstützungsfelder MEINe
herkunftsfamilie

Unterstützung

Feld familiennaher Hilfe
MEINe

herkunftsfamilie

Die Lebensfelder einer Familie nach dem Regensburger Familienmodell



w e i t e r  b i l d e n34

wenig Zeit mit ihrem Kind verbringen. 
Jetzt kommt es darauf an, ob es Her-
kunftsfamilien oder anderweitige Un-
terstützung gibt, die das Familiensystem 
stabilisieren. Wenn nicht, gönnt sich das 
Paar selten ausreichend Zeit für die Part-
nerschaft. »Entlieben« hat dann über-
haupt nichts mit Liebe zu tun. Das hat zu 
tun mit Energie, mit Kooperation. Eltern 
sein ist ein Beruf, Paar sein eine gemein-
same Freizeitunternehmung, wenn man 
es mal so sagen will. Als Paar bin ich auf 
dem Feld der Regeneration, als Eltern 
im Bereich der Arbeit. Als Eltern müs-
sen wir eine Kooperationsbeziehung 
aufbauen, die ganz ähnliche Mechanis-
men wie die Beziehung zu Kollegen hat. 
Man braucht klare Absprachen, klare 
Delegation, es braucht Fairness zueinan-
der. Eine Liebesbeziehung funktioniert 
anders. Da gebe ich einfach aus vollem 
Herzen! Wenn ich bei jedem Kuss über-
legen würde, ob das fair ist, ob ich zu viel 
oder zu wenig gegeben habe … Wenn ich 
mit meinem Partner zusammenarbeite, 
steht aber die Frage der Gerechtigkeit 
viel mehr im Fokus. Auch: Darf ich et-
was für mich haben? Meinetwegen mein 
eigenes Taschengeld, meine eigenen 
Freunde, meine eigene Zeit, meine eige-
nen Hobbys. Darf ich das haben? Und all 
das sollte in der Managementzentrale 
der Familie besprochen werden. 

Das sind ja Dinge, über die man sich  
als werdende Eltern häufig genug 

keine Gedanken macht. Wäre das nicht 
also etwas, das in ein geburts- oder 

familienvorbereitendes Bildungsange­
bot rein müsste? 

Auf alle Fälle. Dafür habe ich jetzt 20 Jah-
re lang gekämpft. Überall, wo es möglich 
war, in Familienbildungsstätten und 
auch bei Schwangerenberatungsstellen 
habe ich gesagt, dass wir einen anderen 
Umgang mit dieser frühen Familienpha-
se brauchen. Es reicht nicht, dass wir 
nur Geburtsvorbereitungskurse, Still-
kurse und später dann PEKiP anbieten, 
oder Kurse, in denen es darum geht, die 

Mutter-Kind-Beziehung und eventuell 
auch mal die Vater-Kind-Beziehung zu 
stärken. Wir haben die höchste Tren-
nungsrate bei Paaren zwei bis drei Jahre 
nach der Familiengründung! Es braucht 
also eine Bewusstseinsbildung dafür, 
dass diese Kooperationsbeziehung die 
Basis der Familie ist. Wenn in den ers-
ten zwei, drei Jahren in die elterliche Ko-
operationsbeziehung massiv investiert 
wird, dann hat das Paar für die nächsten 
10, 15 Jahre eine gute Basis fürs Famili-
enleben und kann viele, viele Hürden 
überwinden. 

Sie sagen, Sie arbeiten jetzt  
seit 20 Jahren daran – haben Sie  
den Eindruck, dass sich in dieser  

Zeit etwas geändert hat?

In den 1980er Jahren ist das Bewusst-
sein, Elternbildung für die ersten zehn 
Jahre des Heranwachsens der Kinder 
anzunehmen, immer mehr gewachsen; 
allerdings mit dem Fokus aufs Kind und 
nicht so sehr auf die Elternbeziehung 
oder auf die Stärkung der Kooperati-

onsbeziehung der Eltern. Die Eltern, vor 
allen Dingen die Mütter, sind in den El-
tern-Kind-Gruppen sehr gestärkt wor-
den. Hier und da gab es dann am Sams-
tag Vater-Kind-Kurse. Die Väter sind in 
der Erziehung sehr spät entdeckt wor-
den, erst in den 1990er Jahren. Es gibt 
sehr viele Errungenschaften, die lange 
durchgefochten wurden; dass es jetzt 
Elternmonate für Väter gibt, dass es El-
ternzeit gibt, die sich die Eltern frei auf-
teilen können, Elterngeld, Elterngeld+, 
all diese Maßnahmen sind da, aber 
durch die frühe Rückkehr der Frauen in 
den Beruf kommt es zu einem massiven 
Abbruch in der Elternbildung. 

Woran zeigt sich das? 

Ich habe Formate im Repertoire von drei 
Stunden bis zu zwei Tagen, aber zwei-
tägige Seminare kommen heutzutage 
nicht mehr zustande. Lediglich die drei-
stündigen Kurse fanden statt, eintägige 
Veranstaltungen selten. Wie es nach Co-
rona weitergehen wird, ist noch offen. 

Wenn die Eltern kaum mehr  
Zeit haben, um Bildungsangebote  

wahrzunehmen, dann ist natürlich 
auch nicht verwunderlich, dass  

solche Themen auf der Strecke bleiben. 

Insgesamt ist die Elternbildung in den 
letzten zehn Jahren stark zurückgegan-
gen, und im Bereich der Themen, die 
aufgegriffen werden, fehlt nach wie vor 
das Thema Elternkooperation. 

Im Grunde geht es also weiterhin in 
erster Linie um das Erlernen von 

Fertigkeiten im Umgang mit dem Kind 
oder um die Beziehung zum Kind.

Genau. Das liegt unter anderem daran, 
dass man diese Kurse für alle Zielgrup-
pen anbieten kann: für Alleinerzie-
hende, für Paare, die ein kooperatives 
Modell leben, genauso wie für Mütter, 
die alleine die Kindererziehung schul-
tern. Aber wie kooperative Erziehung 
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»… durch die  
frühe Rückkehr 

der Frauen in  
den Beruf kommt 

es zu einem 
massiven  

Abbruch in der 
Elternbildung.«
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funktioniert, wie Mann sich mit Frau 
in der Erziehung abstimmen kann, vor 
allen Dingen, wie sie ihre Erziehungs-
ziele gemeinsam weiterentwickeln – all 
das kommt in der Familienbildung 
überhaupt nicht vor. Oder nur margi-
nal. Wenn ich in Familienbildungsstät-
ten mein Angebot vorstelle, kommt die 
Reaktion: »Das ist toll, genau so etwas 
brauchen wir!« – Ja, und dann kommt 
der Kurs zustande, einmal oder zwei-
mal, und dann verläuft es sich. 

Und das liegt daran,  
dass die Eltern diese Kurse  

nicht nachfragen? 

Eltern-Kind-Kurse kommen häufig da-
durch zustande, dass Eltern bereits in 
den Bildungseinrichtungen gelandet 
sind. Im Anschluss an einen Geburts-
vorbereitungskurs knüpfen sich wei-
tere Elternbildungsformate an. Frühe 
Kurse zur Erziehungskooperation ha-
ben es schwerer, denn vor der Geburt 
erreiche ich die Paare kaum, weil sie vor 
der Familiengründung noch nicht in 
den Bildungseinrichtungen auftauchen. 
Das ist kein Selbstläufer. Weil Paare, die 
bereits Eltern sind, nicht diejenigen 
kennen, die Eltern werden. Das sind 
zwei Zielgruppen, die wenige Berüh-
rungspunkte miteinander haben. Um 
werdende Eltern zu erreichen, sind wir 
z. B. auch in Geburtskliniken und große 
Firmen direkt reingegangen. 

Geburtsvorbereitungskurse  
hat man ja vor der Geburt, das wäre 

doch ein Anknüpfungspunkt, um 
solche Formen von vorbereitender 

Beziehungsarbeit, von Kooperations­
arbeit zu leisten. 

Das stimmt. Denn die Aufgabe, als Team 
zusammenzuarbeiten, bleibt ja bestehen. 
Deshalb habe ich mein Konzept für jun-
ge Eltern umgeschrieben und mich ver-
mehrt an Eltern mit Kleinkindern und 
größeren Kindern gewandt. Mit FIB  – 
FAMILIE IN BALANCE kann ich sogar 

Patchworkfamilien bedienen. Trotzdem 
bedarf es viel Vorarbeit, um Seminare 
ins Laufen zu bekommen. Denn es fehlt 
das Bewusstsein in der Gesellschaft, dass 
Elternkooperation eine enorme Heraus-
forderung darstellt, die eine Vielzahl 
von Kompetenzen verlangt.

Es ist aus Ihrer Sicht also eher ein 
strukturelles Problem. 

Absolut! Es gibt in unserem Bildungs-
system keinen Lernort für Familienma-
nagement. Weder in der Schule noch 
in irgendeinem Studien- oder Ausbil-
dungsgang wird vermittelt, wie die Dop-
pelspitze der Familie, das Elternteam, 
gut funktioniert. 

Wenn etwa von Seiten der Politik die 
Elternkooperationsbeziehung stärker 
in den Fokus käme, wenn sie beispiels-
weise in den Frühen Hilfen oder im Kin-
der- und Jugendhilfegesetz stärker ver-

ankert werden würde, wäre es möglich, 
diesen Fokus in die Breite zu bringen. 
Entsprechende Studien zur elterlichen 
Zusammenarbeit, die es ja reichlich gibt, 
würden endlich mehr Öffentlichkeit be-
kommen. 

Was würde sich dadurch für  
die Eltern verändern? 

Dadurch käme es ins Bewusstsein der 
werdenden Eltern, dass man für eine 
gut funktionierende Familie Kompe-
tenzen benötigt und erwerben kann. 
Hier sehe ich einen riesigen Bildungs-
auftrag und einen Bereich, der sowohl 
medial als auch didaktisch zu durch-
denken wäre. Ich habe mich jahrelang 
mit diesen Fragen beschäftigt: Was 
sollten wir an dieser Stelle vermitteln? 
Welche Fertigkeiten brauchen Eltern 
im Bereich des Familienmanagements? 
Welche Entscheidungen haben Eltern 
zu treffen, um in allen Lebensfeldern 
stark zu bleiben? Im FIB-Seminar läuft 
es so, dass sich Eltern wirklich als Fa-
milienmanager erleben. Sie sind Mana-
gerinnen und Manager dieser Familie 
und deswegen sind sie auch diejenigen, 
die dafür sorgen, dass sie genügend ei-
gene Regeneration, genügend Paarzeit 
erhalten. Dazu muss ich aber verschie-
dene Rollen einnehmen, mir klarma-
chen, dass ich mal als Mama und mal als 
Freundin und Partnerin unterwegs bin 
und mal als berufstätige Frau. 

Diese Rollenbilder und Rollen- 
verteilungen werden in Ihren Kursen 
nochmal sehr viel stärker thematisiert.  

Kommen auch gesellschaftliche  
Wahrnehmungen des Verhältnisses 

zwischen Vater und Mutter zur  
Sprache? 

Sicherlich, doch es geht nicht darum, ein 
Familienmodell gegen ein anderes aus-
zuspielen. Es gibt da kein Ideal, sondern 
es geht darum, dass die Eltern entschei-
den, welche Form des Arbeitens und 
Lebens für sie am besten ist. Anhand 
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Gesellschaft, dass 

Elternkooperation 
eine Vielzahl von 

Kompetenzen ver-
langt.«
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sich und voneinander; achtsam mit sich 
zu sein, Grenzen zu setzen und zu klä-
ren, wie viel von der Paarbeziehung, von 
der Familie an die Öffentlichkeit darf. 

Besteht hier die Gefahr, dass es  
gerade in solchen Kontexten schnell zu 

einem Beratungsangebot wird? 

Überhaupt nicht. Es gibt hier eine klare 
Grenze zur Beratung. In der Beratung 
habe ich ein individuelles Paar vor mir. 
Die beiden erzählen mir ihre Geschich-
te und ich konfrontiere sie mit ihren 
Lösungsversuchen. Da bin ich vielleicht 
auch mal provokativ. Im Kurs, im Semi-
nar, geht es nicht darum, den Entwurf 
eines Paares auch nur ansatzweise in-
frage zu stellen. Ich sehe meine Aufga-
be darin, erst einmal ganz viel Wissen 
rüberzubringen, was Familienentwick-
lung bedeutet. Es fehlen heutzutage 
Vorerfahrungen aus der Herkunftsfa-
milie, was daran liegt, dass wir Gene-
rationen haben, die voneinander abge-
koppelt sind. Es gibt keine Verbindung 
zwischen den Generationen in Bezug 
auf die frühe Familiengründungsphase, 
da zwischen den Generationen 30 Jahre 
liegen, in denen meist nur zwei Kinder 
erzogen wurden. Und deswegen brau-
chen wir heute Bildungsvermittler. Zu 
dem Zweck hatte ich hier in Regensburg 
ein großes Netzwerk aufgebaut, das 
Netz für Paare, in dem alle Einrichtun-
gen vertreten waren, die mit Paaren zu 
tun hatten. Leider hat nach mir keiner 
dieses Netzwerk fortgeführt.

Schade, weil ich es sehr wichtig 
finde, sich mit solchen Fragen  

viel stärker zu beschäftigen, nicht  
nur als Einzelfamilie, sondern  

grundsätzlich. Das müsste noch  
mehr in der Gesellschaft  

verankert sein. 

Ich würde mir wünschen, dass die Fa-
miliengründungsphase als kritisches 
Lebensereignis mindestens so intensiv 
im gesellschaftlichen Diskurs wahr-

der Lebensfelder zeige ich sehr viele 
Möglichkeiten auf. Dadurch driftet es 
nicht in eine politische Diskussion ab, 
bei der Progressive gegen Traditionelle 
kämpfen, sondern es wird sehr viel per-
sönlicher, weil jedes Paar für sich selbst 
gucken kann, was zu ihm passt. Am 
Ende des Kurses, wenn jedes Paar sein 
FIB-Modell aufgebaut hat, gehen wir oft 
von Tisch zu Tisch und sehen uns alle 
Modelle an. Ich achte darauf, dass jedes 
Paar bei der Präsentation nur so viel ver-
öffentlicht, wie es gerne möchte. Es soll 
nachher so sein, dass beide Partner so 
viel von sich erzählt haben, dass sie mit 
einem guten Gefühl nach Hause gehen 
können. Die Paare lernen dabei viel für 

Eva t illmetz 

ist Paar- und Familientherapeutin,  

Lehrende für Systemische Therapie (DGSF).

info@eva-tillmetz.de

»Es gibt da kein 
Ideal, sondern  

es geht darum, 
dass die Eltern 

entscheiden,  
welche Form des 

Arbeitens und 
Lebens für sie am 

besten ist.«

genommen und bearbeitet wird wie 
beispielsweise der Umgang mit Ster-
benden oder die Begleitung von De-
menzkranken. Deshalb habe mich rie-
sig über Ihr Gesprächsangebot gefreut. 
Jetzt kommt endlich dieses wichtige 
Thema »Familiengründung als Lernan-
lass« auf den Plan. 

Ich danke Ihnen für das Gespräch!
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Psychosoziale Basisbildung (PSBB) als pädagogische Handlungskonzeption

Die Menschen stärken
Hubert Klingenberger ·  Dennis Walter

Das Erasmus+-Projekt Psychosoziale Basisbildung hat sich der Frage 

gewidmet, wie sich Menschen trotz widriger (gesellschaftlicher) Um­

stände als selbstbewusste und selbstwirksame Individuen wahrneh­

men können. Die Autoren stellen die Hintergründe und Ziele einer 

Psychosozialen Basisbildung vor.

Nicht erst seit der Corona-Pandemie fühlen sich viele Men-
schen immer stärkerem Druck ausgesetzt, ihr Leben unter der 
Bedingung gesellschaftlicher Beschleunigung (Rosa, 2005) in 
einer akzelerierten Leistungsgesellschaft zu meistern. For-
schungsergebnisse sowie wissenschaftliche Erörterungen be-
schreiben den heutigen Menschen als zunehmend psychisch 
beansprucht und konstatieren eine Zunahme von Diagnosen 
psychischer Erkrankungen (z. B. BMGF, 2016; Richter, Berger & 
Reker, 2008; Weltgesundheitsorganisation – Regionalkomitee 
für Europa, 2013). Die Belastungen der Seele können auch auf 
den somatischen Bereich »durchschlagen«.

Mentale Belastungen ergeben sich aus in der aktuellen 
Lebenssituation der Menschen beobachtbaren Phänomenen 
(Berndt, 2017, 9 f.; Bahr, 2020), z. B. aus einem wachsenden Druck 
am Arbeitsplatz durch Beschleunigung und Verdichtung der 
Arbeitsprozesse; aus erhöhten Ansprüchen und gestiegenen 
Erwartungen an Partnerschaft und Familie; aus zunehmender 
Leistungsorientierung auch in der Freizeit; aus der konti-
nuierlichen Konfrontation mit »schlechten Nachrichten« in 
den Medien; nicht zuletzt auch aus den Auswirkungen der Kli-
makrise auf das Seelenleben der Menschen (Thadden, 2020). 
Nimmt man diese Entwicklungen und Phänomene zusammen, 
lassen sich moderne Biografien mit einem Begriff aus der Or-
ganisationsentwicklung beschreiben: VUCA. Dieses Wort ist 

eine Zusammenfassung der Anfangsbuchstaben von vier 
Faktoren  – Volatilität, Unsicherheit, Komplexität und Ambi-
guität –, mit denen sich die Lebensverhältnisse der Menschen 
beschreiben lassen (Klingenberger & Ramsauer, 2017, 66 ff.):

volatility: Der Lebensverlauf bewegt sich immer weniger 
in verlässlichen und vorausschaubaren Bahnen. Krisen poli-
tischer und wirtschaftlicher Art, gesellschaftliche Umbrüche, 
Erkrankungen und persönliche Lebenswendungen erfordern 
in zunehmendem Maße ein »Leben ohne Geländer« (Ö. v. Hor-
váth). Nicht zuletzt die Corona-Pandemie im Jahr 2020 hat das 
alle hautnah erleben lassen. 

uncertainty: Mit der Unberechenbarkeit des Lebens wächst 
das Erleben von Unsicherheit. Die Menschen können sich auf 
die tragenden Säulen des Lebens immer weniger verlassen: Le-
benslange Partnerschaft und eine bruchfreie Berufsbiografie 
werden eher selten.

complexity: Die Einflüsse auf die individuelle Lebens-
wirklichkeit werden immer vielfältiger. Sie beeinflussen sich 
wechselseitig und können sich gegenseitig verstärken oder ab-
schwächen. Das Verstehen von Zusammenhängen – ein wichti-
ger Aspekt des Sinnerlebens – wird immer schwieriger.

ambiguity: Zur alltäglichen Erfahrungswirklichkeit ge-
hört, dass es so sein kann und auch ganz anders. Eindeutige 
Weltbilder, Werte und Normen sind verloren gegangen bzw. 
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müssen sich der »Konkurrenz« mit anderen Deutungen stel-
len. Die Menschen sind aufgefordert, sich dieser zum Teil wi-
dersprüchlichen Vielfalt zu stellen und sich darin zu verorten.

Diese vier Faktoren sind nicht neu, aber ihre Dynamik hat 
zugenommen. Sie sind eine wachsende Herausforderung und 
führen im privaten wie im beruflichen Leben zu psychischen 
Belastungen. In der Organisationsentwicklung werden Un-
ternehmen, die konstruktiv mit solchen Herausforderungen 
umgehen können, als »agile Unternehmen« bezeichnet. Dem-
entsprechend könnte man, auf die Individuen übertragen, von 
»agilen Subjekten« sprechen. »Agilität fordert Loslassen von 
bekannten Denkmustern und Arbeitsweisen, Loslassen von 
jeglicher Kontrolle und Macht und dafür ein aktives, selbst-
bestimmtes und zielgerichtetes Denken und Handeln jedes Be-
teiligten« (Würzburger, 2019, S. 11). Auf diese Dynamik reagie-
ren Menschen unterschiedlich: Manche leisten Widerstand 
gegen diese Entwicklungen. Andere suchen die Sicherheit im 
Äußeren: in Ritualen und Alltagsstrukturen, in Gruppen und 
Familien, in Ideologie und Fundamentalismen. Schließlich 
kann man die Sicherheit im eigenen Inneren finden: durch den 
Aufbau einer stabilen Persönlichkeit. Hierbei soll die Psycho-
soziale Basisbildung (PSBB) unterstützen. Nicht zuletzt kann 
eine gestärkte, stabile Persönlichkeit auch im Umgang mit kri-
tischen Lebensereignissen helfen. Doch was genau verstehen 
wir unter Psychosozialer Basisbildung?

Zur Vision: Starke Persönlichkeiten durch PSBB

Der Begriff »Basisbildung« (in Deutschland: »Grundbildung«) 
wird für die Fähigkeiten Lesen / Schreiben, Rechnen und Um-
gang mit digitalen Medien verwendet (zur Kritik siehe Schöll, 
2014). In Erweiterung dazu wird er im Kontext der PSBB in fün-
ferlei Sinn verstanden als:

1. � Begleitung von Menschen auf der Grundlage eines ganz-
heitlichen Menschenbildes;

2. � Erwerb, Erhalt und Erweiterung von Kompetenzen der 
verantworteten Lebensführung und des konstruktiven 
Miteinanders (siehe die Beschreibung der sog. »life skills« 
durch die WHO, 1999);

3. � das Verfügen von (Handlungs-)Wissen rund um Fragen 
der persönlichen Entwicklung und der Bewältigung von 
Krisen;

4. � ein allen gesellschaftlichen Milieus und Zielgruppen zu-
gängliches, niedrigschwelliges Angebot;

5. � ein Lernangebot, das die pädagogischen, lernpsychologi-
schen und neurobiologischen Grundlagen des Wissens- 
und Kompetenzerwerbs Erwachsener berücksichtigt.

Eine PSBB, die als erwachsenenbildnerisches Praxisfeld 
Menschen in ihrer Persönlichkeitsentfaltung begleiten und 
stärken will, muss sich die Frage nach einer »Leitvorstellung« 
der starken Persönlichkeit stellen. Hierzu bieten Theorie 
und Forschung Konzepte an, die einerseits aktuelle Situatio-
nen von Individuen beschreiben (z. B.: »das unternehmerische 
Selbst« – Bröckling, 2013; »der flexible Mensch« – Sennett, 2006; 
»Arbeitskraftunternehmer« – Pongratz & Voß, 2004; »hybrides 
Subjekt« – Reckwitz, 2020), andererseits Charakteristika einer 
starken Persönlichkeit umreißen.

Versucht man, die Aspekte einer starken Persönlichkeit 
zusammenzufassen, so lässt sich diese in die Bereiche Denken 
und Fühlen, Handeln und Wollen strukturieren (→ ABB. 1). 
Die Grenzen zwischen den vier Feldern sind durchlässig.

»Man kann die  
Sicherheit im eigenen 
Inneren finden: durch  

den Aufbau einer  
stabilen Persönlichkeit.«

Erasmus+-Projekt PSBB

Im Rahmen des »Erasmus+«-Projektes »Psychosoziale Basis­

bildung« setzten sich sechs Einrichtungen der europäischen 

Erwachsenenbildung von 2018–2021 mit Fragen der verän­

derten Lebenswirklichkeiten der Menschen und den daraus 

entstehenden psychosozialen Belastungen auseinander. Ent­

wickelt wurde ein Konzept psychosozialer Grundbildung, mit 

dem die Erwachsenenbildung präventiv die Menschen bei der 

Bewältigung dieser Herausforderungen unterstützen kann. 

Die beteiligten Einrichtungen waren St. Virgil Salzburg (Ös­

terreich), die Bremer Volkshochschule (Deutschland), das 

Bildungshaus Kloster Neustift (Italien), ErwuesseBildung Lux­

embourg (Luxemburg; im Projektverlauf ausgeschieden), das 

VHS-Bildungsinstitut Eupen (Belgien) und die Volkshochschu­

le Salzburg (Österreich).

 → www.virgil .at/bildung/psychosoziale-basisbildung
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ABB. 1: Eckpunkte einer starken Persönlichkeit

Denken Fühlen

1.  Eine starke Persönlich­

keit hinterfragt ihre eigenen 

Denkmuster und Gewissheiten 

und steht nach eingehender 

Prüfung zu diesen. 

2.  Sie ist offen für andere 

Ansichten, akzeptiert neue 

Positionen bzw. die Vielfalt von 

Deutungen und integriert an­

dere Sichtweisen in das eigene 

Denken. 

3.  Sie verfügt über einen wei­

ten Blick und erkennt Zusam­

menhänge, Wechselwirkungen 

und mittel-/langfristige Folgen.

1.  Eine starke Persönlichkeit 

nimmt die eigene emotiona­

le Befindlichkeit und deren 

biografische Entwicklung wahr, 

reflektiert und artikuliert diese. 

2.  Sie fühlt sich in andere 

Menschen ein und grenzt sich 

gegenüber unangemessenen 

Emotionen ab.

3.  Ihr Mitgefühl bezieht sich 

nicht nur auf die soziale 

Mitwelt, sondern auch auf die 

naturhafte Umwelt und auf 

nachfolgende Generationen 

(Nachwelt).

Handeln Wollen

1.  Eine starke Persönlichkeit 

handelt entschieden und flexi­

bel und geht Herausforderun­

gen lösungsorientiert an. 

2.  Sie ist zu Nicht-Handeln 

und Verzicht in der Lage, wo 

dies geboten scheint. 

3.  Konstruktiv-kommuni­

katives sowie kooperatives 

Handeln ist Kennzeichen einer 

solchen Persönlichkeit.

1. Eine starke Persönlichkeit 

orientiert sich an begründeten 

Werten. 

2. Ihr Denken, Fühlen und Han­

deln sind getragen von einem 

persönlichen und sozialen 

Verantwortungsgefühl. 

3. Respekt (= Rücksicht),  

Toleranz und Anstand sind ihr 

zu eigen.

Quelle: eigene Darstellung

PSBB ist ein präventiver (und damit nicht-therapeutischer) 
Ansatz zur Stärkung der Lebenstüchtigkeit. Sie fördert die 
Selbststeuerungsfähigkeit von Menschen in sozialen Kontex-
ten und unterstützt deren Selbstverantwortung. Sie fördert 
das Bewusstsein der Menschen für ihre Stärken und Potenzi-
ale und unterstützt deren Selbstwirksamkeitsüberzeugungen. 
Sie ermutigt die Menschen zur Akzeptanz von Grenzen und 
befähigt zum Selbstmitgefühl. PSBB stärkt die sozialen Kom-
petenzen, um flexibel, persönlichkeitsgerecht und konstruk-
tiv handeln zu können. Sie bietet Möglichkeiten des Erwerbs 
eines persönlichen Orientierungssystems an.

PSBB wird dabei verstanden als Teil der Allgemeinbildung, 
der Persönlichkeitsbildung, der Gesundheitsbildung und 
auch der Beruflichen Bildung. Sie beabsichtigt eine Stärkung 
der Fähigkeiten zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung und 
Solidarität und zielt auf alle Grunddimensionen menschli-
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cher Interessen und Fähigkeiten (Klafki, 1996); sie intendiert 
eine Stärkung der Persönlichkeit, um selbstbestimmt und so-
lidarisch mit den Herausforderungen einer dynamischen Ge-
sellschaft umgehen zu können; sie stärkt die psychische und 
soziale Gesundheit der Menschen und hat somit einen positi-
ven Einfluss auf die körperliche Gesundheit; und nicht zuletzt 
stellen psychosoziale Kompetenzen in der sich verändernden 
Berufs- und Arbeitswelt bei Mitarbeitenden und Führungs-
kräften einen grundlegenden Erfolgsfaktor dar.

PSBB fokussiert sich nicht nur auf die Haltungen und Ver-
haltensweisen der Menschen; sie nimmt auch die soziokultu-
rellen und politischen Verhältnisse in den Blick. Sie grenzt 
sich ab von Ansätzen der Selbstoptimierung, die die Gren-
zen des Menschen nicht akzeptieren und einem Verständ-
nis Lebenslangen Lernens, das den Druck auf die Menschen 
erhöht. Somit wendet sie sich gegen ein falsch verstandenes 
Wachstums- und Fortschrittsdenken, das sich auch auf die 
psychische Verfasstheit des Menschen bezieht (Welzer, 2012). 
Zugleich ist sie kein therapeutisches Handeln und ebenso ab-
gegrenzt von Angeboten, die rational nicht begründet werden 
können, Heilsversprechen machen bzw. die Selbstbestimmung 
des Individuums missachten.

Bei PSBB geht es vielmehr um Selbstannahme und Selbst-
freundschaft sowie um die Stärkung der persönlichen Lebens-
tüchtigkeit und der Fähigkeit zur selbstbewussten Lebens-
gestaltung. PSBB verfolgt das Ziel, die Persönlichkeit eines 
Menschen zu realisieren mit Blick auf seine Kernkompeten-
zen, Potenziale und Sehnsüchte. Dabei sollen auch die sozialen 
Kompetenzen in den Bereichen Kommunikation, Konflikt, Ko-
operation u. a. in den Blick genommen und die (gesundheitli-
che) Chancengleichheit ausgebaut sowie die gesellschaftliche 
Teilhabe und der soziale Zusammenhalt gestärkt werden. PSBB 
dient der Unterstützung der (psychischen) Gesundheit des 
Menschen.

»PSBB dient der  
Unterstützung der  

(psychischen)  
Gesundheit des  

Menschen.«
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Offene Fragen

In theoretischer wie in praxisorientierter Hinsicht steckt die 
PSBB in den Kinderschuhen. Weder ist die theoretische Fun-
dierung abgeschlossen, noch ist abschließend geklärt, welche 
Angebote und Settings eindeutig zu einer PSBB dazugehören. 
PSBB kann zum einen ausgewiesener Bestandteil von Bil-
dungsprogrammen sein (neben Rubriken wie »politische Bil-
dung« oder »Elternbildung«). Sie kann aber als didaktisches 
Prinzip fungieren, das quer zu unterschiedlichen Programm-
bereichen Berücksichtigung findet. Der Begriff und das Kon-
zept PSBB haben das Potenzial, engagierten Praktikerinnen 
und Praktikern eine weitere Facette professioneller (Erwach-
senenbildungs-)Identität zu stiften. Denn damit erfahren un-
terschiedlichste Angebote, die zuweilen den »soften« Themen 
zugeordnet werden, ein gemeines Fundament und damit eine 
Aufwertung.

Zugleich bleiben noch viele Fragen offen. Viele dieser Fra-
gen können aber so verstanden werden, dass sie nicht nur die 
Idee einer Psychosozialen Basisbildung und ihre Einbettung in 
erwachsenenpädagogische Kontexte betreffen. Letztlich sind 
es Grundfragen erwachsenenpädagogischen Lehrens und 
Lernens, die jedoch gerade bei der Beschäftigung mit der psy-
chischen Belastungsfähigkeit und Gesundheit der Menschen 
verhandelt werden müssen. Dabei geht es zum Beispiel darum, 
inwieweit die aktuellen gesellschaftlichen Verwertungszu-
sammenhänge (mehr Leistungs- und Anpassungsfähigkeit, 
Effizienzsteigerung etc.) mit der Vorstellung von »Bildung« 
übereinstimmen. Inwieweit lässt Erwachsenenbildung sich 
instrumentalisieren? In welchem Umfang steht in den Erwach-
senenbildungs-Veranstaltungen tatsächlich der Mensch im 
Mittelpunkt?

Es geht auch um die Frage, welche Zielgruppen Erwachse-
nenbildung erreicht. Wie kann in der Erwachsenenbildung 
eine gewisse »Berührungsangst« vor spezifischen Zielgrup-
pen und Adressat*innen überwunden werden? Wie kann sich 
die Erwachsenenbildung noch stärker an den alltäglichen Le-
benspraxen von Teilnehmenden ausrichten? Es geht aber auch 
um Formate: Wie gelingt es der Erwachsenenbildung, die star-
ren Formate des Kurses, des Seminars, des »Workshops« etc. 
aufzubrechen und den tatsächlichen Lebensalltag der Teilneh-
menden zu erschließen?

Und für die Psychosoziale Basisbildung geht es nicht zu-
letzt auch darum, wie es gelingen kann, potenziellen Förder-
gebern die Mehrwerte der PSBB (gesundheitlich-präventiv, 
sozial-integrativ, kompetenzorientiert etc.) so zu kommuni-
zieren, dass eine langfristige Förderbereitschaft entsteht?

Diese Fragen stecken ein »Möglichkeitsfeld« an weiterfüh-
renden Chancen, Tendenzen, Widersprüchen und Heraus-
forderungen der PSBB ab, das weiterer Bearbeitung bedarf. 
Gleichwohl liegt mit der PSBB nun ein Konzept vor, dass Men-

Haltung und Methoden

Für die PSBB werden bestimmte Haltungen und makro- wie 
mikrodidaktische Prinzipien als Framework definiert. Diese 
dienen als Rahmen für die Reflexion, Qualitätssicherung und 
Weiterentwicklung der Angebote. Folgende Haltungen und 
Prinzipien sind dabei handlungsleitend:

Bio-psycho-soziales Modell: Die PSBB legt ihrem Handeln 
ein multiperspektivisches Menschen- und Weltbild zugrun-
de: Der Mensch wird in seinem biologischen und psychischen, 
sozial-ökologischen und spirituellen Erleben wahrgenommen. 

Vulnerabilität: Der Mensch ist verletzlich und verletzbar. 
Der PSBB geht es darum, die Verletzlichkeit als Chance und 
Ressource zu entdecken. 

Ressourcenorientierung: Die PSBB folgt dem Prinzip der Res-
sourcenorientierung, d. h. es wird primär auf das geschaut, was 
Menschen sind, können, schon bewältigt bzw. geleistet haben. 

Ethik: Im Leben eines Menschen ergeben sich oft komplexe 
(Entscheidungs-)Situationen, die ethische Fragestellungen 
aufwerfen. Es gilt, diesen Herausforderungen verantwor-
tungsvoll und wertorientiert zu begegnen.

Sensibilität für Gender- und Kulturunterschiede: Kriti-
sche Lebensereignisse werden je nach Geschlechtsidentität, 
Kultur u. a. unterschiedlich erfahren und bewältigt. PSBB trägt 
dieser Vielfalt auf den unterschiedlichen Ebenen Rechnung 
(Inhalt, Didaktik, Auswahl der Lehrenden).

Orientierung an den Zielgruppen: Die Entscheidung für klar 
definierte Zielgruppen und deren Beschreibung stellen die 
Grundlage für Angebote zur PSBB dar. Angehörige der Ziel-
gruppen werden bei der Planung, der Durchführung und bei 
der Evaluation dieser Angebote beteiligt. 

Transfer und Nachhaltigkeit: Um eine kontinuierliche Qua-
litätssicherung oder -verbesserung der Angebote zu gewähr-
leisten, werden diese regelmäßig und stichprobenartig mit 
Blick auf ihre Wirksamkeit ausgewertet. Ziel ist es, eine Nach-
haltigkeit des Gelernten zu ermöglichen.

Erwachsenengerechtes Lernen und erwachsenengerechte Di-
daktik: Die PSBB orientiert sich an Erkenntnissen der Erwach-
senenbildungs-Wissenschaften, der Lernpsychologie und der 
Gehirnforschung und realisiert eine dementsprechende Di-
daktik. (Klingenberger & Walter, 2021)

Ausbildung der Mitwirkenden: Die in der PSBB Aktiven 
orientieren sich in ihrem pädagogischen Handeln an den hier 
genannten Prinzipien. Sie werden in diesem Sinne informiert, 
ggfs. qualifiziert, begleitet und evaluiert.

Kooperationen: Um neue Zielgruppen erreichen zu können, 
streben Einrichtungen, die Angebote zur PSBB entwickeln, Ko-
operationen mit Sozial- und Gesundheitseinrichtungen sowie 
Selbsthilfeorganisationen an.

b e i t r a g
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schen dabei unterstützen kann, ihre Persönlichkeit zu stärken, 
ihre persönlichkeitsgerechte Steuerungsfähigkeit in sozialen 
Kontexten und damit ihre Selbstverantwortung in und ihre 
Verantwortung für das Kollektiv (Familie, Freundeskreis, Be-
ruf, Gemeinde, Gesellschaft, Umwelt) zu stärken. PSBB kann 
also nicht nur dazu führen, dass Menschen besser in der Lage 
sind, auch kritische Lebensereignisse adäquat zu bearbeiten. 
Gleichzeitig unterstützt sie bei der Erreichung grundlegender 
Ziele von Erwachsenenbildung.
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Vom Leben mit Brüchen
Weiterbildung  

in Biografiearbeit 

Cornelia Stettner 
Esther Stüve

Ein wichtiger Übergang ist zu gestalten, ein geliebter 
Mensch stirbt, eine Freundschaft zerbricht, die Pandemie 
durchkreuzt Pläne – solche Ereignisse zeigen in besonde­
rer Weise: Das Leben ist nicht einfach verfügbar. Heraus­
fordernde Entscheidungen, kritische Lebensereignisse, 
kleine und große Brucherfahrungen sind Teil jeder Lebens­
geschichte. Krisen und Brüche sind nicht die Ausnahme, 
sondern der Normalfall. Eingebunden sind diese Heraus­
forderungen in die Erfahrung: Manchmal fügt sich etwas 
ohne mein Zutun, manchmal gelingt mir etwas, weil ich 
es wollte, aus schwierigen Situationen ergeben sich neue 
Wege und Perspektiven. Es ist eine Kunst, das eigene Le­
ben im Spannungsfeld von Unverfügbarkeit und Brüchig­
keit einerseits und kreativer Selbstwirksamkeit anderseits 
zu gestalten. Krisenhafte Ereignisse führen oftmals zu ei­
nem bewussteren Befassen mit der eigenen Biografie. Da­
bei unterstützt Biografiearbeit die Erinnerungs- und die 
Utopiefähigkeit des Menschen (Heiner Keupp): Das aus der 
Reflexion der Vergangenheit folgende Vermögen, auch aus 
dem Scheitern eigensinnige und souveräne Schlussfol­
gerungen zu ziehen. Die reflektierte Vorstellung, wie und 
warum Menschen geworden sind, was sie sind, ermöglicht 
ihnen, sich positiv zu entwickeln, im Alltag handlungsfähig 
zu sein. Biografisches Arbeiten bedeutet also: Ich stelle das 
gegenwärtige Erlebte in den größeren Zusammenhang mei­
ner bisherigen Lebensgeschichte. Das ist ein Prozess, der 
sich erzählend, schreibend und in anderen kreativen Aus­
drucksformen vollzieht und die persönliche Wahrnehmung 
und Handlungsfähigkeit transformiert. 

Der Unterstützung dieses Prozesses widmen wir uns 
am Institut Biografieabeit im forum erwachsenenbildung – 
evangelisches bildungswerk nürnberg e. V. Dabei leitet 
folgender konzeptioneller Ansatz unsere Arbeit: »Biogra­
fiearbeit ist die Kunst, Vergangenheit und Zukunft so auf­
einander zu beziehen, dass die Gegenwart an Sinn gewinnt 
und die Fähigkeit unterstützt wird, das Leben verstehend zu 
gestalten, eingebettet in gesellschaftliche, historische und 
soziale Welten.« Diese Welten bilden den Bezugsrahmen, 
der individuelles Erleben einordnen und somit entlasten 
kann – sei es durch die Verbindung mit der wiederum zeit­

geschichtlich geprägten persönlichen Familiengeschichte, 
sei es durch die Auseinandersetzung mit konkurrierenden 
gesellschaftlichen Menschenbildern. Sie ist gerade beim 
biografischen Arbeiten mit Krisen und Brucherfahrungen 
bedeutsam. Nicht wenige Menschen deuten diese als per­
sönliches Versagen. Das verdichtet sich in dem Sprichwort: 
»Jeder ist seines Glückes Schmied«. Diese Glücksformel 
ist kritisch zu sehen. Die Idee einer permanenten Selbst­
optimierung erschwert den Umgang mit krisenhaften Le­
bensereignissen. Gutes Leben ist eben nicht in erster Li­
nie Ergebnis eigener Anstrengung oder Planung, sondern 
vielmehr glückende Wechselwirkung mit der Welt, die dem 
Individuum vorgegebenen ist. 

Dies herauszuarbeiten ist Teil unseres Formats »Die 
Kunst biografischen Arbeitens – eine Weiterbildung zu 
Theorie und Handwerk der Biografiearbeit«. Die insgesamt 
sechs Module und zwölf Seminartage umfassende Wei­
terbildung richtet sich an Personen, die hauptberuflich 
oder ehrenamtlich in sozialen, pädagogischen, theologi­
schen oder künstlerischen Arbeitsfeldern tätig sind und 
verbindet Theorie und Handwerk, um biografisches Arbei­
ten im eigenen Anwendungsfeld professionell und kreativ 
einsetzen zu können. Sie eröffnet Räume, um spezifische 
Arbeitsweisen, Haltungen und Methoden einzuüben. Das 
Modul »Vom Leben mit Brüchen – im Horizont reflektierter 
Menschenbilder« thematisiert den biografischen Umgang 
mit Brucherfahrungen und nimmt dabei auch die jeweils 
zugrundeliegenden Menschenbilder in den Blick. Für die 
Teilnehmenden, so zeigt sich in der Rückschau, ist dieses 
Modul ein wichtiger Impuls, bisherige Ziele und Arbeitswei­
sen zu reflektieren, sie an der ein oder anderen Stelle neu 
auszurichten und zu beschreiben. 

Es ist wichtig, dass biografisches Arbeiten Brüche nicht 
ausblendet, sondern sie aushält und mit ihnen arbeitet. Wir 
plädieren daher für unvollkommene Biografien: Für ein be­
wusstes Leben mit Brüchen und Fragmenten. Auch und 
gerade Lebensbrüche können sinnige Prozesse auslösen. 
Denn: »Ich bin weder die Summe meines Versagens noch 
die meines Gelingens, ich bin geboren zu Neugier und im­
mer neuem Anfangen« (Elisabeth Moltmann-Wendel).

Cornelia  Stettner

Diakonin, Supervisorin EASC, ist  

Geschäftsführerin und Pädagogische Leiterin des  

evangelischen bildungswerks Nürnberg e. V.

Esther Stüve

Dipl. Sozialpädagogin FH, ist pädagogische  

Mitarbeiterin beim forum erwachsenenbildung.

www.feb-nuernberg.de
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Ein Thema für alle
Leitfäden des IFGP  

zu kritischen  
Lebensereignissen

Julia Lyss (DIE)

Häufig denken wir, dass es uns nicht treffen wird – der Tod 
des Partners, eine schwere Erkrankung, Schulden. Doch im 
Grunde kann es jeden treffen, egal ob alt oder jung, männ­
lich oder weiblich. Das Hinterhältige daran ist, dass Betrof­
fene oftmals von kritischen Lebensereignissen überrascht 
werden. Plötzlich, von heute auf morgen, gibt es eine um­
wälzende Veränderung der Lebenssituation, alle bisherigen 
Pläne scheinen über den Haufen geworfen. Diese extremen 
Belastungen, denen Betroffene ausgesetzt sind, beeinflus­
sen nicht nur das Privatleben, sondern alle Lebensbereiche 
der Person, auch den Arbeitsplatz oder eben Lernsituatio­
nen. Für das Umfeld der Betroffenen ist es häufig schwer, 
mit diesen Krisen umzugehen: Soll die Person auf ihre Si­
tuation angesprochen werden, und wenn ja, wie? Wie kann 
man selbst die Person unterstützen und wo liegen die ei­
genen Grenzen? Gerade in weniger privaten Kontexten wie 
dem Unternehmen oder einem Lernangebot fällt es Füh­
rungskräften oder Kursleitenden schwer, hierauf adäquat 
einzugehen, vor allem dann, wenn sie selbst mit dem The­
ma nicht vertraut sind. Unterstützung für beide Seiten lie­
fern die Handlungsleitfäden des Instituts für gesundheit­
liche Prävention (IFGP), das sich bereits seit den 1990er 
Jahren mit Fragen des Betrieblichen Gesundheitsmanage­
ments beschäftigt und seitdem seine Beratungsleistungen 
in diesem Bereich kontinuierlich ausbaut. 

In den Jahren 2011 bis 2013 hat das IFGP im Rahmen 
der Initiative »Neue Qualität der Arbeit« (INQA) das vom 
Bundesministerium für Arbeit und Soziales (BMAS) geför­
derte Transfer-Projekt »LoS! – Lebensphasenorientierte 
Selbsthilfekompetenz« realisiert, das Hilfe in kritischen 
Lebensphasen bieten soll. Entwickelt wurde dafür eine um­
fangreiche Handlungshilfe für Unternehmen, die vielfältige 
Informationen über kritische Lebensereignisse versammelt, 
von der Bedeutung von kritischen Lebensereignissen für 
Mitarbeitende und Unternehmen über Bewältigungsstrate­
gien bis hin zu strukturellen Maßnahmen für Unternehmen, 
wie etwa die Sensibilisierung von Führungskräften oder die 
Schulung von Personalverantwortlichen. Zusätzlich liefert 
die Handlungshilfe eine Toolbox, die den Umgang mit be­
troffenen Mitarbeitenden erleichtern soll. Darüber hinaus 

bietet das Institut mit dem webbasierten Training »Kriti­
sche Lebensereignisse – Beschäftigte stärken & unterstüt­
zen« eine Multiplikatorenschulung für Unternehmen an. 

Neben dieser umfassenden Handlungshilfe hat das IFGP 
mehrere kurze Handlungsleitfäden erstellt, die einzelne 
kritische Lebensereignisse in den Mittelpunkt stellen. Auf 
vier bis acht Seiten widmen sich die Leitfäden den unter­
schiedlichen kritischen Lebensereignissen und greifen die 
wichtigsten Fragestellungen im jeweiligen Zusammenhang 
auf, erläutern relevante Begrifflichkeiten und listen weiter­
führende Hilfsangebote übergeordneter Institutionen auf. 
Diese Leitfäden richten sich an Betroffene und liefern ih­
nen erste Orientierungspunkte, sie geben allerdings auch 
anderen Zielgruppen, wie Ansprechpartnern in Unterneh­
men, Lehrkräften oder anderen Personen aus dem Umfeld 
von Betroffenen, Hinweise auf den Umgang mit Krisensitu­
ationen. Somit bieten sie eine Unterstützung für Interes­
sierte und ermöglichen Betroffenen sowie Personen aus 
dem Umfeld einen kompetenten und handlungsorientier­
ten Umgang mit diesen einschneidenden Erlebnissen. 

Die Leitfäden werden bei Bedarf aktualisiert. Inter­
essierte können sie kostenlos als PDF-Dateien unter  
→ www.ifgp.de/service Downloads herunterladen. Das 
IFGP bietet Handlungshilfen zu den Themen Todesfall, ei­
gene Erkrankung, Pflege, Trennung und finanzielle Proble­
me sowie zum Thema »Gespräche mit Betroffenen« an.

Beratungsstellen

Weitere Hilfe- und Verweisstrukturen beim Umgang 
mit kritischen Lebensereignissen bieten Beratungs­
stellen, die zu unterschiedlichen Themen oft lokal 
vorhanden sind. Hierzu zählen beispielsweise Bera­
tungsstellen bei (häuslicher) Gewalt oder bei Sucht­
problemen. In den LoS-Handlungshilfen finden sich 
Hinweise auf je themenspezifische Beratungsmög­
lichkeiten.

Übergreifend kann die Telefonseelsorge Hilfe 
und unterstützende Informationen bieten und bei 
der Suche nach geeigneten Ansprechpartnern be­
hilflich sein.

Telefonseelsorge

Tel.: 0800 1111 0 1111

 → www.telefonseelsorge.de
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4 Fragen an … 
Angela Menge

Wie äußern sich kritische 
Lebensereignisse?

Bei kritischen Lebensereignissen ha­
ben wir die Besonderheit, dass Dau­
erstress entsteht. Die Regeneration 
in der Schlafphase reicht nicht mehr 
aus, sodass die Spanne bis zur roten 
Linie, ab der es eskaliert, immer ge­
ringer wird. Die Betroffenen müssen 
den Spielraum wiederentdecken, sich 
selbst zu helfen; dabei brauchen sie 
Unterstützung – auch in der Erwach­
senen- und Weiterbildungssituation.

Wo sehen Sie  
die Verantwortung der 

Lehrpersonen?

Lehrpersonen agieren an Stellen, wo 
eine gewisse Sichtbarkeit der Folgen 
kritischer Lebensereignisse gege­
ben sein kann: Vielleicht zieht sich 
jemand, der sonst sehr aktiv mitar­
beitet, zurück. Lehrende, die die Ler­
nenden gut im Blick haben und gut 
kennen, können solche Verhaltens­
änderungen wahrnehmen und dann 
auch in den Prozess der Unterstüt­
zung einsteigen. Wenn in einem Kurs 
sichtbar wird, dass jemand von einem 
kritischen Lebensereignis betroffen 
ist, dann halte ich es für kontrapro­
duktiv, wenn die Lehrperson darüber 
hinwegsieht und einfach Unterricht 
macht. Ein Stückweit geht es dabei 
auch um die Frage, inwieweit die 
lehrende Person Verantwortung im 
Sinne der Fürsorgepflicht trägt. Das 
ist in einem Englischkurs mit 12 Ter­
minen von jeweils einer Dreiviertel­
stunde Kontakt pro Woche sicherlich 
weniger der Fall als in Weiter- und 

Erwachsenenbildungssituationen mit 
längerem zeitlichem Kontakt, der 
vielleicht ausreicht, um im Sinne der 
Fürsorge ein Gesprächsangebot zu 
machen. 

Wie kann dieser  
Prozess aussehen?

Es geht sicherlich nicht darum, sich 
als Lehrperson alles bis ins Kleinste 
erzählen zu lassen. Aber einen Raum 
zu schaffen, in dem die betroffene 
Person das Gefühl hat, dass sie als 
Person gesehen wird, ist sehr hilf­
reich. Zudem biete ich schon durch 
einen geregelten und transparenten 
Unterricht eine Schutzzone für Be­
troffene und gebe ihnen die Chance, 
sich selbst zu regulieren und sich als 
selbstwirksam zu erleben. Und auch 
die Lerngruppe kann Halt bieten. 
Indem die Lehrperson eine Atmos­
phäre des Austauschs ermöglicht, 
kann sie dazu beitragen, dass sowohl 
die betroffene Person selbst als auch 
diejenigen, die in der zweiten Reihe 
betroffen sind – weil sie vielleicht 
mitfühlen –, sprachfähig und sich 
ihrer Kompetenzen im Umgang mit 
solchen Situationen bewusst werden.

Wie kann die Lehrkraft  
dabei unterstützt werden?

Zum einen gibt es sehr gute Materi­
alien, z. B. die LoS-Handlungshilfen 
des IfGP (s. Einblick auf S. 42) zu 
unterschiedlichen kritischen Lebens­
ereignissen. Wichtig ist, dass dort auch 
Loslasspunkte integriert sind – z. B., 
dass man sich als Lehrkraft nicht die 
Schuhkartons mit den unbezahlten 

Rechnungen bringen lässt, sondern 
weiß, dass es eine Privatinsolvenz 
gibt und bestimmte Stellen, an die  
man sich wenden kann. Es geht 
immer darum, maximalen Hand­
lungsspielraum für die Betroffenen 
sichtbar werden zu lassen. Das 
reduziert deren Kontrollverlust und 
ihre Hilflosigkeit und es schützt die 
Lehrkraft davor, die Lösungsverant­
wortung anzunehmen. Wichtig ist 
auch, dass die Lehrenden wissen, was 
von ihnen institutionell erwartet wird, 
z. B. dass ich hinschaue und proaktiv 
auf jemanden zugehe, wenn mir eine 
Verhaltensänderung auffällt. Zudem 
sollte bekannt sein, was die Einrich­
tung für Unterstützung bietet, damit 
Betroffene weiterhin an ihrer Weiter­
bildung teilnehmen können. Um diese 
Rahmenbedingungen gut zu kennen, 
brauche ich einen transparenten Pro­
zess in der Einrichtung selbst. Nicht 
zuletzt kann eine Einrichtung Leh­
rende auch dabei unterstützen, ihre 
Resilienz zu stärken, und z. B. Kurse 
in Stressmanagement anbieten.

Angela Menge

Dipl. Psychologin, ist Gesellschafterin  

der resistas Beratung & Training GbR und  

Notfallseelsorgerin im Ehrenamt.

menge@resistas.de
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Berge. Ringsum Berge – wuchtig und schön zugleich. Es bie­
tet sich an, inmitten der Berge eine Bildhauerschule aufzu­
bauen. Klar, zum einen liegt der zu bearbeitende Stein fast 
direkt vor der Tür, der Weg zum Steinbruch ist nicht weit. 
Aber auch, weil man in den Bergen dem zu bearbeitenden 
Element noch viel näher ist und im Großen auf das blickt, was 
man im Kleinen bearbeitet. Die Scuola di Scultura in Peccia, 
einem kleinen Dorf im Tessin, befindet sich also im Grunde 
am perfekten Platz. Mitten in der Natur, im Maggiatal, direkt 
am Fluss auf ca. 800 m Höhe gelegen und von 2000ern ge­
rahmt, schafft der Ort eine Atmosphäre der Konzentration 
auf das Wesentliche: Den Stein und die Arbeit daran. 

Seit nun fast 40 Jahren befindet sich ganz in der Nähe 
des einzigen Marmor-Steinbruchs der Schweiz die Bildhau­
erschule mit einem großen, luftigen Werkplatz, auf dem der 

Scuola di Scultura 

CH-6695 Peccia 
Vallemaggia – Ticino

Stein bearbeitet wird. Selbst jetzt im Winter, wenn keine 
Kurse stattfinden, hört man förmlich das emsige Klopfen, 
Hämmern und Schleifen und sieht die Spuren der Kunst­
schaffenden. Im Sommer, wenn die Sonne die Südseite der 
Alpen erwärmt und ein mediterranes Flair schafft, sind In­
teressierte aller Fertigkeitsstufen wieder in Peccia einge­
laden Skulpturen zu erschaffen, sich mit künstlerischen 
Fragestellungen und dreidimensionaler Gestaltung ausei­
nanderzusetzen. Um das zu schulen, werden jedoch nicht 
nur Bildhauerseminare mit Stein, Holz und Metall, sondern 
auch Zeichen- und Modellierkurse angeboten, abgerundet 
wird das Angebot durch Seminare zu kunstgeschichtlichen 
Themen. Für Menschen, die beruflich künstlerisch-gestal­
terisch arbeiten, bietet die Schule eine vierjährige berufs­
begleitende Weiterbildung im Steinbildhauen an. (JL)

 Foto: © Almute Grossmann-Naef
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»We’re all in  
the same boat« 
Jahrestagung der Sektion 
Erwachsenenbildung der 
DGfE, 15.–17. September 
2021, online

Jan Rohwerder (DIE)

Nun war es endlich soweit: Mit einem 
Jahr Verspätung wurde im Septem­
ber die Jahrestagung der Sektion 
Erwachsenenbildung der Deutschen 
Gesellschaft für Erziehungswissen­
schaft an der Helmut-Schmidt-Uni­
versität in Hamburg ausgerichtet, 
nachdem sie im Jahr 2020 corona­
bedingt verschoben werden musste. 
Unter dem Titel »Erwachsenenbil­
dung in internationalen Perspektiven: 
Grenzen und Chancen« wurde ein 
Thema behandelt, was angesichts 
einer globalen Pandemie hochaktuell 
war, ging es doch an vielen Stellen – 
und vor allem in den beiden Keyno­
tes – um die Frage, wie international 
vernetzt die Erwachsenenbildung und 
die dazugehörige Forschung, ja letzt­
lich, wie vernetzt die Menschheit ist.

Folgerichtig lautete das Fazit von 
Prof. Regina Egetenmeyer von der 
Universität Würzburg, die die erste 
Keynote hielt, »We’re all in the same 
boat.« – gerade in der aktuellen 
pandemischen Lage eine zutreffen­
de Beschreibung des Zustands der 
Welt. Auf die Disziplin der Erwach­
senenbildungswissenschaft bezogen 
postulierte Egetenmeyer, dass diese 
ohne internationale Perspektiven 
nicht mehr denkbar sei. Auch die 
zweite Keynote, gehalten von Prof. 
Leona English von der St. Francis 
Xavier University, Kanada, offenbar­
te Erkenntnisse auf mehreren 
Ebenen: English resümierte darin 
die Geschichte der Erwachsenen­
bildung und ihrer Wissenschaft in 
Kanada und den USA, zeigte dabei 

auch immer, wie verwoben diese 
Geschichte mit internationalen 
Fragen war und ist. Zugleich war die 
Keynote auch ein praktisches Bei­
spiel für die Schwierigkeiten und 
Grenzen der Internationalisierung: 
Die Illustration ihres Vortrags mit 
der Kindergeschichte von »chicken 
little«, einem Küken, das persönli­
che Widerfahrnisse angstgetrieben 
auf den Zustand der gesamten Welt 
projiziert, war für Außenstehende 
ohne genaue Kenntnis der aktuellen 
Situation der angloamerikanischen 
Erwachsenenbildungswissenschaft 
und der Geschichte selbst nur schwer 
verständlich. Beide Keynotes gingen 
auf die unterschiedlichen Ebenen von 
Internationalisierung ein, und beide 
führten die daraus folgenden Pers­
pektiven nicht nur auf die Erwachse­
nenbildung selbst zurück, sondern 
verbanden sie mit gesellschaftlichen 
Fragen und Möglichkeiten der poli­
tischen Steuerung, vor allem durch 
internationale Organisationen. Beide 
legten einen deutlichen Schwerpunkt 
auf die Erwachsenenbildungswissen­
schaft, was angesichts der Vernet­
zung von Wissenschaft insgesamt 
über Publikationen und Forschungs­
projekte keine Überraschung ist. 

Die Beiträge der insgesamt elf 
Panels der Tagung waren breit gefä­
chert und griffen einerseits Themen 
auf, die aus sich heraus interna­
tional angelegt sind (z.B. »Migra­
tion«, »Nachhaltigkeit«, »EU und 
Europäische Länder«), andererseits 
erwachsenenpädagogische Themen, 
die aus internationaler Perspektive 
betrachtet oder auf ihre internatio­
nalen Aspekte hin untersucht wurden 
(z.B. »Kultur- und Biografiearbeit«), 
nicht zuletzt aber auch international 
vergleichende Fragestellungen (z.B. 
im Panel »Politische Ökonomie«). Ins­
gesamt bot sich ein facettenreicher 
Einblick in die internationalen Bezüge 
der Erwachsenenbildung und der 
Erwachsenenbildungswissenschaft. 

Dass die Tagung online stattfand, 
war Fluch und Segen zugleich: Se­
gen, weil es – gerade bei diesem 
Thema relevant – Menschen aus 
entfernteren Regionen der Welt die 
Teilnahme ermöglichte, Fluch, weil 
direkter persönlicher Austausch und 
Kontakt trotz aller Fortschritte im 
Umgang mit Videoformaten schwie­
rig bleiben und, worauf auch Regina 
Egetenmeyer hinwies, Online-Forma­
te immer eine Einschränkung darstel­
len. Allerdings gaben sich die Ver­
anstalterinnen und Veranstalter von 
der Helmut-Schmidt-Universität alle 
Mühe, diese Einschränkungen so ge­
ring wie möglich zu halten: So waren 
unterschiedliche Freizeitformate in 
die Tagung eingebunden, die (mit viel 
Liebe zum Detail seitens des Organi­
sationsteams) gemeinsame Erlebnis­
se in Kleingruppen ermöglichten und 
das Virtuelle gekonnt mit dem Realen 
verbanden (Beer Tasting, anyone?).

T a g u n g s m a p p e

Neuer Sektionsvorstand

Auf der Mitgliederversammlung der 

Sektion Erwachsenenbildung am 

16. September 2021 wurde ein neuer 

Vorstand gewählt. Alter und neuer 

Vorsitzender ist Prof. Dr. Bernd 

Käpplinger (Uni Gießen). Seine Ver­

tretungen sind Dr. Malte Ebner  

v. Eschenbach (Uni Halle-Wittenberg), 

Prof. Dr. Maria Kondratjuk (TU Dres­

den), Prof. Dr. Katrin Kraus (Uni Zü­

rich) und Prof. Dr. Matthias Rohs (TU 

Kaiserslautern). Der neue Vorstand  

ist für zwei Jahre gewählt.



a u s g a b e  4  —  2 0 2 1 47

Life Skills – die Zukunft 
der Weiterbildung?
Fachkonferenz der  
Nationalen Agentur beim 
BIBB in Erfurt/hybrid,  
23.–24. September 2021

Lars Kilian (DIE)

2020 veröffentlichte die Europäische 
Kommission die European Skills 
Agenda, denen die Life Skills zuzu­
ordnen sind. Sie nehmen einen wich­
tigen Platz im Erasmus+-Programm, 
auf der Elektronischen Plattform 
für Erwachsenenbildung in Europa 
(EPALE) und auf der europäischen 
Agenda für Erwachsenenbildung ein. 
Am 23. und 24. September 2021 wur­
de zu einer Veranstaltung nach Erfurt 
eingeladen, um auf den aktuellen 
Stand des Konzepts Life Skills zu 
schauen und aus der Perspektive von 
Praxis und Wissenschaft darüber zu 
diskutieren. Die Veranstaltung konnte 
über digitale Kanäle besucht werden, 
aber sie fand auch »endlich wieder in 
Präsenz« statt, wie Klaus Fahle, Leiter 
der Nationalen Agentur beim BIBB, 
ausdrücklich im Grußwort betonte. 

Grundsätzlich geht es bei den 
Life Skills um Kompetenzen, die 
die gesellschaftliche Teilhabe der 
Menschen sichern und damit einen 
klaren Lebensweltbezug haben. So 
muss sich das Lernen am Alltag 
der Menschen orientieren, flexibel 
sein. Kurzum: Weiterbildung muss 
atmen, um Life Skills zu beleben, so 
der Ton zur Begrüßung. Via Video­
schalte gab es weiteren Input aus 
Perspektive der Europäischen Kom­
mission von Klara Engels-Perenyi 
(Policy Officer Adult Skills) und der 
Wissenschaft von Silke Schreiber-
Barsch (Prof. für Erwachsenenbil­
dung, Universität Duisburg-Essen).

Zwei mal vier Barcamps vor Ort 
sowie parallele Angebote im virtuel­

len Raum luden zum Mitmachen ein 
und aktivierten alle Teilnehmenden. 
Hierbei wurden in verschiedenen Ses­
sions Themen wie digitale Methoden­
kompetenzen besprochen, der Bezug 
von Schlüsselkompetenzen zu Life 
Skills erörtert und Fragen diskutiert 
wie z. B. die nach der Akzeptanz von 
EU-Kompetenzrahmen in der Er­
wachsenenbildung oder der Integra­
tion der Life Skills in die Allgemeine 
Erwachsenenbildung. Aber auch 
Aspekte wie Datenschutz und Daten­
sicherheit, Emotionen in der politi­
schen Bildung oder Nachhaltigkeit 
wurden in den Barcamps aufgegriffen. 

Einen Blick in die Zukunft wag­
te Gina Ebner, Generalsekretärin 
des europäischen Verbandes für 
Erwachsenenbildung (EAEA). Sie 
griff die Fäden aus den vorange­
gangenen Formaten auf und stellte 
heraus, worauf es bei der Entwick­
lung von (Life) Skills ankommt: »Wir 
nehmen NICHT Leute und stecken 
sie in ein Curriculum, sondern wir 
nehmen Individuen und bauen das 
Lernangebot um sie herum.« 

Bevor die Veranstaltung mit vier 
Workshop-Angeboten zu digitaler 
Grundbildung (virtuell), Partizipa­
tion, Nachhaltigkeit und Inklusion 

beendet wurde, fand noch eine Podi­
umsdiskussion statt. Diese begnüg­
te sich nicht nur mit den von der 
Moderation vorbereiteten Themen, 
sondern lud das Publikum vor Ort 
und im Livestream ein, über digitale 
Tools eigene Fragen an die Diskus­
sionsteilnehmenden zu stellen. 

Life Skills – Zukunft der Weiter­
bildung? Ich denke, diese Frage lässt 
sich mit einem klaren Jein beantwor­
ten. Denn war es nicht schon immer 
eine Kernaufgabe der Erwachsenen­
bildung, Menschen Möglichkeiten zu 
mehr gesellschaftlicher Teilhabe zu 
eröffnen? Und adressierte Erwach­
senenbildung damit nicht schon 
immer Life Skills? Diese verändern 
sich – aktuell durch Globalisierung, 
Digitalisierung, Klimawandel und 
demografischen Wandel. Das hat 
zur Folge, dass sich die Allgemeine 
Erwachsenenbildung hinsichtlich 
der Life Skills immer wieder neu 
verhalten und diese als eigene und 
Querschnittsthemen in ihre Bil­
dungsangebote integrieren muss. So 
schafft sie Mehrwert für die Ler­
nenden sowie für die Gesellschaft 
und legitimiert die eigene Arbeit.
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heute wieder?«, waren die Reaktionen. 
Die Mitspielenden sollten über 

ein höheres Alpha-Level (mindes­
tens 3) verfügen und auch »ganz gut« 
rechnen können. Eine Kursleitung 
o. ä. sollte beim Spiel als Unterstüt­
zung dabei sein oder besser sogar 
mitspielen. Denn das Spiel MONETTO 
ist für »Lernende auf Augenhöhe« 
konzipiert. Es ist angelehnt an die 
Kompetenzbereiche der Finanziellen 
Grundbildung und kann entweder 
entsprechend der jeweiligen Kompe­
tenzdomänen gespielt werden oder 
aber mit dem vollen Kartenset, das 
alle Kompetenzdomänen abdeckt. 
Auch wenn es auf den ersten Blick 
sehr bunt und komplex erscheint, 
spätestens nach wenigen Spielmi­
nuten erklärt sich das Spiel von 
selbst und macht Gerne-Spieler zu 
Gerne-Lernern. Besonders gelungen 
fanden unsere Mitspielenden die 
Gestaltung des Spielbretts: »Weil 
es so schön ist und Spaß macht.« 

 → www.die-bonn.de/curve/lernspiel_monetto

 → www.wbv.de/monetto 

Familie Müller kennen vielleicht 
einige bereits, die sich schon einmal 
mit Finanzieller Grundbildung be­
schäftigt haben. Da sind Marie Müller 
und ihr zweiter Mann Michael, der 
Ex-Ehemann Thomas Schultze, die 
Kinder Mona und Max, Oma Mathilde 
und Opa Manfred, Max’ Freund Mus­
tafa und der Familienhund Muffin. 
Alle leben in dem Örtchen Maisen­
bohn, irgendwie dreht sich alles um 
Geld –und damit ist das Setting für 
das Spiel »MONETTO« bereits erklärt. 

Jede Mitspielerin und jeder Mit­
spieler wählt sich einen Charakter 
aus, erhält eine Aufgabenkarte und 
startet vom Zuhause des jeweiligen 
Charakters. Im Städtchen Maisen­
bohn gibt es alles, was eine »normale 
Familie«, wie es die Müller-Schultzes 
sind, im Alltag benötigt oder besu­
chen könnte: vom Freibad über die 
Sparkasse, Theater, Schule oder 
Spielplatz, bis zu Jobcenter oder 
Kino. Alles ist wunderbar beschil­
dert und wunderschön illustriert. 

Die Lernenden bewegen sich 
würfelnd durch den Stadtplan und 
bewältigen die Aufgaben, die ihren 

Spielfiguren gestellt werden. So kön­
nen eigene Erfahrungen der Finanzi­
ellen Grundbildung stellvertretend 
eingebracht und reflektiert werden, 
ohne dass sich jemand outen muss. 
Es gibt jede Menge Lese-, Rechen- 
und Schreibanlässe. Sich miteinander 
auszutauschen, miteinander zu reden, 
ergibt sich zwangsläufig in diesem 
Spiel. Mal ist es ein besonderes 
Ereignis, das solch einen Rede- oder 
Rechenanlass auslöst, mal sind es 
Tipps, für die es Punkte gibt, Fragen, 
die beantwortet werden müssen (die 
Lösungen gibt es zum Spiel dazu), 
oder das gemeinsame Knobeln, wel­
cher Weg denn jetzt der günstigste 
für die jeweilige Spielfigur wäre. 

Wir haben das Spiel in einem 
niedrigschwelligen Lernangebot 
ausführlich getestet; auch in einem 
Lese- und Schreibkurs kam es bereits 
zum Einsatz. Waren die Lernenden, 
oder besser: Mitspielenden, zunächst 
skeptisch – hatten sie sich doch zum 
Lernen und nicht zum Spielen aufge­
rafft – so schlug die Begeisterung 
bald Wellen: »Das ist ja toll, und man 
lernt ja echt was!« oder »Spielen wir 

MONETTO: 
Spielerisch durch Geld  

und Verträge
Ein Spiel der Finanziellen 

Grundbildung

sabine rau
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gefördert werden. Der Citizenship 
And Lifelong Learning Monitor 2020 
untersucht, inwiefern die Politik sich 
dieser Herausforderung stellt, welche 
Maßnahmen sich in der Praxis be­
währt haben und welche Rolle dabei 
Anbietern der informellen und nicht-
formalen Bildung bei der Förderung 
dieser Kompetenzen zukommt. Der 
Forschungsbericht, der von der 
SOLIDAR-Stiftung in Zusammenar­
beit mit der Foundation for European 
Progressive Studies (FEPS) heraus­
gegeben wurde, thematisiert damit 
politische Entwicklungen im Be­
reich des Kompetenzerwerbs durch 
Lebenslanges Lernen für eine aktive 
gesellschaftliche Teilhabe. Grundla­
ge sind länderspezifische Daten aus 
neun europäischen Ländern: Kroati­
en, Serbien, Nordmazedonien, Polen, 
Estland, Schweden, Italien, Spanien 
und Frankreich. 

SOLIDAR Foundation & FEPS (Hrsg.). (2021). Citizen-

-ship and Lifelong Learning Monitor 2020. Civic Compe-

tences and Lifelong Learning for the Green and Digital 

Transitions: Is Europe ready? Brüssel. 

Das Buch kann kostenlos eingesehen werden unter: 

 → https://bit.ly/3EcwyhJ

Zwischen PIAAC und den 
New Literacy Studies: 
Large-Scale-Assessments 
kritisch hinterfragen

International vergleichende Leis­
tungsstudien wie etwa die Interna­
tionale Studie zur Untersuchung 
von Alltagsfertigkeiten Erwachsener 
(PIAAC) seien eine Projektion neoli­
beraler Weltanschauungen – von der 
Konzeption, über ihre Finanzierung, 
bis hin zur Durchführung. Die Auto­
rinnen und Autoren der Online-Pu­
blikation möchten einen kritischen 
Lernprozess anstoßen und aufzeigen, 
inwiefern die Erwachsenen- und Wei­
terbildung dennoch von den Erkennt­
nissen, die sie generiert, profitiert 
und lernen kann. Anhand von elf 

Leitfaden zur Gestaltung 
barrierefreier Weiterbil­
dungsangebote

Menschen mit Sehbeeinträchtigun­
gen haben beschränkte Zugangsmög­
lichkeiten zu Weiterbildungen. Häufig 
sind die Inhalte für ihre berufliche 
Weiterentwicklung zwar relevant, die 
Angebote jedoch selten barrierefrei 
und auf ihre Bedarfe angepasst. Um 
Kursgestaltenden und Lehrenden hier 
Unterstützung anzubieten und Wege 
aufzuzeigen, wie barrierefreie Weiter­
bildungsangebote geschaffen wer­
den können, hat das Agile Netzwerk 
für sehbeeinträchtigte Berufstätige 
einen Leitfaden sowie einen Online-
Kurs zur »Digitalen Barrierefreiheit« 
erstellt. Interessierte erfahren darin 
beispielsweise, wie barrierefreie 
Dokumente und Zugänge zu Kursen 
im Internet aufbereitet sein müs­
sen, damit Sehbeeinträchtigte diese 
Angebote nutzen können, und wie 
eigenes Material auf Barrierefreiheit 
überprüft werden kann. 

 → https://leitfaden-barrierefrei.dvbs-online.de

Handbuch für  
didaktische Erklärvideos

Für den Gebrauch in digitalen Lern­
umgebungen bieten sich didaktische 
Erklärvideos als Methode der Wis­
sensvermittlung an. Der Autor unter­
sucht verschiedene Didaktiken, die 
beim Einsatz von Erklärvideos von In­
teresse sein können, und liefert Tipps 
für die Herstellung solcher Videos. Er 
zeigt Einsatzmöglichkeiten, Rahmen­
bedingungen und typische Produkti­
onsabläufe auf. Das Handbuch richtet 
sich an Lehrpersonal, vorrangig aus 

Schule und Hochschule, aber auch an 
andere Lehrkräfte, die ihren Unter­
richt digital gestalten wollen. 

Tenberg, R. (2021). Didaktische Erklärvideos:  

Ein Praxis-Handbuch. Stuttgart: Steiner.

Selbstgesteuertes  
Lernen in der beruflichen 
Weiterbildung

Im Zuge der voranschreitenden Digi­
talisierung und den damit einherge­
henden Möglichkeiten nimmt selbst­
gesteuertes Lernen in der beruflichen 
Weiterbildung einen anderen Stellen­
wert ein. Das Handbuch liefert 
einen theoretischen Überblick über 
die Lernform und bereitet aktuelle 
Forschungsergebnisse zur didaktisch-
methodischen Umsetzung auf. In den 
Blick genommen werden auch die 
Kompetenzentwicklung über digitale 
Angebote und institutionelle Rah­
menbedingungen des selbstgesteu­
erten Lernens. Für die Umsetzung 
möglicher Lernszenarien stehen im 
Handbuch Leitfäden bereit. Ziel des 
Handbuchs ist, eine intensive Aus­
einandersetzung mit der Lernform 
anzuregen und zu ihrer Anwendung 
zu befähigen. 

Dyrna, J., Riedel, J., Schulze-Achatz, S. & Köhler, T. 

(Hrsg.). (2021). Selbstgesteuertes Lernen in der beruf-

lichen Weiterbildung. Ein Handbuch für Theorie und 

Praxis. Münster: Waxmann.

Untersuchung gesamt­
gesellschaftlicher Lern­
prozesse

Die gegenwärtige Corona-Pandemie, 
die Klimakrise und der beschleu­
nigte Digitalisierungsprozess haben 
verdeutlicht, wie relevant ein grüner 
und digitaler Wandel ist. Um diesen 
voranzutreiben, müssen die Kompe­
tenzen aller Menschen im Bereich der 
Global Citizenship Education (GCE) 

n e u e  m e d i e n
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Beiträgen sollen neue und alternative 
Auswertungen und Interpretationen 
der Daten ermöglicht werden. So 
können die Daten beispielsweise auch 
Aufschluss über Machtmechanismen 
in Bezug auf Alphabetisierung und 
Grundkompetenzen geben.

Grotlüschen, A. & Heilmann, L. (Hrsg.). (2021). Between 

PIAAC and the New Literacy Studies. What adult edu-

cation can learn from large-scale assessements without 

adopting the neo-liberal paradigm. Münster: Waxmann. 

Das Buch kann kostenlos eingesehen werden unter:

 → https://bit.ly/2Zgux4X 

Berufszufriedenheit  
und lebenslanges Lernen 
von Lehrpersonal

Eine Untersuchung der Volkshoch­
schule in Niederösterreich gewährt 
Einblicke in gesellschaftliche Verän­
derungen, die vielfältige Herausfor­
derungen für das gesamte Bildungs­
system mit sich bringen. Zugleich 
wird die Arbeit der Lehrpersonen in 
einem dynamischen Arbeitsumfeld 
beleuchtet. Der Autor konzentriert 
sich nicht auf eine rein statische 
Bestandsaufnahme von Berufszu­
friedenheit und Fort- und Weiter­
bildungsverhalten. Darüber hinaus 
soll eine Analyse der Dynamik dieser 
Variablen neue Erkenntnisse liefern, 
etwa im Hinblick auf die Veränderung 
von Motiven und Effekten der Teil­
nahme an Fort- und Weiterbildung in 
verschiedenen Lebensphasen. 

Dammer, J. (2020). Berufszufriedenheit und lebenslan-

ges Lernen von Lehrpersonal. Die Zusammenhänge von 

Berufszufriedenheit, Dienstalter und Fort- und Weiter-

bildung. Weinheim: Juventa. 

Das Buch kann kostenlos eingesehen werden unter:

 → https://bit.ly/3BbEVZ5 

Lehrbuch zu Diversität und 
Migration in der Erwachse­
nen- und Weiterbildung

Deutschland zählt weltweit zu den 
attraktivsten Einwanderungsländern 

mit einer durch langjährige Migrati­
onsprozesse geprägten Gesellschaft. 
Vor diesem Hintergrund hat es sich 
der Autor zur Aufgabe gemacht, 
unterschiedliche Perspektiven von 
Forschung und Praxisgestaltung in der 
Erwachsenen- und Weiterbildung, die 
sich an migrationsbezogener Diversi­
tät orientieren, zusammenzubringen. 
Das Buch beinhaltet beispielsweise 
Bestandsaufnahmen zu Adressa­
tinnen und Adressaten sowie Teil­
nehmenden der Weiterbildung, zur 
Organisationsentwicklung, zu Diversi­
tätskompetenzen und Professionalität 
in der Erwachsenen- und Weiterbil­
dung. Es richtet sich an Studierende 
und Lehrende u. a. der Pädagogik, der 
Psychologie und der Soziologie.

Öztürk, H. (Hrsg.). (2021). Diversität und Migration  

in der Erwachsenen- und Weiterbildung: Lehrbuch zur 

diversitätsorientierten Forschung und Praxisgestaltung. 

Bielefeld: wbv Publikation.

Anleitung für Global  
Citizen

Unsere Welt wird zunehmend kom­
plexer und so auch unsere Aufgabe, 
engagierte Global Citizens zu sein. Es 
bedarf immer weiterer Kompetenzen, 
um sich der Zusammenhänge der 
Welt und der eigenen Position darin 
bewusst zu werden: grundlegende, 
soziokulturelle, technologische und 
informatorische, psychosoziale und 
ökologische sowie sozial gerechte 
Kompetenzen. Die Autorinnen dieses 
Buches geben Erwachsenenbildnerin­
nen und -bildnern wie auch Lernen­
den selbst einen Überblick über diese 
Kompetenzen und vermitteln darüber 
hinaus theoretische Grundlagen, 
praktische Strategien und zusätzli­
che Ressourcen im Bereich Global 
Citizenship Education. 

Robinson, P. A., Williams, K. V. & Stojanovic, M. (Hrsg.). 

(2022). Global citizenship for adult education: advancing 

critical literacies for equity and social justice. New York 

[u. a.]: Routledge.

Unterstützung  
Lernender durch Chatbots

Chatbots erleichtern die automatisier­
te Kommunikation: nicht nur für Un­
ternehmen im Umgang mit Kundinnen 
und Kunden, sondern auch in Lern- 
und Lehrprozessen. Der Autor eröff­
net unterschiedliche Perspektiven auf 
technische wie didaktische Möglich­
keiten des Einsatzes von Chatbots. 
Speziellen Fokus legt er dabei auf die 
Vermittlerrolle von Chatbots in digita­
len persönlichen Lernumgebungen. 

Hahn, R. (2020). Chatbots im Zentrum digitaler persönli-

cher Lernumgebungen. Glückstadt: Hülsbusch.

E-Learning-Kompass  
für erfolgreiche Schulungs­
konzepte

Dass digitale oder hybride Lernfor­
mate zukünftig weiter an Bedeu­
tung gewinnen, ist für die meisten 
unumstritten. Wie aber gute und 
erfolgreiche Konzepte entwickelt 
werden können, ist nicht so leicht zu 
beantworten. Das Buch führt in alle 
wichtigen Bereiche dieses Themas ein 
und liefert eine detaillierte Anleitung 
für die Konzeption digitaler Lernar­
rangements. 

Prohaska, S. (2021). Training und Seminar im digitalen 

Wandel: der E-Learning-Kompass für erfolgreiche Schu-

lungskonzepte. Paderborn: Junfermann.

Grundbildung in der  
Arbeitswelt gestalten

Die Beiträge des Sammelbandes 
widmen sich der Arbeitsorientierten 
Grundbildung (AoG). In fünf Ab­
schnitten werden die verschiedenen 
Perspektiven von Akteuren einge­
nommen. Der erste Abschnitt blickt 
auf die Anbieter und fragt u. a. nach 
den Kompetenzen der Lehrenden. 
Im zweiten Abschnitt geht es um 
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1–3 Februar	 2022

Karlsruhe

Learntec

Auf der jährlich stattfindenden 
Bildungsmesse stellen auch diesmal 
wieder Bildungsanbieter aus ver­
schiedenen Branchen Neuigkeiten 
vor. Im Fokus stehen dabei digitale 
Formate, Technologien und Konzepte 
für Schule, Hochschule und Unter­
nehmen. Neben der Messe liefert der 
Kongress fachlichen Input. 

 → www.learntec.de

27  januar	 2022

online

Gestaltung der Weiter­
bildung nach der Corona-
Krise

Die Zürcher Konferenz für Weiterbil­
dung blickt in ihrer Kurztagung auf 
die Herausforderungen, die sich nach 
der Corona-Pandemie auftun. Hierbei 
steht vor allem die Frage im Vorder­
grund, wie stark sich die Weiterbil­
dung durch die Pandemie verändert 
hat. Untersucht werden soll, welche 
Veränderungen in der Weiterbildung 
bereits jetzt sichtbar werden und wie 
neue Programm- und Angebotsstruk­
turen aussehen können. 

 → https://bit.ly/3mIvdJP

13–16 m ärz	 2022

online

ENT | GRENZ | UNGEN  
28. Kongress der DGfE

Vier gesellschaftliche Entwicklun­
gen – Globalisierung, Digitalisierung, 
Klimawandel und Migrationsbe­
wegungen – haben unmittelbare 
Auswirkungen auf alle pädagogischen 
Handlungs- und erziehungswissen­
schaftlichen Forschungsfelder. Da 
mit bisherigen Selbstverständlichkei­
ten gebrochen wird, muss sich auch 
die Erziehungswissenschaft fragen, 
inwieweit sie für die (Mit-)Gestaltung 
dieser Prozesse verantwortlich sein 
kann und will. 

 → https://blogs.uni-bremen.de/dgfe2022/

k a l e n d e r

9–11  März	 2022

Bamberg

Alles auf Anfang?  
Bildung im digitalen Wandel

Auf der Tagung der Gesellschaft für 
Empirische Bildungsforschung (GEBF) 
gehen die Teilnehmenden der Frage 
nach, wie die Vermittlung von Wissen, 
Lehre und Lernen im Digitalen statt­
finden kann. Gleichzeitig soll auch 
erkundet werden, welche Risiken 
und Herausforderungen mit digitaler 
Bildung einhergehen und wie ihnen 
begegnet werden kann. Nicht zuletzt 
soll auf der Tagung die Gelegenheit 
bestehen, einen Blick in die Zukunft 
zu wagen und zu fragen, wo digitale, 
hybride oder traditionelle Lernfor­
mate künftig sinnvoll und zielführend 
eingesetzt werden können. 

 → https://gebf2022.de/

diejenigen Akteure, die Kontakte zu 
branchenspezifischen Unternehmen 
knüpfen und in Betrieben für diese 
Thematik sensibilisieren. Der dritte 
Teil stellt Materialien, Tools und 
Konzepte für unterschiedliche Ziel­
gruppen zur Verfügung. Im vierten 
Abschnitt geht es um die Gelingens­
bedingungen und Herausforderungen 
bei der Implementierung von AoG-
Konzepten in den Unternehmen. Den 
Abschluss bilden Überlegungen, wie 
die Erkenntnisse und Erfahrungen 
aus den unterschiedlichen Projekten 
genutzt werden können, damit die  
AoG weiter in den Unternehmen 
verankert werden kann. 

Lernende Region – Netzwerk Köln e. V. (Hrsg.). (2021). 

Grundbildung in der Arbeitswelt gestalten: Praxisbei-

spiele, Gelingensbedingungen und Perspektiven. Biele­

feld: wbv Publikation.

Auf der Seite des Verlags steht ein kostenloser Down­

load des Buches zur Verfügung. 

DIE-Veröffentlichungen

Handbuch für die  
ProfilPASS-Beratung

Ein weit verbreitetes und etabliertes 
Instrument, mit dem Menschen sich 
ihrer Kompetenzen gewahr werden 
können, ist der ProfilPASS und die 
dazugehörige Beratung zur Ermitt­
lung von Kompetenzen. Das Mitte 
Dezember erscheinende Handbuch 
führt in die Grundlagen und die 
praktische Nutzung des ProfilPASS-
Systems ein. Neben den Grundsätzen 
der Beratung mit dem ProfilPASS 
werden die einzelnen Schritte der 
Beratung vorgestellt; auch die Be­
sonderheiten einer Online-Beratung 
werden erläutert. Erfahrene Bera­
terinnen und Berater geben zudem 
einen Einblick in die konkrete Arbeit 
mit unterschiedlichen Zielgruppen.

Bosche, B., Pielorz, M. & Raven, K. (2021). Handbuch für 

die ProfilPASS-Beratung. Bielefeld: wbv Publikation.
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Fragen und Anmerkungen zur Digitalisierung in und nach der Pandemie

Entgrenzung,  
Dematerialisierung und  
Amazonisierung 
Ingrid Schöll 

Die Corona-Pandemie hat die Digitalisierung der Bildung vorangetrie­

ben – mit unterschiedlichen Auswirkungen auf die verschiedenen Bil­

dungsbereiche und Einrichtungstypen. Am Beispiel der kommunal ver­

ankerten Volkshochschulen diskutiert die Autorin die Gefahren einer 

Plattform-Ökonomie in der Bildung und fragt nach alternativen Ant­

worten für die Entgrenzungen, die mit der Digitalisierung einhergehen.

Nicht nur Volkshochschulen haben in den letzten zwei Jahren 
die Erfahrung gemacht, dass Online-Kurse in vielfacher Hin-
sicht »entgrenzend« wirken. Für die meist kommunal veran-
kerten Volkshochschulen war es jedoch eine neue und häufig 
zwiespältige Erfahrung, zu erleben, dass sich Teilnehmende 
auf einmal – zufällig oder werblich unterstützt – republikweit 
auf viele Volkshochschulen verteilten. Hört man bei manch 
kleinerer Einrichtung fast schon Stolz heraus, dass sich »so-
gar Teilnehmende aus Mecklenburg im Hunsrück angemeldet 
haben«, fragen sich größere Einrichtungen jetzt schon, wie es 
mit einem Kurs in einer Fremdsprache weitergehen wird, in 
dem von acht Teilnehmenden nur vier aus dem lokalen Um-
feld kommen. Nicht wenige Einrichtungen machen zudem die 
Erfahrung, dass beliebte Kursleitende nicht mehr nur in der 
heimischen Umgebung, sondern in der gesamten Republik mit 
ihren Angeboten unterwegs sind, benötigen sie doch zur Ver-
marktung in anderen Volkshochschulen oder zur gänzlichen 
Freiberuflichkeit als Anbieter im digitalen Raum keine klas-
sische Infrastruktur (Kursräume etc.) mehr.1 Andersherum 

kann man, zumindest temporär, auch Kursleitende aus dem 
Ausland verpflichten – die Online-Anreise kostet ja nichts. 

Diese Dematerialisierung der Bildungsangebote im Netz 
birgt das Risiko der Konzentration auf wenige Anbieter, mo-
difiziert Anzahl und Berufsbild der Mitarbeitenden in Pä-
dagogik und Verwaltung, trägt zur Anonymisierung und 
bundesweiten Konkurrenz unter den Lehrenden und mit 
Drittanbietern bei (u. a. Gnahs, 2021) und fördert das ergeb-
nisorientierte Lernen sowie eher diejenigen, die ohnehin als 
Bildungsgewinner gelten. Dematerialisierung durchzieht 
die Plattformökonomie, bei der die großen Gewinner nicht 
die eigentlichen Anbieter von Waren und Dienstleistungen 
sind, sondern die Plattformen selbst, auf denen die Waren 
und Dienstleistungen angeboten werden. Dabei gibt es einen 
gravierenden Unterschied zwischen materiellen und imma-
teriellen Produkten: Streamingplattformen beispielsweise 

1 � Im Netz benötigen übrigens auch bewährte und langjährige kommunale Koopera­

tionspartner oftmals keine Volkshochschulen mehr; es entfällt ja der mancherorts 

bestehende »analoge«, räumliche Strukturvorteil, der Kooperationen erleichterte.
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haben zum Verschwinden herkömmlicher Plattenläden und 
Videotheken geführt. Dematerialisierung in der Bildung hin-
gegen setzt durch die Preisgabe direkter sozialer Interaktion 
Wesenskerne des menschlichen Miteinanders aufs Spiel – was 
die Volkshochschulen als kommunal verankerten Akteuren, 
die diese Verankerung als Unique Selling Point (USP) begreifen, 
in besonderem Maße betrifft.

Doch das Digitale bleibt. Und es bietet viele Chancen – bar-
rierefreier zu werden, neue Zielgruppen zu erschließen, Zeit-
fenster durch digitale Angebote zu optimieren. Digitalisie-
rung ermöglicht Zielgruppen Teilhabe, die vielleicht bislang 
nicht im Blick waren. Jungen Familien in der »Rush hour« des 
Lebens vielleicht ebenso wie mobilitätseingeschränkten Men-
schen jeglichen Alters. Oder Menschen, die in ländlichen Re-
gionen wohnen, wo allein die Anreise zum Präsenzangebot in 
keiner Relation zur Kursdauer steht. Aber schon hier fängt es 
an, kompliziert zu werden. 

Schon beim Stadt-Land Ausgleich bedarf es einer »kollegia-
len Regulierung«. Wenn dies nicht gesteuert wird und wir die 
»Amazonisierung«, also die Um- und Durchsetzung der Platt-
formökonomie, einfach nur geschehen lassen, geraten nicht 
nur kleinere Einrichtungen im ländlichen Raum immer mehr 
unter Druck, bis hin zu einer existenziellen Bedrohung (Maier 
& Rohs, 2020, Sgodda, 2021), sondern es könnte auch zu neuen 
Plattform-Finanzierungsdiskursen in der interkommunalen 
Zusammenarbeit kommen. Wer die Jahrzehnte existierende 
Flächendeckung der Angebote der Volkshochschulen absi-
chern möchte, muss in diese Debatten einsteigen. Und auch 
die Zielgruppenfrage sollten wir wieder lokal führen. Online-
Angebote, deren mittel- bis langfristige Existenz vom überre-
gionalen Einzugsbereich abhängen und die keiner regionalen 
Absprache unterliegen, können zu einer ungesteuerten Kan-
nibalisierung führen. Wir alle erleben gerade die Verände-
rungen, die der Online-Handel den Innenstädten bringt. Über-
tragen wir die Erfahrungen auf unseren Bereich, dann sollten 
wir frühzeitig und kollegial über kluge Strategien sprechen. 

Ein neuer Wettbewerb und die Crux,  
ein Alleinstellungsmerkmal haben zu wollen

Zudem gibt es in fast allen Bereichen des VHS-Kursangebotes 
parallel online kostenlose oder kostengünstige Angebote von 
Mitbewerbern. Unser USP ist neben der Kommunalität wesent-
lich die Bindung an gute Kursleitenden, off- wie online, die 
sich allerdings online in einem gänzlich anderen, entgrenzten 
Wettbewerbsumfeld befinden. Preisbildung auf dem Online-
Markt ist für die meisten Volkshochschulen ein gänzlich neu-
es Feld. Und die Wettbewerber sind den meisten nicht wirk-
lich bekannt – vor Ort ist das anders. Auch hier stellt sich die 
»Amazon«-Frage: Wenn eine Einrichtung, die weit weg sein 

mag, den Online-Englischkurs online 20 Euro preiswerter 
anbietet als die Einrichtung vor Ort, warum sollen die Teil-
nehmenden dann ihrer lokalen Einrichtung die Treue halten – 
erst recht dann, wenn es neue Teilnehmende ohne institutio-
nelle Bindung sind? Wir konkurrieren auf dem Online-Markt 
gegen große, kommerzielle Anbieter, die zum größten Teil 
schon länger präsent sind (u. a. Kohl & Denzl, 2020). Zusätzlich 
konkurrieren wir untereinander! Hier stellen sich Fragen der 
Sicherung eines kommunalen USP. Sie stellen sich übrigens 
noch radikaler, wenn wir mittelfristig Lizenzkosten refinan-
zieren müssen. Wie teuer werden zusätzliche Lizenzgebühren 
für die einzelne Volkshochschule? Haben wir finanziell günsti-
ge Zugangsbedingungen und können diese an die Teilnehmen-
den weitergeben, oder gibt es auch hier einen Flickenteppich 
mit unterschiedlicher Preisgestaltung? 

Diese Probleme vermutend, treten mittlerweile immer 
mehr Online-Agenturen an Volkshochschulen heran und bie-
ten das Einklinken in fertige Kurskonzepte; an die Bezahlm-
odelle sind unterschiedlich. Auch eine solche von Tietgens 
schon im »vor-digitalen« Zeitalter etikettierte »Agenturfunk-
tion«, die im Digitalen eine entgrenzte Dimension erfährt, 
führt auf Dauer zur »Amazonisierung« der Volkshochschule. 
Es wird nicht nur gefragt, ob Fachbereichsleitende dann noch 
mehr sind als Online-Einkäufer, es würde, in letzter Kon-
sequenz, sicher auch die Frage gestellt, warum ein solches 
Plattformverhalten noch kommunaler Unterstützung bedarf, 
denn man sichert unter Nutzung des eigenen Teilnehmenden-
stamms mit der Zubuchung in solche Plattformen eigentlich 
nur die Existenz eines Plattformunternehmens. 

Wir können also nicht früh genug damit anfangen zu über-
legen, wie Onlinekurse wieder in vermittelbare Strukturen 
zurückgeführt werden können. Hier gilt es, einen Blick in die 
Weiterbildungsgesetzgebung zu werfen: In einigen Bundes-
ländern gilt für Kurse, die öffentlich gefördert werden, das 
»Landeskinder«-Prinzip, das angesichts der Entgrenzungser-
fahrungen fast schon antiquiert wirkt. Die eine oder andere 
Volkshochschule wird es sich leisten können, auch weiterhin 
digitale Kurse anzubieten, selbst wenn sie aus dem Förderungs-
raster des Landes herausfällt. Aber was sagt die Kommune? 
Auch wenn sich viele Städte momentan für die smarte Zukunft 
rüsten und entsprechende Digitalisierungsinitiativen starten, 
wird man dort sicherlich nicht begeistert – und langfristig auch 
nicht bereit – sein, digitale Abenteuer der Volkshochschule 
mit kommunalen Mitteln zu unterstützen, ganz zu schweigen 
von der innerverbandlichen Problematik eines gemischtwirt-
schaftlichen Systems von kommunaler und freier Trägerschaft 
von Volkshochschulen (u. a. Sgodda 2021; Klemm & Repka, 2021; 
Köck 2021). Für kommunal arbeitende Volkshochschulen bleibt 
die Frage: Wie kann der kommunale unique selling point nach 
der Pandemie mit den digitalen Erfahrungen zusammen- und 
in strukturierte kommunale Kontexte eingebracht werden? 
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Vernachlässigen wir das Kommunale, dann öffnen wir einen 
neuen, weiteren Raum für die bereits bestehende Plattform-
ökonomie (Kreutzer & Land, 2015).

Fragen und Ideen für die Zukunft

Aus den geschilderten Entwicklungen ergeben sich einige 
Fragen bezüglich unserer Zukunft – im digitalen Raum und 
vor Ort. Mit Blick auf entgeltpflichtige Kurskooperationen 
bleibt zum Beispiel die Frage der Plattform-Ehrlichkeit und 
der Plattform-Gewinner: Wer strukturiert, wer administriert 
die gerade entstehenden Plattformen auf regionaler und/oder 
Landesebene? Werden die Landesverbände Verteiler von On-
line-Kursangeboten der Volkshochschulen (im Sinne einer An-
gebotsplattform) sein oder sind sie – mit welchen (temporären 
oder dauerhaften) Folgewirkungen für ihre Mitgliedseinrich-
tungen – selbst Anbieter? Werden größere Volkshochschulen 
Gewinner, kleinere Verlierer? Wer hat dauerhaft das Geld für 
Doppelinvestitionen in Präsenz (adäquate Räume, Ausstat-
tungen) und Online (Portale, Lizenzen) (Klemm & Repka, 2021; 
Sgodda, 2021; Schmidt-Hertha, 2021)? Weitgehend ungelöst 
ist momentan auch noch die Frage, ob bzw. welche Probleme 
kleine, ländliche Volkshochschulen bei Online- und Hybrid-
Veranstaltungen haben. Die potenziellen Probleme sind – un-
terschiedlich gelagert – mannigfaltig: Tools, Netzstabilität 
und der begrenzte Einzugsbereich umschreiben die Situation 
wahrscheinlich nur unvollständig. Wir sollten versuchen, die 
Digitaleuphorie der ersten Phase (Maier & Rohs, 2020, S. 41) 
zu reflektieren, ohne deshalb Angst zu haben, als altmodisch 
oder gar digitalfeindlich zu gelten. Es ist ein inklusives Signal, 
wenn wir Strukturen und Ordnungsmodelle entwickeln und 
die langfristigen Konsequenzen von Plattformlösungen sorg-
fältig analysieren, anstatt vorschnell zu agieren. 

Inklusionsstrategien können gerade jetzt ein weiteres Al-
leinstellungsmerkmal sein. Die Pandemie hat mehr als deut-
lich werden lassen, dass ältere und ärmere Menschen sowie 
Teile der Menschen mit Migrationshintergrund zu den (Bil-
dungs-)Verlierern der Pandemie gehören (Kohl & Denzl, 2021; 
Schmidt-Hertha, 2021). Oft haben sie schlicht keine Ressourcen 
für hochwertige Endgeräte und schnelle Internetverbindun-
gen. Warum nutzen wir nicht diese kollektiven Erfahrungen 
vieler Volkshochschulen für öffentlichkeitswirksame Initia-
tiven? Dies betrifft auch die Frage unserer Reichweite: Wenn 
wir einem diffusen Modernisierungsdruck folgend unsere 
Printprodukte zur Disposition stellen, sind wir dann wirklich 
inklusiv (Schöll, 2017) oder folgen wir ungeprüft einem Moder-
nisierungsimperativ, der die Lücke zwischen Bildungsgewin-
nern (die mehrheitlich zu den Alt- und Neukunden der Online-
kurse zählten) und den Bildungsverlierern noch vergrößert? 
Online kann und muss auch nicht immer 100 Prozent online 

heißen. Inklusiv kann es auch sein, einzelnen Teilnehmenden, 
die temporär – aus welchen Gründen auch immer – nicht an 
Präsenzkursen teilnehmen können, eine digitale Teilhabe zu 
ermöglichen. Inklusion und Digitalisierung kommunal neu 
durchzubuchstabieren ist eine interessante Herausforderung.

Innerverbandlich thematisiert werden könnte auch der As-
pekt einer intelligenten Ressourcensteuerung. Die Kosten der 
Pandemie müssen über einen längeren Zeitraum von der ge-
samten Gesellschaft getragen werden. Können wir dauerhaft 
analog und digital erfolgreich sein? Haben wir die räumlichen 
und personellen Ressourcen für ein solches Doppelmodell? 
Finden wir für alle Formate Kursleitende, deren unterschied-
liche Einstellung und Vorbildung mit Blick auf digitale For-
mate und Einsatzmöglichkeiten eine zusätzliche Herausforde-
rung darstellt?2 Und wie »verteidigen« wir unseren USP, den 
analogen Raum, ohne ihn gleich mit ganz neuen, manchmal 
nicht wirklich auftragskonformen Ideen zu füllen und damit 
zu riskieren, ihn gegebenenfalls in letzter Konsequenz preis-
zugeben (Schneider, 2021)? Die Landesverbände und/oder der 
Bundesverband können ihre Marktmacht für den Lizenzer-
werb nutzen. Warum gehen wir dabei nicht neue, innovative 
Wege und schließen Verträge mit Start Ups? Wonderme, Spa-
tial oder Gather town – als Tools für Gruppenveranstaltungen 
mit anschließendem Small Talk – bieten erstaunliche Möglich-
keiten. Durch ausgewählte Kooperationen könnte man Allein-
stellungsmerkmale sichern. Und durch kluge Öffentlichkeits-
arbeit kann man zudem das kollektive Selbstbewusstsein der 
Volkshochschulen stärken. Denn legt man eine umfassendere 
Definition von Digitalisierung zugrunde und rekurriert nicht 
nur auf die verkürzte Debatte der Pandemiephase, wenn also 
Digitalisierung als neuer »technologischer Gesamtkomplex« 
verstanden wird, bestehend aus dem Computing, der Digita-
lisierung medialer Formate und der Ausbildung eines glo-
balen kommunikativen Netzes, des Internets (Reckwitz, 2017, 
S. 230, und Passens & Schöll, 2019), dann wird eines deutlich: 
Volkshochschulen waren schon früher »digital«, mehr noch, 
sie haben in den achtziger und neunziger Jahren des letzten 
Jahrhunderts Hunderttausenden dazu verholfen, den Einstieg 
in die PC-Welt und ins Internet zu finden. Warum kann dies 
in einer neuen Form von Öffentlichkeitsarbeit nicht offensiv 
genutzt werden? Es stärkt das Innenverhältnis und es weitet 
den, mit der pandemiebedingt dominanten Nutzung von Vi-
deoportalen nur unzureichend beschriebenen, Blick auf die 
sogenannte Digitalisierungsoffensive 2020.

Und was die Plattformen angeht: Warum nutzen wir un-
sere Kollektivressourcen nicht, um interessante Non-Profit 
Plattformen zu schaffen? Ohne jegliche Profit-Absicht könn-
ten Volkshochschulen ihre lokal angebotenen Produkte auf 
solchen Plattformen gemeinsam präsentieren. Es wäre nicht 

2 � Siehe u.a. https://blog.wisoak.de/personas/
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nur ein Imagegewinn; es wäre auch eine innovative Netzwerk-
leistung in zunehmend segmentierten Gesellschaften, die 
mehr denn je milieuübergreifende, gemeinsame Diskursorte 
benötigen (Reckwitz, 2019).

Und last but not least wird über die Qualität der Angebote 
im Augenblick viel gesprochen. Gefordert wird, recht abstrakt, 
eine gute Didaktik und Methodik des Online-Betriebs. Wer 
bietet hier Hilfestellung? Müssen diese Konzepte von jeder 
Einrichtung allein entwickelt werden? Sind sie plattformge-
bunden oder plattformübergreifend? Bieten VHS-Verbünde 
oder Landesverbände Hilfestellungen? Welche Qualitäts-
sicherungsmechanismen greifen? Auch diese Frage wird 
wahrscheinlich erst nach dem wirklichen Ende der Pandemie 
beleuchtet werden können. Aber: Was online mit den zur Ver-
fügung stehenden Mitteln nicht zufriedenstellend zu produ-
zieren ist, sollte man besser lassen. Der Kollateralschaden ist 
für alle groß, wenn eine einzelne Volkshochschule im digita-
len Übereifer Produkte platziert, die bei Kunden und Mitbe-
werbern nur ein müdes Lächeln hervorrufen. Unsere »digital 
credibility« müssen wir uns erst erarbeiten. Und da sollte man 
nicht alles tun, was technisch möglich ist. Die Technik ist kein 
Selbstzweck!

Wäre es nicht gerade jetzt eine Umkehrung der Diskussion, 
wenn wir auf den USP des Analogen (unsere Kernkompetenz, 
denn die haben wir im Digitalen nicht binnen eines Jahres 
gleichwertig aufbauen können!) setzen und eine Imagekam-
pagne starten, die dezidiert schöne, ansprechende, kommu-
nikative analoge Begegnungsräume präsentiert? Analog als 
»das neue Bio«, nach einer langen Phase der Zoom-Fatigue, 
denn letztlich bleiben Zweifel, ob der digitale Raum – ange-
sichts der nicht durch Optimierung auflösbaren Limitation 
der Werkzeuge – jemals ein vollwertiger Ersatz für den öf-
fentlichen Präsenz-Raum werden wird (Brumlik, 2021).

Dr .  Ingrid  Schöll 

ist Direktorin der vhs Bonn.

dr.ingrid.schoell@bonn.de
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Während Studien die Bedeutung des Handschreibens für Intelligenz, Sprachentwicklung oder Bildungs­
verläufe ermessen, stirbt Handschrift im Alltag der Erwachsenen mehr und mehr aus. Kein Wunder, man 
kann sie meistens ohnehin nicht lesen. In weiter bilden dürfen Protagonisten der Erwachsenen- und 
Weiterbildung oder Personen des öffentlichen Lebens eine Schriftprobe abliefern. Sie geben damit Un­
erwartetes von sich preis. Nicht nur, weil sie schreiben, was sie schreiben, sondern auch wie. Zum Vervoll­
ständigen liefern wir fünf Satzanfänge – für jeden Finger einen.

Gute Bildung ist …

Wenn ich Bildungsministerin wäre, …

In der Erwachsenenbildung und Weiterbildung habe ich gelernt, …

Mein berufliches Steckenpferd

Ich bin die geborene Dozentin für …

Liliane Mreyen ist Leiterin des Volkshochschule-Bildungsinstituts (VHS) Eupen, Belgien.

f i n g e r ü b u n g
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f u n d s t ü c k

Unsere nächsten Themenschwerpunkte

au s g a b e  1  —  2 0 2 2  (erscheint im März) 

OER
Auch wenn die Beschäftigung mit dem Thema offene Bil­
dungsmaterialien (OER) in den vergangenen Jahren stark 
zugenommen hat und die Abkürzung OER inzwischen vielen 
in der Bildung Tätigen geläufig sein sollte, ist die Bildungs­
landschaft in Deutschland von einem flächendeckenden 
Einsatz von OER weit entfernt. Wie ist es um OER in der 
EB / WB bestellt? Ist die Erstellung und Verwendung von 
offenen Bildungsmaterialien in der Erwachsenenbildung 
sinnvoll und wünschenswert – und wie kann sie gelingen? 
Dies fragt weiter bilden in ihrer Frühjahrsausgabe.

Einsendungen zu den Themenschwerpunkten sind erwünscht. Bitte nehmen Sie hierzu frühzeitig Kontakt mit der Redaktion auf. 

Änderungen der Planung vorbehalten. weiter-bilden @ die-bonn.de

au s g a b e  2  —  2 0 2 2  (erscheint im Juni) 

Abbrüche, Anschlüsse, Aufbrüche
Die Auswirkungen der Corona-Pandemie zeigen sich auf al­
len Ebenen der EB / WB – bei den (Organisations-)Struktu­
ren, den Mitarbeitenden, den Formaten sowie den Teilneh­
menden. weiter bilden wagt eine erste Einschätzung und 
fragt: Was fehlt, das es vor Corona gab? Ist der Wandel so 
disruptiv, dass gänzlich neue Wege eingeschlagen werden?

Deckel drauf Welche Farbe hat eigentlich der Tod? Weiß, 
schwarz oder darf es auch etwas bunter 
sein? Die Gestaltung des Möbelstücks für 
die letzte Reise sei schließlich gut überlegt. 
Lieber Eichenfurnier oder doch Massivholz? 
Was zunächst klingt wie morbider Galgen­
humor, ist eine Anleitung dafür, sich prak­
tisch mit dem Tod auseinanderzusetzen. 
Denn wir beschäftigen uns gern mit allen 
möglichen Dingen, den Tod aber verdrän­
gen wir dabei. Sargbau-Kurse in Volkshoch­
schulen, bei der Bestatterin nebenan oder 
im Pfarrheim der Gemeinde bieten immer 
häufiger die Möglichkeit, auch diesen As­
pekt des letzten Weges selbst zu gestalten – 
und das kommt an. Der Trend zum DIY-Sarg 
lässt sich auch in den sozialen Netzwerken 
verfolgen: Unter dem Hashtag #myperso­
nalcoffin zeigen Prominente auf Instagram 
ihre persönlich entworfenen »Kunstwerke«. 
Ziel der Kampagne des Bundesverbands 
Deutscher Bestatter e. V., des Zentralver­
bandes des Deutschen Handwerks und der 
Agentur Heimat ist die aktive Auseinander­
setzung mit dem Tod. Beherrschbarer wird 
dieser dadurch zwar nicht, vielleicht aber 
ein bisschen weniger angsteinflößend. (JH)© R. M. Nunes
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Kritische Lebensereignisse können Anlass  
oder Hindernis für Bildungsprozesse sein. weiter 
bilden blickt exemplarisch auf unterschiedliche 
Lebensereignisse und fragt: Wie können Erwachse­
nenbildung und Weiterbildung bei der Bearbeitung 
von Krisen unterstützen?
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