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Vorbemerkungen

Die Massenarbeitslosigkeit, mit der unsere Gesellschaft nunmehr seit
drei Jahrzehnten kampft, wuchs nach der deutschen Einigung auf ca. 10% der
Erwerbstdtigen an. Berticksichtigt man die erheblichen Unterschiede zwischen
prosperierenden Regionen (wie z. B. das Rhein-Main-Gebiet, der Grofsraum Stutt-
gart oder der Grolsraum Miinchen) und den Krisenregionen in den strukturschwa-
chen Gebieten (an der Kiiste oder etwa im Erzgebirge), dann ist plausibel, dass
nambhafte Arbeitsmarktwissenschaftler/innen von einer grundsatzlichen Krise der
Arbeitsgesellschaft sprechen. Nun kann man sicherlich dariiber streiten, ob un-
serer Gesellschaft die Arbeit ausgeht oder ob ihr ,nur’ die Vernunft abhanden
gekommen ist, die vorhandene Arbeit gerecht zu verteilen. Die vielfdltigen, aber
punktuellen Projekte fiir neue Beschéftigungsmoglichkeiten, zur sog. ,Alterna-
tivarbeit” oder fiir die Aufwertung des Ehrenamtes, konnen nicht dartiber hin-
wegtduschen, dass die Erwerbsarbeit bei den erwachsenen Individuen in unse-
rer Gesellschaft in erheblichem Mafe zur ihrer Identitatsentwicklung beitragt.
Am offensichtlichsten wird das im Falle der Arbeitslosigkeit. Auch angesichts
der aktuell leicht sinkenden Arbeitslosenquote aufgrund einer ldngeren Phase
der Hochkonjunktur bei gleichzeitig geringer werdender Erwerbsbevolkerung
bleibt die Arbeitslosigkeit das zentrale gesellschaftspolitische Problem, an dem
durchaus nicht unbegriindet das Entstehen sozialen Sprengstoffs, wie beispiels-
weise wachsender militanter Rechtsradikalismus und Rassismus, festgemacht
wird. Es ist ein Paradox, dass es nicht wenige Regionen und Branchen gibt, die
dringend nach qualifiziertem Personal suchen, wihrend gleichzeitig fiir viele
Betroffene die Chance fiir eine Reintegration in die Arbeitswelt mit zunehmen-
der Dauer der Arbeitslosigkeit immer geringer wird. Risikoverscharfend wirkt
die Anhdufung ,vermittlungshemmender Faktoren’ wie fehlende formale Quali-
fikation, Nationalitat, Alter und Geschlecht. Auch aus europdischen Nachbar-
léndern, in denen die Konjunktur bereits einige Jahre frither ,angesprungen’ ist —
etwa die Niederlande oder Danemark —, wird berichtet, dass eine ,Arbeitslosen-
kohorte’ existiert, die nur bei einem systematischen Ineinandergreifen der unter-
schiedlichsten sozial-, arbeitsmarkt- und weiterbildungspolitischen Strategien
noch Vermittlungschancen hat.

Diese Feststellung wirkt durchaus entlastend auf die Weiterbildung, die
haufig dazu neigt, wirtschaftliche und soziale Probleme eindimensional zu bil-
dungspolitischen oder padagogischen Problemen umzudefinieren. Gleichwohl
hat die Weiterbildung in den letzten Jahrzehnten — in erster Linie im Bereich der
AFG-geforderten beruflichen Bildung — erhebliche Anstrengungen unternommen,
um einen Beitrag zur Losung der Probleme beizusteuern. Das Deutsche Institut
fir Erwachsenenbildung (DIE) hat diese Anstrengungen kontinuierlich mit je-
weils veranderten inhaltlichen Akzentuierungen begleitet. Projekte und Publika-
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tionen bezogen sich z. B. auf die Vermittlung der Grundbildung und der schuli-
schen Mindestvoraussetzungen, auf die Entwicklung und Erprobung von Kon-
zepten zur Integration von allgemeiner und beruflicher Bildung, auf die Erpro-
bung von Ansitzen subjektbezogenen Arbeitens und Lernens, auf die Entwick-
lung von Kompaktlehrgdngen zum Erwerb von Zusatzqualifikationen, auf die
zielgruppengerechte didaktische Gestaltung von Lehrgangen fiir sog. Berufsriick-
kehrerinnen, auf die fachliche Begleitung und Praxisunterstiitzung von Umschu-
lungslehrgangen fiir Langzeitarbeitslose oder die berufliche Qualifizierung von
Arbeitslosen in regionalen Netzwerken. Bei den letztgenannten Arbeitsschwer-
punkten stand bereits die Bildungsarbeit mit Langzeitarbeitslosen im Mittelpunkt.

Die hier vorliegende Publikation unterscheidet sich von friiheren in
mehrfacher Hinsicht. Es handelt sich nicht um eine theorieorientierte wissen-
schaftliche Analyse der Arbeitsmarktsituation und der psycho-sozialen Situation
der Betroffenen, auch wenn einfiihrend der gesellschaftliche Kontext und die
spezifische Situation der Betroffenen pragnant und illustrativ beschrieben wer-
den. Die Publikation ist aber auch keine Handreichung ,aus der Praxis fiir die
Praxis’. Der Schwerpunkt liegt auf den didaktisch-methodischen Empfehlungen
fir die praktische erwachsenenpadagogische Arbeit, die sich aber auf die voran-
gestellten wissenschaftlichen Analysen beziehen. Eine besondere Qualitdt er-
gibt sich zusétzlich dadurch, dass erkennbar wird, dass sich die Autorin und die
Autoren seit Jahren mit den wissenschaftlichen und praktischen Fragen der Wei-
terbildung mit Arbeitslosen auseinandersetzen und auf ein ,geronnenes’ Erfah-
rungswissen an der Schnittstelle von Theorie und Praxis und auf vielfach erprob-
te Praxiskonzepte zuriickgreifen konnen.

Klaus Meisel
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung



Einleitung

Die berufliche Weiterbildung ist ein vergleichsweise junger Bereich
des Bildungssystems, in dem sich fiir diejenigen, die hier planend und lehrend
tatig sind, noch kein klar konturiertes Berufsbild herausgeschilt hat. Dement-
sprechend finden sich hier ganz unterschiedliche Berufsbezeichnungen fiir das
padagogische Personal. Ein Blick auf die Beschaftigtenstruktur einer mittelgro-
Ren Bildungs- und Beschéftigungseinrichtung verdeutlicht die Bandbreite. Hier
gibt es:

Ausbilder/Ausbilderinnen

Meister/Meisterinnen
Vorarbeiter/Vorarbeiterinnen
Facharbeiter/Facharbeiterinnen
Anleiter/Anleiterinnen
EDV-Lehrer/EDV-Lehrerinnen
Sozialpadagoge/Sozialpadagoginnen
Sozialarbeiter/Sozialarbeiterinnen
Lehrer/Lehrerinnen
Erwachsenenbildner/Erwachsenenbildnerinnen

Dieser Band wendet sich an berufliche Weiterbildner/innen in der Bil-
dungsarbeit mit Problemgruppen des Arbeitsmarktes, insbesondere mit Lang-
zeitarbeitslosen. Er stellt eine Aktualisierung und Konkretisierung der Handrei-
chungen ,Praxishilfen fiir die Umschulung’ dar, die im Zuge einer Querauswer-
tung von Modellversuchen der Qualifizierungsoffensive Mitte der 80er Jahre
entstanden und auf ein breites Interesse gestol’en waren. Die damalige Intention
war es, die Erfahrungen und Ergebnisse aus den Modellversuchen zu biindeln
und mit der Verbreitung einen Beitrag zur Qualitat der Umschulung von Lang-
zeitarbeitslosen zu leisten (vgl. Djafari/Kade 1987).

Seit dem Erscheinen dieser ,Praxishilfen” sind Entwicklungen auf dem
Arbeits- bzw. Beschaftigungsmarkt, in der Bildungspolitik und der fachéffentli-
chen Diskussion zu verzeichnen, die hinreichend Anlass dazu bieten, sich er-
neut mit Zielen, Inhalten sowie organisatorischen und methodischen Aspekten
der Bildungsarbeit mit Problemgruppen des Arbeitsmarktes auseinanderzuset-
zen. Ein weiterer Grund, eine aktualisierte praxisorientierte Veroffentlichung
vorzulegen, sind die Wahrnehmungen und Einschatzungen der Verdanderungen
aus der Sicht derjenigen, die in der Bildungsarbeit mit Langzeitarbeitslosen tatig
sind. Ihre Erfahrungen und Einschidtzungen haben wir in vielen Seminaren und
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Beratungen in den letzten Jahren erfasst und ausgewertet. Beginnen wir mit letzt-
genannter Perspektive.

Vorstellungsrunden zum Seminareinstieg haben wir in den letzten Jah-
ren oft verbunden mit den Ausgangsfragen ,Was gefdllt mir zur Zeit an meiner
Arbeit?” und ,Was belastet mich zur Zeit in meiner Arbeit?” Im Zeitvergleich
liefern die Antworten interessante Informationen tber die realen Veranderungen
in der Bildungspraxis, aber auch tber die subjektiven Sichtweisen derjenigen,
die die Bildungsarbeit mit Langzeitarbeitslosen planen und gestalten. Die Ant-
worten stellen einen Spiegel dar, in dem sich inhaltliche, arbeitsorganisatorische
und didaktisch-methodische Wandlungsprozesse reflektieren. Auf der Positiv-
seite lasst sich ein Ansteigen der Arbeitszufriedenheit beobachten, der darin be-
griindet ist, dass die Arbeit im Team an Bedeutung zugenommen hat, dass mehr
Autonomie und Verantwortung fiir die Bildungsarbeit in Teams verlagert wurde
und dass die padagogische Arbeit mit den Teilnehmer/innen von diesen starker
gewirdigt wird. Einen weiteren Grund fiir die gestiegene Arbeitszufriedenheit
sehen wir darin, dass der Bedeutungszuwachs personaler und sozialer Kompe-
tenzen als Teil beruflicher Handlungskompetenz sich in der Bildungspraxis all-
mahlich und zunehmend niederschlagt. Damit wird namlich die individuelle
Beratung der Teilnehmer und Teilnehmerinnen wichtiger; diese fiihlen sich da-
durch in ihren Interessen und Bediirfnissen ernst genommen, was sie durch positi-
ve Riickmeldungen an die padagogischen Fachkréfte honorieren.

Dieser Beratungsbedarf und die (meist implizite) Forderung nach ei-
nem Mehr an Orientierungswissen stellen zum einen eine Aufwertung der pad-
agogischen Profession dar, sind andererseits aber auch die Bereiche, die auf der
Belastungsseite am haufigsten und zunehmend genannt werden. Beispiele daftr
sind Antworten wie: ,die Perspektivlosigkeit meiner Teilnehmer”, ,die Frage nach
dem Sinn meiner Arbeit”, ,die zu erwartende Arbeitslosigkeit meiner Teilneh-
mer nach MaBnahmeende”. Das in diesen Antworten verwendete besitzanzei-
gende Furwort bringt einerseits die Identifikation der padagogischen Fachkrafte
mit den Teilnehmer/innen und deren Lebenssituation zum Ausdruck; in diesen
Antworten wird aber auch die Erkenntnis deutlich, dass die traditionellen Bil-
dungsmafnahmen fiir die Problemgruppen des Arbeitsmarktes mit ihrer aus-
schliellichen Zielorientierung auf die Reintegration in Erwerbsarbeit - durch fach-
lich-funktionale Qualifizierung - der Ausgangslage nicht mehr gerecht werden.
(Es ist hier nicht nur von Langzeitarbeitslosen, sondern generell von Problem-
gruppen des Arbeitsmarktes die Rede, weil die Problemlagen bei — insbesondere
jingeren — Aussiedler/innen, jugendlichen Ausldandern oder jungen Deutschen
ohne Schulabschluss vergleichbar ist. Diese Gruppen stellen die potentiellen
Langzeitarbeitslosen dar.)



Die Belastungskategorie ,Schwierige Teilnehmer/innen’ war bis Mitte
der 90er Jahre die meistgenannte. Im Zeitvergleich zeigt sich dabei eine auf den
ersten Blick tiberraschende Entwicklung. Obwohl die Arbeit mit den Langzeitar-
beitslosen schwieriger geworden ist, weil sich individuelle Problemlagen (z. B.
Sucht, materielle Armut, psychische Verwahrlosungstendenzen, Krankheit) hau-
fen, werden die ,schwierigen Teilnehmer/innen’ auf der Belastungsseite immer
seltener genannt. Wurde von unseren Seminarteilnehmer/innen bis vor wenigen
Jahren die eigentliche Ursache der Arbeitslosigkeit vor allem in den Verhaltens-
auffalligkeiten ihrer Teilnehmer/innen, deren Unlust und Demotivation gesehen
(was von den padagogischen Fachkraften nicht selten vorwurfsvoll vorgetragen
wurde), so zeigt sich hier eine Trenddnderung: Zunehmend ist das Bemiihen
erkennbar, das Verhalten der Teilnehmer aus deren Situation heraus zu erklaren
und es damit partiell verstehbar zu machen. Dies mag eine kritische Reaktion
derjenigen sein, die aus ihrer Berufspraxis heraus begriindete Zweifel an dem
gesellschaftlichen Leitmotiv ,Jeder ist seines Gliickes Schmied” haben. Wer re-
gelmaBig die Misserfolge derjenigen erleben muss, die als Arbeitslose versu-
chen, aktiv an der Verdnderung ihrer Situation zu arbeiten, halt die Zuschrei-
bung der Verantwortlichkeit fiir das ,Scheitern” der Biographie (,Jeder ist auch
seines Unglticks Schmied”) meist nicht mehr aufrecht.

Verstarkt wird die kritische Sicht auf derartige ideologielastige Zuschrei-
bungen und Einschatzungen durch die eigenen berufsbiographischen Erfahrungen:
Der festangestellte Padagoge mit reguldarem Arbeitsverhaltnis in Langzeitarbeits-
losen-Mafnahmen ist zu einer Minderheit geworden. Befristete Vertrage, Teilzeit-
arbeit, Tatigkeit auf Honorarbasis, Arbeitslosigkeit zwischen den Malknahmen,
kurzfristiges Eingestellt- oder Entlassen-Werden infolge einer nicht antizipierbaren
Stop-and-go Politik bei der Vergabe der Mafinahmen kennzeichnen zunehmend
die Arbeitssituation. Damit wird den Betroffenen eindrticklich vor Augen gefiihrt,
dass personliches Engagement und padagogische Kompetenz keineswegs Garan-
ten fiir eine Beschéftigung sind. Im Hinblick auf die Erfahrung, wie unsicher die
Verhaltnisse auf dem Arbeitsmarkt sind, gibt es zunehmend Gemeinsamkeiten
zwischen Padagog/innen und Langzeitarbeitslosen-Teilnehmenden.

Langzeitarbeitslosigkeit als Kernproblem des Arbeitsmarktes

Betrachtet man die Zahl der Ein- und Austritte in bzw. aus Arbeitslosig-
keit, wie sie in der Statistik der Bundesanstalt fiir Arbeit ausgewiesen wird, so
wird zunachst deutlich, wie hoch das Risiko fiir abhangig Beschdftigte ist, ein-
mal oder mehrfach in ihrer Erwerbslaufbahn von Arbeitslosigkeit betroffen zu
werden. Deutlich wird aber auch, welch enorme Dynamik der Arbeitsmarkt
aufweist. So haben sich 1998 in den alten Bundesldandern fast fiinf Millionen



Menschen arbeitslos gemeldet, aber gleichzeitig fast 4,7 Mio. ihre Arbeitslosig-
keit beendet.

Dabei haben wir es zunehmend mit zwei Arbeitsmarkten zu tun: einer-
seits der Bereich der Kurzfristarbeitslosen, der ca. 60% der Arbeitslosen umfasst
und der als Markt der geringen Vermittlungsrisiken bezeichnet werden kann;
andererseits die knapp 40% Langzeitarbeitslosen, deren Reintegrationschancen
mit zunehmender Dauer ihrer Arbeitslosigkeit sukzessive abnehmen. ,Wer lan-
ger arbeitslos ist, bleibt arbeitslos” ist die griffige Kurzbeschreibung dieses ge-
sellschaftlich skandalosen Tatbestandes.

Dabei hatten Arbeitsmarktexperten und -politiker in Reaktion auf die
erste Krise des bundesdeutschen Arbeitsmarktes in der zweiten Halfte der 1960er
Jahre (die nach heutigen Mafstdben Vollbeschaftigung bedeuten wiirde) in der
Ausarbeitung des Arbeitsforderungsgesetzes (AFG) Instrumente entwickelt, die
durch rechtzeitige Anpassung an veranderte inhaltliche und arbeitsorganisatori-
sche Veranderungen und durch kontinuierliche Hoherqualifizierung Arbeitslo-
sigkeit erst gar nicht entstehen lassen bzw. durch Qualifizierung rasche Reinte-
gration sichern sollten. Die Begrenztheit dieser Instrumente wurde offensicht-
lich, als die Arbeitslosigkeit Anfang der 1980er Jahre die Millionengrenze tiber-
schritt und seitdem — mit kleinen Schwankungen — kontinuierlich auf sehr ho-
hem Niveau verbleibt.

Scheint firr die Gruppe der geringeren Risiken Ausgesetzten eine ent-
sprechende Qualifizierung nach dem AFG (bzw. heute SGB Ill) nach wie vor das
erfolgversprechende Vorgehen zu sein, so erweist sich konventionelle Qualifi-
zierung bei den Langzeitarbeitslosen zunehmend als stumpfe Waffe. Die seit
einiger Zeit zu beobachtende Reaktion der Arbeitsverwaltung auf diese Problem-
lage erscheint widerspriichlich. Einerseits wird auf der politischen Ebene der
Anspruch erhoben, besondere Bemiihungen zur Reintegration der Langzeitar-
beitslosen zu unternehmen, andererseits gibt es — nicht nur im SGBIII — zuneh-
mend Indizien dafiir, dass die Bekampfung der Langzeitarbeitslosigkeit nicht mehr
als Aufgabe der aktiven Arbeitsmarktpolitik begriffen wird. Die Umdefinition der
Langzeitarbeitslosigkeit vom arbeitsmarktpolitischen zum sozialpolitischen Pro-
blem ist aus der Sicht der Arbeitsamter nachvollziehbar, stellen Langzeitarbeits-
lose doch diejenigen dar, die die regionalen Wiedereingliederungsstatistiken
belasten und damit imageschidigend und im Benchmarking zwischen den Am-
tern nachteilig wirken. Eine dhnliche Entwicklung zeigt sich tibrigens auch bei
den ausldndischen Arbeitslosen, deren Quote kontinuierlich doppelt so hoch ist
wie die der deutschen und fiir die beinahe schon traditionell kaum gezielte Rein-
tegrationsbemtihungen unternommen werden.
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Intentionen des Bandes

Der hier vorgelegte Band begreift sich als ein bescheidenes Signal, die-
sen Ausgrenzungstendenzen bildungspolitisch etwas entgegenzusetzen. Das
partielle Versagen traditioneller Instrumente der aktiven Arbeitsmarktpolitik bei
der Gruppe der Langzeitarbeitslosen stellt fir die berufliche Weiterbildung und
die dort Tatigen eine Herausforderung dar, bietet aber keinen Anlass zur Resigna-
tion. Wir hoffen, mit diesem Band Anstofe zu geben, neue Wege in der Bil-
dungsarbeit mit Langzeitarbeitslosen auszuprobieren, und wollen einen kleinen
Beitrag dazu leisten, den resignativen Tendenzen entgegenzuwirken, die auch
in der Bildungspraxis zu beobachten sind. Einen wichtigen Anstofs zu dieser
Publikation lieferten — wie bereits erwdhnt — Eindriicke und Erfahrungen aus der
Bildungsarbeit mit beruflichen Weiterbildner/innen, die in Qualifizierungs- und
Beschaftigungsangeboten engagiert sind und uns zum Schreiben ermutigt ha-
ben. lhnen sei daftir an dieser Stelle gedankt.

Modularer Textaufbau und Reflexionsangehbote

Unter grollem Zeitdruck zu stehen, kennzeichnet nicht nur die Arbeit
von padagogischen Fachkréften in der Bildungsarbeit mit Langzeitarbeitslosen,
sondern es ist ein Merkmal gegenwartiger Arbeitssituationen tiberhaupt. Wir haben
der allgemeinen Tendenz zur Beschleunigung — die auch vor dem Leseverhalten
nicht Halt gemacht hat — dadurch Rechnung getragen, dass wir den Text modu-
lar aufgebaut haben, d. h., wir haben den Gesamttext in kurze, tiberschaubare
Kapitel gegliedert, verbunden mit der Absicht, dass jedes Kapitel fir sich ver-
standlich sein soll. Dadurch kann jede Leserin/jeder Leser gezielt die Textab-
schnitte heraussuchen, die fiir die eigene Praxis von Interesse sind. (Mit Hilfe des
Inhaltsverzeichnisses geht das tibrigens schneller als bei mancher CD-ROM.)

Die Intention, dass jedes Kapitel fiir sich verstandlich sein soll, fihrt
dazu, dass der Text ein paar Wiederholungen enthdlt. Wir haben uns aber be-
miiht, solche Uberschneidungen auf das zum Verstindnis Notwendige zu be-
grenzen.

Mit den Reflexionsangeboten, die wir an verschiedenen Stellen einge-
fligt haben, mochten wir dem Zeitgeist der Beschleunigung aber auch etwas
entgegensetzen. Padagogische Arbeit, besonders wenn sie zielgruppen- und bio-
graphieorientiert ist, erfordert es, die Teilnehmer/innen in ihrer sozialen und in-
dividuellen Situation zu verstehen. Jemanden verstehen bedeutet vor allem, die
Welt mit seinen bzw. ihren Augen betrachten zu kénnen. Die Reflexionsangebo-
te enthalten Anregungen, einen solchen Perspektivwechsel vorzunehmen. Bei
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einigen dieser Angebote geht es darum, sich der eigenen Einstellungen, Ein-
schatzungen und Geflihle zu vergewissern. Denn wer andere verstehen will bzw.
aus professionellen Griinden verstehen muss, muss zunachst einmal sich selbst
kennen und verstehen. Das erfordert Zeit, und wir hoffen, dass manche unserer
Leserinnen und Leser sich diese Zeit nehmen mogen. Als Ermutigung dazu sei
an die Paradoxie erinnert: Sich Zeit zu nehmen, ist die wichtigste Methode, der
Beschleunigungsfalle zu entkommen.

Was zu erfahren noch wichtig sein mag

Mit Blick auf die potentiellen Leser/innen dieser Veroffentlichung - wobei
Einsteiger/innen in dieses Berufsfeld ebenso angesprochen sind wie langjahrig
im Feld Tatige — ist es uns nicht leicht gefallen, zu entscheiden, was wichtig,
interessant oder eher tiberflissig ist. Aufgrund der Kenntnis von Interessen und
Bedarfen, die uns auf Fortbildungsseminaren begegnet sind, gehen wir davon
aus, dass es lhnen als Leser/in und Nutzer/in dieses Bandes wichtig ist, Impulse
fir Ihre Arbeit zu erhalten. Sie kénnen nachfolgend etwas dartiber erfahren,

— welche Entwicklungstrends auf dem Arbeitsmarkt und in der Bildungs-
politik die eigene Bildungsarbeit mit bestimmen,

— was die Zielgruppe Langzeitarbeitslose kennzeichnet,

— welche didaktisch-methodischen und organisatorischen Konsequenzen
sich aus den Entwicklungstrends und veranderten Teilnehmererwartun-
gen ableiten lassen.

Besonders beziiglich methodischer Anregungen sollen neben den im
Text vorgestellten und detailliert beschriebenen Methoden auch ausgewihlte
Literaturempfehlungen gegeben werden.

Wir hoffen, mit der Struktur, der inhaltlichen Auswahl und der Prasen-
tationsform des Textes nicht nur Ihr Interesse zu wecken, sondern auch AnstolRe
fir die Weiterentwicklung Ihrer Praxis zu liefern.

Rudolf Epping

Rosemarie Klein
Gerhard Reutter
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1. Das Wegbrechen von Sicherheiten

Analysiert man die aktuelle soziologische, andragogische oder polito-
logische Literatur, die sich mit der Gegenwartsbeschreibung unserer Gesellschaft
befasst, wird ein gemeinsamer Nenner deutlich: Die Postmoderne zeichnet sich
dadurch aus, dass die Gesellschaft fluide geworden ist (vgl. Kirsch 1998) und
traditionelle Sicherheiten, Lebensmuster und Biographieverlaufe briichig gewor-
den sind. Das Aushalten von Unsicherheiten wird zu einer zentralen Schliissel-
qualifikation der Individuen, die immer weniger auf gesellschaftlich vorgegebe-
ne bestandige Strukturen bauen konnen und immer starker der Notwendigkeit
ausgesetzt sind, ihr eigenes Leben selbst in die Hand zu nehmen, den fiir ihr
Handeln richtunggebenden Katalog an Normen und Werthaltungen selbst for-
mulieren zu diirfen und zu missen.

Dieses Wegbrechen von Sicherheiten trifft die Individuen in sehr unter-
schiedlicher Weise. Abhdngig von der persénlichen Lebenssituation, vom sozia-
len und beruflichen Status, von der materiellen Situation und anderen Faktoren
wird die Auflosung gesellschaftlich wirksamer Bindungskréfte teils als personli-
cher Zugewinn an Freiheit und Gestaltungsmoglichkeit begriffen, teils als Be-
drohung und Uberforderung erfahren.

Wenn wir im Folgenden versuchen, dieses Wegbrechen von Sicher-
heiten im gesellschaftlichen Feld und in der Sphére der Erwerbsarbeit zu skiz-
zieren, tun wir dies, weil wir davon ausgehen, dass sich dieser Verlust an Si-
cherheiten fiir diejenigen besonders prekar darstellt, denen die in unserer Ar-
beitsgesellschaft zentrale Sicherheit weggebrochen ist: die Sicherheit, durch
Teilhabe an Erwerbsarbeit vollwertiges Mitglied der Gesellschaft zu sein. ,Kei-
ne andere Technik der Lebensfiihrung bindet den Einzelnen so fest an die Rea-
litdt als die Betonung der Arbeit, die ihn wenigstens in ein Stiick der Realitét,
in die menschliche Gemeinschaft sicher einftigt” (Freud 1930). Diese Aussage,
die Sigmund Freud in einer Phase der Massenarbeitslosigkeit formulierte, hat
nach wie vor Giiltigkeit, auch wenn immer deutlicher wird, dass das Modell
einer Vollbeschiftigungsgesellschaft im traditionellen Sinn ein Auslaufmodell
darstellt und die Gesellschaft mittelfristig nicht umhin kommen wird, den Ar-
beitsbegriff neu und erweitert zu definieren. Wer sich mit dem historisch tber
Jahrhunderte dauernden Prozess der Gewohnung bzw. Zurichtung der Indivi-
duen an die Anforderungen kapitalistischer Erwerbsarbeit befasst, erhdlt eine
Vorstellung davon, wie mithsam und langfristig eine Entwéhnung und Neuori-
entierung sein wird.
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Dieser Band konzentriert sich auf diejenigen, die in ihrer groflen Mehr-
zahl unfreiwillig aus der Erwerbsarbeit ausgeschlossen sind. Dieser Ausschluss
aus der zentralen identitatsstitzenden bzw. nicht selten identitatsstiftenden In-
stanz der Erwerbsarbeit fiihrt auch dazu, dass das Wegbrechen anderer orientie-
rungsgebender Sicherheiten aus der spezifischen Perspektive der ,Freigesetzten’
anders wahrgenommen und interpretiert wird. Fiir die Bildungsarbeit mit diesen
,Freigesetzten’ erscheint es sinnvoll, sich nicht nur auf die unmittelbare Sphare
der Veranderungen der Erwerbsarbeit zu konzentrieren, sondern auch die die
Lebensbedingungen pragenden sozialen und gesellschaftlichen Veranderungen
in die Betrachtung einzubeziehen.

Auch wenn die Hauptintention dieses Bandes auf didaktisch-methodi-
sche Orientierungen zielt, ist es aus Sicht der Autoren notwendig, die gesell-
schaftlichen und erwerbsarbeitlichen Bedingungen aufzuzeigen. Sie stellen den
Rahmen der andragogischen Arbeit; die zu beobachtenden Entwicklungstrends
begriinden die Auswahl der Methoden und Instrumente mit, die sich in den
Kapiteln 4 bis 7 wiederfinden. Zielsetzungen wie Starkung der Selbstkompeten-
zen oder Unterstiitzung in der Fahigkeit der Selbstreflexion sind nicht losgelost
von diesem Rahmen, sie erfahren dadurch erst ihre eigentliche Begriindung.

Die Reflexionsangebote, die sich in den verschiedenen Kapiteln wie-
derfinden, sollen es zum einen dem Leser/der Leserin erméglichen, seine/ihre
Position zu den Ausfiihrungen zu entwickeln, zum anderen kénnen sie auch auf
die Bildungsarbeit mit den Teilnehmenden transferiert werden.

Reflexionsangebot

Notieren Sie fiir sich:

e Welches sind die Faktoren, die mir in meinem beruflichen und
in meinem privaten Leben die Sicherheiten geben, die ich fiir
das Leben brauche?

o Welchen Stellenwert hat dabei fiir mich meine bezahlte Erwerbs-
arbeit?

Wenn ich das letzte Jahrzehnt gedanklich Revue passieren lasse:

o Wie hat sich der Stellenwert dieser Faktoren fiir mich verandert?

e Welche Faktoren sind neu hinzugekommen?

e Welche Faktoren sind wichtiger, welche weniger wichtig gewor-
den und warum?

Wenn Sie die Moglichkeit haben, diese Fragen nicht nur fiir sich

selbst, sondern in Ihrem Arbeitsteam zu diskutieren und die indivi-
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duellen Einschatzungen auszutauschen, sollten Sie diese nutzen.
Das Wissen Uber die unterschiedlichen Erfahrungen und Sichtwei-
sen ist eine Voraussetzung zur Klarung gemeinsamer erwachsenen-
bildnerischer Leitprinzipien im Team.

1.1 Verdnderungen in der Erwerbsarbeit

Bevor auf die Entwicklung der Arbeitslosigkeit, insbesondere der Lang-
zeitarbeitslosigkeit eingegangen wird, ist es sinnvoll, der Frage nachzugehen,
wie sich die Arbeitsstrukturen und Anforderungsprofile in der Erwerbsarbeit ent-
wickeln und verdndern. Erwerbsarbeit bleibt — unabhangig von den in berufli-
cher Weiterbildung mit Arbeitslosen erreichten Reintegrationsquoten — der Be-
reich, auf den hin berufliche Weiterbildung primar orientiert.

Verallgemeinernde Aussagen tiber Entwicklungen in der Erwerbsarbeit
zu treffen, ist zwangsldufig ein vermessenes Unterfangen, weil sich die Dynamik
der arbeitsinhaltlichen und arbeitsorganisatorischen Veranderungen branchen-
und betriebsgroflenabhangig sehr unterschiedlich gestaltet. Wahrend in padago-
gischen Arbeitsfeldern die Gberdauernden Grundbestandteile des beruflichen
Wissens relativ umfassend sind, ist in den neuen IT-Berufen die Veralterungsrate
berufsfachlichen Wissens hoch, die Haltbarkeitsdauer des Berufswissens kurz,
das Verfallsdatum schnell erreicht, d. h., die Notwendigkeit des berufslebens-
langen Lernens stellt sich uneinheitlich dar. Trotzdem lassen sich einige Trends
verallgemeinern.

Der Weg zur Dienstleistungs- oder Informationsgesellschaft wird be-
gleitet von einem tiefgreifenden Strukturwandel. Das ist insofern nicht neu, als
die letzten 50 Jahre bereits durch massiven Strukturwandel gepragt waren. Der
Zwang, sich auf andere Beschiftigungsfelder umzuorientieren, hat in den 50er
und 60er Jahren Millionen von in der Landwirtschaft Tatigen oder Hunderttau-
senden aus dem Bergbau Umstiege und berufliche Neuorientierungen zugemu-
tet. Allerdings standen in der — historisch einmaligen — Aufschwungphase zwi-
schen 1955 und 1975 den ,absterbenden’ Branchen immer hinreichend beschif-
tigungsintensive Wachstumsbranchen gegeniiber, die — bspw. in der Automobil-
industrie — durch Arbeitsplatze gekennzeichnet waren, deren Anforderungen
durch kurze Anlernphasen bewiltigt werden konnten. Der gravierende Unter-
schied zu heute liegt darin, dass die damaligen Umsteiger aus Landwirtschaft
und Handwerk mehrheitlich in GroBbetriebe eingebunden und ihre neuen Be-
schéftigungsverhaltnisse stabiler waren und besser bezahlt wurden. Heute erfol-
gen die Uberginge meist in Klein- und Mittelbetriebe, hdufig mit schlechter be-
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zahlten und perspektivisch unsicheren Arbeitspldtzen. Der Berufsbildungsbe-
richt von 1998 hat darauf hingewiesen, dass Facharbeiter, die den Beruf wech-
seln, in andere Statuspositionen tberwechseln, einerseits in Angestellten-/Be-
amtenstellungen und andererseits in Hilfs- oder Anlernpositionen. Der Uber-
gang in die letztgenannten Bereiche hat dabei spiirbar zugenommen. Der Be-
richt weist darauf hin, dass insbesondere diejenigen, die bereits kurz nach der
Ausbildung den Beruf wechseln, haufig den Anschluss an eine als normal ange-
sehene berufliche Entwicklung verlieren. Wie weit sich das klassische Modell
der Erwerbsbiographie mit ihrem Muster Schule — Ausbildung — Beruf — Rente
auflost, machen einige Zahlen deutlich:

16

80% der Facharbeiter, die zwischen 1979 und 1992 ihre Berufsausbil-
dung abgeschlossen haben, sind nicht mehr in ihrem Ausbildungsbe-
trieb tatig.

40% dieser Betriebswechsler, die keine zusatzliche Ausbildung absol-
vierten, haben Tatigkeiten in berufsfremden Bereichen ibernommen,
d. h., 30% aller Absolventen einer Berufsausbildung auf BBiG-Niveau
haben einen Erwerbsweg hinter sich, in dem ihre in der Ausbildung
erworbenen Qualifikationen weitgehend oder vollig entwertet worden
sind.

Drei Jahre nach Ausbildungsschluss arbeiten — je nach Ausbildung und
Beruf — zwischen 21% und 68% nicht mehr im erlernten Beruf.
Jahrlich werden 32% aller Beschaftigungsverhdltnisse neu vereinbart.
In Normalarbeitsverhaltnissen (Vollzeit — unbefristet — Normarbeitszeit)
arbeiten nur noch 56% aller Beschiftigten, im expandierenden Dienst-
leistungsbereich sind es noch 47%.

Die Anderungsgeschwindigkeit beim Entstehen neuer Berufe und bei
der Professionalisierung hat zugenommen. Zugleich besteht im Feld
der sich erst entwickelnden Berufe ein besonderer Personalbedarf.
Die traditionelle Form der Entwicklung neuer Berufsbilder braucht Zeit-
raume, die den verdnderten Geschwindigkeiten nicht mehr gerecht
werden.

Trotz steigender Sockelarbeitslosigkeit weist der Arbeitslosenmarkt eine
enorme Bewegung auf. So haben sich in den alten Bundeslandern im
vergangenen Jahr fast flinf Mio. Personen arbeitslos gemeldet, gleich-
zeitig fast 4,7 Mio. ihre Arbeitslosigkeit beendet. Rein rechnerisch wur-
de der Bestand von knapp 4 Mio. Arbeitslosen 1,7 mal umgeschlagen.
Die Zahl geringfiigig Beschéftigter ist auf 5,64 Mio. angestiegen, davon
sind 4,21 Mio. Alleinbeschiftigungen ohne weiteren Arbeitsplatz.
Das klassische Normalarbeitsverhiltnis, das generationenlang die Re-
gel darstellte, verdndert sich: ,Noch Anfang der siebziger Jahre stan-
den einem Nicht-Normbeschiéftigten flinf Normbeschftigte gegentiber.



Anfang der achtziger Jahre lag das Verhaltnis bei eins zu vier, Mitte der
achtziger Jahre bereits bei eins zu drei. Mitte der neunziger Jahre liegt
es bei eins zu zwei. Bei Fortschreibung dieser Trends wird das Verhalt-
nis von Norm- und Nichtnormarbeitsverhiltnissen in fiinfzehn Jahren
bei eins zu eins liegen. Nur die Hilfte der abhangig Beschiftigten hatte
dann noch dauerhafte, arbeits- und sozialrechtlich abgesicherte Voll-
zeitarbeitsplitze, ohne dass die Zahl der Arbeitspldtze insgesamt zuge-
nommen hatte”

(Kommission fiir Zukunftsfragen 1996, S. 11).

Fir die berufliche Weiterbildung heil’t dies, dass ihr Ziel nicht mehr
nur die Anpassung an neue Arbeitsanforderungen sein kann; die Vorbereitung
auf den Wandel wird zu einer zentralen Herausforderung oder, wie es Arnold
formuliert: ,Nicht mehr die gewandelten Anforderungen als solche, sondern die
Vorbereitung auf den konkret-inhaltlichen, immer weniger prognostizierbaren
Wandel wird zum Leitprinzip beruflicher Aus- und Weiterbildung. Die Zukunfts-
orientierung wird dabei reflexiv gewendet. An die Stelle der vorbereitenden Schér-
fung von Qualifikationen tritt die Vermittlung selbstscharfender und subjektbe-
zogener Qualifikationen” (Arnold 1998, S. IV). Einige wesentliche Dimensionen
des Wandels und der damit vom Individuum erwarteten Anpassungsleistungen
sollen herausgestellt werden (vgl. Vols/Pongratz 1999; Reutter 1999). Sie bezie-
hen sich auf folgende Faktoren:

— Zeit: Die zeitliche Flexibilisierung der Erwerbsarbeit hat eine Vielzahl
neuer Arbeitszeitformen hervorgebracht (Gleitzeit, Teilzeit, verschie-
dene Schichtformen, Arbeitszeitkonten, Jahresarbeitszeitkonten, Arbeit
auf Abruf u. a.). ,Wann und wie lange gearbeitet und wie dies organi-
siert wird, steht in vielen Betrieben zumindest latent standig zur Dispo-
sition, weil Arbeitgeber oft mit unterschiedlichen Zeitformen operie-
ren, oder weil Zeitformen in sich variabel sind und damit die konkre-
ten Zeiten situativ definiert und ausgehandelt werden miissen” (Vol%
1999, S. 475).

— Raum: Die Zunahme von dienstleistungsorientierten Tatigkeiten, auch
im Handwerks- und Industriebereich, erhoht die Zahl extensiver Mo-
bil- und Aufiendienstarbeit. Arbeitskraft wird zunehmend ndher am Ort
der Leistungsabnehmer angelagert. Raumliche Mobilitatsbereitschaft ist
immer oOfter Voraussetzung fiir Um- und Wiedereinstiege.

— Sozialorganisation der Arbeit: Moderne Formen des betrieblichen Ma-
nagements verdndern die Beziehungen von Vorgesetzten zu Unterge-
benen. Geringe Verantwortungsspielriume und direkte Kontrolle des
Arbeitshandelns durch Vorgesetzte (,low-trust-relation”) werden abge-
|6st durch die Delegation von Verantwortung nach unten bei zuneh-
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mender Selbstkontrolle (,high-trust-relation”). Teilautonome Gruppen-
arbeit, Profit-Center-Einrichtungen, Projektarbeit fiihren zu Organisati-
onsstrukturen, die ,von unten’ geregelt werden. ,Viele Gruppen haben
nur noch bedingt feste Kollegenkreise, Vorgesetzte und Untergebene
und stattdessen haufig wechselnde Projektpartner” (Vo8 1998, S.475).
Die Funktion des Betriebs als Arbeitsort und als sozialer Ort reduziert
sich auf die des Arbeitsortes. Dabei zeigen sich Paradoxien auf den
unterschiedlichsten Ebenen. So erzwingen diese Arbeitsformen ein Mehr
an Kommunikation und Kooperation, aber die Agierenden bleiben na-
tirlich Konkurrenten.

Sprenger hat diese Paradoxie auf der Anforderungsebene folgenderma-
Ren treffend charakterisiert:

,Sei teamfdhig — aber setz dich durch.

Sei kooperativ — aber stich deine internen Konkurrenten aus.
Identifiziere dich mit dem Ganzen — aber belohnt wird nur deine
individuelle Leistung.

Verhalte dich gemeinschaftsdienlich —aber optimiere deine Selbst-
darstellung, schlieflich muss man dich ja beurteilen”

(Sprenger 1996, S. 226).

Eine zweite Ambivalenz ergibt sich aus dem Zusammenspiel von zu-
nehmend unsicheren Beschaftigungsperspektiven, veranderter Sozialorganisati-
on der Unternehmen und des Corporate-ldentity-Gedankens als der Identifikati-
on des Einzelnen mit dem Unternehmen. Die daraus resultierende Paradoxie:
sIdentifiziere dich mit deiner Teilgruppe, deinem Fachbereich im Betrieb, aber
auch mit dem Ganzen, aber vergiss nicht, dass deine Beschaftigungsfahigkeit
und deine Konkurrenzfahigkeit das Einzige sind, was dir langfristige Uberlebens-
chancen bietet, weil wir dir keine Beschaftigungsgarantien geben.” Oder anders
formuliert: Je unsicherer die Beschaftigungssituation, desto grofer ist die Nicht-
tibereinstimmung von personlichen Zielen und Unternehmenszielen.

— Vertragsfreiheit: Berufs- und/oder Betriebswechsel konfrontiert die Be-
troffenen mehr und mehr mit neuen, in ihren Effekten oft uneindeuti-
gen Vertragsformen auf der Ebene der
— Form der Tatigkeit, wo sich zwischen den zwei Polen ,abhdngig

beschaftigt” und ,selbstandig” eine Vielzahl von Mischformen ent-
wickelt hat,

— Entlohnung; auch hier gibt es zwischen den Eckpunkten ,erfolgsun-
abhiangige Entlohnung” und ,erfolgsabhdngige Entlohnung” mehr
und mehr Zwischenmodelle,

— Sozialversicherung. Nicht nur das Phanomen der Scheinselbstan-
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digkeit zeigt, dass die traditionelle Selbstverstandlichkeit, Erwerbs-
arbeit sei mit Integration in soziale Sicherungssysteme verbunden,
nicht mehr zwingend ist.

Bei vielen langerfristig Arbeitslosen, deren Selbstwertgefiihl durch die
Dauer der Ausgrenzung aus der Erwerbsarbeit beschadigt ist, wird dieser Wan-
del vorrangig unter Bedrohungsaspekten wahrgenommen. Die Furcht vor erneu-
ter Arbeitslosigkeit fiihrt nicht selten dazu, dass angebotene Arbeitsverhiltnisse
abgelehnt werden, weil sie die scheinbar Sicherheit bietenden Regelungen des
Normalarbeitsverhiltnisses nicht mehr aufweisen. Flexibilitdt und Mobilitat wur-
den von den meisten nur in der reaktiven Form als Anpassungszumutung und
nicht als Moglichkeit der Selbstgestaltung erlebt. Gesteigerte Anforderungen an
Flexibilitat und Mobilitdt erscheinen deshalb nicht selten als nicht-tberwaltig-
bare Hiirde und lassen die Befiirchtung wachsen, den Anforderungen einer ent-
sprechenden Stelle nicht gewachsen zu sein. Das Vermeiden erneuter Schei-
ternserfahrung wird von Dritten oft vorschnell als Ausdruck fehlenden Willens
zur Arbeit interpretiert.

Reflexionsangebot

Gehen Sie gedanklich Ihre Arbeitssituation in den vergangenen Jah-

ren durch. Listen Sie fiir sich auf, was sich verandert hat in Bezug

auf

- die Arbeitszeiten und -dichte

- die Anforderungen an inhaltliche Flexibilitdt und raumliche Mobi-
litat

- die Verantwortungsbereiche

- die Identifikation mit Ihrer Einrichtung.

Notieren Sie fiir sich, welche dieser Veranderungen Sie als positiv

und welche Sie als Zumutung erfahren und mit welchen Strategien

Sie diese Veranderungen bewiltigt haben. Nutzen Sie die Mog-

lichkeit, Ihre Erfahrungen im Team auszutauschen.

1.2 Gesellschaftliche Entwicklungstrends

Wir haben bereits darauf hingewiesen: Das Kontextwissen, das dieje-
nigen bendtigen, die berufliche Weiterbildungsangebote fiir Arbeitslose konzi-
pieren, muss mehr umfassen als die Kenntnisse tiber Arbeitsmarktanforderungen
und Verdnderungen in der Erwerbsarbeit. Beide Bereiche sind zwar notwendig
in Hinblick auf die primdre Zielsetzung beruflicher Weiterbildung; sie greifen

19



aber deshalb zu kurz, weil zum einen der Arbeitslose sich aktuell in einem Sta-
tus aullerhalb der Erwerbsarbeit befindet und zum zweiten gerade bei Langzeit-
arbeitslosen kurzfristige Reintegrationschancen relativ gering sind.

Der sozial und gesellschaftlich definierte Lebenskontext aulerhalb der
Erwerbsarbeit ist daher mit zu thematisieren, erhilt er doch fiir die Betroffenen
ein umso hoheres Mafs an Bedeutung, je langer sie aus der Sphare der Erwerbs-
arbeit ausgegrenzt bleiben. Bei der Betrachtung des gesellschaftlichen und so-
zialen Kontexts wird allerdings auch deutlich, dass derjenige, der aus dem zen-
tralen gesellschaftlichen und sozialen Integrationsmedium ,Erwerbsarbeit” aus-
gegrenzt ist, soziale und gesellschaftliche Veranderungen anders wahrnimmt als
der Arbeitsbesitzende. Im Bild gesprochen: Derjenige, der eine Zugfahrt im Ab-
teil mitmacht, erféhrt die vorbeirasende Landschaft anders als derjenige, dem es
gerade noch gelungen ist, einen Platz auf dem letzten Zugpuffer zu erhalten,
immer im Bewusstsein des Risikos, bei zunehmendem Tempo abzustiirzen.

Es scheint — nicht erst seit der industriellen Revolution — ein immanen-
tes Merkmal von Gesellschaften zu sein, dass sie ihre jeweilige Epoche als eine
des groflen Wandels und der tiefgreifenden Veranderung begreifen. Betrachtet
man im Zeitraffer die vergangenen zwei Jahrhunderte, so scheint jede gesell-
schaftliche Epoche tatsdchlich gentigend Indikatoren aufzuweisen, die die Cha-
rakteristik hoher Veranderungsdynamik beweisen. Insbesondere die uns biogra-
phisch noch zugangliche Generation unserer Grofeltern, deren Gesellschaften
durch zwei Weltkriege und die Erfahrung von ein oder zwei Diktaturen gepragt
waren, waren enormen gesellschaftlichen und sozialen Anpassungsleistungen
ausgesetzt. Daher ist die Rede vom epochalen Wandel in unserer Gesellschaft
einerseits begriindet, andererseits immer relativierungsbediirftig. Aber moglicher-
weise ist die Einschatzung der spezifischen Einmaligkeit eine Voraussetzung daftir,
das tatsachliche Ausmafs an Veranderung wahrzunehmen.

Die wesentlichen Verdanderungen auf der gesellschaftlichen Ebene sol-
len hier schlaglichtartig angerissen werden:

Individualisierung

Die Gesellschaft weist immer starkere Individualisierungstendenzen auf.
Die Zahl der Ein-Personen-Haushalte hat in den Grolstadten die 50%-Marke
tberschritten. Die Haltbarkeitsdauer von Ehen hat sich drastisch verringert.
Waurden in den 50er Jahren noch ca. 10% aller Ehen geschieden, so sind es
heute tber ein Drittel, in den Grolstadten beinahe 50%. Beruflich geforderte
Mobilitat hat die Zahl der haufigen Wohnortwechsler stark erhoht; Heimat wird
fir immer mehr ,Heimat auf Zeit’, ohne die Moglichkeit, langerfristig tragfahige
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soziale Strukturen aufzubauen. Dieser Aspekt wird haufig tibersehen, wenn von
Arbeitslosen mehr Mobilitat gefordert wird. Gerade fiir Langzeitarbeitslose stellt
das soziale Umfeld haufig die letzte stabilisierende Stiitze dar, die aufgegeben
werden soll, ohne dass gesichert ware, dass eine Erwerbsarbeit anderen Orts
langfristig stabil ist.

Auch das Wohnumfeld hat sich fiir die meisten verdandert. Die Sied-
lungsstrukturen auf dem Dorf oder in den Werkssiedlungen des Ruhrgebiets, die
einerseits einengten und die Realisierung alternativer Lebensentwiirfe fast un-
maoglich machten, boten zugleich Uberschaubarkeit und Sicherheit. Ihre Auflo-
sung wird von den Individuen als befreiend erfahren, die sich ihrer selbst und
ihrer normgebenden Orientierungen sicher sind. Die Unsicheren, Angstlichen,
durch Arbeitslosigkeit in ihrem sozialen Status Gefdhrdeten erleben dies eher als
Verlust.

Soziales Ungleichgewicht

Das soziale Ungleichgewicht verstarkt sich. 1998 gab es in der BRD
ca. 3 Mio. Sozialhilfeempfanger darunter ca, 1 Mio. Kinder und Jugendliche.
»Hinzu kommt eine etwa gleich grofse Gruppe, die mit ihren Familien unterhalb

Gruppenspezifische Reichtumsquote!) nach der sozialen
Stellung der Bezugsperson 1983 und 1993
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Soziale Stellung der Bezugsperson

Lw = Landwirt, SoSst = Sonst. Selbsténdiger, Beamt = Beamter, Ang = Angestellter, Arb = Arbeiter, Al = Arbeitsloser,
Newt 65+ = Nichterwerbstétiger 65+J., SoNewt = Sonst. Nichterwerbstatiger.

1) Personen mit dem Doppelten des durchschnittlichen Nettodquivalenzeinkommens (oder mehr) in vH aller Personen
der jeweiligen Gruppe. 1993: ohne Haushalte mit ausldndischer Bezugsperson.

Quelle: EVS-Datenbank. — Eigene Berechnungen. WS 5/99, S. 337
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der Sozialhilfegrenze lebt, aber aus verschiedenen Griinden ihren Sozialhilfean-
spruch nicht realisiert” (Frankfurter Rundschau vom 26.10.2000). Die Armuts-
quote, d. h. das Verfiigen tiber ein Einkommen, das weniger als 50% des Durch-
schnittseinkommens betragt, liegt

— in Gemeinden bis 20.000 Einwohnern bei ca. 18%

— in Gemeinden zwischen 20.000 und 100.000 Einwohnern bei ca. 27%

— in den Grofstadten bei tiber 30%.

1965 bezog jedes 25. Kind Sozialhilfe, 1992 war es jedes 12., 1997
bereits jedes 7. Kind. 1988 verfligten ,die obersten 10% der Haushalte tiber fast
die Halfte des Gesamtvermdgens, wahrend die untere Halfte der Haushalte we-
niger als 4% des Gesamtvermogens besal” (WSI-Mitteilungen 5/1999). Neuere
Zahlen liegen nicht vor, es ist allerdings aufgrund einer Reihe von Verdnderun-
gen im Steuerrecht davon auszugehen, dass sich dieses Missverhdltnis eher ver-
grofert hat.

Multikulturelle Gesellschaft

Die bundesrepublikanische Gesellschaft wird multikultureller. Damit
ist nicht einfach ein Sachverhalt beschrieben, der auf einen steigenden Anteil
auslandischer Mitburger hinweist. Multikulturalitdt meint hier die Vielzahl von
Kulturen und Subkulturen, die sich auch innerhalb der deutschen Bevolkerung
identifizieren lasst. Ein ,deutsche Leitkultur’ zu beschreiben, ist angesichts der
Vielfalt der deutschen Kulturen schlicht nicht mehr moglich. Die kulturellen
Gemeinsamkeiten zwischen dem deutschen und dem italienischen Arbeiter am
Hochofen sind sicherlich groRer als die zwischen diesem Deutschen und dem
deutschen Punk oder einem anderen deutschen Angehdrigen einer Subkultur.
Auch hier sind diejenigen, deren sozialer Status durch Arbeitslosigkeit gefahrdet
ist, anders betroffen als die selbstsicheren, gesellschaftlich integrierten Individu-
en. Kulturelle Vielfalt erscheint fiir die Bedrohten eher als Verlust von Heimat,
weil das wenige Gemeinsame angesichts des vielen Unterschiedlichen nicht
mehr erkennbar wird.

Damit sind nur einige der wichtigsten gesellschaftlichen Veranderungs-
bereiche angedeutet, die noch keinen hinreichenden Beleg fiir einen funda-
mentalen Wandel darstellen, aber deutlich machen, dass die gesellschaftlichen
Verhiltnisse gerade von denen als fragil und verunsichernd wahrgenommen
werden, die von Marginalisierung bedroht sind. Unabhangig davon, ob unsere
Gesellschaft tatsachlich am Beginn einer vollig neuen Epoche steht oder ob
das ,Ende der Geschichte’ erreicht sei, scheint eine Tendenz neu zu sein, die
sich in ihren Auswirkungen erst abzeichnet: die Erosion von Deutungsmustern,
,die soziale Umbriiche zu normalisieren in der Lage wdren” (Keupp 1996, S.
40).
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Deutungsmuster werden hier verstanden als relativ iberdauernde ,Sicht-
weisen und Interpretationen von Mitgliedern einer sozialen Gruppe ..., die ein
Orientierungs- und Rechtfertigungspotential von Alltagswissensbestanden in der
Form grundlegender, aber latenter Situations-, Beziehungs- und Selbstdefinitio-
nen (bilden), in denen das Individuum seine Identitét prasentiert und seine Hand-
lungsfahigkeit aufrechterhalt” (Arnold 1992, S. 55). Kollektive oder fiir groBere
soziale Gruppen wirksame Deutungsmuster erlauben die Einordnung, Bewer-
tung und Verarbeitung von Ereignissen, die vielen ,zustolen’ und verweisen auf
aullerhalb der Person liegende Ursachen. Die fiir grollere soziale Gruppen
schmerzhafte Erfahrung der Wahrungsreformen fiir unsere GroBelterngenerati-
on wurde bspw. verarbeitbar, weil sie viele in vergleichbarer Dimension getrof-
fen hatte und es tbereinstimmende Deutungen in der Frage der Verantwortli-
chen gab. Um nicht missverstanden zu werden: Kollektive Deutungsmuster ver-
hindern nicht die Produktion individuellen Leids, aber sie erleichtern seine Ver-
arbeitung. In einer Phase zunehmender Individualisierung, die sich in dem ge-
sellschaftlichen Leitprinzip ,Jeder ist seines Gliickes Schmied” (und damit auch
der seines Unglticks) ausdriickt und auf der andragogischen Ebene ihre Entspre-
chung in der Betonung der ,Selbst“-Kompetenzen findet, 16sen sich sozial wirk-
same Deutungsmuster zunehmend auf.

Welche Wirkungen diese Erosion nach sich zieht, wurde exempla-
risch und auf drastische Weise Anfang der 90er Jahre in Ostdeutschland sicht-
bar. Aus der Arbeitslosenforschung in Westdeutschland waren die Folgen lan-
gerer Arbeitslosigkeit fir die Individuen hinreichend bekannt. Die Voraus-
setzungen, unter denen sie erhoben worden waren, waren jedoch nicht mit
der Nach-DDR vergleichbar. Arbeitslosigkeit war ein schleichender Prozess
und in der groffen Mehrzahl im Westen individuell erfahren worden; genannte
Griinde waren meist mit der Qualifikation, dem Alter oder der Gesundheit des
Individuums verbunden. Die kollektive Erfahrung der Freisetzung, wie sie nach
1990 in Ostdeutschland viele Betriebe und Regionen ,heimsuchte’, liel ver-
muten, dass der Umgang mit Arbeitslosigkeit und die Auspragung der Bewal-
tigungsstrategien auf der Folie kollektiver Deutungsmuster erfolgen wiirde. Es
gehort zu unseren irritierendsten beruflichen Erfahrungen, dass es zwar zu-
nachst so schien, als wiirde die ungeachtet der Personen getroffene Entscheidung
zur BetriebsschlieSung verarbeitungswirksame Deutungsmuster entstehen las-
sen (anfanglich waren sogar gemeinsame Protestaktionen moglich). Mit zu-
nehmender Dauer der Arbeitslosigkeit, die in Regionen wie dem strukturschwa-
chen Erzgebirge fir die Mehrheit der Betroffenen langfristig wurde, zeichnet
sich jedoch ein schleichender Prozess der individuellen Verantwortungs-
tbernahme fiir die nicht gelingende berufliche Reintegration ab. Die Minder-
heit der erfolgreich Reintegrierten scheint der Mehrheit der Beleg daftir zu
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sein, dass der Reintegrationserfolg eine Frage der individuellen Kompetenzen
sei.

Reflexionsangebot

Mitarbeiter/innen in berufliche Bildungseinrichtungen arbeiten

haufig auf der Basis von zeitlich befristeten MaBnahmevertragen.

Bedingt durch die Stop-and-go-Vergabepolitik der Arbeitsverwal-

tung haben viele tempordre Arbeitslosigkeit erfahren. Wenn Sie zu

dieser Gruppe gehoren, notieren Sie fiir sich,

— welche Beftirchtungen und Erwartungen die Ankiindigung von
Arbeitslosigkeit bei lhnen ausgelost hat,

— wie lhre unmittelbare Umgebung darauf reagiert hat,

— mit welchen konstruktiven und/oder destruktiven Bewdltigungs-
strategien Sie mit Arbeitslosigkeit umgegangen sind.

Tauschen Sie sich im Team Utber diese Erfahrungen aus und analy-

sieren Sie lhre Erfahrungen im Hinblick auf Gemeinsames und

Unterschiedliches zu den arbeitslosen Teilnehmer/innen, mit de-

nen Sie arbeiten.

Das Wegbrechen der Sicherheit ,Erwerbsarbeit” als Garant sozialer und
gesellschaftlicher Teilhabe fiihrt bei der Mehrzahl der Betroffenen zu ,Domino-
effekten’, weil damit teils massive Statusveranderungen im familidr-sozialen und
im gesellschaftlichen Bereich verbunden sind. Die Leitplanken biirgerlicher Exi-
stenz wie Einkommen, Beruf, Familie, Freundeskreis, Vereinsmitgliedschaft wer-
den umso nachhaltiger beschadigt, je langer Arbeitslosigkeit andauert. Die phy-
sischen und psychischen Reaktionen sind in Kapitel 2 dargestellt; auf der gesell-
schaftlichen Ebene fiihrt der vermeintliche Eindruck, sein eigenes Leben nicht
selbst gestalten zu kénnen, sondern ,gelebt zu werden’, zu politischer Apathie.
Je weniger Gestaltungsmoglichkeiten gegeben scheinen, desto mehr verkiim-
mert der Wille zur Gestaltung sowohl der individuellen als auch der gesellschaft-
lichen Lebensumstande. Schlimmstenfalls entlddt sich die Erfahrung der Margi-
nalisierung, des Uberfliissig-Seins in Exzessen gegentiber denjenigen, die eben-
falls nicht dem Leitbild des gesellschaftlich Integrierten und damit gesellschaft-
lich Wertvollen entsprechen.

Die Rekonstruktion eines Bewusstsein tiber den eigenen ,Wert”, die
Unterstiitzung bei der Wiederherstellung eines ,Selbst“-Bewusstseins wird — so
schwierig dies auf den ersten Blick erscheinen mag — zur Aufgabe beruflicher
Weiterbildung im Angebot fiir Arbeitslose.
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1.3 Arbeitslosigkeit in Deutschland

Es ist bereits an anderen Stellen darauf hingewiesen worden, dass un-
sere heutige Sicht auf gesellschaftliche und arbeitsmarktliche Entwicklungen von
einer gewissen historisch verengten Perspektive gepragt ist. Die 6konomische
Prosperitdtserfahrung der letzten 50 Jahre hat den Blick daftir verstellt, dass die-
se lange Phase steigenden Wohlstandes historisch gesehen eine absolute Aus-
nahmesituation darstellt und Zeiten der Massenarbeitslosigkeit die historischen
Phasen seit der industriellen Revolution starker gepragt haben als Zeiten der
Vollbeschiftigung. Diese Erkenntnis niitzt den individuell Betroffenen wenig, an
sie zu erinnern erscheint allerdings in einer Zeit angebracht, in der die herr-
schende Wirtschaftsform als die beste aller moglichen angesehen wird. Sie ist
auch deshalb erwihnenswert, weil sie den Betroffenen deutlich machen kann,
dass nicht nur der Waren—, sondern auch der Arbeitsmarkt nach den Gesetzen
von Angebot und Nachfrage funktioniert. Damit kann der Tendenz zur individu-
ellen tiberzogenen Verantwortungszuschreibung entgegengewirkt werden (vgl.
Ubung Stellenanzeigen in Kap. 5).

Entwicklung der Arbeitslosigkeit

Bereits ab Mitte der 1950er Jahre war der Arbeitsmarkt in der Bundes-
republik Deutschland gepragt von einem Ungleichgewicht zwischen Arbeits-
kraftenachfrage und -angebot. Nur der massenhafte Zustrom qualifizierter Ar-
beitskrafte aus der DDR und das Ende der 1950er Jahre initiierte Anwerbepro-
gramm flr auslandische Arbeitnehmer — euphemistisch ,Gastarbeiter” tituliert —
ermoglichten einen anndhernden Ausgleich. Wie idyllisch die Situation im Riick-
blick anmutet, sollen zwei Fakten verdeutlichen. 1962 lag die Zahl der Arbeits-
losen bei ca. 160 Tsd., die Einzahlungen der Arbeitnehmer in die staatliche Ar-
beitslosenversicherung wurden ausgesetzt, da sie zu hohe und nicht abgerufene
Zuschisse angehduft hatten.

Die erste Rezession zu Beginn der zweiten Halfte der 1960er Jahre liels
die Zahl der Arbeitslosen schlagartig auf tiber 600 Tsd. ansteigen. Eine Arbeitslo-
sigkeit in dieser Grofenordnung zwang die politisch Verantwortlichen zum Han-
deln, beftirchtete man doch allgemein eine Bedrohung des sozialen und gesell-
schaftlichen Friedens. (In der politischen Debatte bestand Konsens in der Ein-
schatzung, dass ein Anstieg auf 1 Mio. Arbeitslose systemgefdhrdende soziale
Unruhen nach sich zoge.) Die Verabschiedung des Arbeitsférderungsgesetzes
1969 war mit der Hoffnung verbunden, durch friihzeitige und prospektive Qua-
lifizierung den strukturellen Wandel gestalten und Arbeitslosigkeit vermeiden zu
konnen. Die weltweite Rezession als Ergebnis der Olkrise in der ersten Halfte
der 1970er Jahre zeigte die Begrenztheit des Instruments auf. Der durch die
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Krise ausgeloste Rationalisierungsdruck forcierte zum einen die Ausschopfung
aller Rationalisierungsreserven — zuerst in der Produktion, spater auch in den
administrativen Bereichen —, zum anderen fiihrten neue arbeitsorganisatorische
und arbeitsinhaltliche Zuschnitte zu einem Minderbedarf an Beschéftigten. Ins-
besondere die Durchdringung der meisten Arbeitsbereiche durch die neuen luK-
Techniken verstarkte diese Tendenz. Auch kurzfristige konjunkturelle Hochpha-
sen verbesserten die Lage auf dem Arbeitsmarkt nicht grundsatzlich. Wirtschafts-
wachstum hatte nicht mehr zwangslaufig Beschaftigungszuwachs zur Folge. Neu
am Strukturwandel war auch, dass den Arbeitskrafte abgebenden Sektoren nicht
mehr kompensierend Arbeitskrafte nachfragende neue Sektoren gegentiberstan-
den. Der allgemeine Trend zu hoherqualifizierten Arbeitsplatzen fiihrte dazu,
dass der hohen Zahl Freigesetzter eine relativ geringe Zahl von freien Arbeits-
platzen gegentiberstand, die deswegen unbesetzt blieben, weil sie vollig andere
Qualifikationen erforderten, als sie bei den Arbeitslosen vorhanden waren. Zu-
sitzlich erschwert wurde die Situation fiir die Arbeitslosen dadurch, dass neben
den formal-fachlichen Anforderungen andere Einstellungskriterien bedeutender
wurden. Der Trend zu ,olympiareifen Belegschaften’ — jung, flexibel, belastbar
etc. — grenzte nicht nur Unqualifizierte, sondern auch Altere, gesundheitlich
Eingeschrankte und andere aus, die der neuen Meflatte nicht mehr entspra-
chen.

Eine unerwartet starke Belastung fiir den Arbeitsmarkt resultierte aus
der Vereinigung der west- und der ostdeutschen Wirtschaft. Die ostdeutsche
Okonomie erwies sich in einer nicht vorhergesehenen Dimension als nicht kon-
kurrenzfahig, massenhafte Betriebsstilllegungen waren die Folge. Von 9,8 Mio.
Arbeitspldtzen in der DDR wurden tber 3 Mio. abgebaut.

DDR 1989 9,5 Mio. Erwerbstdtige
Ostdeutschland 1992 - 6,3 Mio. Erwerbstatige
(1998: 6 Mio. Erwerbstétige)
—ca. 1 Mio. Vorruhestand/
Frihverrentung
— Uber 1 Mio. ABM/Kurzarbeit Null
—400 Tsd. in Qualifizierung (Ful)

(Griinert 1999, S. 667)

Dass sich diese Dramatik nicht unmittelbar in der Arbeitslosenstatistik
niederschlug, lag darin begriindet, dass zum einen Hunderttausende im Westen
Arbeitsplatze suchten und fanden, dass zum zweiten extensiv Vorruhestandsre-
gelungen eingesetzt wurden und dass zum dritten schliel’lich die Arbeitslosen in
Qualifizierungs- und BeschaftigungsmafSnahmen aufgefangen werden konnten.
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Der im politischen Feld erweckte Eindruck, die Transformationsproblematik sei
im Wesentlichen eine Qualifikationsproblematik, erwies sich jedoch schnell als
Trugschluss; er war nur ein und nicht der zentrale Teil des Problems. Nach wie
vor ist die Arbeitslosenproblematik in den neuen Landern ungleich groBer als im
Westen, und insbesondere in den peripheren Regionen Ostdeutschlands, in de-
nen grolRe Teile des endogenen Potentials abgewandert sind, droht langerfristig
eine Tendenz wie im ,Mezzogiorno’, dem armen Stiden Italiens. Allerdings bleibt
festzuhalten, dass der Beginn der Massenarbeitslosigkeit lange vor der deutsch-
deutschen Einigung lag. Sie hat sie verstarkt, aber nicht verursacht.

Aktuelle Situation auf dem Arbeitsmarkt in Deutschland

Die aktuelle deutsche Arbeitsmarktdebatte ist durch einige Merkwiir-
digkeiten gekennzeichnet. Die Einfiihrung der Green-Card fir auslandische Ar-
beitnehmer in IT-Berufen, die Forderung anderer Branchen, ebenfalls Green-
Cards einzufiihren, und die Klagen des Handwerks und einzelner Industrien,
nicht gentigend qualifizierte Fachkrafte auf dem Arbeitsmarkt gewinnen zu koén-
nen, ldsst fast den Eindruck einer Gesellschaft mit Vollbeschaftigung aufkom-
men. Die leichten, weitgehend demographisch begriindeten Riickgange der Ar-
beitslosenzahlen (im Westen) und die &ffentlichen AuRerungen tiber den in 15
Jahren zu erwartenden Arbeitskraftemangel tragen ebenfalls dazu bei, dass Mas-
senarbeitslosigkeit als das zentrale gesellschaftliche Problem nur noch einge-
schrankt wahrgenommen wird." Dabei liegt die Zahl der registrierten Arbeitslo-
sen immer noch bei tiber 3,5 Millionen, in Ostdeutschland ist eine Entspannung
bislang nicht absehbar.

Entwicklung der Arbeitslosigkeit von 1950 und 1999
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Der Mehrheit dieser Arbeitslosen gelingt, teils mit Hilfe zusatzlicher
Qualifizierung, der Wiedereinstieg in Erwerbsarbeit relativ problemlos, auch wenn
fur alle Erwerbstatigen insgesamt sich das Risiko, ein- oder mehrmals in ihrer
Erwerbsbiographie arbeitslos zu werden, in den letzten beiden Jahrzehnten ver-
vielfacht hat. Im Kontext dieses Bandes ist die Frage zentral, welche Risikofakto-
ren dazu fiihren, langfristig aus Erwerbsarbeit ausgegrenzt zu werden. Eine diffe-
renziertere Analyse der Arbeitslosenstatistik zeigt, dass die alten Risiken, wie sie
durch die von den Arbeitsverwaltung eingefiihrte Kategorie ,vermittlungshem-
mende Merkmale” beschrieben werden, nach wie vor relevant sind, aber der
Erganzung durch die neuen Risiken bediirfen.

Veranderungen in der Struktur vermittlungshemmender Merkmale

Von je 100 Arbeitslosen waren
im Westen im Osten
1994 1996 1994 1996
ohne abgeschlossene Berufsausbildung 46 47 21 21
Langzeitarbeitslose 33 33 35 27
gesundheitlich Beeintrachtigte 26 26 12 16
liber 55 Jahre 21 23 12 20

Den wichtigsten Risikofaktor stellt — im Westen starker als im Osten —
die fehlende Berufsausbildung dar. Der Riickgang der Industriearbeitsplatze mit
ihrem relativ hohen Anteil an Arbeitspldtzen mit geringen Qualifikationsanfor-
derungen, die zunehmende Automatisierung und Modernisierung einfacher T&-
tigkeiten und der Zuwachs an Arbeitsplitzen im ,héheren Dienstleistungsbe-
reich” haben die Beschiftigungschancen fiir An- und Ungelernte erheblich re-
duziert und wird sie zukiinftig noch geringer werden lassen. Hinzu kommt, dass
bei einem Reservoir von 4 Mio. Arbeitslosen auch diejenigen Arbeitsplatze durch
Formalqualifizierte besetzt werden, die von ihrem Anforderungsprofil her durch
An- und Ungelernte bewaltigt werden konnten.

1991 2010
Hilfstétigkeit 20,1% 15,7%
einfache Tétigkeit 17,9% 13,6%
Qualifizierte Tatigkeit 28,4% 30,1%
Fachtéatigkeit mit Filhrungsaufgaben 14,4% 16,4%
hoch qualifizierte Tatigkeit 19,3% 24,1%
(IAB-Prognos 1999)
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Den zweiten verdanderbaren Risikofaktor bildet das Kriterium ,gesund-
heitliche Beeintrachtigung”, das haufig Grund fiir das Ausscheiden aus Erwerbs-
arbeit, nicht selten aber auch die Folge von langerfristiger Arbeitslosigkeit ist
(vgl. Kapitel 2).

Das vermittlungshemmende Merkmal ,langzeitarbeitslos” bedarf einer
genaueren Analyse. Die Kategorie als solche sagt nichts dartiber aus, durch wel-
che Faktoren Arbeitslose zu Langzeitarbeitslosen werden. Im Folgenden wird
versucht, aufzuzeigen, welche neuen Risiken die Wahrscheinlichkeit erhohen,
langfristig aus Erwerbsarbeit ausgegrenzt zu bleiben.

Neue ,,vermittlungshemmende Merkmale”

Die im Wesentlichen auf individuelle Eigenschaften orientierten Kate-
gorien der vermittlungshemmenden Merkmale, die die zwei Risikofaktoren ,feh-
lende Qualifikation” und ,gesundheitliche Einschrankung” in den Vordergrund
stellen, kénnen zu dem Fehlschluss fiihren, Qualifizierungsmalinahmen bzw.
Angebote zur gesundheitlichen Rehabilitation waren ausreichende Instrumente
zur Beseitigung individueller Arbeitslosigkeit. Abgesehen davon, dass diese Uber-
legung nur bei einem entsprechend ausgeglichenen Verhiltnis von Arbeitskraf-
teangebot und -nachfrage greift, ignoriert sie die arbeitsmarktlichen Folgen, die
sich aus — durch Intervention nicht verdnderbaren — Merkmalen wie Alter und
Geschlecht ergeben.

Lebensalter als Hemmnis

Ein zentrales Arbeitsmarktrisiko stellt das Lebensalter dar. Nach Aussa-
gen von Arbeitsberatern ist bereits das Erreichen des 45. Lebensjahres ein kriti-
scher Faktor im Hinblick auf Wiedereingliederungschancen. Derzeit expandie-
rende Beschéftigungsfelder wie die IT-, die Medien- oder die Werbebranche mit
ihrer ausgesprochenen Jugendlichkeitsfixierung setzen die kritische Grenze ein
halbes Jahrzehnt frither an.

,Das Alter hat ... in allen Zeitperioden (gemeint ist kurz—, mittel- und
langfristige Arbeitslosigkeit) einen deutlich negativen Effekt auf die Wahrschein-
lichkeit eines Ubergang in eine Erwerbsarbeitsliicke. Mit zunehmender Dauer
der Arbeitslosigkeit nimmt der negative Alterseffekt sogar noch zu” (Gilberg u. a.
99, S. 285).

Die folgende Tabelle verdeutlicht das mit zunehmendem Lebensalter

erhohte Risiko, dass aus Arbeitslosigkeit Langzeitarbeitslosigkeit wird. Wer als
Alterer arbeitslos wird, bleibt mit hoher Wahrscheinlichkeit lange arbeitslos.
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Verhiltniszahlen differenziert nach Altersgruppen

Verhiltniszahlen Weniger als 13 36 6-12 12-24 langer als
in % 1LM.0",M I\Ilm.iat.e l\fo!iafe l\ﬂo!iate hILIo!iat.e 24IM.on.me
unter 20 Jahre 100 34,3 39,2 16,6 7.8 2,0 0,1

20 bis unter 25 Jahre | 100 24,9 32,6 21,2 14,5 55 14
25 bis unter 30 Jahre | 100 17,6 24,8 20,2 20,2 11,6 5,6
30 bis unter 35 Jahre | 100 14,9 21,4 19,0 20,8 14,0 9,8
35 bis unter 40 Jahre | 100 13,1 19,6 17,7 20,3 15,8 13,6
40 bis unter 45 Jahre | 100 1,7 17,6 16,4 20,1 16,7 17,5
45 bis unter 50 Jahre | 100 10,2 14,7 14,5 19,4 18,5 22,7
50 bis unter 55 Jahre | 100 78 1M1 11,9 17,6 20,2 31,3
55 bis unter 60 Jahre | 100 53 14 9,6 16,0 21,3 40,4
60 bis unter 65 Jahre | 100 58 8,6 10,6 18,2 25,0 31,8
Insgesamt Sept. 1999 | 100 13,6 19,0 16,2 18,4 15,3 17,5
Sept. 1998 100 14,2 20,4 15,7 16,7 16,6 16,4
Sept. 1999 100 13,1 18,4 15,6 21,0 18,1 13,8

Die eigentliche Dramatik der Altersarbeitslosigkeit wurde im Westen
in den 1980er und 1990er Jahren durch eine Reihe relativ groizligiger Vorruhe-
standsprogramme, die allerdings nur in Grolbetrieben tblich waren, kaschiert.
Trotzdem sind aus der Altersgruppe der Erwerbsfdahigen von den 55- bis 59-
Jahrigen im Westen 16% und im Osten 31% arbeitslos gemeldet (Stand 1997,
vgl. Griinert 1999, S. 671). Von den Arbeitslosen dieser Altersgruppe waren 1999
57,8% bereits langer als ein Jahr arbeitslos.

Wie notwendig neue Konzepte in der beruflichen Qualifizierung Alte-
rer sind, zeigen die Reintegrationsquoten nach der Absolvierung von Qualifizie-
rungsmalBnahmen. Bei den 24-Jdhrigen, die an beruflichen Qualifizierungsmal3-
nahmen teilnahmen, miindete die Qualifizierung fiir die Halfte (im Westen) bzw.
fir ein Drittel (im Osten) in Erwerbstatigkeit. Von den Teilnehmenden an Fortbil-
dungs- und Umschulungsmafinahmen, die élter als 55 Jahr waren, wurden im
Osten nur noch 8% mit anschlieBender Erwerbsarbeit ,belohnt’, im Westen wa-
ren dies 0%. Eine berufliche Weiterbildung fiir diese Altersgruppen, die in ihren
Orientierungen nicht mehrheitlich, sondern ausschliefSlich auf Reintegration in
Erwerbsarbeit ausgerichtet ist, erscheint daher wenig sinnvoll. Um die geringen
Chancen einer Reintegration zu nutzen, sind in beruflichen Bildungsangeboten
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fur diese Altersgruppe berufsqualifizierende Anteile weiterhin notwendig, aber
nicht ausreichend. Sie bediirfen der Erganzung um Inhalte, die eine Vorberei-
tung auf ein Leben neben der Erwerbsarbeit ermoglichen.

»Frau-Sein“ als vermittlungshemmendes Merkmal

Fur Ost- und Westdeutschland gilt, dass Frauen geringere Eingliede-
rungschancen haben als Manner (vgl. Gilberg u. a. 1999, S. 285). Auch bei den
Langzeitarbeitslosen ist der Anteil der Frauen kontinuierlich hoher als der der
Manner (s. Tabelle). Allerdings sind die Arbeitsmarktchancen fiir Frauen in Ost-
deutschland ungleich prekarer; ihre Wiedereingliederungschancen nach Arbeits-
losigkeit sind wesentlich geringer als im Westen. So waren 1999 knapp 40% der
arbeitslos gemeldeten Frauen in Ostdeutschland bereits ldnger als ein Jahr ohne
Erwerbsarbeit.

Jahr Anteil der LZA
an Gesamtarbeitslosigkeit in % Manner Frauen

1994 30,5 215 337
1995 31,6 29,1 34,3
1996 30,0 274 33,0
1997 32,1 29,8 34,7
1998 35,6 33,1 384
1999 34,6 32,3 371

Eine Entspannung ist nicht zu erwarten, da der 6ffentliche Dienst in
Ostdeutschland mit seinem traditionell hohen Frauenanteil in den kommenden
Jahren verstéarkt Personal abbauen wird und im Bereich ,Erziehung und Unter-
richt” aufgrund zurtickgehender Schiilerzahlen der Personalbedarf entsprechend
zurlickgeht.

Von allen sozialversicherungspflichtigen Arbeitnehmer/innen waren
1998 im offentlichen Dienst beschéftigt:

Westdeutschland Ostdeutschland
59% 10,3%

davon im Bereich ,Erziehung und Unterricht”
2,9% 5,9%

(Griinert 1999, S. 670)

Arbeitslosigkeit trifft die Frauen in Ostdeutschland insofern haufiger,
als Erwerbstatigkeit starker als im Westen Teil der weiblichen ,Normalbiogra-
phie” war und den Garanten fiir die Teilhabe am sozialen und gesellschaftlichen
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Leben darstellte. Entsprechend zynisch erscheinen Argumentationsmuster, nach
denen die hohe Erwerbsneigung der Frauen in Ostdeutschland ,unnormal’ sei.
,Befinde sich der ostdeutsche Erwerbsanteil der Frauen auf westdeutschem Ni-
veau, wadre auch in Ostdeutschland ... die Arbeitslosigkeit von Madnnern und
Frauen gleich. Ob und wann diese Angleichung stattfindet, ist jedoch wiederum
ungewiss. Denn bislang vermindert sich in Ostdeutschland der weibliche Er-
werbspersonenanteil nur sehr zégerlich, wahrend er in Westdeutschland steigt”
(Kommission fiir Zukunftsfragen der Freistaaten Bayern und Sachsen 1996, S.
104). Damit wird der Versuch unternommen, eine strukturelle Problematik in
eine individuell unangebrachte Haltung umzuinterpretieren und den erwerbs-
willigen Frauen eine Mitverantwortung fir nicht gelingende Reintegration zuzu-
schreiben. (Die Argumentationsmuster sind nicht neu. Die Debatte um die sog.
Doppelverdiener, die zwischen 1933 und 1936 intensiv ,von oben’ gefiihrt wur-
de, erfahrt bei Arbeitsmarktkrisen eine regelmédRige Renaissance.) Dabei zeigen
die Erfahrungen anderer Lander, wie die Niederlande oder Danemark, dass eine
hohe Erwerbsbeteiligung der Frauen insgesamt beschaftigungswirksame Effekte
zeitigt, weil damit ein erhhter Bedarf an Erwerbsarbeit in denjenigen Tatigkeits-
bereichen einhergeht, in denen bisher private Arbeit geleistet wurde (soziale
Dienste, Pflege usw.).

»Nicht deutsch sein” als vermittlungshemmendes Merkmal

Arbeitnehmer ausldndischer Nationalitdt tragen ein fast doppelt so ho-
hes Arbeitsmarktrisiko wie deutsche Arbeitnehmer. Trotzdem ist dieses Problem
kaum Gegenstand der fachéffentlichen Debatte. Entsprechende Qualifizierungs-
angebote fiir diese Zielgruppe fehlen weitgehend, sieht man von einigen weni-
gen Modellversuchen in den 1980er Jahren ab, die zwar wichtige Hinweise fiir
die Gestaltung erfolgreicher Umschulungen fiir auslandische Arbeitslose liefer-
ten, aber so gut wie nicht in die sonstige Praxis beruflicher Weiterbildung trans-
feriert wurden.

Es soll hier nicht unterstellt werden, dass dieses vermeintliche oder
tatsdchliche Desinteresse an einer Problemlosung darin begriindet ist, dass Ar-
beitslosigkeit die Bereitschaft zur Rickkehr ins Herkunftsland erhoht (Heimat-
land ist angesichts der in der Regel langjahrigen Erwerbsarbeit in Deutschland
keine addquate Bezeichnung). Es bleibt jedoch unverstandlich, dass diese auch
unter 6konomischen Aspekten inakzeptable Situation offensichtlich nicht zu
entsprechenden Handlungen zwingt.

Die hohe Verweildauer der alteren auslandischen Arbeitslosen in der

Arbeitslosigkeit zeigt auch, dass fir ihre Weiterqualifizierung innerhalb der Zeit
ihrer Erwerbstatigkeit wenig investiert wurde. Die Beteiligung an innerbetriebli-
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Verhiltniszahlen differenziert nach Altersgruppen

Von je 100 auslandischen Weniger als 1-3 3-6 6-12 12-24 langer als
Arbeitslosen waren 1 Monat Monate Monate Monate Monate 24 Monate
Auslander unter 45 Jahre 79,9% 79,9% 73,6% 65,1% 51,1% 33,1%
Auslénder iiber 45 Jahre 20,1% 20,5% 26,4% 34,9% 48,9% 66,9%

cher Weiterbildung und die Eroéffnung innerbetrieblicher Aufstiegsmoglichkei-
ten sind nach wir vor vergleichsweise gering, obwohl in vielen Branchen deut-
lich wurde, dass der Arbeitskriftebedarf der Zukunft — und dies wird ein Bedarf
an qualifizierten Arbeitskraften sein — ohne ausldndische Arbeitnehmer nicht
gedeckt werden kann.

Region und Arbeitsmarktrisiko

In bestimmten Regionen beheimatet zu sein bedeutet ein erhohtes Ar-
beitsmarktrisiko. In Westdeutschland wurde seit den 1960er Jahren durch eine
Vielzahl von Programmen (z. B. Zonenrandférderung) versucht, die regionalen
Disparitaten des Arbeitsmarktes zu minimieren. Nach wir vor sind die Einkom-
mensunterschiede zwischen verschiedenen Regionen (z. B. Emsland — Rhein-
Neckar-Gebiet) durch erhebliches Gefdlle gekennzeichnet und die Arbeitslo-
senquoten regional deutlich unterschiedlich, aber gemessen an der Situation in
den neuen Bundesldndern kann fiir Westdeutschland von einer relativen Anglei-
chung ausgegangen werden. Zwar ist der Anteil der Langzeitarbeitslosen an der
Gesamtzahl der Arbeitslosen im Westen ungleich verteilt (Bayern 30,9%, NRW
40,5%, Saarland 43,6%), aber die Ungleichheit gegeniiber Ostdeutschland ist
wesentlich gravierender. So ist die Wahrscheinlichkeit fiir einen Sachsen-Anhal-
tiner, langzeitarbeitslos zu werden, fast doppelt so hoch wie die eines in Bayern
arbeitslos Gewordenen. Werden nicht Lander, sondern periphere Regionen wie
das Erzgebirge, die Niederlausitz oder Vorpommern verglichen, fallen die Un-
terschiede zum Westen noch wesentlich krasser aus.

Arbeitslosigkeit ist branchenabhingig

Das Risiko, langerfristig arbeitslos zu bleiben, ist branchenabhangig.
Die nachstehende Tabelle macht deutlich, dass die Langzeitarbeitslosigkeitsrisi-
ken in den Branchen am hochsten sind, die sich durch einen hohen Anteil un-
und angelernter Arbeitskréfte auszeichnen, die im Zuge der ,Verdienstleistung
der Erwerbsarbeit” zu den Bereichen mit zurtickgehendem Arbeitskraftebedarf
gehoren oder die tiberdurchschnittlich viele Arbeitsplatze aufweisen, in denen
der Grad an transferierbaren Kompetenzen gering ist. Transferierbare Kompeten-
zen umfassen die extrafunktionalen Qualifikationen, die an unterschiedlichen
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Arbeitspladtzen gefordert sind. Je hoher die Auspragung dieser Qualifikationen,
desto eher gelingen Umstiege in andere Branchen und Tatigkeitsfelder.

Anteil der Langzeitarbeitslosen nach ausgewahlten Wirtschaftsabteilungen

(Stand 12/1999)

Von 100 Arbeitslosen Zwischen langer als (iiber 12

waren im Bereich 12 und 24 24 Monate Monate
Monaten arbeitslos arbeitslos)

Verarbeitendes Gewerbe 15,7% 21,4% (43,1%)

Baugewerbe 14,6% 13.0% (27,6%)

Handel, Instandhaltung und Reparatur

von Kfz. und Gebrauchsgiitern 15,0% 20,1% (35,1%)

Gastgewerbe 12,9% 13,4% (26,3%)

Verkehr und Nachrichteniibermittlung 18,1% 20,2% (38,3%)

Grundstiicks-/Wohnungswesen,

Vermittlung beweglicher Sachen usw. 14,1% 13,7% (27,8%)

Offentl. Verwaltung, Verteidigung,

Sozialvers. 14,2% 16,6% (30,8%)

Erbringung sonstige offentl. und

personliche Dienstleistung 14,7% 12,9% (27,6%)

Arbeitslosigkeit und Weiterbildungsbereitschaft

Das Risiko, langerfristig arbeitslos zu bleiben, hdngt auch davon ab,
wie schnell ein berufliches Weiterbildungsangebot genutzt wird. ,Der Anteil
derer, die im Anschluss an eine Qualifizierung in eine Erwerbstatigkeit wech-
seln, ist umso groler, je eher nach dem Eintritt in die Arbeitslosigkeit eine
QualifizierungsmaBnahme begonnen wird” (Gilberg u. a., 1999, S. 293). Die-
se empirisch fundierte Aussage belegt zum einen die These von der qualifika-
tionszerstérenden Wirkung von Langzeitarbeitslosigkeit, die dazu fiihrt, dass
die Investitionen in Weiterbildung umso unwirksamer sind, je spater sie nach
dem Eintritt der Arbeitslosigkeit stattfinden. Zum andern verdeutlicht sie auch,
dass die getibte Praxis, Sonderprogramme fiir Langzeitarbeitslose aufzulegen,
an der eigentlichen Problemlage vorbeigeht. Wir haben versucht, deutlich zu
machen, dass die Risikofaktoren, die Langzeitarbeitslosigkeit wahrscheinlich
machen, bekannt sind und daher friihzeitig entsprechende Angebote bereitge-
stellt werden konnen. Der jetzt fir Nordrhein-Westfalen geplante Ansatz, Ar-
beitslose unmittelbar nach Eintritt der Arbeitslosigkeit in Arbeitsmarktagentu-
ren berufliche Perspektiven entwickeln zu lassen, weist in die richtige Rich-
tung.
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Langzeitarbeitslosigkeit — das zentrale Problem des

Arbeitsmarktes

Wir haben bereits darauf hingewiesen, dass die eigentliche Problema-
tik der Arbeitslosigkeit im wachsenden Anteil derjenigen liegt, die langerfristig
aus Erwerbsarbeit ausgegrenzt sind. Dieser Anteil wachst standig, der leichte
Ruickgang in der Statistik von 1998 zu 1999 ist hauptsachlich auf den verstarkten
Einsatz von Arbeitsbeschaffungsmalinahmen (ABM) zuriickzufiihren.

Anteil der Langzeitarbeitslosen an der Gesamtarbeitslosigkeit
von 1994 — 1999
36
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Wer ldnger arbeitslos ist, bleibt lange arbeitslos

1999 war fast jeder fiinfte Arbeitslose seit Giber zwei Jahren ohne Be-
schaftigung. Bei den 55- bis 60-Jahrigen Arbeitslosen waren 1999 57,8% langer
als ein Jahr arbeitslos.

von 100 Arbeitslosen waren | 1994 | 1995 | 1996 | 1997 | 1998 | 1999

12-24 Monate arbeitslos 19,5% | 16,5%| 16,1% | 18,9% | 18,1% | 15,8%
iber 24 Monate arbeitslos 13,6% | 15,4% | 14,9% | 15,2% | 18,6% | 19,2%

LZA 33,1% | 31,9%| 31% | 34,1% | 36,7% | 35,0%

Dabei ergeben die offiziellen Statistiken der Bundesanstalt fiir Arbeit
nur ein geschontes Bild der tatsdchlichen Situation. Sie erfassen bei den Lang-

1 Dieser Riickgang begriindet sich hauptsachlich durch den verstarkten Einsatz von Arbeits-
beschaffungsmaBnahmen (ABM) oder StrukturanpassungsmaBnahmen (SAM) und ist nicht
Ausdruck gelungener Reintegration in Erwerbsarbeit.
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zeitarbeitslosen diejenigen nicht, die

— ihre Dauerarbeitslosigkeit durch kurzfristige Beschaftigungsverhaltnis-
se unterbrechen, ihr Status wird als perforierte Langzeitarbeitslosigkeit
beschrieben,

— an Malnahmen der Bundesanstalt fiir Arbeit von tiber vierwochiger
Dauer teilnehmen,

— inihrer Arbeitslosigkeit langer als sechs Wochen krankgeschrieben und
somit Empfdnger von Krankengeld geworden sind,

— alter als 58 Jahre sind (vgl. Peters 2000, S. 5),

— sich als Nicht-Leistungsempfanger nicht mehr regelmalig, d. h. inner-
halb von drei Monaten, bei der Arbeitsverwaltung melden.

Aus dem Blickfeld geraten und empirisch nicht greifbar sind auch die-
jenigen Akademiker, die sich mit gelegentlichen Honorarauftragen oder mit dem
Status des selbstandigen Trainers ohne relevante Auftrage ,iber Wasser halten’
und keine Anspriiche an die Arbeitslosenversicherung anmelden kénnen. Sie
tauchen allerdings auch kaum als Teilnehmende in Angeboten der beruflichen
Weiterbildung auf.

Auch der Abgang der Langzeitarbeitslosen aus der Arbeitslosenstatistik
sagt wenig dariiber aus, ob damit eine gelungene Reintegration in Erwerbsarbeit
verbunden ist. Eine neuere empirische Untersuchung des Instituts fiir Arbeits-
markt- und Berufsforschung liefert hierzu einige erniichternde Erkenntnisse, die
auch wichtige Hinweise fiir die Notwendigkeit einer Umgestaltung beruflicher
Weiterbildungsangebote fiir diese Zielgruppe beinhalten (vgl. Gilberg u. a. 1999,
S. 281-299):

— Von den Langzeitarbeitslosen, die aufgrund der langen Dauer ihrer Ar-
beitslosigkeit ihren Anspruch auf Bezug von Arbeitslosengeld verloren
haben, waren sechs Monate nach dem Ende des Arbeitslosengeldbe-
zugs knapp zwei Drittel weiterhin arbeitslos.

— Davon erhielten 82% erneut Leistungen der Arbeitsverwaltung, 14%
erhielten erneut Arbeitslosengeld, 68% die geringere Arbeitslosenhilfe.

— Ein Ubergang in Erwerbsarbeit gelang in Westdeutschland 17,5% der
Langzeitarbeitslosen, in Ostdeutschland 13,1% (12,5% in Ostdeutsch-
land waren in ABM tibergegangen). Bemerkenswert sind die Verbleibe
der nicht mehr arbeitslos Gemeldeten. Wahrend im Westen 22,5% der
Abgénge aus dem Arbeitslosenhilfebezug in eine Erwerbstatigkeit ein-
mindeten und knapp 19% aus dem Erwerbsleben ausschieden, nah-
men im Osten lediglich 17% der Abgange eine Erwerbstatigkeit auf
und 27% wechselten in eine Arbeitsbeschaffungsmaltnahme (ABM).

— Die Reintegrationschancen bei Langzeitarbeitslosigkeit sind in Ost-
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deutschland wesentlich geringer als im Westen. Im Westen dauerte nach
25 Monate bei 65% die Arbeitslosigkeitsphase an, im Osten bei fast
80%; nach 50 Monaten etwa bei 50% im Westen, bei 70% im Osten.
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Die Vielzahl der in diesem Kapitel aufgelisteten Risikofaktoren, die Ar-
beitslosigkeit zu Langzeitarbeitslosigkeit werden lassen, macht deutlich, wie wenig
haltbar die These von individuellen Unzuldnglichkeiten als Ursache von Lang-
zeitarbeitslosigkeit ist, mit der versucht wird, die Verantwortung fir nicht gelin-
gende Reintegration dem Individuum zuzuschreiben.

1.4 Berufliche Weiterbildung fiir Langzeitarbeitslose — eine
Fehlinvestition?

,Die hoch gesteckten Erwartungen an institutionalisierte Weiterbildung
werden nicht erfiillt. Hohe Streuverluste und mangelnde Verwertungsmoglich-
keiten fiihren dazu, dass mindestens 50% der traditionellen Weiterbildungsmaf-
nahmen nicht die Realisierung angestreber (beruflicher) Veranderung erftillen”
(Staudt/Kriegesmann 1999, S. 48). Zur Begriindung derartiger Einschatzungen
werden i. d. R. die Reintegrationsquoten nach der Teilnahme an Fortbildung und
Umschulung bzw. ABM herangezogen, die bei Fortbildungsteilnahme bei etwa
60%, bei den insbesondere in Ostdeutschland praktizierten ABM zwischen 30%
und 40% liegen. Dabei stellt sich die Frage, wer tiber die Definitionsmacht ver-
fugt, 60%-Quoten als Erfolg oder als Misserfolg zu bezeichnen. Wenn zwischen
der Zahl der angebotenen offenen Stellen und der Nachfrage nach Arbeitsplat-
zen ein Verhiltnis von 1:10 besteht, also die Zahl der Arbeitsuchenden ungleich
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hoher ist als die der offenen Stellen, gibt es gute Griinde, eine 60%-Quote als
Erfolg zu bewerten. Der simple Rechenansatz, die in berufliche Weiterbildung
investierten Mittel mit der Reintegrationsquote in Beziehung zu setzen und nur
die Investitionen als sinnvoll anzusehen, die sich in Form eines Erwerbsarbeits-
platzes amortisieren, ware selbst bei Vollbeschaftigung fragwiirdig; in Zeiten von
Massenarbeitslosigkeit wirkt er zynisch.

Was ist erfolgreiche berufliche Weiterbildung?

Das eigentlich Problematische ist allerdings die hinter diesen Uberle-
gungen stehende Vorstellung vom ,Erfolg’ beruflicher Weiterbildung. ,Der in der
institutionalisierten Arbeitsmarktpolitik vorhandene Erfolgsbegriff stellt vorran-
gig auf den statistischen Aspekt von Vermittlungsquote in Beschaftigungsverhalt-
nisse ab. Ein solches Evaluationskonzept greift ... zu kurz: Es blendet die Wirk-
lichkeit veranstalteter Erwachsenenbildung aus und unterschlagt den prozessua-
len Zugewinn an Sach- und Orientierungswissen sowie an Handlungs- und Le-
bensfiihrungskompetenz fiir die Teilnehmenden” (Brodel 1997, S. 134). Fir die
in der Bildungsarbeit mit Langzeitarbeitslosen Tatigen ist es keine neue Erkennt-
nis, dass Arbeitslose den Erfolg einer Weiterbildungsmafnahme differenzierter
bewerten. ,Die Bereitschaft, sich beruflich zu qualifizieren, ist aber (schon zu
MafRnahmebeginn; Anm. d. Verf.) nicht einfach mit der Erwartung gleichzuset-
zen, aufgrund der beruflichen Weiterbildung tatsachlich einen Arbeitsplatz zu
erhalten ... sondern den personlichen Nutzen auch an anderen Kriterien als de-
nen der beruflichen Verwertungschancen zu messen” (Meier u. a. 1998, S. 102).
Das ist eines der zentralen Ergebnisse eines breit angelegten Forschungsprojek-
tes, das in den neuen Landern durchgefiihrt wurde. Die realistische Sicht auf den
Arbeitsmarkt und seinen Arbeitskraftebedarf, die die Mehrheit der Teilnehmer/
innen auszeichnet, fiihrt dazu, dass der Nutzen bzw. der Erfolg auf verschiede-
nen Ebenen gesehen wird. Der Wert beruflicher Weiterbildung geht dabei tiber
den Tauschwert hinaus. Unter Tauschwert wird der 6konomische Nutzeneffekt
von Weiterbildung verstanden. In den Blick genommen wird auch der Gebrauchs-
wert, ,das heifst als Effekt von Bildung mit vorwiegend kulturell-bildnerischem
Nutzen” (ebd.. S. 25) im Sinne von Kompetenzerhalt und Kompetenzzuwachs.
Die dritte Ebene ist der Symbolwert von Weiterbildung, d. h. der soziale Nutzen
im engeren Sinn. Bildung erscheint als symbolischer Ersatz fiir fehlende Arbeit
und als Moglichkeit der sozialen und gesellschaftlichen Teilhabe. Daher verwun-
dert es auch nicht, dass die Weiterbildung ,auch riickblickend von der grofien
Mehrheit der Absolventen als niitzlich erfahren wird” (ebd., S. 105), obwohl nur
rund ein Drittel der Befragten kurz danach wieder auf dem Arbeitsmarkt Schritt
fassen konnte. Nur vier Prozent der Befragten hielten ihre Teilnahme im Nach-
hinein fiir nutzlos. Dagegen konstatiert die grofse Mehrheit fiir sich ein durch die
Teilnahme wiedergewonnenes Selbstbewusstsein und einen Zuwachs an Kom-

38



petenz und Kreativitat (ebd. S. 193). Dieser mehrschichtige Nutzen beruflicher
Weiterbildung durch die Teilnehmer/innen stellt nicht nur eine Bestatigung und
Ermutigung fir die in der Bildung Tatigen dar. Damit werden auch wichtige Hin-
weise fiir die Gestaltung von beruflichen Weiterbildungsangeboten fiir Arbeits-
lose gegeben, wenn man weil3, dass die Effekte von den Teilnehmer/innen ,nicht
mehr in erster Linie nach ihren kiinftigen Folgen fiir den Arbeitsmarkt, sondern
nach ihrer aktuellen Wirkung entsprechend der sozialen Lage und den individu-
ellen Lebenszusammenhangen der Betroffenen beurteilt” werden (ebd., S. 193).
Fur die im Feld Tatigen ergeben sich damit neue Chancen einer teilnehmerori-
entierten Ausrichtung ihrer Bildungsmallnahme (siehe Kap. 3). Die Verkiirzung
von Bildung auf fachlich-funktionale Qualifizierung ist unter den gegebenen Rah-
menbedingungen disfunktional. ,Je weniger sich Bildungsbemiihungen arbeits-
marktpolitisch instrumentalisieren lassen, desto mehr gewinnen sie (notgedrun-
gen) eine Art sozialer und kultureller Eigenfunktion zurtick” (ebd. S. 199).

Arbeit ist mehr als Erwerbsarbeit
Die Erkenntnis, dass berufliche Weiterbildung fiir Arbeitslose auf mehr
vorbereiten muss als auf Erwerbsarbeit, hat sich bisher vorwiegend in den peri-
pheren Regionen Ostdeutschlands durchgesetzt, in denen nicht selten mehr als
ein Drittel der erwerbsfahigen Bevolkerung faktisch erwerbslos ist. Insbesondere
das Instrument ABM wurde und wird genutzt, um die soziokulturelle Infrastruk-
tur der Region zu erhalten. Die Einsicht, dass periphere Regionen in der 6kono-
mischen Konkurrenz zu anderen nicht mithalten konnen, hat dazu geftihrt, Re-
gionen wieder starker als Lebensort oder — um einen etwas prekdren Begriff zu
gebrauchen — als Heimat und nicht ausschliellich als Wirtschaftsstandort in den
Blick zu bekommen. Damit ist auch ein erweitertes Verstandnis von Arbeit ver-
bunden. Nicht mehr nur bezahlte Erwerbsarbeit, sondern auch unterschiedliche
Formen gesellschaftlich niitzlicher Tatigkeiten oder ehrenamtlicher Aktivitaten
stellen Arbeitsformen dar, die fiir die Zeit der Arbeitslosigkeit nicht nur ein sinn-
erfilltes Leben ermoglichen, sondern auch zum Erhalt und zur Weiterentwick-
lung berufsrelevanter Kompetenzen beitragen. Eine wichtige Pionierarbeit ha-
ben dabei die Projekte des BMBF-geférderten Programms ,Lernen im sozialen
Umfeld (LISU)” geleistet, das von der Arbeitsgemeinschaft betriebliche Weiter-
bildungsforschung (QUEM) durchgefiihrt wurde (Informationen Gber LISU:
QUEM, Storkower Str. 158, 10402 Berlin). Am Anfang des Programms stand die
Suche nach kompetenzerhaltenden Aktivitdten fiir diejenigen, die langerfristig
aus Erwerbsarbeit ausgegrenzt sind, und nach Méglichkeiten, die von Auszeh-
rung bedrohten regionalen soziokulturellen Infrastrukturen zu erhalten. Aus die-
sen beiden Strangen haben sich Projekte entwickelt,
— die es den Individuen ermoglichen, lebensbiographisch erworbene
Qualifikationen und Kompetenzen zu erhalten, weiterzuentwickeln und
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auch bisher ,ungelebte’, d. h. beruflich bisher nicht nachgefragte Kom-
petenzen zu aktivieren,

— die den Betroffenen die Chance geben, berufliche Interessen aulRer-
halb des gelernten Berufs fiir sich zu entdecken und in Einzelfdllen
neue Tatigkeitsfelder zu erschliefSen, die in Erwerbsarbeit miinden

— die neue Koppelungen von Ehrenamt und ABM ermoglichen,

— die zur Professionalisierung und Verstetigung lokaler Vereinsstrukturen
beitragen.

Das Sozialgesetzbuch Ill — Chancen fiir eine verédnderte

berufliche Weiterbildung?

Die Neufassung des Arbeitsférderungsgesetzes und sein Aufgehen im
Sozialgesetzbuch 1l (SGB IIl) war mit der Hoffnung verbunden, neue Wege in
der beruflichen Weiterbildung insbesondere fiir die Problemgruppen des Arbeits-
marktes gehen zu konnen. Eine stirkere Autonomie der ortlichen Arbeitsamter
und vor allem der als ,Experimentiertopf’ bezeichnete §10 SGB IlI, der die Fi-
nanzierung innovativer Konzepte ermoglichen sollte, nahrte die Erwartungen
auf positive Veranderungen. Aus der Praxis heraus ist es noch zu friih, die lang-
fristigen Auswirkungen des SGB Il fiir die Bildungsarbeit mit Langzeitarbeitslo-
sen zu beurteilen. Die derzeitige relativ glinstige finanzielle Situation der Ar-
beitsverwaltung und eine entsprechende Vergabepraxis haben dazu gefiihrt, dass
das ,Bedrohungspotenzial’ des SGB Il fur die Arbeit mit Langzeitarbeitslosen
nicht hinreichend wahrgenommen und dass tibersehen wird, dass bei restrikti-
ver Auslegung das SGB Il das Ende der beruflichen Weiterbildung fiir Chancen-
arme bedeuten kann (vgl. Klein/Reutter 1999), da es vorsieht, dass berufliche
BildungsmaBnahmen nur dann von der Arbeitsverwaltung finanziert werden
diirfen, wenn gewahrleistet ist, dass mit der Teilnahme die Integration in stabile
und dauerhafte Erwerbsarbeit verbunden ist. Der renommierte Gemeinschafts-
kommentar prézisiert diese Vorgabe: ,Leistungen der aktiven Arbeitsférderung
diirfen nur bei Feststellung der Notwendigkeit und der Erfolgsaussichten einge-
setzt werden”. Dabei ,ist ein Einsatz nicht erlaubt, wenn damit nur vortiberge-
hend Arbeitslosigkeit vermieden wird” (Gemeinschaftskommentar §8). Die Auf-
gabe, langerfristige Erfolge arbeitsmarktpolitischer Malnahmen prognostizieren
zu konnen, wird in die Verantwortung der Arbeitsamter gelegt, obwohl die letz-
ten Jahrzehnte tiberdeutlich gezeigt haben, dass ein nach anarchischen Regeln
funktionierender Arbeitsmarkt derartige Prognosesicherheiten gar nicht bieten
kann und Generationen von Wissenschaftler/innen bei der Bedarfsermittlung die
grolte Miihe hatten. Ubersehen wird dabei auch, dass sich die Struktur des Ar-
beitsmarktes gravierend verdndert. Die Dreiteilung in relativ kleine Kernbeleg-
schaften (wo Arbeitslose kaum Zugang finden), einen Kranz von zuliefernden
Firmen und abhéngigen Selbstandigen und eine grofer werdende Zahl temporar
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benétigter Arbeitskrafte macht Bedarfsermittlungen und die Feststellung langfri-
stiger Bedarfe zumindest fiir die beiden letztgenannten Gruppen fast unmoglich
—abgesehen davon, dass die Arbeitsamter nicht tiber die entsprechenden perso-
nellen und materiellen Ressourcen fiir derartige Prognosen verfligen.

Zwei-Klassen-Arbeitslosigkeit

Praktische Konsequenz der Paradoxie ware die Einteilung der Lang-
zeitarbeitslosen in solche, bei denen das Vermittlungsrisiko niedrig, und solche,
bei denen das Vermittlungsrisiko hoch ist, wobei letztere kaum mehr bertick-
sichtigt wiirden. Wir hatten dann eine weitere Segmentierungslinie, die zwi-
schen den Langzeitarbeitslosen verlduft. Einerseits gdbe es die arbeitsmarkt-
politisch noch relevanten Langzeitarbeitslosen, andererseits diejenigen, die nur
noch unter sozialpolitischen Gesichtspunkten eine Rolle spielen. Wir hitten damit
auch eine Trennlinie zwischen Regionen mit einem noch besser funktionierenden
ersten Arbeitsmarkt und solchen, wo es diesen Markt kaum oder gar nicht gibt,
wie etwa in verschiedenen Regionen in den neuen Landern.

In der Praxis der Bildungstrager schldgt sich die Paradoxie teilweise
bereits dadurch nieder, dass sie durch die Arbeitsverwaltung tiberwiegend sol-
che Langzeitarbeitslosen zugewiesen bekommen, die ein geringeres
Vermittelbarkeits-Risiko tragen. Mit intellektueller, psychischer und physischer
Eignung werden im Gesetz drei zentrale Bereiche benannt, die in der Folge von
Langzeitarbeitslosigkeit beschadigt werden. Warum sich die psychischen Vor-
aussetzungen mit der Dauer von Arbeitslosigkeit verschlechtern, warum intel-
lektuelle Fahigkeiten mit zunehmender Dauer von Arbeitslosigkeit beschadigt
werden, weil sie zum Erhalt Felder der Anwendung brauchen, warum Krankhei-
ten Folge von Langzeitarbeitslosigkeit sein konnen, brauchen wir hier nicht aus-
zufiihren. Auch wenn haufig nicht (mehr) eindeutig ist, ob psychische oder phy-
sische Probleme Ursache oder Folge der Langzeitarbeitslosigkeit sind, hat die
empirische Forschung ja hinreichend Belege fiir die zerstérende Wirkung von
Langzeitarbeitslosigkeit geliefert. Eindeutig ist jedenfalls, dass fiir Langzeitarbeits-
lose das Ziel ,optimale Wiedereingliederung’ am ungeforderten Arbeitsmarkt im
Vergleich zu Kurzfristarbeitslosen wohl kaum ohne Mehraufwand erreicht wer-
den kann. In der Paradoxie zwischen Erfolgsfaktor Vermittlungsquote und Be-
riicksichtigung von Langzeitarbeitslosen ist demzufolge die Gefahr angelegt, dass
,dort eingespart wird, wo es um die langfristigen Opfer der Arbeitsmarkt- und
Beschaftigungssituation geht: in den abgehdngten Regionen und bei den abge-
hangten Personen” (Klein/Reutter 1999, S. 110).

Glicklicherweise ist eine restriktive Auslegung des SGB Il eher die
Ausnahme. Die Einsicht, dass Massenarbeitslosigkeit auf absehbare Zeit anhal-
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ten wird, hat die Chance vergroBert, berufliche Weiterbildung fiir Langzeitar-
beitslose so zu konzipieren, dass tatsdchlich Bildungs- und nicht nur Qualifizie-
rungsangebote realisiert werden konnen.

In den folgenden Kapiteln soll aufgezeigt werden, wie eine derart ver-
standene Bildung die Subjekte befahigen kann, ihrer durch Arbeitslosigkeit ge-
schadigten Personlichkeit zu einem veranderten Bewusstsein ihres Selbst zu ver-
helfen, und dass somit auch die Voraussetzungen geschaffen werden konnen,
einerseits den Anforderungen der Erwerbsarbeit gerecht zu werden, andererseits
aber auch fiir sich sinnvolle Tatigkeitsperspektiven auBBerhalb von Erwerbsarbeit
zu entwickeln.
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2. Langzeitarbeitslose als Zielgruppe
in der Weiterbildung

Als Langzeitarbeitslose gelten Personen, die langer als ein Jahr arbeits-
los sind. Dies ist eine formale Definition der Zielgruppe, die noch keine Hinwei-
se auf Gemeinsamkeiten der sozialen Situation enthilt. Uberhaupt ist der Begriff
,arbeitslos” eine Negativdefinition: Zum Ausgangspunkt der Beschreibung wird
nicht etwas genommen, was alle gemeinsam haben, sondern die einzige Ge-
meinsamkeit, die diese Zielgruppe kennzeichnet, ist zundchst einmal das, was
alle nicht haben, namlich einen Erwerbsarbeitsplatz. So sind denn auch die so-
ziale Situation und die Berufs- und Lebensperspektiven von Langzeitarbeitslo-
sen sehr vielschichtig.

2.1 Unterschiedliche Gruppen von Langzeitarbeitslosen

Gering qualifizierte Arbeitskrafte, also Un- und Angelernte ohne formalen
Berufsbildungsabschluss, stellen die grofte Gruppe innerhalb der Langzeitarbeits-
losen. Arbeitspldtze mit geringen Qualifikationsanforderungen sind in besonders
grofSer Zahl abgebaut worden, und damit sind die entsprechenden Beschaftigungs-
moglichkeiten entfallen (genauere statistische Angaben vgl. Kap. 1).

Allerdings ist die Situation im Osten Deutschlands anders als im We-
sten: Im Westen hatten 46% der Arbeitslosen keine abgeschlossene Berufsaus-
bildung, im Osten lag dieser Anteil bei nur 22% (Zahlen von September 1999,
vgl. Bundesanstalt fiir Arbeit 2000). Das bedeutet: Im Osten hatten fast 80% der
Arbeitslosen eine berufliche Qualifikation und konnten dennoch keinen Arbeits-
platz finden).

Aber unter den Langzeitarbeitslosen befinden sich viele qualifizierte
Arbeitskrdfte, die aufgrund des Strukturwandels der Wirtschaft ihren Arbeitsplatz
verloren haben. Betroffen sind auch Hochschulabsolventen, vor allem dann,
wenn sie Fachrichtungen studiert haben, die ungtinstige Beschaftigungsperspek-
tiven bieten, wenn sie unterdurchschnittliche Examensergebnisse erzielt haben
oder Defizite in der beruflichen Sozialisation aufweisen, d. h. Einstellungen und
Verhaltensweisen entwickelt haben, die mit den Anforderungen der Beschifti-
gungsseite nicht tibereinstimmen. Bei vielen qualifizierten Personen, die ihren
Lebensunterhalt durch gelegentliche Honorar- und Werkvertrdge oder als ,schein-
bare Selbstandige’ verdienen, kann man von verdeckter Langzeitarbeitslosigkeit
sprechen oder auch von ,perforierter Arbeitslosigkeit’, die durch meist kurze
Phasen von Erwerbstatigkeit unterbrochen ist.
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Frauen sind einem tberdurchschnittlich hohen Arbeitsmarktrisiko aus-
gesetzt, und dementsprechend sind sie auch unter den Langzeitarbeitslosen tiber-
proportional vertreten. Geschlechtsspezifische Diskriminierungen bei Entlassun-
gen und Wiedereinstellungen sowie die gesellschaftlich zugeschriebene Rolle,
primar fur Kinder und Familie verantwortlich zu sein, wirken sich hier zu Lasten
der Erwerbschancen von Frauen aus.

SchlieBlich sei noch auf die Jugendlichen mit Berufsstartschwierigkei-
ten hingewiesen, die sich zunehmend als junge Erwachsene unter den Langzeit-
arbeitslosen wiederfinden.

Viele Langzeitarbeitslose haben gesundheitliche Einschrankungen, so-
wohl physischer als auch psychischer Art, die sich vermittlungshemmend aus-
wirken. Teils haben diese Beeintrachtigungen zur Entstehung von Arbeitslosig-
keit mit beigetragen, teils haben sie sich in Folge der Arbeitslosigkeit verstarkt.
Auch wenn es keinen einfachen Ursache-Wirkung-Zusammenhang gibt, kann
man doch sagen, dass Arbeitslosigkeit ein psychosozialer Stressfaktor ist, der
eine Gefdhrdung der Gesundheit und des psycho-physischen Wohlbefindens
bedeutet. Was die Beziehung zwischen Arbeitslosigkeit und Gesundheit betrifft,
geht Kieselbach von einem kreisformigen Zusammenhang aus: ,Gesundheitlich
belastende Arbeitsplitze erhchen langfristig das Risiko gesundheitlicher Ein-
schrankungen und daraus resultierend wiederum die Gefahr des Arbeitsplatz-
verlustes. Bereits gesundheitlich belastete Arbeitslose sind gegentiber dem Stress
der Arbeitslosigkeit zusdtzlich verletzlich, da dieser die Effekte anderer belasten-
der Lebensbedingungen verstarkt. Ein Wiedereinstieg in den Arbeitsmarkt ist fir
Arbeitslose mit gesundheitlichen Einschrankungen erheblich erschwert; ihre Ar-
beitslosigkeit dauert durchschnittlich langer an. Langzeitarbeitslose wiederum
haben mit zunehmender Dauer abnehmende Chancen der Wiedereingliederung”
(Kieselbach 1998a, S. 117).

Langzeitarbeitslose sind also keine homogene Zielgruppe fiir die Bil-
dungsarbeit, eher im Gegenteil: Die beruflichen Erfahrungen und Qualifikatio-
nen, die Interessen, Einstellungen und Motivationslagen sind so unterschiedlich,
dass es schwerfillt, Gemeinsamkeiten auszumachen.

Reflexionsangebot

Von padagogischen Fachkrdften, die Bildungsangebote fiir Arbeits-
lose durchfiihren, wird oft gedullert: ,Die Struktur der Teilnehmer-
gruppe ist zu heterogen.” Das trifft sicherlich haufig zu, und die
Heterogenitat der Teilnehmerschaft erschwert eine effektive Bil-
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dungsarbeit. Richtig ist aber auch: Es gibt keine homogene Kurs-

gruppe, Heterogenitdt ist geradezu ein Kennzeichen der Bildungs-

arbeit mit Erwachsenen. Bei manchen Lehrgangen ist die Teilneh-

merzusammensetzung von Anfang an oder nach dem Beginn nicht

mehr zu beeinflussen, so dass sich die Frage stellt, wie man mit der

grofSen Heterogenitit umgehen kann. Daflir gibt es kein Patentre-

zept, wir halten es aber fiir niitzlich, sich die folgenden drei Fragen

vorzulegen und wenn moglich mit anderen Mitgliedern des pad-

agogischen Teams zu besprechen:

1. Beziiglich welcher Merkmale, die fiir das Lernen relevant sind,
sind lhre Teilnehmer/innen heterogen?

2. Warum ist Heterogenitat fiir uns, die Lehrenden, ein so wichti-
ges Problem?

3. Wie konnen wir didaktisch auf Heterogenitdt reagieren?

2.2 Arbeitslosigkeit macht sprachlos

Arbeitslosigkeit ist ein Nicht-Status, der — wie eingangs erwdhnt — aus
der Abgrenzung zu den Erwerbstitigen heraus definiert wird. Arbeitslosigkeit —
und in verstarktem Male Langzeitarbeitslosigkeit — ist mit Erfahrungen von Aus-
grenzung, Peinlichkeit und Scham verbunden, die das Selbstwertgefiihl unter-
graben und eher zu Riickzug und Verheimlichung als zur offensiven Auseinan-
dersetzung fiihren. Vielleicht ist eine Art ,Sprachverlust” das wichtigste gemein-
same Merkmal, das mit dem Status Arbeitslosigkeit verknipft ist. Arbeit ist ja in
unserer Gesellschaft nicht nur das wichtigste Mittel zur Sicherung der materiel-
len Existenz, sondern dartiber hinaus und ebenso wichtig das zentrale Vehikel
gesellschaftlicher Integration. ,Die Erwerbsarbeit ist ... ein Code, ein austariertes
System von Symbolen, Bildern und Zeichen, mit dem sich Menschen in der
Wirklichkeit einer Gesellschaft zurechtfinden und sie zugleich mitbestimmen”
(Sander 1998, S. 56).

Wer seinen Arbeitsplatz verliert und in diesem Status langere Zeit bleibt,
kann an diesem Austausch von Symbolen, Bildern und Zeichen nicht mehr teil-
nehmen, er ,verstummt’ quasi. Mehr noch: Die Existenz der Arbeitslosen wird
von den noch Beschdftigten wie eine Bedrohung erlebt. Die Arbeitslosen zeigen
auf, wie gefahrdet und briichig die Sicherheit des Arbeitsplatzes ist. Manche
aggressiven Attacken auf Arbeitslose, deren Verunglimpfung als ,Driickeberger’
und Ahnliches lassen sich als AuBerung dieser Bedrohung durch die Arbeitslo-
sen erkldaren.
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Wie einschneidend der Verlust des Arbeitsplatzes bzw. der drohende
Verlust von den Betroffenen erlebt wird, zeigt sich am Gebrauch der Sprache
und anderer Symbole: In der englischsprachigen Fachliteratur werden diejeni-
gen, die nach einer Kiindigungswelle in einem Unternehmen ihren Arbeitsplatz
behalten, als survivors-of-layoffs bezeichnet, also als Uberlebende der Entlas-
sung. Beschiftigte in amerikanischen Organisationen, in denen ein Personalab-
bau bevorstand oder durchgefiihrt wurde, benutzten haufig Worte, die dem Be-
griff Tod nahe stehen: Die Kiindigung wird als ,sudden death” bezeichnet, der
Personalmanager, der die Entlassungen aussprechen soll, als ,Todesengel”, die
Aktion der Geschiftsleitung zum Personalabbau als Aktion ,Pearl Harbour” (vgl.
Stein 1999).

Als in Soest eine Firma mit ca. 800 Beschdftigten, einer der grofiten
Arbeitgeber am Ort, eine Massenentlassung anktindigte, demonstrierten die Be-
schaftigten — die schon viele Vorleistungen zur Sicherung der Arbeitsplatze er-
bracht hatten —, indem sie langs des Werkszaunes Holzkreuze und Friedhofs-
lichter aufstellten und einen Sarg vor das Werkstor stellten. Wenn man sich die
Macht dieser Symbole vor Augen fiihrt, bekommt man eine Vorstellung davon,
welch einen Einschnitt der Verlust des Arbeitsplatzes flr das soziale Leben der
Menschen Uber die finanzielle Seite hinaus bedeutet. Die ,Sprachlosigkeit’ der
Arbeitslosen zeigt sich tibrigens auch daran, dass die Menschen beim drohen-
den Verlust des Arbeitsplatzes demonstrieren und medienwirksame politische
Aktionen starten, jedoch nicht mehr, nachdem sie arbeitslos geworden sind (vgl.
Sander 1998, S. 55). Eine Arbeitslosenbewegung als selbst organisierte Bewe-
gung der Betroffenen mit nennenswerter politischer StoBkraft ist trotz der Zu-
nahme des Umfangs und der Dauer der Arbeitslosigkeit nicht entstanden.

2.3 Auswirkungen von Langzeitarbeitslosigkeit

Wenn man mit Langzeitarbeitslosen Bildungsarbeit betreiben will, ist
es notwendig, sich ihrer Lebenssituation zu vergewissern, und das heifst, die
Auswirkungen langfristiger Arbeitslosigkeit auf den Einzelnen wahrzunehmen.
Diese Auswirkungen lassen sich in vier Bereiche gliedern:

— in finanzieller Hinsicht

— im Kontakt zum sozialen und gesellschaftlichen Umfeld
— im psychischen Bereich

— im gesundheitlichen Bereich.

Die Auswirkungen in diesen vier Bereichen beeinflussen sich gegen-
seitig. Manchmal werden Probleme und Belastungen in einem Bereich durch
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Starken und Unterstiitzung in einem anderen Bereich aufgefangen und gemil-
dert, oft aber verstarken sich die Probleme wechselseitig, sodass es zum Effekt
des ,Teufelskreises’ kommt. Generell kann man davon ausgehen, dass sich die
Belastungen und Einschrankungen mit zunehmender Dauer der Arbeitslosigkeit
verscharfen.

Die finanziellen Auswirkungen langfristiger Arbeitslosigkeit sind ein-
schneidend: Die Arbeitslosenhilfe betragt 57% bzw. 53% des friiheren Nettoein-
kommens.

Reflexionsangebot

Die folgende Ubung ist nur fiir Vollzeit-Beschftigte sinnvoll.

Ubung zur Einfiihlung

Schreiben Sie lhr monatliches Netto-Einkommen auf einen Zettel

und berechnen Sie davon 57%. Das ist der Satz an Arbeitslosenhil-

fe, den langerfristig Arbeitslose mit mindestens einem Kind i. d. R.

erhalten.

Notieren Sie dann in einer Spalte, welche lhrer Ausgaben Sie kiir-

zen oder ganz streichen und welche Ausgaben Sie auf jeden Fall

beibehalten wiirden.

Auswertung:

— Schauen Sie sich das Ergebnis an.

— Nach welchen Kriterien haben Sie Ihre Entscheidungen fir Kiir-
zung, Streichung oder Beibehaltung getroffen?

— Welche Gefiihle sind bei Ihnen im Verlauf des Entscheidungs-
prozesses entstanden?

Weil die fritheren Einkommen von Langzeitarbeitslosen meist unter dem
Durchschnittseinkommen der abhangig Beschaftigten lagen, geraten langfristig
Arbeitslose meist unter die Armutsgrenze. Denn als arm gilt in unserer Gesell-
schaft, wer tiber weniger als die Halfte des monatlichen Durchschnittseinkom-
mens verflgt. Die Folge ist, dass viele Langzeitarbeitslose Sozialhilfe in Anspruch
nehmen missen und dass manchmal auch eine erhebliche Verschuldung ent-
standen ist. Wie aus vielen Modellversuchen und Projektberichten bekannt ist,
stellt die prekare finanzielle Situation eine erhebliche Belastung dar, die sich auf
eine kontinuierliche und erfolgreiche Teilnahme an einer Weiterbildungsveran-
staltung negativ auswirkt.
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Durchschnittliche Hohe des Arbeitslosengeldes (Stand Juni 1997)

in Westdeutschland in Ostdeutschland
DM 1.438,00 DM 1.191,00
Manner: DM 1.703,00 DM 1.316,00
Frauen: DM 1.056,00 DM 1.056,00

Durchschnittliche Hohe der Arbeitslosenhilfe

in Westdeutschland in Ostdeutschland
DM 1.040,00 DM 847,00
Méinner: DM 1.129,00 DM 995,00
Frauen: DM 847,00 DM 792,00

Langzeitarbeitslosigkeit beeintrachtigt den Kontakt zum sozialen und
gesellschaftlichen Umfeld. Im Kontakt mit Bekannten und Verwandten wird der
Status Arbeitslosigkeit verschwiegen oder — wenn das nicht mehr geht — im Ge-
sprach vermieden. Meist wird (iber Arbeitslose gesprochen, aber wenig mit ih-
nen. Mit dem Verlust des Kontaktes zu Arbeitskollegen gehen wichtige identi-
tatsstabilisierende Kontakte verloren. Vom Kunden, der wegen seiner Kaufkraft
umworben und ,bedient’ wird, wird man als Langzeitarbeitsloser zum hilfsbe-
durftigen Antragsteller und fihlt sich von den Launen des ,entscheidungsbefug-
ten Beamten oder Angestellten” abhingig. Von der Offentlichkeit (von der Pres-
se tber die Medien bis zu den Stammtischen) wird man als Arbeitsloser oft als
»arbeitsunwillig” diskreditiert, im glinstigen Fall zum bedauernswerten Opfer
von Mitleidsbekundungen.

Im Bereich der gesundheitlichen Auswirkungen ist es — wie bereits
erwdhnt — nicht angemessen, von einem einfachen Ursache-Wirkung-Zusam-
menhang auszugehen. Gesundheit und Krankheit sind ein zu komplexes Ge-
schehen, als dass man einzelne Faktoren isoliert betrachten kénnte. So spielt es
beispielsweise eine grolie Rolle, ob Arbeitslose isoliert leben, ob sie in einem
Netz sozialer Beziehungen Unterstiitzung erfahren oder aber noch zusitzli-
chen Belastungen ausgesetzt sind. Was das gesundheitliche Verhalten betrifft,
hat sich gezeigt, dass bei Arbeitslosen der Tabakkonsum deutlich hoher liegt
(vgl. Kieselbach, 1998a, S. 116-121): Das verstarkte Rauchen ist vor allem als
Versuch zu verstehen, die psychischen Belastungen zu bewiltigen. Mit Arbeits-
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subjektiv schlechter |
Gesundheitszustand

Rauchen |

hoher Schmerzmittelverbrauch |

Gesundheitsrisiko

Magen-/Darmgeschwiir

I
Gastritis :I
]

hoher Alkoholkonsum

Ubergewicht

05 1,0 15 2,0 25 3.0 35
Risikofaktor
GBE: Gesundheitsbericht fiir Deutschland

Quelle: RKI Gesundheitssurveys.
Das relative Gesundheitsrisiko fiir ménnliche Erwerbstétige betrégt 1,0. Beim Alkoholkonsum wird ein Verbrauch
ab 60g je Tag angenommen. Der Schmerzmittelverbrauch bezieht sich auf einen Konsum von mehr als 2 mal je
Woche. Beim Ubergewicht wurde ein Body-Mass-Index ab 25 kg je m2 zugrunde gelegt. In die Befragung sind
Personen im Alter von 25-69 Jahren einbezogen.

losigkeit ist aber nicht allgemein ein verstarkter Alkoholkonsum verbunden, er
erhoht sich allerdings bei denjenigen, die schon frither relativ viel getrunken
haben. Beschwerden zeigen sich vor allem im Bereich der psychischen Ge-
sundheit, sie duBern sich in depressiven Verstimmungen, Unzufriedenheit mit
der aktuellen Lebenssituation, Angstlichkeit, Hoffnungslosigkeit, geringem Selbst-
wertgefiihl, geringem Aktivitdtsniveau und Resignation. Korperliche Beschwer-
den sind vor allem psychosomatischer Art und betreffen das Herz-Kreislauf-
System.

All diese Erfahrungen im gesellschaftlichen Umgang beeintrachtigen
das durch den Arbeitsplatzverlust ohnehin beschadigte Selbstwertgefiihl. Die
identitatsstiftende und statusverleihende Wirkung der Berufstatigkeit geht verlo-
ren, oft treten — mehr oder weniger verdeckt — Schamgefiihle auf, die anzeigen,
dass jemand sich zur Zeit nicht mehr in der Lage fiihlt, den eigenen Personlich-
keitsbereich vor unerwiinschten (Gewalt-)Einwirkungen von auflen zu schiit-
zen, verbunden mit dem Gefiihl, von allen Seiten wegen eines vermeintlichen
Mangels angestarrt zu werden. Wer sich schamt, sptirt meist den Wunsch, sich
,in ein Mauseloch zu verkriechen’. Diese auf der psychischen Ebene auftreten-
den Schamgefiihle sind mit Ursache dafiir, dass Langzeitarbeitslose sich eher
zurtickziehen und isolieren, als sich mit anderen offensiv und mit politischer
Aullenwirkung zu organisieren.
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Reflexionsangebot

Notieren Sie fir sich auf getrennten Zetteln die Antworten auf fol-

gende Fragen

— Was bin ich fiir meine Teilnehmer? Welche Rolle nehme ich ih-
nen gegeniiber wahr?

— Was bin ich fiir meine Kolleg/innen? Welche Rolle nehme ich
ihnen gegentiber wahr?

— Was bin ich fir meine Beziehung/meinen Partner (evtl. fiir mei-
ne Kinder)? Welche Rolle nehme ich hier wahr?

— Was bin ich fiir meine Freunde? Welche Rolle nehme ich ihnen
gegentiber wahr?

Uberpriifen Sie im zweiten Schritt, was sich in lhren Rollen/Bezie-

hungen verandern wiirde, wenn Sie langerfristig arbeitslos waren.

Arbeiten Sie die Unterschiede und Gemeinsamkeiten mit den Teil-

nehmern in den Bildungsangeboten fiir Arbeitslose heraus. (Diese

Vorgehensweise lasst sich auch in der Bildungsarbeit mit den Be-

troffenen umsetzen. Dabei empfiehlt es sich, lebensgrolie Figuren

aus festem Papier auszuschneiden und sie entsprechend beschrif-

ten zu lassen.)

Daraus ergeben sich Konsequenzen fiir das Verhalten von Weiterbild-
ner/innen: Wer wegen seines Status Scham empfindet, bedarf nicht des Mitleids
oder des Aufzeigens optimistischer Zukunftsperspektiven, sondern der Anerken-
nung und Wertschatzung als Person, damit der psychische Haushalt wieder ins
Gleichgewicht kommt (vgl. Wurmser 1998). Es geht nicht darum, den Langzeit-
arbeitslosen quasi therapeutisch zu begegnen, sondern es geht um die Haltung,
mit der Weiterbildner/innen ihren Teilnehmenden gegentibertreten. Zur Haltung
der Anerkennung und des Respekts gehort vor allem auch, die personlichen
Grenzen der Teilnehmenden zu achten und diese Grenzen weder durch diszi-
plinarische oder btirokratische Zumutungen noch durch nicht erwiinschte Hilfe-
leistungen zu tberschreiten. Gerade Langzeitarbeitslose sind, was die Respek-
tierung der personlichen Grenzen betrifft, sehr ,diinnhdutig’ und reagieren hau-
fig auf Grenziiberschreitungen entweder gereizt und aggressiv oder mit weite-
rem ,Riickzug ins Schneckenhaus’, sodass man nicht mehr an sie herankommt.

Subjektive Verarbeitungsformen

Die Arbeitslosenforschung hat sich intensiv mit der Frage beschftigt,
wie die Erfahrung der Arbeitslosigkeit subjektiv verarbeitet wird und ob es typi-
sche Phasen und Verarbeitungsstile gibt. Wegweisend in dieser Hinsicht ist die
klassische Studie von tber die ,Arbeitslosen von Marienthal” aus dem Jahre
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1933 (vgl. Jahoda/Lazarsfeld/Zeisel 1978). Diese noch heute tiberaus lesenwerte
Studie hat die Menschen in dem 6sterreichischen Dorf Marienthal untersucht,
wo alle Einwohner durch die SchlieBung einer Textilfabrik arbeitslos wurden.

Gesellschaftliche Isolierung

¢ Verlust der Arbeitskollegen e Spiirt, dass die Arbeitskollegen froh sind,

o Verlust der Freunde dass er und nicht sie arbeitslos wurden

o Gefiihl, als Mensch minderer Qualitat * Wird misstrauisch

abgestempelt zu sein ¢ Abgestempelt zum Hilfeempfénger
e Unpersdnliches z.T. unfreundliches ¢ Eswird erwartet, dass er nicht unzufrieden
Verhalten der Amter und Institutionen ist
Gesundheitliche/ Verdi
; e rdienstausfall
seelische Schidigung A erdienstausfa

¢ Resignation
¢ Apathie

e Konsumbeschrénkung

ARBEITS- e Einschréankung der

o Verlust der Identitat Mobilitét
- o LOSIGKEIT
¢ Minderwertigkeits- ¢ Finanziell abhangig
komplexe
o Neurose * Problem = fixe Kosten —

o Kontaktscheu BEDEUTET starke Belastung

¢ Erhdhte Anfalligkeit fiir * Kleidung- und
kérperliche Krankheiten Ernghrungsprobleme

¢ Arbeitsunféhigkeit e Schulden
¢ Fluchtin Alkohol, evtl.
Drogen v

Schwichung des Selbsthewusstseins

¢ Zweifel an den eigenen Fahigkeiten * Misserfolge bei der Arbeitssuche
» Gefiihl, selbst schuld zu sein ¢ Rollentausch: vom Erndhrer zum

« Scham vor der Nachbarschaft (Versager) E;Eg:?ﬂgﬂgirnﬁEf:,_?”scmﬂ' Eitern,
. gfz%rmhdgg%sich zu wenig um neue Arbeit o Streit mit der Familie

¢ Dauerndes Mitleid

Quelle:  H.Zingel: Arbeitslosigkeit— Recht auf Arbeit, hg. von der Katholischen Landesarbeitsgemeinschaft fiir Enwachsenenbildung
in Hessen e.V,, Limburg, 0.J. (1982)

Obwohl die soziale Absicherung bei Arbeitslosigkeit in den 30er Jahren weit
geringer war als heute und obwohl hier nicht Arbeitslose in einer Gesellschaft
von Beschdftigten, sondern eine arbeitslose Gemeinschaft untersucht wurde, gibt
die Studie ein eindrucksvolles Bild davon, wie Arbeitslosigkeit in das Leben der
Menschen eingreift.
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Die Autoren beschreiben nicht nur die materielle Not, sondern auch,
wie das soziale Leben in Marienthal erlahmt und wie die Strukturierung der Zeit
verloren geht, ein Ergebnis, das auch in neueren Forschungen bestatigt wird.

Doppelt verlduft die Zeit in Marienthal, anders den Frauen und
anders den Mannern. Fiir die Letzteren hat die Stundeneinteilung
langst ihren Sinn verloren. Aufstehen — Mittagessen — Schlafenge-
hen sind die Orientierungspunkte im Tag, die tibrig geblieben sind.
Zwischendurch vergeht die Zeit, ohne dass man recht weif$, was
geschehen ist. Die Zeitverwendungsbogen zeigen das drastisch.
Ein 33-jahriger Arbeitsloser schreibt:

6.00 — halb 7.00 Uhr  stehe ich auf,

7.00 — 8.00 Uhr wecke ich die Buben auf, da sie in die
Schule gehen miissen,

8.00 - 9.00 Uhr wenn sie fort sind, gehe ich in den Schup-
pen, bringe Holz und Wasser herauf,

9.00 - 10.00 Uhr wenn ich heimkomme, fragt mich immer

meine Frau, was sie kochen soll; um die-
ser Frage zu entgehen, gehe ich in die Au,

10.00 - 11.00 Uhr einstweilen wird es Mittag,

11.00 — 12.00 Uhr (leer),

12.00 - 13.00 Uhr 13.00 Uhr wird gegessen, da die Kinder
erst aus der Schule kommen,

13.00 — 14.00 Uhr nach dem Essen wird die Zeitung
durchgesehen,

14.00 - 15.00 Uhr bin ich hinunter gegangen,

15.00 - 16.00 Uhr zum Treer gegangen,

16.00 — 17.00 Uhr beim Baum fdllen im Park zugeschaut,
schade um den Park,

17.00 - 18.00 Uhr nach Hause gegangen,

18.00 — 19.00 Uhr dann nachtmahlten wir, Nudeln in Gries
gerostet,

19.00 - 20.00 Uhr schlafen gehen.

Das Aufwecken der Kinder hat gewiss keine volle Stunde in An-
spruch genommen. Der Kaufmann Treer ist drei Minuten vom
Wohnort dieses Arbeiters entfernt, und der Weg vom Park nach
Hause, den er zwischen 17.00 bis 18.00 Uhr zurticklegt, ist 300
Schritte lang. Was ist also in der fehlenden Zeit geschehen?
(Jahoda/Lazarsfeld/Zeisel 1978, S. 84-85)
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In einer neueren Untersuchung mit einer vergleichbaren methodischen
Anlage — durchgefiihrt in einer landlichen und einer grofstadtischen Region mit
hoher Arbeitslosigkeit in England — zeigt Strittmatter, dass sich die Verarbeitungs-
formen verdndert und differenziert haben. Nur bei knapp der Halfte der Lang-
zeitarbeitslosen waren dhnliche Prozesse wie in der Marienthal-Studie (insbe-
sondere Zerfall des sozialen Lebens, Reduzierung der Raum-/Zeitnutzung, Ten-
denz zu Resignation) zu beobachten. Fast 30 % der Langzeitarbeitslosen in der
Studie von Strittmatter entwickelten neue, den verianderten und schlechten Le-
bensbedingungen durchaus angepasste Formen sozialer Beziehungen und Akti-
vitaten (Sport, Hobbys, kiinstlerische und ehrenamtliche Tatigkeiten mit identi-
tatsstiitzender Wirkung). Und obwohl die wirtschaftliche Infrastruktur der unter-
suchten Region, die frither durch die Monostruktur von Stahlindustrie und Koh-
lebergbau gepragt war, extrem ungtinstig war, gelang es einem Viertel der Lang-
zeitarbeitslosen, sich eine quasi unternehmerische Existenz aufzubauen, die al-
lerdings weitgehend im Bereich der Schattenwirtschaft blieb.

Als Zwischenfazit bleibt festzuhalten: Das haufig dargestellte Verlaufs-
modell der individuellen Verarbeitung in vier Phasen

— Schock tiber den Eintritt der Arbeitslosigkeit

— Optimismus beziglich einer Wiederbeschaftigung mit groller Bewer-
bungsaktivitat

— Pessimismus, nachdem die Bewerbungen erfolglos waren

— Fatalismus mit Aufgeben der aktiven Arbeitssuche
ist ein lediglich idealtypisches Verlaufsmuster, das in der Realitdt viel-

fach modifiziert und differenziert wird und das fir einen betrachtlichen Teil der

Geldsorgen

A
Moral 2

arbeiten?

Langeweile

Meinen Verringertes
Beruf Selbstwertgefiihl
aufgeben? @
Sollte ich X X
\ Den Sinkende Aussicht
Wohnort auf neue Arbeit
wechseln?

Alle Versuche
aufgeben?

Schock — Optimismus ——————— > Pessimismus — Fatalismus

Quelle: Uberlegungen zu einer vorausschauenden Arbeitsmarktpolitik, Hrsg.: Bundesanstalt fiir Arbeit, 1978, S. 209
(Primarquelle: Departement of Employment Gazette, April 1976).
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Langzeitarbeitslosen gar nicht zutrifft. Dieses Verlaufsmodell kann eine Hilfe
sein, die Situation und die Reaktionen von Langzeitarbeitslosen zu verstehen, es
sollte aber nicht dazu benutzt werden, ihr Verhalten schablonenhaft wahrzu-
nehmen und einzuordnen.

Auf einen wichtigen Unterschied bei der Verarbeitung von Arbeitslo-
sigkeit soll hier noch kurz eingegangen werden, namlich den zwischen Frauen
und Mannern. Die geschlechtsspezifische Aufgabenverteilung in unserer Ge-
sellschaft hat dazu gefiihrt, dass Manner einseitig auf Erwerbsarbeit orientiert
sind, wahrend Frauen traditionell in erster Linie auf die geringer bewertete Haus-
und Familienarbeit verwiesen werden und erst in zweiter Linie auch eine Opti-
on auf Erwerbsarbeit zugestanden bekommen. Diese geschlechtsspezifische Ar-
beitsteilung ist die Hauptursache fir die gesellschaftliche Benachteiligung der
Frauen. Die Option auf beide Bereiche macht viele Frauen aber auch flexibler in
der Wahrnehmung unterschiedlicher gesellschaftlicher Rollen und aufgeschlos-
sener bei der Suche nach Alternativen. In den neuen Bundeslandern zumindest
hat sich gezeigt, dass Frauen flexibler beztiglich eines notwendigen Berufswech-
sels sind, aber auch mehr Aktivititen entfalten, um Alternativen zur Erwerbsar-
beit zu entwickeln, wenn der Arbeitsmarkt — wie es in einigen strukturschwa-
chen Regionen der Fall ist — keine Beschéftigungsmoglichkeit mehr bietet.

Weil Ménner einseitig auf die Erwerbsarbeit festgelegt sind, Frauen
hingegen sowohl auf Haus- und Familienarbeit als auch auf Erwerbsarbeit ori-
entiert sind, wird oft gefolgert, dass Frauen den Verlust des Arbeitsplatzes als
weniger einschneidend und identitatsgefdhrdend erleben, jedenfalls sofern ih-
nen ein Ausweichen auf die gesellschaftlich akzeptierte Rolle der Hausfrau
und Mutter moglich ist. Diese Auffassung stellt jedoch eine Falle dar: Die an-
scheinend leichtere subjektive Verarbeitung von Arbeitslosigkeitserfahrung be-
deutet in Wirklichkeit eine erneute Festlegung der Frauen auf die Aufgabe, pri-
mar fiir Haus- und Familienarbeit zustandig zu sein und nur ,aulerdem noch’
erwerbstatig sein zu dirfen. Das ist ein Riickschritt in Bezug auf das Ziel, Man-
nern und Frauen gleichermallen die Belastungen und Belohnungen von Haus-
und Familienarbeit einerseits und Erwerbsarbeit andererseits zukommen zu las-
sen.

Reaktionen der Gesellschaft auf Arbeitslosigkeit

Wihrend mit dem Konzept der Verarbeitungsstile versucht wird, die
Erfahrung der Arbeitslosigkeit aus der Sicht der Betroffenen zu beschreiben, be-
trachtet Kieselbach mit dem Konzept der ,Viktimisierung’ das Problemfeld Ar-
beitslosigkeit aus einer anderen Perspektive: Er konzentriert die Beschreibung
darauf, was die Gesellschaft ,mit den Arbeitslosen macht”, welche sozialen und
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finanziellen Einschrankungen sie ihnen zumutet und welche Zuschreibungen
sie vornimmt (vgl. Kieselbach 1998a, S. 117).

Viktimisierung bedeutet, jemanden zum Opfer machen. Kieselbach
unterscheidet drei Ebenen, wobei die nachteiligen Folgen fiir die Arbeitslosen
mit zunehmender Dauer der Arbeitslosigkeit ansteigen:

a) Mit dem Verlust des Arbeitsplatzes verliert man an 6konomischer Si-
cherheit, sozialer Einbindung, Selbstwertgefiihl, Zeitstrukturierung und
Anforderungen von auBen (primére Viktimisierung).

b) Mit zunehmender Dauer der Arbeitslosigkeit nehmen die Alltags-
probleme zu: finanzielle Sorgen, Zukunftsunsicherheit, soziale Stig-
matisierung. Die daraus entstehenden zusdtzlichen Belastungen, die
Uber die mit dem Verlust des Arbeitsplatzes direkt verbundenen Ein-
schrankungen hinausgehen, nennt Kieselbach sekunddre Viktimisie-
rung.

c) Die Arbeitslosen entwickeln Verarbeitungsstile und Bewaltigungsfor-
men, die als sozial unangemessen betrachtet werden: Einige werden
mangels ausreichender personlicher und sozialer Ressourcen mit der
Situation nicht fertig, sie werden sozial unangepasst, z. B. misstrau-
isch, unzuverldssig, norglerisch, unptinktlich und unrealistisch in der
Selbsteinschatzung ihrer eigenen Kompetenzen, sei es, dass sie sich zu
viel oder zu wenig zutrauen. lhnen wird mit der — meist allerdings
nicht offen geduferten — Meinung begegnet: ,Kein Wunder, dass einer
mit solch einem Sozialverhalten seine Stelle verliert”. Andere bewalti-
gen die Situation — jedenfalls nach aufRen hin — ,zu gut”, sie versuchen,
sich in der neuen Situation moglichst kommod einzurichten, und prasen-
tieren sich unter dem Motto: ,Ich bin doch nicht blod und gehe fiir die
paar Mark mehr auch noch 40 Stunden pro Woche arbeiten”. lhnen
wird dann vorgeworfen, sie seien Driickeberger und Ausnutzer der so-
zialen Sicherungssysteme. Diese Haltung der Gesellschaft den Arbeits-
losen gegentiber, die ihnen sozusagen keine Chance ldsst, nennt Kie-
selbach tertiare Viktimisierung.

In der Bildungsarbeit mit Langzeitarbeitslosen ist es sehr niitzlich, im-
mer wieder beide Perspektiven einzunehmen bzw. zwischen ihnen zu wech-
seln: die individuelle Perspektive der subjektiven Verarbeitungsstile und die Per-
spektive der gesellschaftlichen Zumutungen und Zuschreibungen. Insbesondere
gelangt man dabei zu der Frage, was denn eine gesellschaftlich akzeptierte Be-
waltigungsform von Arbeitslosigkeit ist bzw. ob es das, wenn der berufliche
Wiedereinstieg langfristig nicht gelingt, tiberhaupt gibt.
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Schuldzuschreibung und Schuldgefiihl

Fur die Art und Weise, wie die Erfahrung der Arbeitslosigkeit verarbei-
tet wird, spielt die Frage der Schuldzuschreibung eine wichtige Rolle. Es macht
einen Unterschied, ob jemand die Ursachen fiir den Eintritt und das Fortbeste-
hen der eigenen Arbeitslosigkeit tiberwiegend sich selbst zuschreibt oder ob
Ursachen von auflen verantwortlich gemacht werden.

Dass ein Arbeitsloser zu interner oder zu externer Schuldzuschreibung
tendiert, ist ein sozialpsychologisch komplexer Vorgang: Das Ergebnis wird von der
jeweiligen Charakterstruktur beeinflusst und kann sich im Zeitverlauf @éndern. Fer-
ner hangt es von der aktuellen Gesprachssituation ab, ob ein Arbeitsloser sich of-
fen zu dieser Frage dufern kann oder ob das Bediirfnis, sich vor méglichen Angrif-
fen oder Abwertungen zu schiitzen, zu sozial erwiinschten oder auch zu provo-
kativen AuRerungen fiihrt. Bei diesen Fragen sind Sensibilitdt und die Fahigkeit zu
verstehen seitens der padagogischen Fachkréfte besonders gefordert.

Reflexionsangebot

Mit Hilfe kleiner Szenen aus dem Alltag kann man selbst einschat-
zen, ob man zu interner oder externer Schuldzuweisung tendiert:
Wenn der Autoschliissel verloren gegangen ist: Argere ich mich
dann eher tber mich selbst und tber die eigene Vergesslichkeit
und Unordentlichkeit? Oder beschuldige ich zuerst einmal jemand
anderen, den Schlissel verlegt oder zu wenig oder auch zu viel
aufgeraumt zu haben?

Wenn in der Arbeit etwas nicht geklappt hat: Lag es an mir, weil
ich nicht sorgfdltig und zielorientiert gearbeitet habe, oder liegt die
Ursache bei unzuverldssigen und unfahigen Kolleginnen und Kol-
legen?

Fir die Selbstaufklarung interessant ist die erste Reaktion, die sich
einstellt, wenn die ,objektive’ Ursache fiir den Fehler noch gar nicht
bekannt ist bzw. noch gar nicht bekannt sein kann.

Wenn Betroffene die Ursachen der Arbeitslosigkeit tiberwiegend sich
selbst zuschreiben, tendieren sie haufiger zu depressiven Reaktionsweisen, zu-
gleich sind sie aber oft aktiver bei der Suche nach einer neuen Stelle (vgl. Kiesel-
bach 1998b, S. 235).

Wer auch fir die eigene Arbeitslosigkeit vor allem dullere Krafte und
die Gesellschaft insgesamt verantwortlich macht, nimmt eher eine abwartende
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Haltung ein: ,Wenn die Gesellschaft mich arbeitslos macht, soll sie geflligst
auch daftir sorgen, dass ich wieder eine Stelle bekomme.” Die Frage der Schuld-
zuweisung wirkt sich nattrlich auch auf die Motivation aus, an Angeboten der
beruflichen Bildung teilzunehmen bzw. sich im Rahmen solcher Angebote aktiv
um das eigene Lernen zu bemiihen und Verantwortung fiir das Gelingen des
Lernprozesses zu tibernehmen.

Das Problem der Schuldzuschreibung und -verarbeitung stellt sich nicht
nur fir gering qualifizierte Arbeitskrafte. Sennett hat diesen Prozess am Beispiel
von hoch qualifizierten Programmierern und Managern der Firma IBM geschil-
dert, die Anfang der 90er Jahre entlassen worden waren. In einer ersten Phase
machten diese Arbeitslosen ein personliches Versagen ihrer ehemaligen Vorge-
setzten fur ihre Situation verantwortlich, wobei sie nicht selten fantasiereiche
Spekulationen anstellten und diesen Vorgesetzten alle moglichen niedertrachti-
gen Motive und Handlungen unterstellten. Solche z. T. absurden Spekulationen
hatten vor der eigenen kritischen Vernunft nicht lange Bestand. So kam es zu
einer zweiten Phase, in der internationale wirtschaftliche Veranderungen in der
Computerbranche als Ursachenerklarung fiir die Entlassungen bei IBM herange-
zogen wurden. Diese Erkldrung hielt rationaler Uberpriifung und Argumentation
schon eher stand und bereitete eine dritte Phase vor, in der diese Arbeitslosen
nach dem Teil Verantwortung fragen konnten, den sie selbst an ihrer Situation
trugen. Sie waren selbst kenntnisreiche Experten der Computerbranche und hat-
ten die Trendwende von den Grolsrechnern, wie IBM sie herstellte und vertrieb,
zu den PCs teils kommen sehen, teils geahnt, hatten aber — im Gefiihl, bei IBM
einen dauerhaft sicheren Arbeitsplatz zu haben — daraus keine Konsequenzen
fir ihre eigene Berufskarriere gezogen (vgl. Sennett 1998, S. 166f.).

Dieses Beispiel soll Folgendes deutlich machen: Sowohl fiir die Ar-
beitslosen als auch fiir diejenigen, die als Weiterbildner/innen mit ihnen arbei-
ten, ist es wichtig, dass bei der Ursachenzuschreibung keine strikte Trennung in
interne (individuelle) und externe (gesellschaftliche, wirtschaftliche) Faktoren
vorgenommen wird. Es kommt vielmehr darauf an, mit den Arbeitslosen einen
Bearbeitungs- und Klarungsprozess zu beginnen, in dem ausgelotet wird, wie
interne und externe Faktoren zusammenwirken bzw. in jedem individuellen Fall
zusammengewirkt haben. Wenn es dann — meist erst nachdem die Bedeutung
der duBeren Faktoren ausreichend gewtirdigt wurde — moglich ist, dass Arbeits-
lose auch ihren eigenen Verantwortungsanteil sehen kénnen, ist eine wichtige
Vorarbeit fir die Starkung des Selbstwertgefiihls geleistet. Solange namlich Ar-
beitslose in der Haltung verharren, sie seien an ihrer Situation vor allem selbst
schuld, stempeln sie sich leicht — besonders im Fall von langfristiger Arbeitslo-
sigkeit — zu Versagern, die ,es sowieso nicht mehr schaffen, eine Stelle zu be-
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kommen”. Aber auch die umgekehrte Haltung ist nicht sehr hilfreich: Wenn
Langzeitarbeitslose der Meinung sind, allein die Gesellschaft sei verantwortlich
und fiir die Losung des Problems zustandig, und wenn eine solche Haltung durch
die Weiterbildner/innen gestarkt wird, indem sie die Arbeitslosen zu bedauerns-
werten Opfern gesellschaftlicher Umstande machen, wirkt sich das ebenfalls
eher hemmend auf die Lern- und Handlungsbereitschaft aus.

Wer aber dabei unterstiitzt wird, die Einfliisse interner und externer
Faktoren in realitatsgerechter Weise abzuwagen und einzuschidtzen, und wer
daraufhin Fremd- und Eigenanteil angemessen sehen kann, kann auch die Ver-
antwortung fiir die eigene Lebensplanung und Lebensgestaltung wieder tiber-
nehmen.

Gegen die Gefahr der individuellen Schuldzuweisung kann man sich
selbst und auch die Arbeitslosen schiitzen, wenn man sich klar macht, dass Ar-
beitslosigkeit nicht nur ein gesellschaftliches Ubel ist, sondern auch eine gesell-
schaftliche Funktion hat. So tiberraschend es zundchst auch klingen mag: Ar-
beitslosigkeit ist nicht nur ein Problem, sondern stellt auch eine — mehr oder
weniger gelungene — Losung flir andere gesellschaftliche Probleme dar.

In seinem Aufsatz ,Vom Wert der Arbeit — und der Arbeitslosigkeit” hat
Karl Otto Hondrich eine Reihe von gesellschaftlichen Problemen aufgezahlt, die
mit Hilfe von Arbeitslosigkeit ,gelost’ werden. Hier einige Beispiele:

,— Arbeitslosigkeit ist eine Losung fiir das Problem gesellschaftlicher Fle-
xibilitit. Moderne Gesellschaften sind bewegliche Gesellschaften. Es
bewegen sich in ihnen nicht nur Waren, Kapital und Menschen, son-
dern auch Bedirfnisse und Nachfragen. Sie bewegen sich Uber alle
gewohnten Grenzen hinweg, ja die Grenzen selbst 6ffnen und bewe-
gen sich. Unternehmen miissen dieser Beweglichkeit folgen, und zwar
ins Ungewisse hinein. Sie haben mal zu viel, mal zu wenig Beschaftig-
te. Arbeitslosigkeit als gesellschaftliche Institution stellt fiir sie ein Re-
servoir dar, aus dem sie schopfen konnen — ,Reservearmee’ hiefls das
bei Marx — oder in das sie Leute entlassen kénnen. Sie kénnen das
ohne allzu schlechtes Gewissen tun, solange das Netz des Sozialstaa-
tes, zu dem sie ja beitragen, die Entlassenen halt.

— Arbeitslosigkeit 16st auch Probleme der Disziplin und Loyalitat. In Pha-
sen der Vollbeschdftigung haben alle Arbeit, auch die ,Grenzarbeiter’,
um deren Qualifikation, Motivation, Disziplin und Loyalitdt es nicht
zum besten steht. Arbeitslosigkeit entlastet die Unternehmen von die-
sen problematischen Fallen —und starkt das Band zwischen Kernbeleg-
schaften und Unternehmen.
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— Hohe Lohne treiben die Unternehmer an, teure Arbeit durch immer
modernere, arbeitssparende Technologie zu ersetzen. Die so entste-
hende Arbeitslosigkeit ist also die Kehrseite, man kann auch sagen die
Losung fur das Problem, die Wirtschaft immer schneller zu modernisie-
ren.

— Arbeitslosigkeit hierzulande tragt ... aber auch dazu bei, dass in Billig-
lohnlandern Einkommen entsteht. Sie sorgt dafiir, dass das Problem der
ungeheuren Einkommens- und Wobhlstandsunterschiede in der Welt
nicht immer groler wird” (Hondrich 1998, S. 497-498).
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3. Bildungsziele und Bildungsprinzipien fiir
die Weiterbildung mit Langzeitarbeitslosen

3.1 Ziele in der Bildungsarbeit

Bei Weiterbildungsangeboten fiir Langzeitarbeitslose sind die Ziele meist
vom Arbeitsamt als der finanzierenden Stelle vorgegeben, bestenfalls zwischen
Weiterbildungseinrichtung und Arbeitsamt ausgehandelt. Die Teilnehmenden
selbst spielen dabei meist nur insofern eine Rolle, als ihre Bildungsziele vermu-
tet oder als notwendig postuliert werden. So weit die Langzeitarbeitslosen an
der Bildungsmafnahme freiwillig teilnehmen, werden sie mit den Bildungszie-
len weitgehend tbereinstimmen, teilweise aber gibt es immer wieder auch Dis-
krepanzen zwischen dem, was die Langzeitarbeitslosen lernen wollen, und dem,
was die Bildungsinstitution und die Weiterbildner/innen fiir wichtig halten und
vermitteln wollen.

Auf die Frage der fachlichen Qualifizierungsziele konnen wir in dieser
fachibergreifend konzipierten Publikation fir die Praxis nicht eingehen. Sie
werden mit Bezug auf die Zielgruppe und den Bedarf des regionalen und bran-
chenspezifischen Arbeitsmarkts festgelegt. Dartiber hinaus sind aber auch fach-
ubergreifende Bildungsziele wichtig, insbesondere berufsrelevante soziale Kom-
petenzen. Gerade bei Bildungsangeboten fiir Langzeitarbeitslose besteht die
Gefahr, dass der Erwerb sozialer Kompetenzen fiir den Beruf auf die Vermittlung
von Arbeitstugenden reduziert wird. Die ,klassischen’ Arbeitstugenden Ptinkt-
lichkeit, Zuverlassigkeit, Ehrlichkeit, schonender Umgang mit Maschinen und
Material, Bereitschaft zur Unterordnung usw. sind nicht unwichtig geworden,
ihre Bedeutung hat sich aber verdndert: Ptinktlichkeit und Zuverlassigkeit sind
nach wie vor eine Grundvoraussetzung, um einen Arbeitsplatz zu bekommen
und zu behalten, hinzugekommen sind aber neue soziale Anforderungen, wie
Eigeninitiative und Selbstandigkeit beim Planen und Entscheiden, die einige der
alten Arbeitstugenden relativieren und ergdnzen.

Der Erwerb —wie tibrigens auch der Verlust — von Arbeitstugenden und
sozialen Kompetenzen ist ein komplexer Prozess, der sich vor allem im Verlauf
der beruflichen Sozialisation vollzieht. Weiterbildungsangebote haben hier nur
eine begrenzte Wirkung, sie konnen aber wichtige Impulse fiir Veranderungen
und Neuorientierungen geben. Arbeitstugenden wie Piinktlichkeit und Zuver-
lassigkeit lassen sich nicht losgel6st vom realen Bezug vermitteln. Die soziale
Anforderung: ,Hauptsache, ihr lernt, morgens piinktlich um 8.00 Uhr zu er-
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scheinen”, wird von den Erwachsenen eher als Zumutung, Versuch der Diszipli-
nierung und Einschrankung der Autonomie erlebt und dementsprechend haufig
aggressiv zurtickgewiesen oder mit Verweigerung beantwortet. Erwachsene sind
punktlich dann, wenn es sinnvoll ist, ptinktlich zu sein, d. h. wenn man akzep-
tiertes Mitglied einer Gruppe ist, fiir deren erfolgreiches Lernen und Arbeiten ein
plnktlicher gemeinsamer Beginn zweckmaRig ist, wenn man bei Unptinktlich-
keit etwas verpasst oder wenn die Unpiinktlichkeit den Arger anderer Gruppen-
mitglieder hervorruft und dadurch soziale Folgen fiir den eigenen Stand in einer
Lerngruppe hat.

Weniger sinnvoll ist es, mit Sanktionen (Ermahnungen, Tadel, diszipli-
narische Mallnahmen) zu arbeiten. Wenn man erwachsene Teilnehmende sank-
tioniert, behandelt man sie wie Kinder oder Jugendliche; wenn sie dagegen die
sozialen Folgen des eigenen Verhaltens selbst erfahren, bleibt ihr Erwachsenen-
status erhalten. Das aber ist Voraussetzung dafiir, dass die Teilnehmenden sozia-
le Kompetenzen wie Verantwortung fiir das eigene Arbeitshandeln und Eigenin-
itiative entwickeln.

Das Hauptziel von Kursen der beruflichen Weiterbildung ist die Rein-
tegration in den Arbeitsmarkt. Die Vermittlungsquote ist zunehmend zum Krite-
rium des Erfolgs gemacht worden (vgl. Kapitel 1). Bei hoher struktureller Arbeits-
losigkeit ist es aber realistisch, davon auszugehen, dass ein mehr oder minder
groBer Teil von Langzeitarbeitslosen auch nach erfolgreicher Teilnahme an einer
Bildungsmalinahme keinen Arbeitsplatz finden wird. Allerdings weis man zu
Beginn eines Kurses nicht, bei wem die Integration in den Arbeitsmarkt gelingt
und bei wem nicht. Deshalb ist es sinnvoll, neben das Ziel der Vermittlung in
Arbeit auch das Ziel ,Vorbereitung auf eine mehr oder weniger lange Phase des
Lebens ohne Erwerbsarbeit” zu stellen. Institutionen, die Kurse der beruflichen
Weiterbildung finanzieren, sind oft nicht damit einverstanden, dass dieses Bil-
dungsziel formuliert wird. Hier ist eine Differenzierung erforderlich: Das Bil-
dungsziel ,Vorbereitung auf eine Lebensphase ohne Erwerbseinkommen” be-
deutet nicht, dass diese Lebenssituation angestrebt wird, sondern dass die Teil-
nehmenden unter Berticksichtigung der Realitdten auf dem Arbeitsmarkt még-
lichst gut auf die moglichen Situationen vorbereitet werden, auf die sie nach
Beendigung der Weiterbildung voraussichtlich treffen werden.

Angesichts der Lebens- und Arbeitserfahrungen der Langzeitarbeitslo-
sen, wie sie im vorherigen Kapitel dargestellt wurden, stellt die Starkung des
Selbstvertrauens ein zentrales Ziel von Weiterbildungskursen dar. Es geht dar-
um, das Vertrauen in die eigene Lern- und Leistungsfdhigkeit, das durch die Er-
fahrung der Langzeitarbeitslosigkeit fast immer erschiittert ist, wieder herzustel-
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len und zu erweitern. Langzeitarbeitslose mussen das Vertrauen wiedergewin-
nen, das eigene Leben und die Berufsbiografie aktiv gestalten zu kénnen, damit
das Gefiihl, Opfer der Verhaltnisse auf dem Arbeitsmarkt zu sein, tiberwunden
werden kann. Nur dann kénnen sie wieder ein aktives Verhalten in Bezug auf
den Arbeitsmarkt entwickeln, indem sie eigeninitiativ nach besetzbaren Stellen
suchen, sich bewerben, befristete Arbeitsverhaltnisse eingehen usw.

3.2 Handlungsleitende Prinzipien

In dem pddagogischen Konzept ,Lernberatung” haben Marita Kemper
und Rosemarie Klein sechs Prinzipien fiir die Gestaltung von Lernprozessen fiir
Erwachsene formuliert, die auch fiir die Bildungsarbeit mit Langzeitarbeitslosen
bedeutsam sind (vgl. Kemper/Klein 1998, S. 39f.). Es sind die Prinzipien

— Biografiebezug

— Kompetenzorientierung

— Sicherung von lern- und lebensbiografischer Kontinuitat
— Reflexionsorientierung

— Orientierung an den Lerninteressen

— Transparenz und Partizipation.

Was mit diesen Lernprinzipien gemeint ist, soll im Folgenden in geraffter Form
dargestellt werden.

Biografiebezug

Jeder Erwachsene, der an einem Weiterbildungskurs teilnimmt, bringt
lebensgeschichtliche, schulische und berufliche Vorerfahrungen mit, die sein
Verhalten in der aktuellen Lernsituation pragen. Von besonderer Bedeutung sind
diejenigen Erfahrungen und die daraus abgeleiteten Einstellungen, Haltungen
und (Selbst-)Einschatzungen, die sich auf die eigene Lernfdhigkeit und die eige-
nen Lernstile beziehen. Nicht nur in Lehrgéangen und Kursen fir Langzeitarbeits-
lose werden diese Vorerfahrungen und Einstellungen oft nicht oder nicht gent-
gend berticksichtigt. Damit sie aber berticksichtigt werden kénnen, missen sich
zunachst einmal zur Kenntnis genommen und den Lernenden selbst bewusst
werden.

Erwachsene, besonders wenn sie wenig Erfahrung mit organisierten
Lernprozessen gesammelt haben, reaktivieren haufig Erfahrungen mit schulischem
Lernen, wenn sie an Weiterbildungskursen teilnehmen. Die Folgen sind zwie-
spdltig: Einerseits werden oft unangenehme Erfahrungen wachgerufen wie: ver-
sagt zu haben, vor der Klasse blofgestellt zu werden, etwas ohne eigenes Lern-
interesse lernen zu miissen. Andererseits pragen schulische Lernerfahrungen die
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Vorstellungen davon, wie Lernen zu funktionieren hat, und ein Verstol$ gegen
diese Erwartung — etwa durch die Begegnung mit neuen Lernformen — wird mit
Unwillen, Skepsis oder gar Ablehnung quittiert.

Das Prinzip Biografiebezug meint also, dass die Lernerfahrungen der
Langzeitarbeitslosen zur Kenntnis genommen, bewusst gemacht und zum Aus-
gangspunkt der Planung weiterer Lernprozesse gemacht werden.

* Welche Lebens- und Lernerfahrungen bringe ich mit?

* Welche Lebens- und Lernerfahrungen haben mich gepragt?

¢ Welche Lernerfahrungen bestimmen mein Bild von Lernen und
meine Lernleistungsfahigkeit?

e Welche Kompetenzen habe ich wann, wo erworben?

¢ Welche habe ich wann/wo unter Beweis gestellt?

¢ Welche will ich wann/wo einsetzen?

¢ Welche konnte ich weiterentwickeln?

(Kemper/Klein 1998, S. 41)

Die eigenen Lernerfahrungen bewusst zu machen, hat auch zum Ziel,
diese Erfahrungen aus heutiger Sicht und mit Unterstiitzung der Lehrenden einer
kritischen Bewertung zu unterziehen: Welche erworbenen Einstellungen moéch-
te ich beibehalten, welche Erfahrungen méchte ich in der aktuellen Lernsituati-
on Uberprifen und evtl. revidieren? Stimmt mein Selbstbild tiber meine Lernfa-
higkeit? Waren meine schulischen Lernerfahrungen wirklich so negativ? Wo sind
die positiven Lernerfahrungen aus der Schulzeit, die es ja auch gegeben hat,
geblieben?

Biografiebezug richtet sich aber nicht nur auf das eigene Leben, son-
dern berticksichtigt auch die sozialen, politischen und gesellschaftlichen
Entwicklungen und Ereignisse, die die personlichen Biografien beeinflusst ha-
ben. Es geht also darum, mit den Teilnehmenden zu erarbeiten, welche Aus-
wirkungen beispielsweise die 1989er Wende oder die Deregulierung und Fle-
xibilisierung der Arbeitsbeziehungen fiir die eigene Lebensgestaltung gehabt
haben.

Wenn es gelingt, die eigenen Lern- und Lebenserfahrungen kritisch unter
die Lupe zu nehmen, und d. h., sich friihere Lernerfolge bewusst zu machen und
erworbene Lerneinstellungen auf ihren Nutzen und Nachteil zu tberpriifen, ist
ein wichtiger Schritt auf dem Weg gelungen, sich als aktives und handelndes
Subjekt der eigenen Biografie zu begreifen.
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Kompetenzorientierung

Verlauf und Erfolg von Lernprozessen werden giinstig beeinflusst, wenn
man bei vorhandenen Kompetenzen und Fahigkeiten ansetzt. Die Motivation,
die notwendig ist, um Lernanstrengungen zu unternehmen und Lernschwierig-
keiten zu Gberwinden, wird wesentlich von dem Wunsch gespeist, spdter etwas
zu wissen und zu koénnen, was man derzeit noch nicht weils und kann. Lernen
gelingt leichter, wenn dieses Neue als Erweiterung und Ergéanzung vorhandener
Kompetenzen und nicht nur als Ausgleich gegenwartiger Defizite gesehen wird,
wenn also nicht die Betrachtung der defizitaren Gegenwart im Vordergrund steht.
,Die Sicht auf die eigenen Kompetenzen fillt den Menschen in der Regel nicht
leicht, die Sicht auf die Kompetenzen ihrer Teilnehmenden ist Lehrenden nicht
selbstverstandlich, gescharft ist vielfach eher der padagogische ,Defizitblickwin-
kel’ — und tatsachlich eroffnen sich die Kompetenzen der Lernenden ja oft erst
auf den zweiten Blick” (Kemper/Klein 1998, S. 42).

Letzteres gilt besonders fiir Langzeitarbeitslose, bei denen die Lern-,
Verhaltens- und Qualifikationsdefizite so offenkundig im Vordergrund stehen,
dass dartiber die Sicht auf die Kompetenzen und erbrachten (Lebens-)Leistun-
gen leicht verloren geht. Um diese Kompetenzen und Leistungen sehen und
wiirdigen zu konnen, ist es hilfreich, den objektiven Mal’stab der Leistungsbeur-
teilung beiseite zu legen und stattdessen den Blick auf das Individuum zu rich-
ten, auf seine Lebensumstande, seine Art und Weise, mit erfahrenen Schwierig-
keiten fertig zu werden, seine Fortschritte und (Uber-)Lebenskiinste. Bei einer
solchen auf das Individuum bezogenen Betrachtungsweise gelingt es Lehrenden
eher, Respekt vor den Kompetenzen und Leistungen von Langzeitarbeitslosen
zu entwickeln und dadurch deren Selbstachtung zu erhohen oder gar erst wie-
der zu wecken.

Gerade am Beispiel der Bildungsarbeit mit Langzeitarbeitslosen wird
deutlich, wie eine Defizitorientierung der Lehrenden einen Teufelskreis auslo-
sen kann: Die Defizitsichtweise richtet sich auf Teilnehmende, die sich selbst
haufig als defizitar einschdtzen, weil sie entsprechende gesellschaftliche Zu-
schreibungen tibernommen haben. Wenn dies durch eine Zuschreibung seitens
der Lehrenden bestarkt und bestatigt wird, sind die Aussichten gering, dass Mo-
tivation und Energie flr Lernprozesse freigesetzt und geférdert werden.

Der Blick auf die Kompetenzen der Lernenden ist dartiber hinaus aus
didaktischen Griinden notwendig: Nur wer die Kompetenzen der Lernenden
sehen und wertschatzen kann, kann sie zu Mitverantwortlichen fiir die Gestal-
tung ihrer Lernprozesse machen und ihnen eigenverantwortliches und selbstge-
steuertes Lernen zutrauen.
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Reflexionsangebot

Auch diese kleine Ubung aus unserer Fortbildungspraxis bietet sich

fir die Selbstreflexion, jedoch auch fiir eine kollektive Reflexion

im Arbeitsteam an.

Notieren Sie zunachst fiir sich:

— Welche Probleme und Schwierigkeiten meiner Teilnehmer/in-
nen erschweren ihnen das Lernen?

— Uber welche Kompetenzen verfiigen meine Teilnehmer/innen?
Halten Sie eine Laudatio auf [hre Teilnehmer/innen!

Richten Sie jetzt bitte den Blick nach vorne:

Welche dieser Kompetenzen kénnen im Lern-/Lehrgeschehen der

aktuellen Bildungsmafnahme wie genutzt werden?

Sicherung von lern- und lebensbiografischer Kontinuitét

Die Erfahrung der Langzeitarbeitslosigkeit bedeutet meist einen dra-
matischen Bruch in der Lebensplanung der Betroffenen: So hatte man sich den
weiteren Verlauf des Berufslebens nicht vorgestellt. Fiir diejenigen, die ihre Be-
rufsbiografie in der DDR begonnen haben, lag Arbeitslosigkeit auflerhalb eines
realistischen Erwartungsspektrums. Auch in Westdeutschland galt Arbeitslosig-
keit in den 1960er und 1970er Jahren als prinzipiell und gesellschaftlich tiber-
wunden, sie erschien allenfalls als ein vortibergehendes konjunkturelles Phano-
men. Es ist daher wichtig, in der Bildungsarbeit die biografische Kontinuitdt zu
sichern, d. h. friihere Lebensphasen nicht zu entwerten, auch wenn die in die-
sen Phasen erworbenen Kompetenzen und Einstellungen derzeit nicht mehr
brauchbar zu sein scheinen.

Dieses Prinzip hat auch eine lerntheoretische Begriindung: Neues
Wissen und neues Verhalten erwirbt man bzw. behilt man eher dann, wenn es
an vorhandene Wissensbestande angedockt werden, wenn also die Brticke der
Kontinuitat zwischen Altem und Neuem geschlagen werden kann. Diese Ver-
bindung von Altem und Neuem zu betonen und bewusst herauszustellen ist
eine wichtige lernforderliche Aktivitat.

Reflexionsorientierung

Lernen zielt nicht nur auf Erweiterung von Wissen und Handlungs-
kompetenzen ab, sondern auch auf eine Verdnderung von Einstellungen, Hal-
tungen und Erwartungen. Lernen bedeutet also auch ein Arbeiten an sich selbst,
an der eigenen Person. Solche Lernprozesse kénnen und sollen von auf8en, vor
allem von Lehrenden, angeregt und angestolRen, nicht aber vollig gesteuert und
geleitet werden. Letzteres ware Manipulation und wiirde die Lernenden un-
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mindig halten. Um das zu vermeiden, sollen die Lernenden ihre eigenen Lern-
prozesse reflektieren und sie sich dadurch bewusst machen. Reflexion ist beson-
ders fir das Lernen im Bereich von Einstellungen und Haltungen wichtig: Wah-
rend man den Lernerfolg im Bereich von Wissen und handwerklichen Fahigkei-
ten relativ leicht anhand von Tests, Priifungen und Erledigung praktischer Arbeits-
aufgaben feststellen kann, sind Lernfortschritte im Bereich der sozialen und per-
sonalen Kompetenzen nur schwer ,von aullen’ zu tberpriifen, sie bedtirfen der
Reflexion, verstanden als Selbstvergewisserung und Selbstinfragestellung: Wel-
che Haltungen und Einstellungen habe ich derzeit? Wie haben sie sich entwi-
ckelt und verandert? In welche Richtung méchte ich sie verandern?

Reflexion soll sich aber nicht nur auf das lernende Individuum bezie-
hen, sondern auch die Lerngruppe, die Lehrenden und die Institution, also die
Weiterbildungseinrichtung einbeziehen. Dadurch werden soziale Kompetenzen
wie Arbeiten im Team und verantwortliches Handeln im Rahmen einer Instituti-
on oder Firma gefordert.

Reflexion umfasst also Fragen an sich selbst und Fragen an andere. Sie
bedarf, damit sie sich nicht in Spekulation verliert, der Riickmeldung von ande-
ren und an andere. Riickmeldung sorgt sozusagen fiir die Bodenhaftung der Re-
flexion. Riickmeldung in konstruktiver Form zu geben und anzunehmen bedarf
der Ubung und Unterstiitzung, wodurch zugleich soziale Kompetenzen entwi-
ckelt werden.

Orientierung an Lerninteressen

Energie, Konzentration und Ausdauer, die fiir Lernen erforderlich sind,
werden von Lernenden dann bereitgestellt, wenn ihre Interessen zum Ausgangs-
punkt und Ziel des Lernens gemacht werden. Lerninteressen bezeichnen einen
Spannungszustand zwischen einer gewlinschten, zukinftigen Situation und den
Kompetenzen, die zum Erreichen dieser Situation erforderlich sind einerseits
und der gegenwartigen Situation und den derzeit verfiigbaren Kompetenzen
andererseits. Es gilt, diese Spannung bewusst zu machen und die in dieser Span-
nung liegende Energie flir Lernen zu nutzen. Lerninteressen sind starkere und
langerfristige Lernanreize als von auflen herangetragene Motivationen wie Be-
lohnung oder Bestrafung durch Zensuren und bestandene oder nicht bestande-
ne Priifungen. Die Frage ,Wie motiviere ich meine Teilnehmenden?“ sollte also
ersetzt werden durch die Frage ,Welche Lerninteressen haben meine Teilneh-
menden?”

Wenn es gelingt, auf die letztgenannte Frage zusammen mit den Teil-
nehmenden Antworten zu finden, ertibrigt sich die Frage nach der Motivation
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weitgehend. Tatsachlich wird es um verschiedene Antworten gehen. Denn wenn
man die Lernenden als Individuen ernst nimmt, wie mit dem Prinzip der Biogra-
fieorientierung gefordert, wird es mehrere und verschiedene Lerninteressen ge-
ben, die nicht leicht — und manchmal gar nicht — ,unter einen Hut’ zu bringen
sind. Aber wichtiger als die Vereinheitlichung ist es, der Verschiedenartigkeit
und Vielfalt von Lerninteressen Raum zu geben, denn dadurch wird ein selbst-
verantwortetes und selbstgesteuertes Lernen der Teilnehmenden unterstiitzt.

Transparenz und Partizipation

Partizipation ist die konsequente Fortfiihrung und praktische Umset-
zung des Prinzips der Orientierung an den Lerninteressen, Transparenz ist eine
Vorbedingung fiir Partizipation. Mit Transparenz ist gemeint, dass die Lernenden
das Lehr- und Lerngeschehen moglichst weitgehend durchschauen bzw. tiber-
blicken kénnen. Dazu gehort zundchst einmal die Transparenz der Inhalte: Was
soll gelernt werden? Welche Lernabschnitte wurden bereits bearbeitet, welche
sind noch geplant? Transparenz bezieht sich dartiber hinaus auch auf die Me-
thoden und Verfahren, mit denen gelernt werden soll, und auf die Medien, die
fir das Lernen zur Verfigung stehen. Auch die Weiterbildungsinstitutionen selbst,
d. h. ihre Organisationsstruktur, ihre Ziele, Aufgaben und Interessen sowie die
Méglichkeiten, wie die Teilnehmenden auf die Institution Einfluss nehmen kon-
nen, sollte transparent gemacht werden. Nattrlich sind die Moglichkeiten der
Einflussnahme fiir Teilnehmende begrenzt, die Transparenz ist aber eine Einla-
dung, die vorhandenen Spielraume auch tatsachlich zu nutzen.

Die genannten Prinzipien fiir ein erwachsenengerechtes Lernen mit
Langzeitarbeitslosen stehen in Wechselwirkung zueinander, bedingen sich ge-
genseitig, greifen ineinander und tGberschneiden sich teilweise. Sie dienen alle
dem Ziel, Selbststeuerung und Selbstverantwortung beim Lernen zu erhohen,
um dadurch eine Starkung des Subjekts zu erreichen und bei den Lernenden den
Bereich des selbstbestimmten Handelns zu erweitern.
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4. Teilnehmergewinnung und
Anfangssituation

Nach der Darstellung der Rahmenbedingungen, der Zielgruppen und
der daraus abgeleiteten Ziele und handlungsleitendenden Prinzipien beginnt mit
diesem Kapitel die Darstellung konkreter Folgerungen fiir die Lern-/Lehrgestal-
tung. Die Schwerpunkte liegen in diesem und in den folgenden Kapiteln auf der
Forderung der tiberfachlichen personalen und sozialen Kompetenzen und auf
Verfahren, Mitverantwortung fiir den Lernprozess auf die Lernenden zu tibertra-
gen. Im Zentrum stehen dabei Ansdtze und Instrumente, die sowohl in den zu-
nehmend kurzzeitigen Weiterbildungsangeboten (FeststellungsmaBnahmen u. A.)
als auch in den abschlussbezogenen Weiterbildungsmafnahmen einen Beitrag
zur Ich-Starkung der Personlichkeit und zur Weiterentwicklung von Lernkompe-
tenz leisten konnen und die nicht zuletzt mafgeblich fiir den Erhalt bzw. die
Forderung von Beschéftigungsfahigkeit sind. Es handelt sich damit um zentrale
Felder, die in der theoretischen Diskussion gerade — aber nicht ausschlieBlich —
fir die Zielgruppe Langzeitarbeitslose eingefordert werden, mit deren prakti-
scher Umsetzung Lehrende und Berater/innen in der Bildungsarbeit bislang je-
doch weitgehend alleine gelassen werden.

Aspekte der Teilnehmergewinnung und der Gestaltung von Anfangssitua-
tionen greifen wir nur insofern auf, als wir exemplarisch auf die Fiille bereits ent-
wickelter Ansatze und Modelle (vgl. Djafari/Kade 1987a; Geisler 1986) eingehen
und sie weiterentwickeln. Uber Literaturempfehlungen im Anhang werden Zugin-
ge zu diesen Aspekten, die vor allem in den 1980er Jahren in den vielen Modell-
versuchen der Qualifizierungsoffensive entstanden sind, méglich. Die Ausfiihrun-
gen zu Teilnehmergewinnung greifen auf Ergebnisse verschiedener Modellversu-
che zurtick, deren Aktualitdt, auch wenn sie vorrangig auf MaBnahmetypen von
Umschulung orientieren, ungebrochen ist (vgl. Djafari/Kade 1987a). Diese Ergeb-
nisse sind in der Diskussion mit Kollegen und Kolleginnen in unserer Fortbildungs-
praxis weiterentwickelt, angereichert und aktualisiert worden.

4.1 Lerngestaltung beginnt bei der Teilnehmergewinnung

Auch in Zeiten der weitaus glinstigeren forderrechtlichen Zugangsbe-
dingungen der Zielgruppen Langzeitarbeitsloser war bekannt, dass der einge-
schrankte Zugang der erwachsenen Langzeitarbeitslosen zur beruflichen Wei-
terbildung weniger mangelnder Bereitschaft zuzuschreiben war, sondern durch
objektive Belastungsmomente (vgl. Kap. 2) hervorgerufen ist. Es galt deshalb
damals und gilt heute, bereits bei der Konzeption von Bildungsangeboten die

68



Zugangsbeschrankungen und Barrieren der Zielgruppe zu ergriinden und auf
die besondere Lebenssituation der Betroffenen abgestimmte Verfahren der Teil-
nehmergewinnung einzusetzen.

Kooperation mit dem Arbeitsamt

Generell ist in der Frage der Ansprache, der Erstberatung und der Aus-
wahl der Teilnehmer/innen eine enge Kooperation mit der Arbeitsverwaltung
bzw. dem Sozialamt anzustreben. Dass dies nicht selbstverstiandlich ist, sich
nicht aus sich heraus einstellt und auch nicht in jedem Fall gelingen wird, ist
bekannt. Der Erfolg einer durch den Bildungsanbieter initiierten zielgruppen-
spezifischen Teilnehmergewinnung gilt jedoch bis heute als ein Qualitats- und
Erfolgsfaktor, der geeignet ist, die Gefahr friihzeitigen Ausscheidens von Bildungs-
teilnehmern zu minimieren. Gerade angesichts der im SGB Il verankerten Ver-
antwortung des Bildungstragers fiir die Vermittlung und des Erfolgsdrucks der
Vermittlungsquote (vgl. Kap. 1), in dessen Konsequenz die Bildungstrager das
Risiko tragen, kommt der Teilnehmergewinnung heute eine eher steigende Be-
deutung zu. lhre Eigeninitiative ist damit unter doppelter Hinsicht unverzicht-
bar: im Blick auf die Zielgruppe und im Blick auf die Erfolgs-Nachweispflicht.

Auswahl und Anwerbung von Teilnehmer/innen sollten jedoch eine
gemeinsame Aufgabe bleiben, denn eine zentrale Ansprache potentieller Lang-
zeitarbeitsloser ist nur tiber das Arbeitsamt moglich. Auch liegt es in der Verant-
wortung des Arbeitsamtes, dariiber zu entscheiden, ob eine Weiterbildungsmal-
nahme arbeitsmarktpolitisch zweckmaRig ist und welche potentiellen Zielgrup-
pen und Teilnehmenden gefordert werden sollen. Erganzend und in Abstimmung
mit dem Arbeitsamt empfiehlt es sich, von Tragerseite aus Offentlichkeitsarbeit
zur Anwerbung und Beratung zur Entscheidungsabsicherung zu betreiben. Die-
se sollte bereits auf abgestimmten Bildungszielen und Teilnahmekriterien basie-
ren. Fir eine gelingende kooperative Vorgehensweise in der Teilnehmergewin-
nung stehen zwei Faktoren:

— die Bekanntheit des Bildungstragers beim ortlichen Arbeitsamt und
bestehende gute Kooperationserfahrungen, die gepragt sind von einer
Wertschatzung der jeweiligen Kompetenzen und der Achtung der Ver-
antwortlichkeiten,

— die positive Einstellung und personliche Einsatzbereitschaft der Arbeits-
berater/innen.

Natirlich wird die Intensitat der Zusammenarbeit zwischen Bildungs-
trager und Arbeitsamt von lokalen Bedingungen und persénlichen Beziehungen
gepragt, dennoch lassen sich einige Empfehlungen von Kolleg/innen aus der
Praxis fur diese Zusammenarbeit festhalten.
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Empfehlungen fiir die Zusammenarbeit mit Arbeitsberater/innen

Binden Sie lhren Arbeitsberater/lhre Arbeitsberaterin frithzeitig in

die Konzipierung eines Bildungsangebots ein,

— indem Sie lhre Kurzinformationen schriftlich zur Verfiigung stel-
len,

— die Konzeption im Gesprach zur Diskussion stellen,

— gemeinsam Uberlegen, wie erwartbaren Schwierigkeiten in der
Zielgruppenansprache begegnet werden kann.

Binden Sie Ihren Arbeitsberater/lhre Arbeitsberaterin mit seinen/

ihren Kompetenzen in Informationsveranstaltungen mit ein.

Informationen zu den Langzeitarbeitslosen bringen

Offentlichkeitsarbeit ist bei der Teilnehmergewinnung in der Regel un-
verzichtbar. Dabei gilt grundsétzlich: Die Informationen tiber berufliche Bildungs-
angebote und -chancen miissen zu den Arbeitslosen gebracht werden. Um die
Zugangs- und Einstiegsbarrieren der potentiellen Teilnehmenden zu tiberwin-
den, bedarf es nicht nur einer Vielfalt von Methoden und Medien, sondern einer
guten Kombination und zielgruppenerreichbaren Platzierung. Als wirksam ha-
ben sich folgende Medien der Offentlichkeitsarbeit bewahrt:

Medien der Offentlichkeitsarbeit
— Vertreter/innen aus Institutionen und Verbidnden, die bekannter-
malien von Arbeitslosen aufgesucht werden

— Lokalzeitungen und kostenlose Anzeigenbldtter, und zwar mog-
lichst der Stellenmarkt

— lokale/regionale Rundfunk- und ggf. Fernsehsender zu ausgewahl-
ten Zeiten

— Plakate und Info-Schriften an éffentlichen Plitzen und Orten

Fur diese Arten der Offentlichkeitsarbeit gilt, dass eine Breitenwirksam-
keit erreicht wird. Anspracheformen mit Breitenwirksamkeit bedirfen jedoch
der Erganzung um Formen intensiver Informationsvermittlung mit der Moglich-
keit zum Austausch.

Informationen zielgruppenspezifisch gestalten

Dies spricht die qualitative Seite der Offentlichkeitsarbeit an, fiir die
Kenntnisse der Lebensgewohnheiten der potentiellen Teilnehmenden eine zen-
trale Voraussetzung darstellen. Fiir die Aufbereitung der o. a. Medien und dar-
tiber hinausgehender Formen wollen die Fragen im Kasten eine Unterstiitzung
darstellen:
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Checkliste zur Aufbereitung von Informationen

— Wie kann ich eine Motivation fiir das Angebot oder gar Identifi-
kation mit ihm erreichen (z. B. Gber Fallbeispiele, Zitate ehema-
liger Teilnehmer u. A.)?

— Welche sprachlichen und optischen Gestaltungen sind fiir die
Zielgruppe augenfallig und auffallig?

— Wer ist geeignet, die Information tber das Bildungsangebot zu
tibermitteln, und wo sind die geeigneten Orte, sie zu verbreiten?

Zielgruppenspezifische Beratung von Interessenten

Die Beratung kennzeichnet das dialogische Verfahren der Teilnehmer-
gewinnung. Insgesamt ist Teilnehmergewinnung fiir die padagogisch Tatigen und
die potentiellen Teilnehmer ein kurvenreicher Weg, auf dem beide Seiten in
hohem Male beansprucht und belastet sind, denn in dieser Phase werden be-
reits die ersten Weichen fiir den Erfolg oder Misserfolg in der Bildungsmalinah-
me gelegt. Die Beratung ist das Element von Teilnehmergewinnung, das még-
lichst zu einer Absicherung, zu einer begriindeten Entscheidung fiir oder gegen
die Teilnahme an der Bildungsmalnahme fiihren sollte. Dies gilt nicht nur fir
MafRnahmen, in denen eine freiwillige Entscheidung des Bildungsteilnehmers
moglich ist, sondern auch dort, wo die Beratung mit Teilnehmenden stattfindet,
die nicht aus eigenen Motiven handeln, sondern fremdbestimmt eine MafBnah-
me ,verordnet’ bekommen haben. Auch hier entscheidet das Beratungsgesprach
wesentlich dartiber, ob und unter welchen Bedingungen die ,Fremdentschei-
dung’ fiir alle Beteiligten einen zumutbaren und tragbaren Weg beinhaltet.

Spezifik von Beratung in der Phase der Teilnehmergewinnung

— Anlass und Ausgangspunkt ist der/die Ratsuchende,

— Ziel ist die begriindete Entscheidung fiir oder gegen die Maf-
nahme bzw. die Absicherung der Entscheidung,

— Informationsbedarfe bestehen auf Seiten des Ratsuchenden und
des Beraters.

Erganzend zur Beratungsaufgabe des Arbeitsamtes, die zwischen den
am Arbeitsmarkt orientierten Anforderungen und den Wiinschen der Ratsuchen-
den vermittelt und auf die Klarung formaler Zugangsvoraussetzungen ausgerich-
tet ist, sind Beratungsangebote durch den Bildungstrager erforderlich. Bewahrt
haben sich Kombinationen von Gruppen- und Einzelberatung, um eine mog-
lichst umfassende Information des Bildungstragers und der Interessenten zu ge-
wahrleisten. Damit wird der spezielle Charakter zielgruppenspezifischer Bera-
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tung in der Phase der Teilnehmergewinnung deutlich: Auch wenn der/die ,Rat-
suchende’ im Zentrum steht, Anlass und Ausgangspunkt darstellt, spielen die
Informationsbedarfe des Beraters/der Beraterin als verantwortliche Vertreter des
Bildungsanbieters ebenfalls eine tragende Rolle. Er/sie wird immer auch zu er-
mitteln suchen, inwieweit das Leistungsangebot der Bildungsmafnahme und
die Voraussetzungen und Perspektiven des Ratsuchenden zueinander passen bzw.
passend gemacht werden konnen.

Gruppeninformation und -beratung

Funktion der Gruppeninformation ist es, vor den Einzelberatungen ei-
ner Gruppe potentiell Interessierter bzw. Zugewiesener in kurzer Zeit Informa-
tionen Uber Ziele, Inhalte, Wege und Anforderungen des geplanten Bildungsan-
gebots zu geben. Da es hierbei eher um Informationsvermittlung als um Bera-
tung geht, besteht die Gefahr, dass die gering Motivierten nicht erreicht werden.
Deshalb empfiehlt es sich, die Gruppeninformation mit einem konkreten Ange-
bot zu individueller Beratung zu verbinden, indem z. B. zum Abschluss der
Veranstaltung auf Funktion und Wert einer Einzelberatung hingewiesen und die
Méoglichkeit eingerdaumt wird, sich in eine Einzelberatungs-Terminliste einzutra-
gen.

Die Gruppenberatung folgt zu diesem Zeitpunkt prinzipiell den glei-
chen Zielen, namlich tber das geplante Angebot so viel an Orientierung zu
geben, dass die Interessenten wissen, fiir was sie sich entscheiden sollen. Anders
als die Gruppeninformation verldsst die Beratung jedoch den einseitigen Weg
der Informationsvermittlung, indem sie den Austausch zwischen den Interessen-
ten und zwischen Interessenten und Informanten ermoglicht. Dies gelingt zu
diesem Zeitpunkt nicht ohne Weiteres und ist abhédngig von der Zielgruppe und
den Bedingungen, unter denen sie zu der Gruppenberatung gekommen ist. Eini-
ge Verfahren und Methoden haben sich in der Praxis als Angebot jedoch be-
wahrt, um einen lebendigen Austausch zu erméglichen:

— Durchbrechen Sie die tbliche Form der sitzenden Informations- und
Beratungssituation, indem Sie Info-Wande vorbereiten, die zum ,lau-
fenden Informieren’ anregen. Regen Sie lhre Teilnehmer dazu an, sich
tber die Informationen, die sie lesen und sehen, auszutauschen und
ihre Fragen an Sie zu richten.

— Gewinnen Sie eine/n ehemalige/n Teilnehmer/in fiir die Gruppenbera-
tung und ermoglichen Sie mit ihm/ihr ein ,Round-Table-Interview".

— Bereiten Sie kurze informative Hand-Outs vor, die sie zum passenden
Zeitpunkt wahrend der Gruppenberatungssituation austeilen. Rufen Sie
eine ,Murmelphase’ auf. Das heil’t, ermutigen Sie die Teilnehmenden,
sich mit ihrem Tischnachbarn/ihrer Tischnachbarin dartiber zu verstan-

12



digen, wie sie das Bildungsangebot aufgrund des Hand-Outs einschat-
zen, welche Fragen sie haben, was ihnen fehlt, was ihnen zusagt usf.

— Binden Sie diejenigen Personen aktiv in die Gruppenberatung ein, die
die Bildungsmanahme tatsachlich durchfiihren werden.

Als intensive Form der Gruppenberatung haben sich mehrtagige Informa-
tions- und Orientierungsseminare bewahrt, weil sie einen wechselseitigen und
lebendigen Informationsaustausch aller an der geplanten MafBnahme Beteiligten
ermoglichen und dartiber hinaus ein erstes Forum flr Einzelgesprache und -bera-
tungen bilden kénnen. Diese Seminare empfehlen sich vor allem zur Entschei-
dungsabsicherung fiir und umfassenden Vorbereitung auf eine langerfristige Bil-
dungsmalinahme. Allerdings sind sie aus den ,Regeltopfen’ nicht finanzierbar. Zu
klaren ware mit dem Arbeitsamt, ob eine Finanzierung tiber den §10 SGB Ill in
Frage kommt. Wegen der Bedeutung dieser Seminare fiir den Manahmeerfolg
sollte auch gepriift werden, ob Eigenmittel dafiir freigemacht werden kénnen.

Individuelle Beratung

Die Einzelberatung als individuelle Beratung orientiert auf die biogra-
phische Geschichte und Situation des Interessenten, die sich mit der Entschei-
dung fiir oder gegen das Bildungsangebot verbindet. Es ist dies zugleich die erste
Situation, in der die Prinzipien der Biographie- und Reflexionsorientierung (sie-
he Kap. 3) greifen. Biographische Vorerfahrungen beruflicher, lernbezogener und
privat-personlicher Art werden in der Regel von den Ratsuchenden freiwillig
thematisiert. Defizit-, Problem- und Belastungsaspekte stehen dabei erfahrungs-
gemdl’ im Vordergrund. Auch wenn diese Aspekte fiir den Kldrungs- und Ent-
scheidungsprozess wichtig sind, gilt als Grundsatz die Freiwilligkeit der Thema-
tisierung biographischer Problemfelder und Situationen; d. h. der/die Ratsuchende
setzt die Akzente, die ihm/ihr fir die Situationsklarung wichtig sind. Weigert
sich der Ratsuchende im Erstgesprach, sich fiir biographische Aspekte zu 6ffnen,
muss dies akzeptiert werden, auch wenn es aus Sicht des/der Beratenden fiir die
zu treffende Entscheidung wesentlich ist. In dieser Situation ist der Respekt vor
den Grenzen des Vertrauens, die der/die Ratsuchende zieht, vorrangig (vgl. Kap.
3). Auch wenn sich eine Bilanzierung des bisherigen Lebens den Teilnehmen-
den bereits in der Entscheidungssituation aufdrangt: Fiir eine umfassende The-
matisierung individueller biographischer Vergangenheit sollten spatere Beratungs-
situationen vorgesehen werden, denn sie braucht i. d. R. nicht nur eine grofSere
Vertrauensbasis, sie braucht auch mehr Zeit.

Die Erfahrung zeigt, dass die Erstberatung, dem Bediirfnis der Ratsu-

chenden gemal, in der Regel tiber Information, Entscheidungsfindung und Mo-
tivation hinausgeht. Haufig wird direkte Hilfestellung, die sich z. B. aus dem
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Gesprach mit der Arbeitsverwaltung ergeben hat, angefragt. Die individuelle
Erstberatung wird zunehmend auch damit verbunden, Interessen, Ziele und Per-
spektiven zu thematisieren, vor allem bei Bildungsangeboten, die kurzzeitig sind,
die curricular offen sind und bei denen die Interessen der Teilnehmenden zum
Ausgangspunkt fir didaktische Entscheidungen gemacht werden kénnen. Im-
mer wieder verweisen Kolleg/innen aus der Praxis darauf hin, wie wichtig es ist,
in der Erstberatungssituation eine personliche Beziehung zum Ratsuchenden
aufzubauen und ihm deutlich zu machen, dass er nicht nur als potentieller ,Kun-
de’ bzw. Bildungsteilnehmer gesehen wird, sondern dass es der Bildungsein-
richtung auch darum geht, individuelle, auf seine Bedarfe, Interessen und Pro-
blemlagen zugeschnittene Beratung und Unterstiitzung zu leisten. Insgesamt wird
die Individualberatung im Vergleich zur Gruppenberatung wichtiger, da die Aus-
gangssituationen, das soziale Umfeld und die lebens- und berufsbiographischen
Aspekte als Faktoren, die den Entscheidungsprozess und die Entscheidungsabsi-
cherung malfigeblich beeinflussen, dort ihren Raum finden.

Zunehmend schliefen Berater/innen bei der Entscheidung fiir die Teil-
nahme an der Bildungsmafnahme das Beratungsgesprach mit einem Bildungs-
kontrakt ab. Dieser Bildungskontrakt setzt voraus, dass im Beratungsgesprach
die Interessen, Ziele, Vorstellungen und Perspektiven des Ratsuchenden ange-
sprochen und mit den Angebotsmoglichkeiten des Bildungstragers abgeglichen
wurden. Erwachsenenpddagog/innen, die mit diesem Instrument in der Phase
der Teilnehmergewinnung arbeiten, verweisen darauf, dass dieser Bildungskon-
trakt mehr ist als die formale Vereinbarung zur Teilnahme an einer von der
Arbeitsverwaltung finanzierten Bildungsmalinahme. Der Bildungskontrakt wird
zwischen Bildungstrager und Bildungsnehmer abgeschlossen, erkonkretisiert die
Bildungsvorstellungen, -bedarfe, -ziele und -interessen des Bildungsnehmers und
stimmt sie mit den Angebotsmoglichkeiten des Bildungstragers ab. Die Erfah-
rung belegt, dass ein derart individuell zugeschnittener Vertrag in Bezug auf die
Ubernahme von Selbstverantwortung im Lernen mehr als nur Symbolcharakter
hat. Er macht den Teilnehmenden des Bildungsangebots deutlich, dass sie nicht
einer fertigen’ MaBnahme ,ausgeliefert’ sind, sondern dass sie als Lernende mit
ihren Zielen, Perspektiven und Interessen zum Ausgangspunkt fiir das Lernen
gemacht werden und dass ihre Mitsprache in der BildungsmaBnahme gefragt ist.
Gerade diese Erfahrung ist fiir Langzeitarbeitslose, die sich nicht unbegriindet in
ihrer Lebensgestaltung haufig ,ausgeliefert’ fiihlen, emotional wertvoll, auch wenn
sie ihnen zundchst ungewodhnlich erscheint. Auch wenn der fiir das Zustande-
Kommen eines Bildungskontrakts erforderliche Reflexionsprozess erhebliche
Anforderungen an die Beratungssituation stellt, lohnen sich die Bemiihungen.
Die Praxis zeigt: Die mit dem Kontrakt hergestellte Verbindlichkeit wirkt sich
positiv auf die Einstiegsmotivation der Teilnehmenden aus.
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Vereinbarung zu Kommunikation, Kontakthereitschaft, Artikulation

Frau/Herr

tétig bei der /in der Weiterbildung bei

Trager Fachbereich

trifft mit dem Lernberater / der Lernberaterin

Namen
folgende Vereinbarungen:

1. Auf der Grundlage der Kompetenzen und Interessen von Herrn/Frau
erkldrt er/sie sich auf Anfrage/bei Bedarf grundsétzlich bereit zu

e Ubernahme von Lernpatenschaft
Moderation der Lernkonferenz
Vertrauensperson der Gruppe

ooooo

2. Fiir die besprochenen Kommunikations- und Kontaktprobleme werden folgende Losungswege
vereinbart
* Teilnahme an Sprachkursus O

3. Der Lernberater/ die Lernberaterin
bietet folgende internen/externen Unterstiitzungen an:

4. Die gemeinsame Uberpriifung der Vereinbarungen unter 1-3 findet statt

am um Uhr
Datum:
Unterschrift Bildungsteilnehmer/in Unterschrift Lernberater/in
Die Uberpriifung der Vereinbarungen am ergab folgendes Ergebnis:
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Es diirfte deutlich geworden sein: Die Ziele und Inhalte der ersten Be-
ratung sind nicht rezepthaft vorzugeben. Auch wenn die Entscheidungsfindung
als Ergebnis im Zentrum steht, sind die Wege dorthin in Abhangigkeit von der
Zielgruppe, dem jeweiligen Individuum und dem Bildungsangebot spezifisch zu
gestalten. Das erste Gesprach dient auf alle Félle auch dazu, sich kennen zu
lernen, und steht fir einen ersten Eindruck tiber die zu erwartende Atmosphére
in der BildungsmaBnahme.

Auf zwei Killer’, die man vermeiden sollte, haben Kolleg/innen in unserer Fort-
bildungspraxis hingewiesen:
— Zeitdruck, der entstehen kann, wenn die Terminabfolge der Erstbera-
tungen zu eng geplant wird,
— eine Ab- und Ausfrage-Atmosphdre, die sich dann einstellt, wenn die
Gesprachsorientierung zu starr einem vorbereiteten Fragebogen folgt.

Typische Themenfelder von Erstberatungen

— Rechtsanspriiche

— Finanzierungsprobleme

— Regelungen im sozialen Umfeld und Umstellungen im Tagesab-
lauf

— Psychosoziale Probleme

— Hoffnungen und Befiirchtungen, (negative) Bildungserfahrungen

— Informationen tiber das Bildungsangebot

— Moglichkeiten der Einflussnahme auf das Bildungsangebot

— Perspektiven nach Malknahmeende

Ein Dilemma

Es soll hier abschlieBend auf eine Problematik in der Beratung auf-
merksam gemacht werden, die in der Bildungspraxis mit der Zielgruppe seit der
Verabschiedung des SGB Ill (vgl. Kap. 2) immer hdufiger zu beobachten ist: Die
Eingliederungsbilanzen, die die Arbeitsamter jahrlich vorlegen missen und die
einen Vergleich (benchmarking) zwischen den Amtern erméglichen, setzen die
Arbeitsberater unter Erfolgsdruck. Dieser Druck wird nicht selten an die Einrich-
tungen weitergegeben, in dem sie einerseits bestimmte Reintegrationsquoten
erreichen missen, andererseits aber die Teilnehmerauswahl in fast alleiniger
Verantwortung durchfiihren diirfen. Damit ist ein Dilemma angelegt: Grenzt der
Berater diejenigen aus, deren Reintegrationschancen gering erscheinen, so si-
chert er den Erfolg der Mallnahme und damit das Weiterbestehen ,seiner’ Mal3-
nahme; orientiert er sich aber an den Bedarfen und Bediirfnissen der Ratsuchen-
den und handelt nach seinen erwachsenenpddagogischen Prinzipien, so lauft er
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Gefahr, die 6konomische Basis der Mallnahmen und moglicherweise der Ein-
richtung zu gefahrden. Um diesen Konflikt zwischen Okonomie und Erwachse-
nenbildung resp. Beratungsethik nicht zum Individualproblem werden zu las-
sen, sind team- bzw. einrichtungsintern Reflexionen tiber den Umgang mit die-
ser Problematik notwendig. Es lohnt zudem den Versuch, mit dem Problem ge-
geniiber den Ansprechpersonen des Arbeitsamtes offen umzugehen und ggf ge-
meinsam eine Definition von Erfolgsfaktoren fir die Bildungsarbeit mit Zielgrup-
pen mit geringen Reintegrationschancen zu suchen.

4.2 Die Anfangssituation

Anfinge

,Paul: Wenn man an einen fremden Strand ankommt, ist man zuerst
immer etwas verlegen.

Jakob: Man weil8 nicht recht, wohin man gehen soll.

Paul: Wen man anbriillen darf.

Jakob: Und vor wem man den Hut zieht

Paul: Das ist der Nachteil, wenn man an einem fremden Strand an-
kommt.”

(Bertolt Brecht: Fliichtlingsgesprache)

Man konnte davon ausgehen, dass die Teilnehmenden nach den Vorin-
formationen hinreichend informiert sind tiber das, was in der Bildungsmafnah-
me, fiir die sie sich entschieden haben, auf sie zukommt. Aber wir wissen: Das
Ohr, das sich auf eine Entscheidung vorbereitet, hort anders als das Ohr, das sich
entschieden hat. Auch ist die Fiille der Informationen, die im Verlaufe der Teil-
nehmergewinnung auf die Interessenten einstlirmen, nicht zu unterschatzen,
keiner wird sie sich in Ganze gemerkt haben konnen — was ihre sozialintegrative
Funktion aber in keiner Weise mindert.

Was kennzeichnet Anfangssituationen?

— Unsicherheiten und Angste iiber das zu Erwartende sind Proble-
me der Teilnehmer/innen und der Dozent/innen.

— Die einzige Gemeinsamkeit der Beteiligten ist, dass sie noch
nichts Gemeinsames haben.

— Die Lehrenden sind vorlaufig die einzig Prominenten und blei-
ben dies auch fiir eine Weile.

— Die Teilnehmer/innen platzieren sich verstreut, die vorderen Sitz-
platze bleiben meist bis zum Schluss unbesetzt.

— Unterhaltung findet kaum statt.
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Und auch fiir die Lehrenden und Berater/innen ist der erste Tag, der
Einstieg mit einer neuen Gruppe, ein spannender Tag, denn: Keine Gruppe ist
wie die andere, und die weitere Zusammenarbeit wird entscheidend davon be-
einflusst, wie die Einzelnen die Einstiegssituation erleben und verarbeiten. Eine
sorgfdltige Planung des ersten Tages ist wichtig, denn die Anfangssituation ist
bekanntermalen eine der kritischen Phasen, in der ,Zeichen’ fir den weiteren
Verlauf gesetzt werden.

Von dem/der Lehrenden wird erwartet, dass er/sie
— Orientierung schafft

— Unsicherheiten reduziert

— Kommunikation ermoglicht.

Alle inneren Fragen, die sich bei den Teilnehmenden und den Lehren-
den/Beratenden auftun, haben etwas mit der Suche nach Orientierung zu tun.
Die zentrale Planungsfrage lautet deshalb: ,Welche Orientierungen brauchen
die Teilnehmer und welche brauchen wir als Lehrende und Beratende?” Dabei
gelten fir die Zielgruppe Langzeitarbeitslose prinzipiell keine anderen Orientie-
rungen als fiir andere Gruppen. Dennoch spielt gerade hier eine Kenntnis der
Lebenssituation der Teilnehmenden eine Rolle. Fiir einige wird es lange her sein,
dass sie sich in eine organisierte Lernsituation begeben haben; Unsicherheit,
Zweifel, Angst vor der ungewohnten Situation, vielleicht verbunden mit wenig
positiven Erinnerungen an alte Schulzeiten mogen sie gefiihlsmafBig bestimmen.
Mangelndes Zutrauen in ihre Lernleistungsfahigkeit wird sie moglicherweise hin-
sichtlich der Lehrenden und der anderen Gruppenmitglieder innerlich plagen.
Ein angeschlagenes Selbstbewusstsein und Selbstwertgefiihl mag bei etlichen
die Frage aufwerfen, wie sie wohl mit den Anspriichen der Lehrenden und mit
den anderen Gruppenmitgliedern klarkommen werden. Andere wiederum wer-
den zum wiederholten Mal eine BildungsmaBnahme beginnen, vielleicht gar
beim gleichen Bildungstrager; sie treibt innerlich die Unsicherheit um, ob und
was es denn wohl diesmal bringen wird, ob und was sich verandert, wie sie
diesmal im Kurs klarkommen, wie wohl die Lehrenden auf sie reagieren, wie sie
als Person mit ,Mafinahmekarriere’ angesehen sein werden.

Frage nach der Rollenverteilung

Wer hat hier das Sagen?

— Wer gehort zusammen?

— Wem kann und méchte ich mich anschliefen?

— Wen finde ich sympathisch?

Kompetenzfrage

— Werde ich das konnen, was von mir verlangt wird?
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— Welche Fahigkeiten bringen die anderen mit?

— Was passiert, wenn ich etwas nicht weils oder nicht kann?

Frage nach der Partizipation

— (Wie weit) Kann ich hier meine eigenen Interessen einbringen?

— (Inwieweit) Kann ich die Bildungsmallnahme mitgestalten?

Frage nach den Inhalten und Methoden

— Sind die Inhalte fiir mich interessant und wichtig?

— Sind die Inhalte praxisrelevant?

— Kenne ich die Methoden, mit denen hier gearbeitet wird?

— Kann und méchte ich mich auf die Methoden einlassen?

Lehrenden-orientierte Frage

— Wie wird er/sie sich verhalten?

— Welche Sanktionsméglichkeiten hat er/sie?

— Wie wird er/sie mich behandeln?

Frage nach der Lebenssituation

— Komme ich mit der Umstellung des Tagesablaufs zurecht?

— Komme ich mit meiner finanziellen Situation zurecht?

— Wie lassen sich die Bildungszeiten und die Verkehrsverbindun-
gen aufeinander abstimmen?

— Wie wird meine Situation als Erziehende/r berticksichtigt?

Frage beziiglich der eigenne Perspektive

— Bin ich hier richtig?

— Was verandert sich hier positiv fir mich?

— Interessiert man sich hier fir meine spezielle Situation?

— Komme ich hier weiter?

(Quelle: Seminarunterlagen von Rudolf Epping)

Fur die Gestaltung des Einstiegs, des ersten Tages oder auch der ersten Woche
gibt es keine Patentrezepte, jedoch wird es hilfreich sein,

sich die eigenen inneren Fragen zu vergegenwartigen,

die Fragen der Anwesenden und ihre Gefiihlslage zu antizipieren,
Vorbereitung und Planung im Team oder mit einem/einer Kolleg/in zu
machen oder sie zumindest mit jemanden vorzubesprechen,

bei der Planung die Ansprache mehrerer Sinne zu berlicksichtigen (nicht
nur reden, sondern auch etwas zeigen und etwas tun lassen)

die Teilnehmenden so frith wie moglich aktiv einzubinden, vor allem
in Planungen, wo ihre Interessen und Vorstellungen zum Zuge kom-
men konnen.

Abhdngig von den Gegebenheiten vor Ort, der Dauer des Bildungsan-

gebots, der Zielgruppe, der didaktischen Konzeption sollen folgende Aspekte
bei der Vorbereitung leiten und unterstiitzen.
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Welche
Sitzordnung
ist geeignet?

Checkliste zur Planung der Einstiegsphase
Organisatorische Rahmenbedingungen

Welche Sitzordnung passt zu den heutigen Zielen,
Schwerpunkten und Methoden?

Welche kommunikationsfordernden Raumbedingungen
kann ich herstellen (Blumen, Bilder, Willkommenspla-
kat, stimulierendes/r Bild/Spruch/Comic?

Welche Informationen (Zeitstruktur, Tages-/Wochenpro-
gramm, Malinahmeprogramm) sollen die Teilnehmer/
innen/innen erhalten?

Welche will/muss ich schriftlich vorbereiten (Flipchart,
Hand-Out, Folie)?

Wen in meiner Einrichtung muss ich tiber Einrichtungs-
erkundungen informieren, damit er/sie als Ansprech-
person eingebunden werden kann?

Welche ,Arbeits- und Lernmittel’ will ich bereits aus-
handigen?

Personelle Rahmenbedingungen

Wer aus dem Team/der Einrichtung ist fiir die Einstiegs-
phase wann und mit welchem Part zustandig?

Kennenlernen untereinander

Wie stellen wir als Lehrende/Beratende uns vor (wie
viel Berufliches, wie viel Privates wollen/sollen die Teil-
nehmer/innen tber uns erfahren)?

Was sollten die Teilnehmenden (iber unsere fachlichen
Kompetenzen und Zustandigkeiten in der Einrichtung
und in der MaBRnahme erfahren?

Welche Methode der Vorstellungsrunde wihle ich fiir
diese Gruppe?

Wodurch kann ich Angste vor der ersten AuRerung
minimieren?

Wodurch kann ich die Kontaktaufnahme der Teilneh-
mer/innen untereinander unterstiitzen?

Kennenlernen der Ziele, Inhalte, Methoden des Bildungs-
angebots

In welcher Form tbermitteln wir den Teilnehmenden
eine Ubersicht tiber das Bildungsangebot/den Lernstoff?

— Wie stellen wir die Ziele, die angestrebten Ergebnisse

des Bildungsangebots dar?

— Wie tibermitteln wir unser padagogisches Konzept (ge-
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schlossenes, teiloffenes, offenes Angebot; Prinzipien;
Methoden; Sozialformen)? Welche Moglichkeiten ha-
ben wir, dies anschaulich zu machen, exemplarisch
erfahrbar werden zu lassen?

— Wie erkldren wir, warum wir konzeptionell so verfah-
ren wollen?

— Formulieren wir zunachst nur die Ansprtiche oder ver-
binden wir diese mit Erlauterungen oder exemplari-
schen Erfahrungen, wie das Konzept umgesetzt wird?

— Weisen wir auf evtl. Schwierigkeiten in der Umsetzung
hin und wenn ja, wie tun wir das?

— Wie gelingt uns angesichts der Fiille von Informatio-
nen die Balance zwischen Orientieren versus Erschla-
gen: In welchen Inhalts- und Zeitabschnitten kénnen
wir bei der Einstiegsphase denken?

— Welche Informationen wollen wir geben, damit die
Teilnehmer/innen wissen, was wir von ihnen erwarten?

Vorstellungen, Erwartungen, Interessen der Teilnehmen-

den einbeziehen

— Auf welche Weise kdnnen wir zu einem Austausch tiber
die Erwartungen der Teilnehmenden kommen?

— Wie kénnen wir die (Lern-)Interessen der Teilnehmen-
den erfassen?

— Wie tibermitteln wir, warum und mit welchem Ziel wir
uns tiber die Erwartungen und Interessen der Teilneh-
menden austauschen?

— Wie kann es uns gelingen, Missverstandnisse, unerfiill-
bare Erwartungen und Interessen der Teilnehmenden
wahrzunehmen, und wie gehen wir damit um?
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5. Das Vertrauen in die eigenen
Kompetenzen stirken

In diesem Kapitel geht es um Ansitze, die darauf abzielen, das Lernen
der Teilnehmer/innen an ihren mitgebrachten Fahigkeiten, Qualifikationen, Kom-
petenzen ansetzen zu lassen. Das Vergegenwartigen eigener Fahigkeiten und
Kompetenzen ist notwendige Voraussetzung, damit diese von den Lernenden
und von den Lehrenden im Lern-/Lehrprozess genutzt werden kénnen. Die Sicht
auf die eigenen, im Verlaufe des Lebens erworbenen Kompetenzen fdllt den
Menschen in der Regel nicht leicht. Die Sicht auf die Kompetenzen von Bil-
dungsteilnehmer/innen zu richten ist nicht selbstverstandlich — und tatsachlich
eroffnen diese sich ja oftmals erst auf den zweiten Blick. Es soll nun darum
gehen, wie Kompetenzorientierung als Bildungsprinzip mit den Zielgruppen
Langzeitarbeitsloser umgesetzt werden kann.

5.1 Motivation und Ergebniserwartung

Aus einem Erstberatungsgesprach:
,Was konnen Sie ...2%
»Nichts, ich habe nichts gelernt, kann nichts ...~

Mit der durch Beratung gestiitzten, begriindeten Entscheidung, an ei-
nem Bildungsangebot teilzunehmen, lassen sich die Teilnehmenden mit einer
anfanglich oft hohen Motivation auf die MaBBnahme ein. Diese Motivationslage
mag zum einen Ausdruck dafiir sein, angesichts fehlender Alternativen eine zu-
mindest subjektiv nicht falsch erscheinende Entscheidung getroffen zu haben.
Sie geht auch mit einer an den Bildungstrager gerichteten Ergebniserwartung
einher, die sich vor allem aus einem gelungenen Prozess der Teilnehmergewin-
nung ergeben hat: Ist es gelungen, den Teilnehmenden die Ziele und das Vorge-
hen in der Bildungsmaltnahme einsichtig und sie zu ihren eigenen Vorstellun-
gen, Bedarfen, Interessen anschlussfahig zu machen, dann kann sich eine fiir die
Motivation forderliche Ergebniserwartung einstellen. Diese kann nun bei einem
Teilnehmenden an die eigene Person gerichtet sein, d. h. er hat fiir sich die
Einschdtzung gewonnen, dass er mit seinen Voraussetzungen und seinem Ver-
halten die MafSnahme zu einem guten Ergebnis bringen kann. Bei einem ande-
ren Teilnehmer mag die Ergebniserwartung nach aufRen, auf die Lehrenden oder
die sozialpadagogischen Betreuer gerichtet sein. Insbesondere Langzeitarbeits-
lose, die langere Zeit von Sozialhilfe abhangig waren und eine Klientelisierung’
erfahren haben, neigen dazu, eher fremden Ratschlagen bzw. Hilfen zu trauen,
als selbstandig Entscheidungen zu treffen. Auengerichtete Ergebniserwartung
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entspricht der durch Klientelisierung erzeugten Einstellung, dass Wirksamkeit
nicht aus sich selbst heraus, sondern ausschlieSlich durch Externe unterstiitzt
herbeigefiihrt werden kann.

Sowohl die auf das Selbst wie die auf andere gerichteten Ergebniser-
wartungen erweisen sich in der Praxis freilich als fragil, vor allem dann, wenn
sie den Teilnehmenden nicht bewusst und den padagogisch Tatigen nicht be-
kannt sind. Deutlich wird dies in der Erfahrung, dass die recht hohe Motivation
nach der Anfangsphase zuweilen rapide sinkt. Nattirlich kénnen hier auch ein-
getretene Misserfolgserlebnisse im Lernen, im privaten Umfeld, in der Gruppe
eine Rolle spielen. Ursachlich fiir den Motivationseinbruch kann auch — und
dies scheint spezifisch fiir Personen mit der Erfahrung von Langzeitarbeitslosig-
keit — die fehlende, verschittete oder auch nicht hinreichend als sicher erlebte
Kompetenz- und Wirksamkeitserwartung der Teilnehmenden zu sein. lhre Selbst-
einschdtzung, inwieweit sie sich selbst fiir kompetent halten, erfolgversprechen-
de Handlungen auch ausftihren zu kénnen, ist, wie in Kap. 2 verdeutlicht, hau-
fig negativ, ihr Selbstbewusstsein gebrochen. In der Folge anhaltender und wie-
derholter Arbeitslosigkeit, in der ihre Kompetenzen nicht mehr gefragt waren,
schatzen viele Teilnehmende ihre beruflichen Vorerfahrungen, Kompetenzen und
Qualifikationen subjektiv und scheinbar erfahrungsbegriindet als wertlos ein,
fast alle haben den Blick fiir ihre Kompetenzen verloren.

Aus Ergebnissen dieser Motivationsanalyse lassen sich fiir die Gestaltung der
Bildungsarbeit einige Konsequenzen ziehen:

1. Sie bestatigen zum einen die Bedeutsamkeit eines vorbereitenden Teil-
nehmergewinnungsprozesses und eines Einstiegsprozesses, der es den
Teilnehmenden ermdglicht, eine Ergebniserwartung aufzubauen.

2. Sie verweisen zum anderen darauf, gerade in der Anfangszeit den Blick
auf erfolgreiche subjektive Bewdltigung von Misserfolgserlebnissen in
der Bildungsmalinahme und ihre individuelle Verarbeitung zu richten.

3. Sie machen vor allem deutlich, wie wichtig es ist, den Blick auf die
eigenen Kompetenzen und die personale Wirksamkeit wieder zu schar-
fen. Verschuttete und blockierte Kompetenzen wieder bewul$t zu ma-
chen, ist deshalb eine der vorrangigen Herausforderungen in der Lern-
/Lehrgestaltung. Und die Praxis zeigt: Nicht selten mu man einen Be-
weis gegen vermeintliche Wertlosigkeit antreten.

Berufsfachliche Lernangebote bergen eine Fiille von Moglichkeiten, das
Lernen erfolgreich zu gestalten, tatsdchlichen oder vermeintlichen Lernstillstand
zu tberwinden und damit die Motivation der Teilnehmenden zu erhalten. Um
den Blick fir die Kompetenzen zu 6ffnen, empfehlen sich jedoch ergdanzend
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biographie- und reflexionsorientierte Methoden, bspw. die nachfolgend beschrie-
bene ,Lebens-/oder Berufslebenskurve’ und die ,Entwicklung individueller Qua-
lifikationsprofile’.

5.2 Die Lebenskurve — die Berufslebenskurve

Mit Hilfe einer Biographiereise rufen sich Teilnehmende Stationen ih-
res beruflichen und privaten Lebens in Erinnerung und bewerten sie riickbli-
ckend. Sichtbar wird eine Kurve, die deutlich macht, wie lebensgeschichtliche
Wendepunkte subjektiv erlebt worden sind. Im Austausch in der Gruppe oder
mit dem/der Berater/in werden die Stationen nédher beleuchtet und die Wende-
punkte dann dahingehend erortert, welche Ereignisse, Entscheidungen, Aktivi-
taten zu einer Veranderung gefiihrt haben. Die subjektiv positiv erlebten Sta-
tionen verbinden sich beim erzdhlenden Ausfiihren mit Beschreibungen von
aktiven Handlungen und Verhaltensweisen, in denen auch die daftir erforderli-
chen Fahigkeiten und Kompetenzen zur Sprache kommen. Vor allem jedoch
bei den ,Tiefpunkten’ wird fiir den Einzelnen sichtbar, dass Wendepunkte —
hier das Aufsteigen der Kurve nach dem Tiefpunkt — nicht Ergebnis von Zufal-
len sind oder ausschliefSlich durch AuBeneinwirkungen erfolgen, sondern dass
eigene Krafte und Handlungen und die daftir erforderlichen Kompetenzen dazu
gefiihrt haben, aus einer Krisensituation wieder herauszukommen. Diese Er-
kenntnis tber die eigene Krisenbewdltigungskompetenz hat sich als ein ein-
driicklicher Schlussel fiir die beginnende Entwicklung von Zutrauen in die ei-
genen Kompetenzen und die Wirksamkeit der eigenen Person erwiesen. Es ist
moglich, die ,negative Verklarung” der eigenen Lebensbiographie, die mit wie-
derholter und andauernder Arbeitslosigkeit nicht nur das Selbstbild der Betrof-
fenen ausmacht, sondern auch mit individueller Schuldzuschreibung einher-
geht wird, vor allem durch eine kollektive Bearbeitung von Lebenskurven auf-
zubrechen.

Diese Methode kann auf berufliche Stationen (berufliche Laufbahnkur-
ve) oder auf berufliche und private Stationen (Lebenskurve) bezogen durchge-
fuihrt werden. Erwachsenenbildner/innen, die mit dieser Methode arbeiten, be-
vorzugen aus berufsethischen Griinden eher das Anbieten der beruflichen Lauf-
bahnkurve, die bereits hinreichende Moglichkeiten zur Vergewisserung tber
Kompetenzen bietet. Die Konzentration auf die Felder ,Lernen’ und ,Beruf’ be-
deutet schliellich auch, dass man sich auf vertrautem und auf ,legitimem’ Bo-
den bewegt. Die Erfahrung zeigt jedoch, dass die Teilnehmenden diese Biogra-
phiereise nicht mit der analytischen Trennung zwischen Berufs- und Privatper-
son durchfiihren, sondern fiir sie wichtige private Wendepunkte gleichermalfien
rtickerinnern, festhalten und thematisieren. Das Aussparen privater Lebensfelder
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und Wendepunkte erscheint bei diesem biographischen Reflexionsangebot of-
fenkundig vielen als kiinstlich.

Daraus resultiert die Empfehlung, die Methode durchaus auch auf die
Lebenskurve anzuwenden, wobei jedoch bei der Thematisierung das Primat der
Freiwilligkeit vorherrschen muss. Als Erwachsenenbildnerin sollte man sich des-
sen bewusst sein, dass biographieorientierte Methoden fast immer damit einher-
gehen, das vertraute Handlungsfeld zu verlassen. Es handelt sich dabei um An-
gebote, die auf eine Entgrenzung beruflicher Bildung in personlichen Spharen
angelegt sind, indem sie die Individuen anregen, ihre aktuelle Lebenssituation in
ihrer Gesamtheit Revue passieren zu lassen. Die Entwicklung beruflicher Per-
spektiven scheint — wenn sie mit biographie- und reflexionsorientierten Angebo-
ten angestollen wird — erleichtert zu werden, wenn sie als umfassende Lebensbi-
lanzierung von den Individuen vorgenommen wird. Beim durchaus legitimen
Festhalten an einer Differenzierung zwischen beruflicher Laufbahnkurve und
Lebenskurve muss man sich dartber im Klaren sein, dass sie in der praktischen
Umsetzung von der Ausweitung auf das Personliche nicht befreit.

Méogliche Ziele:

— Aufbrechen von subjektiven Gefiihlen des lebenslangen Versagens

— Erkennen eigener Krisenbewiltigungskompetenz

— Subjektive Standortbestimmung: ,Wo stehe ich heute?” und ihre le-
bensbiographische Analyse: ,Wie bin ich hier hingekommen?”

— Herausarbeiten und Bewusstmachen von lernbiographisch erworbe-
nen Deutungsmustern, bezogen auf die eigene Lernleistungsfahigkeit

— Einstimmung in die Entwicklung neuer Lebensplane.

Durchfiihrung

Die Teilnehmenden markieren auf dem vorgegebenen Bogen zunachst
wichtige Ereignisse entlang der ,Lebenslinie’ (horizontal) und entsprechend ih-
rem ,Stimmungswert’ (vertikal) mit einem Punkt oder Kreuz. Die Punkte/Kreuze
werden durch eine Linie miteinander verbunden, so dass eine dynamische Kur-
ve des bisherigen Lebens erscheint. Diese Kurve ist der formale Ausdruck dafiir,
wie die lebensgeschichtlichen Wendepunkte subjektiv erlebt worden sind. Je
nach Einsatz der Methode werden die Lebenskurven anschlieBend entweder der
moderierten Kleingruppe oder dem/der Beraterin vorgestellt und erldutert, wo-
bei Fragen gestellt werden konnen.

Als Grundregel gilt: Die Reichweite der Selbstdarstellung beruht auf
Freiwilligkeit.

85



dAIMjUyeGINET YDIPINIAQ U :UB0GS)IBCIY 1SIIP J9INe| ARUISYY
000z 666L 8661  [66L  966L G661 0661  G86L 0861  GL6L  O0L6L 596 0961  GG6L  0S6L  Sb6L  Ov6L

G-

-

1+

rad

£+

b+

G+

8661 999 1PN «SU8(a7 saulaw assiubiaig uaysbnysim aig :animjsuagal

86



Meine individuelle Lebenskurve

Arbeitsanleitung:

Gehen Sie gedanklich im Rickblick thr Leben durch und erinnern Sie
sich an die Zeiten, Situationen, Momente, die Um-, Ein-, Aufbriiche fiir Ihre
Identitat bedeutet haben.

1. Tragen Sie diese positiv oder negativ empfundenen Briiche als Punkte
auf der Nullinie (Alterslinie) der Vorlage ein und notieren Sie die ent-
sprechenden Ereignisse am Blattrand. (z.B. Berufswechsel, Arbeitslo-
sigkeit, Heirat, Geburt der Kinder, Scheidung etc.)

2. Uberlegen und bewerten Sie die Bedeutung dieser Ein-, Um-, und Auf-
briiche aus lhrer heutigen Sicht. Tragen Sie lhre Bewertung als Punkte
im Koordinatensystem ein.lhnen steht daftir eine Skala von + 5 (posi-
tivste Bewertung) bis - 5 zur Verfligung.

3. Wenn Sie jetzt die Bewertungspunkte zu den verschiedenen Ein-, Um-,
und Aufbriichen verbinden, haben Sie lhre Lebenskurve.

Jetzt beginnt die Austausch in der Kleingruppe. Wieviel Sie von lhrer
Lebenskurve in der Kleingruppe offentllich machen wollen, entscheiden aus-
schlieBlich Sie.

Leitfragen fir die Diskussion konnten sein:
e Welche wichtigen Ereignisse/Briiche sind mir nachhaltig in Erinnerung?
e Wie habe ich diese Briiche erlebt? Welche Geftihle haben sie in mir
ausgelost?
e Welche Menschen waren bei diesem Ereignis wichtig?
e Welche Erfahrungen waren damit verbunden?
o Welche Strategien habe ich zur Bewadltigung oder Verdrangung dieser
Um-, Ein- und Aufbriiche entwickelt?
e Wer hat mich dabei unterstiitzt?
Stellen Sie sich Ihre Kurven gegenseitig vor, wieweit Sie diese offent-
lich machen wollen, entscheiden Sie.
Quelle: bbb 1998

Arbeitsmittel:

— je Teilnehmer/in ein vorbereiteter DIN-A3-Bogen ,Lebenskurve’

— Schreibstifte

— Ggf. Flipchart zum Festhalten gemeinsamer Aspekte des Gruppenaus-
tauschs
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Methodisches Vorgehen:

1. Schritt: Einfiihrung in die Intentionen und moglichen Ziele

2. Schritt:  Anschauliches Vorstellen der Methode (ausgefiilltes Modell
zeigen oder entwickeln)

3. Schritt:  Erstellen der Lebenskurve in Einzelarbeit

4. Schritt: Die Teilnehmenden stellen ihre Lebenskurven gegenseitig
vor

5. Schritt:  Festhalten von Gemeinsamkeiten/Typiken (z. B. durch
Erstellung eines Gruppenprofils auf Folie oder Plakat)

6. Schritt: Riickmelderunde: Was nehme ich aus dieser Ubung mit?

Dauer: ca 90 Minuten

Didaktisch-methodische Hinweise

Beim Einsatz dieser Methode ist auf Folgendes zu achten:

Eigene Vorbereitung: Jede/r Berater/in sollte die eigene Lebenskurve
gezeichnet und sich dariiber mit einer Person des Vertrauens oder im
Team ausgetauscht haben. Dies ist die beste Vorbereitung, um sensibel
daftir zu werden, welche inneren Prozesse diese biographieorientierte
Reflexion und ihre Thematisierung mit anderen auslésen.
Geschlechtsspezifischer Aspekt: Grundsatzlich scheinen Frauen sich
eher auf diese Methode einlassen zu konnen, aber es gibt auch gute
Erfahrungen in Bildungsmallnahmen mit Mannern.

Wann: Eine Vertrauensbasis zum Berater/zur Beraterin und in der Gruppe
sollte sich eingestellt haben, bevor man mit der Lebenskurve arbeitet.
Dies sollte allerdings in den ersten Wochen geschehen.

Lebens- oder Lautbahnkurve: Aus berufsethischen Griinden mag der eine
oder die andere sich entscheiden, die Methode als Laufbahnkurve anzu-
bieten; dies ist auch durchaus empfehlenswert. Die Erfahrung verweist
jedoch darauf, dass —auch in der Bildungsarbeit mit mannlichen Teilneh-
menden —die Entgrenzung von Laufbahn- zu Lebenskurve i. d. R. von den
Teilnehmenden selbst vorgenommen wird. Zentral ist: Die Entscheidung,
wie tief ein Individuum in diese Methode einsteigen will, und vor allem,
wie viel er/sie 6ffentlich machen will, basiert auf Freiwilligkeit.
Einfihrung der Methode: Gerade fiir biographieorientierte Lernange-
bote gilt es, sie schliissig zu begriinden und nicht isoliert, sondern kon-
textbezogen einzufiihren. Gute Erfahrungen liegen dort vor, wo sie mit
weiteren Reflexionsverfahren zur Vergewisserung tber die eigenen
Potentiale und mit Informationen und Auseinandersetzungen tiber (neue)
Anforderungen des Beschiftigungsmarktes verbunden wurde.

Das Koordinatenkreuz: Zur Einfiihrung in die Methode gehort zwin-
gend, sie an einem Beispiel fiir alle sichtbar anschaulich zu machen.



Bewdhrt hat es sich, am Beispiel einer fertigen Lebenskurve zu zeigen,
wie mit dem Koordinatenkreuz umzugehen ist. Um ggf. vorhandene
Schwellenangst zu minimieren, sollte die Methode am Beispiel der ei-
genen Biographie anschaulich gemacht werden.
Kleingruppenaustausch moderieren: Fiir einen Austausch, der die grup-
penspezifische Balance zwischen Offenheit und Privatheit wahrt, ist
eine Moderation erforderlich; das Leitprinzip ,Jede/r stellt das vor, was
er/sie den anderen mitteilen moéchte” sollte von Anfang an formuliert
sein. Ein weiteres wichtiges Prinzip bei diesem Austausch ist es, ge-
meinsame Erfahrungen von Teilnehmenden zur Sprache kommen zu
lassen und ein Klima zu begtinstigen, in dem der/die Erzdhlende die
Maoglichkeit hat, sich die Selbstdeutungen von Wendepunkten im Le-
ben bewusst zu machen.

Was kann die Bearbeitung der Lebenskurve bewirken?
Abhingig von Zielgruppe, Anlass und Rahmenbedingungen, unter de-

nen eine BildungsmaBnahme steht, berichten Erwachsenenbildner/innen tber
folgende Wirkungen, die sie beim Einsatz der Lebens- bzw. Laufbahnkurve ver-
zeichnen konnten:

Wirksam flir den Gruppenbildungsprozess und das Zugehérigkeitsgefihl:

auf andere zugehen
gegenseitiges Kennenlernen
Vertrauensbildung in der Gruppe
Atmosphére schaffen

Wir-Geflihl herstellen

Wirksam fiir die Steigerung des Selbstwertgefiihls und fir die Entwicklung
von Lebensperspektiven:

Bewusstsein herstellen tiber subjektive Krisenmanagement-Kompeten-
zen

Steigerung des Selbstbewusstseins

Aufwertung der Position in der Gruppe

Aufbrechen von negativen Selbstzuschreibungen und Negativ-Verkla-
rungen

Aufbrechen subjektiver Schuldzuschreibungen

Aufbrechen innerer und dufSerer Isolation

Wirksam hinsichtlich didaktisch-methodischer Entscheidungen:

Aufbrechen von ,Defizitblickwinkeln’ bei Erwachsenenbildnern/innen
in Bezug auf ihre Teilnehmenden

Aufgreifen und Einbinden von Teilnehmerqualifikationen und -kompe-
tenzen in die Gestaltung von Lern-/Lehrangeboten durch die Erwach-
senenbildner/innen
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— Interessen, Angste, Erwartungen, Hoffnungen, Zweifel, Sicherheiten und
Unsicherheiten von Teilnehmenden werden greifbar und kénnen be-
riicksichtigt werden.

(Quelle: bbb 1999)

Ausblick

Die langjahrige Erfahrung mit dem Einsatz dieser Methode verweist dar-
auf, dass es keine Teilnehmenden gibt, deren Lebenskurve ausschlieSlich im ne-
gativen Bereich verlauft. D. h., es gab immer Lebensabschnitte, in denen jede/r
Qualifikationen und Kompetenzen unter Beweis gestellt hat, und es lohnt sich, sie
aus der Geddchtnisblockade ins Bewusstsein zu heben. Insgesamt handelt sich um
ein Instrument, mit dem der Beweis angetreten werden kann gegen die Selbstein-
schatzung, nichts zu konnen und nichts zu wissen. Diese subjektiven Sichtweisen
aufzubrechen ist eine Voraussetzung, die Investition in berufliche Bildungsanstren-
gungen ernsthaft zu betreiben. Erst ein gewisses Vertrauen in die eigene Fahigkeit
und in die Entwicklungsfahigkeit der eigenen Potentiale erméglicht es den Indivi-
duen, sich mit verdanderten Qualifikationsanforderungen des Arbeitsmarktes aus-
einandersetzen zu konnen und nicht friihzeitig resigniert aufzugeben.

An dieser Stelle sei auf das Modul 1 ,Mein Weg” aus der in den Litera-
turempfehlungen ausgewiesenen QUALIBOX verwiesen (vgl. BIFO 1999). Der
Lebenskurve vergleichbaren Zielsetzungen folgend, haben die Autoren einen
Bogen in verschiedene zeitliche Abschnitte eingeteilt. In jeden dieser Abschnitte
kénnen in vorgesehenen Rubriken

— wichtige Ereignisse

— Menschen, die wichtig waren und sind

— Interessen, die die Lebensphasen gepragt haben

— intensive Gefiihle, die den Lebensweg begleitet haben

— Gedanken zum Zeitraum (Zusammenhange zwischen den Ereignis-
sen, Menschen, Interessen und Gefiihlen)

eingetragen werden.

Fiir den Austausch in der Gruppe konnen erganzende Fragestellungen sein:

— Welche Verhaltens- und Handlungsweisen habe ich/haben die Kolleg/
innen bei mir entdeckt, die ich starker in den Vordergrund stellen soll-
te?

— Welche Verhaltens- und Handlungsweisen habe ich/haben die Kolleg/
innen bei mir entdeckt, die ich vielleicht andern sollte?

In einem abschlieBenden Lernberatungsgesprach kann bei Interesse des/
der Ratsuchenden versucht werden, ein Fazit zu ziehen. Leitfrage: Welches sind
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die wichtigsten Dinge, die mir in Bezug auf meine Person und den Werdegang
aufgefallen sind? Dabei kann bilanzierend noch einmal konkretisiert werden,

— auf welche Dinge der/die Ratsuchende besonders stolz ist/sein kann,

— wovon er/sie sagen kann: ,Das kann ich besonders gut!”,

— wo er/sie fir sich noch einmal festhilt, welche individuellen Verhal-
tensweisen zur Bewdltigung von Lebensfragen von Vorteil sind oder
sich im Verlauf der Erfahrungen eher als ungtinstig erwiesen haben,

— ob und welche Vorsitze er/sie fassen will,

— welche dieser Vorsitze in der Bildungsmafnahme berticksichtigt wer-
den sollen/kénnen.

5.3 Entwicklung individueller Qualifikations- und
Kompetenzprofile

Mit der Entwicklung individueller Qualifikations- und Kompetenzpro-
file kann die durch die Lebenskurve angestollene Vergewisserung tiber erworbe-
ne Kompetenzen strukturiert fortgefiihrt werden und eine Prazisierung erfahren.
Die ersten drei Ubungen sind wieder biographie- und reflexionsorientiert ange-
legt. Dabei geht es einmal darum, sich der im beruflichen und auBSerberuflichen
Bereich durchgefiihrten Tatigkeiten zu vergewissern. Es geht dann auch darum,
diese Tatigkeiten auf die dafiir erforderlichen bzw. bei der Austibung erworbe-
nen Qualifikationen und Kompetenzen hin zu beleuchten. Bewusst stehen da-
bei auch auferberufliche Felder wie Hobbys, familienbezogene Tatigkeiten,
Vereinstdtigkeiten usf. zur Reflexion an, um den Blick daftir zu 6ffnen, dass die
individuellen Kompetenz- und Wirksamkeitsbereiche in den verschiedensten
Feldern entwickelt und entfaltet wurden und werden. Diese Ubung birgt fir die
Teilnehmenden immer auch eine Chance, sich an Tatigkeiten zurtickzuerinnern,
die ihnen einmal wichtig und wertvoll waren, die vielleicht der Vergangenheit
angehoren, also nicht mehr ausgetibt werden, die jedoch im Zuge der notwen-
dig werdenden Perspektiventwicklung wieder relevant werden.

Bei den Folgetibungen geht es dann um die Verkniipfung der biogra-
phisch an verschiedenen Orten erworbenen Kompetenzen mit den Anforderun-
gen der Bildungsmafnahme, mit den Anforderungen des angezielten Berufes
bzw. mit den verdnderten Anforderungen des Arbeitsmarktes. In Ubung 4 bspw.
ubertragen die Teilnehmenden die Ergebnisse der biographischen Vergewisse-
rung tber ihre erworbenen Qualifikationen und Kompetenzen auf einen stan-
dardisierten Bogen (Qualifikations- und Kompetenzprofil 2), in dem exempla-
risch die fachlichen und vor allem die tberfachlichen sozialen, personalen,
methodischen Qualifikationen und Kompetenzen in eine Struktur gebracht sind.
Mit der anschliefenden Auswertung (Qualifikations- und Kompetenzprofil 3)
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beginnt der Abgleich der eigenen Qualifikationen und Kompetenzen mit den im
Zielberuf bzw. in der Arbeitswelt geforderten. Wie aus den Beispielen ersichtlich
wird, konnen dabei verschiedene Zielebenen verfolgt werden. Generell geht es
jedoch darum, den subjektiven Blick dafiir zu scharfen, welche der vorhande-
nen Kompetenzen und Qualifikationen fiir die jeweils angezielten Berufsfelder
tragfahig sind und welche weiterer Entwicklung beditirfen. AbschlieBend geht es
bei diesen Ubungsangeboten darum, die eigenen Stiarken und Schwichen zu
bilanzieren und in einem Lernberatungsgesprach daraus Konsequenzen zu zie-
hen. Fir die Teilnehmenden und die Erwachsenenbildner/innen wird so der Ver-
gleich zwischen verfligharen und nicht hinreichend entwickelten Qualifikatio-
nen und Kompetenzen und den Anforderungen sichtbar, die fiir die angezielte
Berufstatigkeit bzw. den modernen Arbeitsmarkt erforderlich sind.

Die Ergebnisse aus diesen Ubungen, also die erstellten individuellen
Qualifikations- und Kompetenzprofile und die daraus abgeleiteten Konsequen-
zen konnen, abhangig vom Mafinahmetyp konkrete Aufschliisse dartiber geben,

— welche Qualifikationen und Kompetenzen die einzelnen Teilnehmen-
den im Zusammenhang mit den Kompetenzanforderungen einer sich
verandernden Arbeitswelt allgemein mitbringen

— welche Qualifikationen und Kompetenzen die Teilnehmenden im Blick
auf eine angezielte Umschulung oder Anpassungsqualifizierung fiir
das zu wéhlende oder gewahlte Berufsfeld mitbringen

— welche fachlichen und tiberfachlichen Weiterentwicklungsschwerpunk-
te sich fuir den jeweiligen Teilnehmenden ergeben bzw. welche als Bil-
dungsangebot bereit gestellt werden miissen.

Mégliche Ziele:

— sich tuber vorhandene Fihigkeiten, Qualifikationen und Kompetenzen
und den Lebenskontext ihres Erwerbs bewusst werden,

— das Anforderungsprofil des gewiinschten/gewahlten Umschulungsbe-
rufs bzw. der Anpassungsqualifizierung mit den vorhandenen und er-
worbenen Qualifikationen und Kompetenzen vergleichen,

— Lernfelder zur Weiterentwicklung von Qualifikationen und Kompeten-
zen durch das aktuelle Bildungsangebot bestimmen,

— individuelle Ziele fiir die Bildungsmalnahme entwickeln.
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Ubung 1:

Mein individuelles Qualifikations- und Kompetenzprofil

Welche Tatigkeiten habe ich bisher ausgefiihrt und welche Fihig-
keiten, Qualifikationen und Kompetenzen waren dafiir erforder-
lich?

Listen Sie in der linken Spalte auf, welche Tatigkeiten/Arbeiten Sie
bisher gemacht haben. Dazu geh&ren auch Aushilfstatigkeiten und
Arbeiten, die eher zu hrem Privatleben gehoren (Hobbies, Famili-
enarbeit, Vereinsarbeit usf.).

Tragen Sie dann in der rechten Spalte ein, welche Fahigkeiten, Qua-
lifikationen, Kompetenzen Sie fiir die jeweilige Tatigkeit/Arbeit mit-
bringen mussten bzw. in dieser Tatigkeit erworben haben.

Welche Ttigkeiten/Arbeiten habe ich Welche Fahigkeiten,
bisher ausgetibt? Qualifikationen, Kompetenzen habe ich
dafiir gebraucht bzw. dabei erworben?

Quelle: Dajafari / Kade 1989

Ubungsbeispiel 2: Qualifikationen abseits vom Job

Gerade in der Bildungsarbeit mit Langzeitarbeitslosen kann es, abhan-
gig von der Zielgruppe, auch lohnenswert sein, den Blick gezielt auf aktuelle
Tatigkeiten abseits von Erwerbsarbeit zu lenken und Erinnerungen wachzuru-
fen, die Tatigkeiten im Feld von Hauswirtschaft, Kindererziehung, Familie/Le-
bensgemeinschaft/Partnerschaft, Sport/Fitness, personliche informelle Weiterbil-
dung, Garten/Natur/Tiere, Behtrden, Ehrenamt, Handwerk/Technik, Pflegen/Be-
treuen u. A. lenken. Hierzu findet sich ein entsprechender Arbeitsbogen in der
in den Literaturempfehlungen aufgefiihrten QUALIBOX (BIFO 1999).

Ziel dieses Fokus auf die Beschéftigungsfelder aullerhalb von Erwerbs-
arbeit ist es, der Frage nach dem Wert und der Verwertbarkeit von auBerberufli-
chen Tatigkeiten nachzugehen und Ansatzpunkte fiir sinnstiftende Tatigkeiten
aullerhalb von Erwerbsarbeit zu finden:

— Berufliche Qualifikationen konnen durch auBerberufliche Tétigkeiten
erhalten, erweitert, ergdnzt, vertieft, verstarkt, bestatigt werden.

— Aulerberufliche Tatigkeiten konnen eine gute Grundlage fiir eine spa-
tere berufliche Tatigkeit sein.

— Viele der in auBerberuflichen Feldern eingesetzten und dort auch er-
werbbaren Qualifikationen und Kompetenzen haben auf den ersten
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Blick wenig mit beruflichen Qualifikationen zu tun, es gibt aber vor
allem im Bereich der sozialen und personalen Kompetenzen immer
wieder Ankniipfungspunkte.

— In auBerberuflichen Tatigkeiten kann man seine Fahigkeiten und Kom-
petenzen erproben und niitzliche Kontakte kntipfen.

— Bei Bewerbungen kann man die Tétigkeiten anfiihren, wenn man da-
mit solche Qualifikationen glaubhaft machen kann, die im entsprechen-
den Arbeitsangebot gefragt sind.

Ubungsbeispiel 3: Erworbene Fihigkeiten im Lebensverlauf

Ein weiteres Beispiel fir die Auseinandersetzung mit den eigenen Kom-
petenzen, das in der Anfangszeit einer Frauenqualifizierungsmafinahme entwi-
ckelt und erprobt wurde, operiert mit offenen Fragestellungen. Nach einer kur-
zen Gruppenreflexion, die gedanklich zu einer Biographiereise durch die Aus-
bildung, die Berufstatigkeiten und sonstige Lernsituationen einladdt, bearbeiten
die Lernenden in einer kurzen Einzelarbeitsphase (15 bis 20 Minuten) untenste-
hendes Arbeitsblatt. Im Anschluss findet ein moderierter Gruppenaustausch statt,
bei dem alle genannten Kompetenzen auf Metaplan festgehalten werden. Bei
diesem offenen Einstieg kann einerseits deutlich werden, dass der Blick auf die
eigenen Kompetenzen ungewohnt und wenig selbstverstandlich ist; andererseits
wird der Blick fur die Fulle der unterschiedlichen personlichen, sozialen und
fachlichen Kompetenzen gescharft. Dieses Vorgehen ist als Einstieg in die Aus-
einandersetzung mit den eigenen Kompetenzen geeignet, es fordert das Ken-
nenlernen der Teilnehmenden untereinander und bietet bereits hinreichende
Ansatzpunkte fiir eine Verkniipfung mit anstehenden Lern-/Lehrsituationen.

Erworbene Fahigkeiten

Fachliche Fahigkeiten Personliche Fahigkeiten

Welche Féhigkeiten
bringe ich mit?

Was kann ich besonders
gut?

Was habe ich in den
letzten zwei Jahren neu
gelernt?

Was war meine
Motivation, dies zu
lernen?

Quelle: Kemper/Klein 1998, S. 89
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Im nachsten Schritt geht es dann darum, die individuellen Qualifikatio-
nen und Kompetenzen im Zusammenhang mit den Anforderungen der Bildungs-
maBnahme, dem angezielten Beruf oder der angezielten Tatigkeit zu verknip-
fen. Dazu stellen wir zwei Beispiele vor. Ubung 4 ist in einer Frauenqualifizie-
rungsmafBnahme in den 80er Jahren erarbeitet worden (vgl. Djafari/Kade 1987b)
und in verschiedenen Fortbildungsseminaren mit Kollegen und Kolleginnen
weiterentwickelt worden. Dabei sei bereits an dieser Stelle angemerkt: Die in-
haltliche Ausgestaltung des Arbeitsbogens muss jeweils in Abhangigkeit von Ziel-
gruppe, Zielberufen und Mafinahmetyp erfolgen. Die in den Literaturempfeh-
lungen aufgefiihrte QUALIBOX beinhaltet eine sog. Quali-Liste mit Qualifika-
tionen im Uberblick, die eine gute Unterstiitzung fiir die Konkretisierung dieser
Ubung in der eigenen Zielgruppe darstellt.

Ubung 4:

Mein individuelles Qualifikations- und Kompetenzprofil
Bilanzierung meiner erworbenen Qualifikationen und Kompeten-
zen

Auf diesem Arbeitsblatt finden Sie einige Qualifikationen und Kom-
petenzen aufgelistet, die auf dem heutigen Arbeitsmarkt an Bedeu-
tung gewinnen. Sie sind eingeordnet in methodische, soziale, per-
sonale und berufsfachbezogene Bereiche.

e [esen Sie sich diese Bereiche zunéchst durch.

e Sammeln Sie in der Gruppe Verstiandnisfragen und kldren Sie
diese.

e Kldren Sie Verstandnisfragen mit lhrem Ausbilder/lhrer Ausbil-
derin/lhrem Sozialpddagogen/lhrer Sozialpddagogin

e Unter Zuhilfe-Nahme lhres Arbeitsblattes 1 tibertragen Sie nun
in die linke Spalte lhre Qualifikationen und Kompetenzen

e Fiillen Sie anschlieBend die rechte Spalte aus. Uberlegen Sie da-
bei, welche Informationen Sie noch benétigen, um diese Spalte
bearbeiten zu kénnen. Nutzen Sie den Lernquellenpool mit den
Informationen der Arbeitsverwaltung und/oder fragen Sie einen
Kollegen/eine Kollegin/lhren Ausbilder/lhren Sozialpddagogen

Gutes Gelingen
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Qualifikationen
und Kompetenzen

Ist bei mir ...
sehr ausgepragt

Ist bei mir ...
mittelmaBig
ausgepragt

Ist bei mir ...
fast nicht
vorhanden

Berufsfachliche Kompetenz

Fachliches Wissen und Kénnen in
meinem Beruf als .......

Handwerkliche Geschicklichkeit/
Fingerfertigkeit in

Formgefiihl
EDV-Anwendung

Fremdsprachenkenntnisse

Methodische Kompetenz und
Planungskompetenz

Lernféhigkeit
Lernstil, Lernstrategien, Informations-
aufnahme- und verarbeitung

Merkféhigkeit
Gedéachtnisleistung, Kurz-/Langzeitge-
dachtnis

Konzentrationsféhigkeit
Wachheit, Aufmerksamkeit

Denkféhigkeit
logisch, abstrakt, zusammenhéngend,
exakt

Vorstellungsvermégen |

miindliche Anweisungen praktisch
umsetzen, vom Gedachten ins Handeln
umsetzen

Vorstellungsvermégen Il
technisches Verstandnis, Umgang mit
Symbolen, rdumliche Vorstellung

Transferféhigkeit

Gelerntes auf Neues iibertragen,
allgemeine Aussagen in konkretes
Handeln umsetzen

Flexibilitat
auf Anderes/Neues umschalten kon-
nen

Uberblick

Fahigkeit zum Einschétzen und Beurtei-
len, Zusammenhange erkennen kén-
nen, Wesentliches von Unwe-
sentlichem unterscheiden kdnnen
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Qualifikationen
und Kompetenzen

Ist bei mir ...
sehr ausgeprégt

Ist bei mir ...
mittelmaBig
ausgepragt

Ist bei mir ...
fast nicht
vorhanden

Phantasie
kreativ denken, improvisieren, unge-
wohnte Wege einschlagen

Genauigkeit

Ordnung

Disziplin

Piinktlichkeit

Strukturieren, Planen, Entscheiden
Arbeitsaufgabe klassifizieren, Arbeits-
schritte festlegen, Ergebnisse kontrol-
lieren und bewerten

Analyseféahigkeit

Probleme auf mdgliche Ursachen
beleuchten

Soziale und personale Kompetenz
Geduld, Ausdauer

Sorgfalt

Zuverléssigkeit

Gefiihl unter Kontrolle halten
Wahrnehmungsféhigkeit
Verstandnis fiir das Handeln und
Verhalten anderer
Zusammenarbeit, Kooperation
soziale Spielregeln und Verhaltenswei-
sen

Verantwortungsbewusstsein
Belastbarkeit

Engagement

Selbstandigkeit
Anpassungsbereitschaft
Loyalitét

Kritikfahigkeit

Kritik uBern und Kritik annehmen
kdénnen

Quelle: nach Djafari/Kade 1989, Bd. 2; bbb 1999
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6.

Ubung 5:

Mein individuelles Qualifikations- und Kompetenzprofil
Konsequenzen aus der Reflexion

Welche Fahigkeiten, Qualifikationen, Kompetenzen wiirden Sie in
der Bildungsmafnahme gerne weiterentwickeln/trainieren?

Beispiel fiir das methodische Vorgehen:

. Einfdhrung in die Intentionen und Ziele der Unterrichtseinheit
. Vorstellen der Methode und der Leitfragen
. Erste Ubung

Welche Titigkeiten habe ich bisher ausgetibt?
Welche Qualifikationen habe ich dabei gebraucht bzw. erworben?
Einzelarbeit, dann Austausch in der Gruppe

. Folgetibung

Welche Qualifikationen brauche ich heute auf dem Arbeitsmarkt?

In welchen Berufsfeldern kann ich meine Kompetenzen am sinnvoll-
sten nutzen?

Liegt mein Berufs- bzw. mein Arbeitswunsch im Bereich meiner Quali-
fikationen und Kompetenzen?

Einzelarbeit, begleitende Beratung, Austausch in der Gruppe oder mit
Lernpartner/in

. Ubung: Blick nach vorne richten

Welche Konsequenzen resultieren aus der Erarbeitung meines indivi-
duellen Qualifikations- und Kompetenzprofils?
Austausch in der Gruppe.

Im letzten Schritt geht es dann darum, aus den Ergebnissen im Rahmen von
Einzelberatungen Konsequenzen zu ziehen. Abhdngig von der Bildungsmal’-
nahme kénnen diese in der Formulierung individueller Lernziele und in der Er-
stellung individueller Handlungsplane liegen (s. Kap. 6).

Didaktisch-methodische Hinweise
Es empfiehlt sich, diese Methoden zuné&chst als Lehrende/r selbst, bes-

ser noch im Arbeitsteam durchzufiihren, um den eigenen Blick dafiir zu schar-
fen, welche Reflexionsmoglichkeiten, aber auch welche Schwierigkeiten auf
kognitiver und emotionaler Ebene bei der Ubung entstehen kdnnen. Die Erfah-
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rung zeigt, dass die Ubungsteile nicht in einer Lernsituation abzuarbeiten sind
und auch die ersten Teile nicht gleich umfassend bearbeitet werden kénnen.
Typisch fiir biographieorientierte Methoden ist es, dass nicht jederzeit alle bio-
graphiebezogenen Erinnerungen verflighar sind. lhre Aktivierung braucht eine
Wiederholung und Fortfithrung von Angeboten. Hinzu kommt, dass der neben
der Tatigkeitsbezeichnung geforderte Blick auf die dahinter stehenden Qualifi-
kationen und Kompetenzen ungewohnt ist und dass es zundchst einiger Beispie-
le bedarf, um die Phantasie anzuregen. Gute Erfahrungen wurden damit gemacht,
nach den ersten 20 Minuten Einzelreflexion in einen Gruppenaustausch zu ge-
hen. Manche Lerngruppen benétigen Ermutigungen und Impulse, um die Hiirde
von berufsfachlich bezogener Reflexion zu den auflerberuflichen Tatigkeiten zu
nehmen; auch daftr eignet sich ein frithzeitiger Gruppenaustausch. Deshalb sollte
man im ersten Zugang mit Ubung 1 beginnen, jedoch darauf hinweisen, dass
diese Ubung zu einem spéteren Zeitpunkt fortgefiihrt wird.

Beim Ubertragen der ersten Erarbeitungen aus Ubung 1, 2 oder 3 in die
Folgetibungen bedarf es in der Regel zundchst eines Austauschs dariiber, welche
Verstandnisse hinter den aufgelisteten und in Struktur gebrachten Qualifikati-
ons- und Kompetenzbereichen stehen. Einige Begriffe aus den Bereichen der
sozialen, personalen und Methoden-Kompetenzen werden den Teilnehmenden
mittlerweile bekannt sein, finden sie sich doch seit einigen Jahren in Stellenaus-
schreibungen wieder. Viele davon sind jedoch nicht inhaltlich gefillt. Gute Er-
fahrungen wurden damit gemacht, kurze Informationsblocke dartiber einzubau-
en, was sich an der Arbeitswelt verandert und welche veranderten Anforderun-
gen dahinter stehen. So konnen Kompetenz-Begrifflichkeiten anschaulicher be-
schrieben werden. Ein weiterer Zugang zu einem Verstandnis der geforderten
Kompetenzen und Qualifikationen kann auch durch die weiter unten vorgestell-
te Ubung ,Analyse von Stellenanzeigen” geschaffen werden.

Grundsétzlich empfehlen wir, wie auch bei den anderen Ubungsmu-
stern, vor allem den Ubungsbogen 4 auf die eigene MaRnahme und Zielgruppe
zuzuschneiden. Vor allem beziiglich des Bereichs ,berufsfachliches Handeln”
sollten die Teilnehmenden ihre Erarbeitungen erworbener bzw. vorhandener
Qualifikationen aus den Arbeitsbereichen, in denen sie titig waren, selbst tiber-
tragen. Wenn die Zielberufe eindeutig sind, wie etwa bei UmschulungsmafSnah-
men, ist es auch gtinstig, die berufsfachlichen Anforderungen anzufihren.

Wissen und Fahigkeiten aus beruflichen Tatigkeiten

Die bereits mehrfach erwihnte QUALIBOX bietet auch fiir diese Ziel-
ebene auf die Bildungsarbeit mit verschiedenen Zielgruppen leicht transferier-
bare methodische Beispiele. Sie lenkt bspw. den Blick auf eine genauere Be-
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trachtung des letzten Arbeitsplatzes und die ausgetibten Tatigkeiten, auf Aspekte
der Zusammenarbeit und auf Erfahrungen und Eindriicke zu den Arbeitsbedin-
gungen. Hierzu das Beispiel einer Transferleistung aus einem Fortbildungssemi-
nar mit Ausbilder/innen, die mit arbeitslosen jungen Erwachsenen arbeiten (vgl.

Modul 4 der QUALIBOX):

beit usf.)?

Ubung: Ein ganz gewéhnlicher Arbeitstag
Jede berufliche Tatigkeit umfasst ein ganzes Biindel von verschie-
densten Aufgaben und Tétigkeiten. Das wird einem im Alltag gar
nicht immer so bewusst. Nehmen Sie sich deshalb jetzt die Zeit,
sich einmal mit dem Aufgabengebiet auseinander zu setzen, das
Sie bei lhrem letzten Job zu erfiillen hatten. Erinnern Sie sich an
einen Arbeitstag, an eine Arbeitswoche oder auch an einen spezi-
ellen Arbeitsauftrag. Versuchen Sie einmal, moglichst genau den
inneren Film ablaufen zu lassen und sich die Aufgaben genau vor
Auge zu fihren.
1. Welche Tatigkeit habe ich ausgetibt?
2. Zusammenarbeit: Mit wem bin ich bei dieser Tatigkeit in Kon-
takt gekommen?
3. Wie waren die Arbeitsbedingungen, unter denen ich titig war
(z. B. Arbeiten im Freien, laut, ruhig, hektisch, alleine, Schmutz,
Zeitdruck, gesundheitlich belastend, Qualitdt der Zusammenar-

Im nachsten Schritt geht es in der QUALIBOX darum, sich dartiber klar
zu werden, welche Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten Grundlage fiir die-
se Tatigkeit waren und welche davon auf den Einzelnen zutreffen. Auch hierzu
wieder ein Umsetzungsbeispiel (vgl. Modul 4, S. 8-9):

Anforderungen

trifft auf mich zu

sehr

etwas

weniger

Ubung: Das kann ich gut, einigermalen, na ja ...

1. Welche fachlichen Fahigkeiten und Kenntnisse sind erforderlich,
um diese Tatigkeit gut ausfihren zu kdnnen?

meine personlichen
Starken

was ich noch
lernen konnte
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2. Welche Fahigkeiten braucht man fiir die Zusammenarbeit mit

anderen Menschen am Beispiel dieser Tatigkeit?

trifft auf mich zu
sehr | etwas |weniger

Anforderungen was ich noch

lernen konnte

meine personlichen
Starken

3. Welche Fahigkeiten sind wichtig, um mit den von mir benann-

ten Arbeitsbedingungen zurecht zu kommen?

trifft auf mich zu
sehr | etwas |weniger

was ich noch
lernen konnte

Anforderungen meine personlichen

Starken

In der QUALIBOX sind nun noch einige Zwischenstufen eingebaut,
die den meisten Kolleg/innen zu weitgehend und zu analytisch im Blick auf ihre

Zielgruppen

erschienen. Als Abschluss dieser Ubungseinheit entwickelten sie

jedoch in Anlehnung an das QUALIBOX-Muster einen zusammenfassenden
Ubungsteil, der entweder in der Kleingruppe oder im Rahmen eines Lernbera-
tungsgesprachs bearbeitet und besprochen wurde (vgl. QUALIBOX, Modul 4, S.

14-15).

1

Ubungsabschluss: Was habe ich iiber mich erfahren? Und wie
geht’s weiter?

. Was ist mir aus diesen Ubungen nachhaltig tiber mich in Erinne-

rung?

. Meine mir wichtigsten Qualifikationen und Kompetenzen sind:

fachliche Qualifikationen:
soziale Kompetenzen:
personliche Kompetenzen:

. Welche dieser Qualifikationen und Kompetenzen muf ich fur

meine berufliche Zukunft und fiir mein Leben noch ausbauen?

Ausblick

Die Entwicklung individueller Qualifikationsprofile birgt in der Vernet-
zung mit Situationen, in denen sie abgefragt und unter Beweis gestellt wurden,
nicht nur die Chance, den Blick fiir vermeintlich nicht vorhandene Kompeten-
zen wiederzuerlangen, sondern auch eine realistische Einschatzung der eigenen
Fahigkeiten zu bekommen, das heifst fiir einzelne Teilnehmende auch, dass das
neue Bewusstsein ihnen die Chance eroffnet, sich als das, was sie auszeichnet,
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zu akzeptieren. Dazu gehort es auch, die Vergangenheit als Teil der eigenen
Geschichte akzeptieren zu lernen, um sich dann der Gegenwart 6ffnen zu kon-
nen und Perspektiven fir die Zukunft zu entwickeln. Das Bewusstsein tiber die
eigenen Kompetenzen ist ein wesentlicher Schritt auf dem Weg zu einer Verbes-
serung des Selbstwertgefiihls.

5.4 Zwischenfazit

Die ,Lebenskurve’ und die Ubungen zur Entwicklung individueller
Qualifikations- und Kompetenzprofile basieren darauf, durch den Blick zurtick
in die eigene Biographie bewusst werden zu lassen, welche Qualifikationen,
Fahigkeiten und Kompetenzen fiir die Bewaltigung unterschiedlichster Lebens-
situationen erforderlich waren. Gelingt es, die Vergangenheit als Teil der eige-
nen Geschichte zu akzeptieren und die dort unter Beweis gestellten Kompeten-
zen als Teil der Personlichkeit wiederzuentdecken, sind die Voraussetzungen
daftir verbessert, sich der Gegenwart zu 6ffnen und Perspektiven zu entwerfen.

Damit soll zweierlei deutlich werden: Das Aufsptiren von Kompeten-
zen muss als Prozess betrachtet werden und mit der Gegenwart verbunden wer-
den: Das Bewusstwerden tber den Blick zuriick ist eine Starke dieser und ahnli-
cher Methoden. Damit ist jedoch das Zutrauen in die eigenen Kompetenzen
noch nicht wieder hergestellt. Diese Chance entsteht dann, wenn in der aktuel-
len Bildungssituation, die das momentane Orientierungsfeld des Einzelnen dar-
stellt, Kompetenzen eingefordert und gefordert werden. Felder, die die Aktivitat
des Lernenden fordern, sind Felder, in denen Kompetenzen erhalten und ent-
wickelt werden kénnen. Vor diesem Hintergrund wird die Bedeutung des an-
fangs begriindeten Prinzips der Kompetenzorientierung deutlich. Gelingt es Leh-
renden und Beratenden, ihre Teilnehmenden in ihren Kompetenzen wahrzu-
nehmen und ihre je spezifischen Kompetenzen, Fahigkeiten und Qualifikatio-
nen mit dem Lernangebot so zu verbinden, dass sie aktuell gefordert sind, kann
Zutrauen in die eigenen Kompetenzen sich wieder herstellen. Dieses Zutrauen
ist nicht zuletzt auch verantwortlich fiir das Selbstbild des Individuums bezig-
lich seiner Lern- und Leistungsfahigkeit. Es ist bekannt, dass die Lern- und Lei-
stungsfahigkeit von Langzeitarbeitslosen nicht irreversibel verloren gegangen ist,
sondern nur durch lebensgeschichtliche Einflisse in Form eines negativen Selbst-
bildes von der eigenen Leistung blockiert ist, so dass die aktuelle Lern- und Lei-
stungsfahigkeit beeintrachtigt wird. In einer Untersuchung mit Langzeitarbeits-
losen in einer Umschulungsmafnahme konnte nachgewiesen werden, dass bei
einer kompetenz- und biographieorientierten Bildungsmafinahme gute Moglich-
keiten bestehen, das biographisch erworbene Selbstbild der eigenen Lern- und
Leistungsfahigkeit zu modifizieren (vgl. Peters 1989, S. 20f).

104



5.5 Auseinandersetzung mit gewandelten Anforderungen der
Arbeitswelt

In Kapitel 1 haben wir auf die Notwendigkeit hingewiesen, sich in den
Bildungsmalinahmen mit Fragen der sich verandernden Arbeitswelt und der ge-
stiegenen Anforderungen an tiberfachliche Qualifikationen und Kompetenzen zu
beschéftigen. Die Notwendigkeit und ZweckmaRigkeit der Vergewisserung sowohl
uber die eigenen als auch die auf dem Markt geforderten Kompetenzen bedarf in
den BildungsmaBnahmen immer wieder der Begriindung, da sie sich als Lernfeld
den Teilnehmenden nicht so selbstverstandlich erschliefen wie die im engeren
Sinne berufsfachlichen Lerngegenstidnde. Eine anschauliche und an der Lebens-
realitat der Teilnehmenden anknipfende Methode, die den Wandel der Anforde-
rungen aktiv diskutierbar macht, ist die Analyse von Stellenanzeigen.

Analyse von Stellenanzeigen im Zeitvergleich

Diese Methode scheint in der Vorbereitung auf den ersten Blick etwas
aufwendig, da es neben der Recherche aktueller Stellenanzeigen auch darum
geht, Stellenanzeigen aus Zeitungen von Anfang der 60er Jahre zu besorgen,
also aus der Zeit, in der funktionale Qualifikationen mit relativ eindeutigen Be-
rufsbezeichnungen und den klassischen Arbeitstugenden gefragt waren und in
der quasi Vollbeschaftigung existierte bzw. Arbeitskraft Mangelware war (vgl.
Kap. 1). Besonders lebendig wird diese Methode, wenn man sie im Zuge der
eigenen Vorbereitung oder auch als Exkursion mit der Lerngruppe mit einem
Besuch einer Stadt- oder Landesbibliothek verbindet und dort in Zeitungen aus
den 60er Jahren Stellenanzeigen sichtet und sie in einem zweiten Schritt mit
solchen aus aktuellen Zeitungen vergleicht. Die Methode haben wir im Rahmen
unserer Fortbildungstatigkeit mit Ausbilder/innen in der beruflichen Erwachse-
nenbildung entwickelt (vgl. bbb 1999/2000).

Eine Analyse der aktuellen Stellenanzeigen kann deutlich machen,

— wie stark die funktionalen, in der Ausbildung erworbenen Qualifikatio-
nen (Berufskenntnisse) als selbstverstandlich und kaum noch erwah-
nenswert vorausgesetzt werden,

— wie selbstverstandlich zusatzliche berufliche Kenntnisse wie z. B. Fremd-
sprachenkenntnisse, EDV erwartet werden,

— wie wenig die klassischen Arbeitstugenden wie Ordnung, Fleil$, Plinkt-
lichkeit (vermeintlich) nachgefragt sind

— wie die Bedeutung der Eigenschaften zugenommen hat, die eher in
den Bereich der Personlichkeit/des ,Charakters” fallen

— wie inhaltsleere Worthtilsen, z. B. ,Freude am Erfolg” scheinbare Qua-
lifikationsanforderungen beschreiben,
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— wie undeutlich die neuen Berufsbezeichnungen wie z. B. ,Market Re-
search Analyst” sind.

Der Vergleich mit den Stellenanzeigen der 60er Jahre gibt nicht nur
Hinweise auf die rasante Veranderungsgeschwindigkeit beruflicher Anforderungs-
strukturen, sondern macht auch die Tendenzen der ,Entberuflichung’ und den
Wandel von den geforderten klassischen Arbeitstugenden zu den nachgefragten
Personlichkeitsmerkmalen deutlich. Dieser Zeitvergleich stellt insofern auch ein
Element politischer Bildung dar, als deutlich wird, wie stark die Verfligharkeit
der Ware Arbeitskraft die explizierte Vorstellung der Arbeitgeber hinsichtlich der
nachgefragten Arbeitskraft tragt. Es wird deutlich, dass die unserem Wirtschafts-
system immanente GesetzmaRigkeit von Mangel bzw. Uberfluss im Angebot die
Struktur der Nachfrage entscheidend pragt. Wir haben deshalb als Muster be-
wusst Stellenanzeigen von 1962 ausgewabhlt, als Arbeitskrafte in der BRD — be-
dingt durch Mauerbau und noch zogerlich angelaufene Anwerbung auslandi-
scher Arbeitskréfte — dringend gebraucht wurden. Wir verbinden damit auch die
Erwartung, einen Beitrag zur Entlastung der Individuen von der individuellen
Verantwortungszuschreibung fiir ihre Arbeitslosigkeit zu leisten, wenn wir ihnen
vermitteln kénnen, dass Arbeitslosigkeit auch eine Frage der Angebot-Nachfra-
ge-Relation ist.

Mit der Frage, wo die sozialen und personalen Kompetenzen erwor-
ben werden, kann man diese Ubung gut an die biographieorientierte Ubung 1
,Erstellung individueller Qualifikations- und Kompetenzprofile” anschliefsen.

Ziele der Ubung

e Scharfen des Blicks fiir die gewandelten Anforderungen des Arbeits-
marktes

e Erkennen der Bedeutungszunahme tberfachlicher Qualifikationen und
Kompetenzen

¢ Auseinandersetzung mit Arbeitsmarktanforderungen und eigenen Kom-
petenzen

e Steigerung der Akzeptanz fiir iberfachliche Bildungsziele, -inhalte und
-methoden

e Einfiihrung ins Bewerbungstraining.

Arbeitsmittel
¢ Stellenanzeigen im Zeitvergleich (Wandzeitungen oder Folie)
e Leitfragen fiir die Ubung fiir jede/n Teilnehmer/in
e Flipchart fiir die Auswertung
e eine aktuelle Stellenanzeige (Folie).
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Methodisches Vorgehen

. Schritt: Einfiihrung in die Ziele und Intentionen der Ubung

. Schritt: evtl. Sammeln und Sichten aktueller Zeitungen nach Stellenan-
zeigen und Planung der Exkursion in eine Bibliothek zum Sammeln/
Sichten alter Stellenanzeigen

. Schritt: ,Marktplatz’ zum Sichten der Stellenanzeigen und Bearbeitung
von Arbeitsbogen 1 in Partner- oder Kleingruppenarbeit

. Schritt: Herausarbeiten der Anforderungen in den Stellenanzeigen im
Zeitvergleich (Partner-/Kleingruppenarbeit)

. Schritt: Herausarbeiten der Anforderungen in den aktuellen Stellenan-
zeigen; Schritte: Austausch im Plenum, Festhalten der herausgearbeite-
ten Aspekte auf Flipchart; Info-Block mit Austausch zur wirtschaftli-
chen und politischen Situation in den 60er Jahren und heute; kollekti-
ves Erarbeiten von Anforderungen und deren Interpretation an einem
Beispiel einer aktuellen Stellenanzeige.

Zwei Stellenanzeigen aus der Frankfurter Rundschau 1962

Ehrl. kréft. Kraftfahrer Zum baldigen Eintritt

Mit Fiihrerschein I, fiir Fahrten in suchen wir eine gewandte junge
Nahverkehrszone per sofort od. spi- Dame als

ter gesucht. 5-Tage-Woche. Brutto .
140,-DM, einschliefl. Einer Stun- STENOSEKRETARIN
de Ueberstundenpauschale. Fiir
Mittagessen 3,-DM. Zuschriften

—— 4 FR Sie sollte nicht unter 23 Jahren

als sein, Stenographie und
Schreibmaschine perfekt beherr-
schen und zuverléssig arbeiten.

Wir bieten ein gutes Betriebskli-
ma, gute Bezahlung und 5-Tage-
Woche.

Bitte schicken Sie Ihre Bewer-
bung mit kurzem, handgeschrie-
benem Lebenslauf, Zeugnisab-
schriften und Lichtbild an die
Personalabteilung der

KXXXXXXXXX
Frankfurt am Main
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3 Stellenanzeigen aus der jiingeren Zeit

Hallo, sind Sie ein

PC-Freak?

Dann lesen Sie bitte weiter!

Sie kénnen einen PC zusammenschrauben, Betriebssystem
und Programme darauf einrichten, und wenn die Kiste mal
bockt, dann wissen Sie sich schnell zu helfen. Vielleicht sind
Sie auch in Inrem Bekanntenkreis der Mann oder die Frau,
der/die andere Rechner ebenfalls wieder flottmacht. Wenn Sie
dann auch noch Ihre Computerleidenschaft zum Beruf
machen wollen, sind Sie bei uns genau richtig.

Wir, ein Dienstleister in der Computerbranche, suchen Leute,
die unseren Kunden bei PC-Problemen am Telefon hilfreich
zur Seite stehen. Sie sollten neben sehr guten
Computerkenntnissen also noch ein gewisses freundliches
Wesen besitzen. Alles andere, was Sie flr den Job brauchen,
lernen Sie bei uns.

Wir méchten Sie gerne fest anstellen und bitten Sie, uns in
ihrer Bewerbung neben lhren Fachkenntnissen ebenfalls lhre
Gehaltsvorstellungen anzugeben.

Schreiben Sie bitte an:
XXXXXXXXXXXXXXX

Wir freuen uns auf lhre Bewerbung.

" Wir suchen
eine/n Spezialisten/in
fiir die Bereiche

Dance/Rap, Hip-Hop und Vinyl

Fiir die ausgeschriebene Position ware
Berufserfahrung wiinschenswert, ist aber keine
Bedingung. Einsatzbereitschaft und Flexibilitat im
Arbeitsalltag sowie Spass am Verkauf setzen wir
voraus.

Interessiert?
Senden Sie bitte lhre Bewerbungsunterlagen mit

~

Lichtbild und Gehaltsvorstellungen an:
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XXXXXXXX ist ein modernes und erfolgreiches ArzeimittelUnternehmen
(Pharma - Ernéhrung - Kosmetik) im Stiden Miinchens.

Innerhalb unserer Marketingabteilung suchen wir eine engagierte, junge

Sekretarin

In einem jungen, dynamischen Team Ubernehmen Sie fir eine Produkt-
gruppe alle anfallenden Sekretariatsaufgaben.

Sie haben eine fundierte abgeschlossene kaufménnische Sekretariats-
Ausbildung und idealerweise bereits erste Berufserfahrung im Marketing-
bereich. Perfekter Umgang mit allen gangigen PC-Programmen (MS-Office-
Paket) sowie gute Englischkenntnisse in Wort und Schrift setzen wir voraus.
In persoénlicher Hinsicht zeichnen Sie sich durch Organisationstalent, Fle-
xibilitat, eine rasche Auffassungsgabe sowie die Fahigkeit zu eigenstandi-
gem Arbeiten aus. Zuverlassigkeit und Diskretion runden Ihr Profil ab.

lhre Entwicklungsmdglichkeiten als auch unsere zuséatzlichen sozialen
Leistungen sind interessant.

Fuhlen Sie sich angesprochen? Dann senden Sie bitte Ihre vollstédndigen
Bewerbungsunterlagen mit Angabe Ihrer Gehaltsvorstellungen sowie lh-
res moglichen Eintrittstermins an unsere Personalabteilung.

Ubung:

Sichten Sie bitte gemeinsam die alten und die neuen Stellenanzei-

gen. Arbeiten Sie heraus:

1. Welcher Beruf ist nachgefragt?

2. Welche beruflichen Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kompetenzen wer-
den gefordert?

3. Welche Fahigkeiten/Fertigkeiten/Kompetenzen werden verlangt,
die tiber die tblichen beruflichen Anforderungen hinausgehen?

1962 2000

Didaktisch-methodische Hinweise

Im Blick auf die jeweilige Zielgruppe gilt es zu entscheiden, welche ak-
tuellen Stellenanzeigen man auswahlt. Vor allem bei den Stellenanzeigen, die weit
weg vom Kompetenzprofil der Teilnehmenden liegen, ist didaktische Sensibilitat
gefragt, um nicht dem mangelnden Selbstbewusstsein der Teilnehmenden Nahrung
zu geben. Ein konkretes Beispiel ist jedoch durchaus geeignet, mit den Teilnehmen-
den einen Blick hinter die Funktion solcher Stellenanzeigen, wie z. B. die Ab-
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schreckungsfunktion, zu werfen. Auch lasst sich die vermeintlich oder tatsachlich
fir Bewerbungssituationen zweckmaRige ,Bluff'-Kompetenz thematisieren.

Im Zentrum sollte jedoch die Herstellung eines Bewusstseins fiir die
veranderten Anforderungen des Arbeitsmarktes stehen. Die Ubung kann damit
auch dafiir genutzt werden, die Akzeptanz fiir neue Bildungsinhalte, Methoden
und Lernarrangements zu fordern.

Im Folgenden sei noch ein Auswertungsbeispiel der Qualifikations- und
Kompetenzanforderungen in Stellenanzeigen im Zeitvergleich vorgestellt, das
als Ergebnis einer Lerngruppe festgehalten wurde.

Qualifikationsanforderungen in den Stellenanzeigen

Aus 1958 - 1963

Aus 1990

Aus 2000

Abgeschlossene Banklehre
Kaufménnische Ausbildung
Kaufménnische Kenntnisse
Stenographie
Maschinenschreiben

Berufserfahrung

Fundierte kaufmannische Ausbil-
dung

Mit Biiroarbeiten vertraut
Kenntnisse auf dem kaufmanni-
schen Gebiet

Fertigkeiten in Stenographie
Schreiben nach Phondiktat mit PC
Berufserfahrung

Wirtschaftliches Denken und
Handeln

Unternehmerisches Denken
Betriebswirtschaftliche Kenntnisse

Mehrjahrige Berufserfahrung

Erfahrung in Textverarbeitung
Umgang mit moderner Biirotechnik

EDV ist kein Fremdwort

Perfekter Umgang mit allen
géngigen PC- Programmen
Sicheres Arbeiten im Internet
Keine Scheu vor technologischem
Umfeld

Englischkenntnisse

Kenntnisse der englischen Sprache
Englisch und Franzésisch

Gute Englischkenntnisse in Wort
und Schrift
Mehrere Fremdsprachen

Vertrauenswiirdigkeit
Zuverldssigkeit

Rasche Auffassungsgabe
Selbststéndiges Arbeiten
Aufgeschlossenheit

Zuverldssigkeit

Flexibilitat

Sicheres Auftreten
Eigeninitiative
Mitarbeiterfiihrungserfahrung
Organisationstalent

Fiir den Umgang mit Kunden
angemessenes Auftreten
Durchsetzungsvermdgen
Selbststéndiges und verantwor-
tungsvolles Arbeiten
Einsatzbereitschaft

Freude an der Arbeit im Team

Team-, Konfliktfahigkeit, Durch-
setzungsvermogen
Engagement, Belastbarkeit
Rasche Auffassungsgabe
Gesplir fir das Machbare
Fiihrungsfahigkeit
Organisationsgeschick
Freundlicher, souverdner Umgang
mit Menschen

Zuverldssigkeit und Diskretion
Disziplin, Ausdauer, Ehrgeiz
Kommunikationsstark
Serviceorientiert

Freude an der Arbeit auch bei
belastenden Situationen

Quelle: bbb 1999/2000
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6. Lerninteressen, Lernziele und
Lernbiographie

Die Entscheidung, an einem Bildungsangebot teilzunehmen, ist in be-
ruflichen Weiterbildungsangeboten fiir Arbeitslose meist nur eingeschrankt frei-
willig, gelegentlich auch nur unter dem Druck angekiindigter Sanktionen er-
folgt. Fiir alle ist sie jedoch verbunden mit der Verlusterfahrung des eigenen
Erwerbsarbeitsplatzes — auch wenn diese Erfahrung bereits langer zurtickliegen
mag. Verunsicherung und Desorientierung sind haufige Begleiter dieser Erfah-
rung, die Hoffnung auf Sicherheit und Orientierung ist daher nicht selten eine
zentrale Erwartung an das Bildungsangebot und die dort Tatigen. Dabei handelt
es sich um zwei tendenziell inkompatible Erwartungen. Orientierung bedeutet
in der Situation des Arbeitslosen eine Orientierung hin auf Neues, Unbekanntes,
Unsicheres und damit tendenziell Verunsicherndes. Die Erwartung von Sicher-
heit impliziert dagegen Orientierung auf Vertrautes/Bekanntes. Sicherheit im
Kontext von Bildungsangeboten muss sich daher priméar auf die Unterstiitzung
der Selbstsicherheit beziehen, die es dem/der Einzelnen erméglicht, ,von siche-
rer Warte aus’ tiber neue Orientierungen nachzudenken.

In Ergdnzung zu den vorangehenden Ubungen, den eigenen Kompe-
tenzen nachzusptiren, ist es deshalb wichtig, jedem/jeder Teilnehmenden die
Méoglichkeit einzurdaumen, sich seiner/ihrer Lerninteressen bewusst zu werden
und Lernziele zu formulieren. Dieser Prozess birgt fiir die Zielgruppe Langzeitar-
beitslose die Chance, aus dem Gefiihl des ,Gelebt-Werdens’, der vermeintlichen
Erfahrung und Deutung, Opfer zu sein, herauszutreten und ihre Selbstorganisa-
tionspotentiale zu aktivieren. Die Erfahrung zeigt auch hier, dass dies fir die
Lernenden ein ungewohnter und neuer Weg ist, den sie angeboten bekommen,
dass sie es jedoch friihzeitig als Ernstnehmen und Wiirdigen ihrer Person erle-
ben und zu schitzen lernen, wenn neben den ausgewiesenen Bildungszielen
ihre Bedurfnisse, Interessen und Ziele zum Ausgangspunkt fir die konkrete Lern-
/Lehrgestaltung erhoben werden. Aus der Forschung wissen wir, dass arbeitslose
Bildungsteilnehmende den Wert einer BildungsmafSnahme neben dem potenti-
ellem kiinftigen Nutzen fiir ihre Arbeitsmarktchancen im Riickblick vorrangig
daran messen, inwieweit ihre sozialen Lagen und ihre aktuellen individuellen
Lebenszusammenhange beriicksichtigt wurden (vgl. Meier u. a. 1998).

In diesem Kapitel greifen wir einige Ubungen zur Lernbiographie auf.
Lernende bendtigen im Zusammenhang mit den Forderungen des lebenslangen
und selbstgesteuerten Lernens zunehmend Wissen tiber ihre eigenen Lernmu-
ster, ihre Lernverhaltensweisen und die individuell passenden Lernstrategien.
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Diese bewusst werden zu lassen, ist eine der herausragenden Aufgaben von
Erwachsenenbildner/innen, wenn sie ihre Bildungsangebote auf mehr Verant-
wortungstibertragung an die Lernenden hin ausrichten wollen. Es hat sich be-
wahrt, mit den Lernenden zuniachst einen Blick auf ihre lernbiographisch erwor-
benen Vorstellungen von, Haltungen zu und Verhaltensweisen beim Lernen zu
richten und die dabei erworbenen Erkenntnisse zum Ausgangspunkt fiir die For-
derung von Lern-Management-Kompetenz (vgl. Kemper/Klein 1998) zu machen.

6.1 Lerninteressen identifizieren, Lernziele ableiten

Lerninteressen sind ein Ergebnis biographischer Reflexion. Sie verbin-
den biographisch begriindet Wesentliches mit dem Ergreifen und inhaltlichen
Besetzen einer aktuell gebotenen (Bildungs-)Chance. Die Orientierung an Lern-
interessen beginnt demzufolge mit dem Schritt, begriindete Lerninteressen zu
identifizieren. Diese sind Potenziale fiir Selbstorganisation und aktive Steuerung
des Lernprozesses. Lerninteressen beziehen sich auf die — auch von Langzeitar-
beitslosen — subjektiv gewlinschte Gestaltung von Zukunft. In diesem Sinne bil-
den sie — wie die Vergewisserung tiber Kompetenzen —einen Schritt zu Selbstge-
wissheit als Wissen um den Ausgangspunkt eigener Handlungspotentiale, viel-
leicht gar eigener Wertschatzung. Gerade im Zeitalter ungewisser Zuktinfte, in
der Erfahrung diskontinuierlicher Erwerbsbiographien, wo bei den Langzeitar-
beitslosen — und nicht nur bei ihnen — eher die Furcht vorherrscht, nicht mehr
anschlussfahig zu sein, wo wenig Mut zu eigenem Denken und Handeln be-
steht, liegt in der Bewusstmachung von und Orientierung auf Lerninteressen die
Chance fiir das Entwickeln von Lebensentwiirfen sowohl fiir Erwerbsarbeit als
auch fiir Phasen ohne Erwerbsarbeit.

Die Vergewisserung tiber subjektive Lerninteressen erhdlt den Charak-
ter einer ,Leitplanke’ fiir den Einzelnen im Bildungsprozess. Um Missverstand-
nissen vorzubeugen: Die Fokussierung auf Lerninteressen ist nicht Ausdruck ei-
ner ausschlieflichen Orientierung auf die Bediirfnisstruktur der Teilnehmenden.
Es geht vielmehr darum, eine Balance zwischen den berufsfachlichen, tiberfach-
lichen und personlichen Lerninteressen und -zielen herzustellen.

Das Aufspiren von Lerninteressen erfolgt deshalb auf zwei Ebenen. Es
ist einmal bezogen auf allgemeine Interessen, die die Teilnehmenden mit dem
gegenwartigen Bildungsangebot verbinden. Die Orientierung auf Lerninteressen
geht hier bei den Langzeitarbeitslosen eindeutig tiber die berufsverwertbaren
Interessen hinaus und bedeutet, den Blick weiter zu 6ffnen als auf die gewiinschte
Berufsperspektive bzw. die Integration in den Arbeitsmarkt. Auf dieser Ebene
erhalten die eher gegenwartsorientierten Interessen, die die aktuelle soziale Lage
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und die individuellen Lebenszusammenhiange beriihren, einen Raum zur Arti-
kulation. Dabei geht es nicht darum, weitergehende Lerninteressen hervorzu-
locken, sondern vielmehr darum, sie zuzulassen, ihnen Raum und Zeit zu ge-
ben, sich zu entfalten, und damit ein Signal zu setzen, dass die Bearbeitung von
Fragestellungen, die fir die Individuen zur Bewaltigung ihrer aktuellen und ihrer
auBerberuflichen Situation wesentlich sind, neben der Arbeitsmarktorientierung
gleichermalien berechtigt ist. (In der Praxis hat es sich bewdhrt, fir diese ersten
Reflexionen mit dem Begriff ,Lerninteresse’ zu operieren, da er fiir die Teilneh-
menden gedanklich grolRere Freirdume birgt als der Begriff ,Lernziel’, der eher
fachlich-funktional besetzt ist und fiir den aus Sicht der Teilnehmenden eher die
Lehrenden zustandig sind.)

Auf der zweiten Ebene verbinden sich die Lerninteressen mit einer Bi-
lanzierung der mitgebrachten Qualifikationen und Kompetenzen, dem berufs-
fachlichen Bildungsziel und den inhaltlichen Bildungsangeboten und konkreti-
sieren sich an den jeweiligen Inhaltsangeboten.

Bezugspunkte und Voraussetzungen fiir die Ermittlung von subjektiven
Lerninteressen sind demzufolge:

— das Bewusstsein tiber die vorhandenen bzw. erworbenen Qualifikatio-
nen und Kompetenzen

— das Wissen um veranderte Anforderungen des Arbeitmarktes

— das Wissen um das Angebot des Bildungstragers, seine Ziele, Inhalte,
Methoden

— die Ergebnisse einer biographischen Reflexion tiber die eigenen Inter-
essen.

Zum Initiieren einer personlichen Reflexion gehoren:

— das Entwickeln einer ,Wunschvorstellung’ von der eigenen (beruflichen)
Perspektive

— das Erkennen und Benennen von mitgebrachten Lern- und Praxiserfah-
rungen

— das Arbeiten mit und an den fachlichen und personlichen Fahigkeiten
und Vorlieben

— das Uberpriifen der Wunschvorstellung auf einen moglichen Transfer
in die konkrete Lern- und spéter Arbeitssituation oder auch einer Tatig-
keit neben Erwerbsarbeit.

Auch wenn die Lerninteressen schon in der Anfangszeit einer Bildungs-
malknahme ermittelt werden, werden sie sich erst im Lernprozess in Lernzielen,

Lerninhalten und Lernwegen konkretisieren, auffichern und aktualisieren.
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Mogliche Ziele

— Vergewisserung Uber die Griinde fir die Teilnahme an der Bildungs-
mafnahme

— Konkretisierung allgemeiner Interessen auf die jeweiligen Lernangebo-
te

— Steigerung der Selbstverantwortung fiir den Lern-/Lehrprozess

— Aushandeln zwischen subjektiven und kollektiven Lerninteressen fiir
die Gestaltung der Bildungsmalinahme

— Forderung der Balance zwischen Vertreten von Eigeninteressen und
kooperativem Aushandeln mit den Interessen anderer.

Methodisches Vorgehen

Bei Ubung 1 gilt es, abhdngig von der Zielgruppe und dem Zeitpunkt
der Erfassung von Lerninteressen zu entscheiden, ob die im untenstehenden Ar-
beitsblatt aufgefiihrten Fragen

— Gegenstand einer Einzelberatung sind,
— in einer Gruppenberatung/Lernkonferenz bearbeitet werden,
— in zwei Arbeitseinheiten unterteilt werden.

Das Arbeitsblatt kann in dieser oder ahnlicher Form die Grundlage fir
eine Gruppensituation sein, in der zundchst jede/r fir sich Lerninteressen in der
Verkniipfung mit MafRnahmeinhalten und beruflichen Handlungsperspektiven
reflektiert. Die Bearbeitung dieser Fragen hat sich als eine tragfahige Vorausset-
zung erwiesen, um in weiteren Schritten Lernziele ableiten zu kénnen.

Meine (Lern-)Interessen in dieser Bildungsmafnahme
Meine Griinde fiir die Teilnahme an dieser Bildungsmalinahme ...

Diese Bildungsmalknahme ist fiir mich eine &
Sprung(s)chanc(z)e ...

Wenn ich an die ndchsten Monate denke, dann
winsche ich mir ...

Wenn ich an das Ende der Mallnahme denke:
e Mein Berufsziel, mein Berufswunsch:

* Meine Aufgabengebiete und mein Tatigkeitsteld stelle ich mir
konkret so vor:

Quelle: Kemper/Klein 1998, S. 90
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Fur die Einzelarbeit sollten zundchst ca. 5 bis 10 Minuten zur Verfi-
gung gestellt werden. Es folgt dann ein Vorstellen der und ein Gruppenaustausch
uber die Lerninteressen. Dabei werden Gemeinsamkeiten und Unterschiedlich-
keiten, also auch Einzelinteressen, festgehalten.

Es hat sich bewihrt, in einer weiteren Ubungsphase das individuelle
Interesse an sozialen Regeln zu erfassen und daraus diejenigen, die fiir den kol-
lektiven Lern-/Lehrprozess gelten sollen, gemeinsam festzuhalten.

Dies wird eine gute Bildungsmaltnahme, wenn ...

Dies wird keine gute Bildungsmalnahme, wenn ...

Die folgende Ubung setzt erste Erfahrungen mit den jeweiligen Lernin-
halten voraus. Die Formulierung der fachspezifischen Lerninteressen funktio-
niert erst dann, wenn sie mit konkretem und aktuellem Erleben verbunden wer-
den kann, vor allem bei Lerngruppen, fir die diese Reflexion ungewohnt ist. Die
Teilnehmenden sollten angeregt werden, sich ihrer allgemeinen Lerninteressen,
ihrer Berufsziele und Tatigkeitswiinsche zu vergewissern und diese bei der Bear-
beitung der fachbezogenen Interessen mit zu berticksichtigen.

Diese ,Querverbindungen’ zwischen den einzelnen Reflexionsange-
boten herzustellen, ist vor allem in der Anfangszeit wichtig, wenn sich den Teil-
nehmenden der Sinn solcher Methoden vielleicht noch nicht hinreichend er-
schlossen hat. Das Aufgreifen und weitere Verwerten von selbst erarbeiteten
Unterlagen fordert nicht nur die Akzeptanz selbstreflexiver Lernmethoden, son-
dern stellt fur Individuen, die wenig Zutrauen in ihre Lernleistungsfahigkeit ha-
ben, zudem eine besondere Form der Wiirdigung dar.

Meine Lerninteressen an den Bildungsinhalten

Englisch ist fiir mich interessant, wenn ...

Warum:

Bei EDV wiinsche ich mir vor allem ..., weil ...

Das Beispiel soll deutlich machen, dass die in der Bildungsmalinahme
vorgesehenen Facher bzw. inhaltshezogenen Lernangebote aufgelistet werden
missen. Fiir diese zweite Reflexion von Lerninteressen ist es wichtig, die Teil-
nehmenden zu Begriindungen fiir ihre Vorstellungen anzuregen. Diese Begriin-
dungen stellen zum Teil eine Prézisierung der Reflexionen von Ubung 1 dar.
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Diese Ubung kann in gleicher Weise wie die vorangehende durchge-
fihrt werden. Die Riickmeldung der Ergebnisse im Plenum gibt dem Dozenten/
der Dozentin weitere Hinweise fiir die Planung und Ausgestaltung des Lernan-
gebots und sollte deshalb schriftlich festgehalten werden. Wird im weiteren Lern-
/Lehrprozess fir die Teilnehmenden deutlich, dass ihre Reflexionen sich in der
Unterrichtsplanung und -gestaltung niederschlagen, ist mit dieser Ubung ein Si-
gnal daflir gesetzt, dass die Mitsprache und Mitsteuerung der Lernenden, ihre
Eindriicke und Vorstellungen tatsachlich gefragt sind und die Lern-/Lehrgestal-
tung beeinflussen.

Das nun vorgestellte Muster eines ausgeflillten Lernziel-Arbeitsblattes
stellt ein Beispiel daftr dar, Lerninteressen auf fachspezifische Ziele zu beziehen
und im Dialog fur die weitere Lern-/Lehrgestaltung wirksam werden zu lassen.
Mit der Fragestellung: ,Was will ich nach Beendigung der MaRnahme kénnen?“
wird deutlich, dass eine positive und moglichst préazise Interessen- bzw. Zielfor-
mulierung gefragt ist. Auch hier ist intendiert, die Lernenden aktiv in die Lern-/
Lehrgestaltung mit einzubeziehen. Voraussetzung flr die Bearbeitung dieses Ar-
beitsblattes ist es jedoch, dass fir die Lernenden die geplanten Inhalte fiir die
jeweiligen Facher tiberschaubar sind. Die Auseinandersetzung mit den fachspe-
zifischen Lerninteressen der Teilnehmenden hat damit fir den Dozenten/die
Dozentin den Charakter einer Riickmeldung und birgt die Aufforderung zu cur-
ricularer Offenheit.

Meine Lernziele in dieser BildungsmaRnahme

Vor dem Hintergrund meines jetzigen Qualifikationsprofils und
meiner angestrebten Berufstatigkeit habe ich folgende Lernziele fir
die angebotenen Lernbausteine. Bearbeiten Sie dies anhand fol-
gender Frage: Was will ich nach Beendigung der MalBnahme kon-
nen?

Englisch

Maglichst sicher sprechen - Wortschatz und Mut; Grammatik
und Sicherheit;

Formales zur Gestaltung von Geschdftsbriefen

EDV

Maglichst viel Wissen, um selbstdndig arbeiten zu kénnen -
Riistzeug, um mich auch selber in Neues einarbeiten zu kon-
nen.

Alles was ich brauche fiir mein Grundverstdndnis: Ich will nicht
nur nach Anweisung abarbeiten konnen
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Rechnungswesen
Leider noch keinel

Wirtschaftslehre

Auffrischung der allgemeinen Zusammenhdnge, Betrachtung
der derzeitigen wirtschaftlichen Lage - Perspektiven fiir mich/
uns

Kommunikation/Rhetorik
WeiB ich noch nicht.

Quelle: bbb 1999

Es hat sich bewdhrt, dieses Arbeitsblatt in einer Gruppenberatung/Lern-
konferenz zu bearbeiten und auf Gemeinsamkeiten und individuelle Sonderin-
teressen hin auszuwerten. Die Ergebnisse der zusammengetragenen Lerninteres-
sen sind fur die Lerngruppe offentlich.

1. Schritt: Bearbeiten des Arbeitsblattes in Einzelarbeit (Gruppenberatung/

Lernkonferenz)

2. Schritt: Einsammeln und Auswerten der Ergebnisse durch eine/n Do-
zenten/in/sozialpad. Begleitung

a) facherspezifische Auswertung fiir die Hand des/der jeweiligen

Fachdozenten/in
b) Auswertung aller Facher in Bezug auf gemeinsame und indivi-
duelle Interessen als Vorlage fiir die nachste Gruppenstunde/
Lernkonferenz
3. Schritt: Austausch tber die Gemeinsamkeiten und individuellen Inter-
essen und ggf. Abstimmung tber ein Planungsgesprach zwischen Grup-
pe und jeweiligem/r Fachdozent/in.
4. Schritt: Austausch zwischen Gruppe und jeweiliger/m Fachdozenten/
in; Konsequenzen fiir die faicherbezogene Lern-/Lehrgestaltung.

In Bildungsmalknahmen, die die Moglichkeit haben, tiber das vorgese-
hene Angebotsspektrum hinausgehend Lerninteressen und Lernziele der Teil-
nehmenden zu beriicksichtigen, wird erganzend eine Frage nach weiteren Lern-
interessen und Lernzielen gestellt. Die Bearbeitung solcher Fragestellungen be-
darf in der Regel eines Austauschs, um die Phantasie anzuregen bzw. den Blick
auf die Vorarbeiten ,Lebenskurve’, ,Entwickeln individueller Qualifikations- und
Kompetenzprofile’ und ,Meine Lerninteressen’ zu lenken. Eine methodische Al-
ternative stellt hier das Auflisten verschiedener Problem- und Themenfelder dar,
die von den Teilnehmenden angekreuzt werden kénnen.

117



Ausblick

Bei dem Ubungszyklus zur Erarbeitung von Lerninteressen und Lernzie-
len haben wir bereits auf die Funktion der Querverweise und Verkniipfungen
zwischen den biographieorientierten Methoden hingewiesen. Damit dies gelingen
kann, ist es zweckmalig, wenn die Teilnehmenden das Angebot erhalten, einen
Ordner zu fithren, in den sie ihre Erarbeitungen dauerhaft abheften kénnen, so dass
der Zu- oder Riickgriff zur Vergewisserung oder weiteren Bearbeitung jederzeit
moglich ist. Aus der Bildungsarbeit mit Erwachsenen sind solche das eigenaktive
und selbstgesteuerte Lernen befordernden Instrumente als ,Lerntagebticher’ in die
Diskussion eingegangen (vgl. Kemper/Klein 1998, s. auch Kap. 7).

Mit dieser Ubungseinheit stellt sich hinsichtlich der Lern-/Lehrgestal-
tung auch die Frage der aktiven Mitsprache und Mitbestimmung der Teilneh-
menden. Als Forum haben wir die Gruppenberatung oder auch die Lernkonfe-
renz (vgl. Kemper/Klein 1998) erwidhnt. Unter Bezugnahme auf die vorne skiz-
zierten Bildungsziele und die Auseinandersetzung um das lebenslange und selbst-
gesteuerte Lernen aller stellen die Gestaltungselemente Mitsprache, Lerntage-
buch und Lernkonferenz einige Umsetzungsmoglichkeiten dar. Wir wissen aus
der Praxis, dass es gerade bei lernungewohnten und in ihrem Selbstvertrauen
beeintrachtigten Individuen nicht leicht ist, sie mit diesen mit schulischen Lern-
erfahrungen nicht kompatiblen Formen zu konfrontieren. Die grélbere Schwie-
rigkeit ergibt sich allerdings fiir die Organisation, weil damit das Postulat bzw.
Prinzip der Teilnehmerorientierung (s. Kap. 3) seine Bewahrungsprobe findet
und sichtbar wird, ob das Selbstverstandnis der Einrichtung, ihre inhaltliche und
strukturelle Flexibilitat tatsachlich auf ,miindige Teilnehmer/innen’ oder doch
eher auf traditionelle Unterweisung mit klassischem Lehren-Lernen-Verstandnis
orientiert ist.

6.2 Dem eigenen Lernen auf der Spur

Zurlckliegende Lernerfahrungen, sei es als Kind, als Jugendliche/r oder
als junge/r Erwachsene/r, pragen das aktuelle Lernverhalten und beeinflussen
die Vorstellung, wie Lernen und Lehren zu geschehen habe. Auch wenn mehr-
heitlich friihere Lernerfahrungen in organisierten Lernzusammenhangen kritisch
bis negativ gesehen werden, dndert dies wenig daran, dass Teilnehmende ,rich-
tiges’ Lernen immer noch an den Mal’stdben schulischen Lernens messen. Diese
eigentiimliche Ambivalenz, schulisch vertraute Lernformen aufgrund der damit
verbundenen unguten Erfahrung abzulehnen und gleichzeitig auf neue Lernfor-
men, ihre Brauchbarkeit und Effektivitdt ebenfalls kritisch zu reagieren, wirkt
sich im Lern-/Lehralltag hemmend und stérend aus. Dies ist ein Grund fir die
Notwendigkeit, die subjektiven Lernerfahrungen zu bearbeiten.
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Eine zweite, wichtigere Begriindung liegt jedoch auf einer anderen
Ebene. In Kap. 3 haben wir als ein wesentliches Bildungsziel im Zusammenhang
mit den sich wandelnden Anforderungen in Beruf und Gesellschaft und der dar-
aus resultierenden Forderung des lebenslangen Lernens fiir alle die Forderung
der Fahigkeit zu mehr selbstgesteuertem Lernen und zum ,Selbst-Lern-Manage-
ment’ hervorgehoben. Diese Fihigkeiten bzw. Kompetenzen werden fir immer
mehr Individuen in unserer Gesellschaft zu einem Auslesekriterium. Berufliche
Weiterbildung muss gerade fiir die Personengruppen, die aus der Erwerbsarbeit
J[freigesetzt’ wurden, eine Anschlussfahigkeit an sie suchen. Die Teilnehmenden
benotigen fiir die Entwicklung von Selbstlernmanagement das Wissen Uber ihre
eigenen Lernhaltungen, Lernmuster und Lernstrategien und Angebote, diese kom-
petent zu nutzen bzw. weiterzuentwickeln.

Dem eigenen Lernen auf die Spur zu kommen, verbindet sich somit mit
der Anforderung an die Erwachsenenbildner/innen, die Teilnehmer/innen durch
Angebote zur Entfaltung von Selbstlern-Management-Kompetenz zunehmend
in die Lage zu versetzen, ihre Lerninteressen selbst zu verfolgen, indem sie ih-
nen die daftir erforderlichen Hilfen zur Selbstorganisation ihres Lernens im orga-
nisierten Lernkontext an die Hand geben.

Selbstlern-Management-Kompetenz heifst, ein Bewusstsein dartiber

zu haben,

* was zu lernen wichtig ist und was nicht

e was ich bereits kann und weif3

e wohin ich mich entwickeln will

e wo ich mir Orientierungen holen kann, was zu lernen wichtig
wdre

* wie ich zu meinen Lernbedarfen kommen kann

e wie ich am besten/effektivsten lerne

e welche duSeren und inneren Bedingungen meinem Lernen for-
derlich/hinderlich sind

* wo meine Grenzen liegen.

Kemper/Klein 1998, S. 35

Dem eigenen Lernen auf die Spur zu kommen und die Kompetenz des
Selbstlern-Managements zu fordern, muss als Prozess angelegt und von der in-
neren Haltung getragen sein, dass es eines langen Atems bedarf, denn die ver-
trauten Lerngewohnheiten haben eine wichtige Funktion, die sie fiir Verdnde-
rung recht resistent macht: Sie bieten — wie oben angesprochen — Sicherheit,
auch wenn eine Misserfolgserfahrung damit verbunden ist. Aus diesem Grunde
empfiehlt es sich, mit einer lernbiographischen Reise zu beginnen, in der zu-
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rickliegende Lernerfahrungen ins Bewusstsein gerufen und ausgetauscht wer-
den konnen.

Riickblicke: Reisen durch die eigene Lernbiographie

Der Blick zurtick erfolgt mit Hilfe des Arbeitens an einer individuellen
Lernkurve, deren Aufbau vergleichbar ist mit der oben vorgestellten Lebens- bzw.
Laufbahnkurve. Diesmal sind die Teilnehmer/innen aufgefordert, sich daran zu
erinnern, welche Lernanldsse und Lernsituationen, welche Personen und Ereig-
nisse ihr Lernen positiv oder negativ beeinflusst haben.

Die wenigen bisher vorliegenden Erfahrungen mit dieser Methode deu-
ten auf zwei fur die Lerngestaltung wichtige Erkenntnisse und Ergebnisse hin: Im
Austausch der eigenen Lernerfahrungen zeigt sich zum einen, dass den Teilneh-
mer/innen eine Fille informeller Anlasse in den Sinn kommt, die interessanter-
weise haufig als positive Lernerfahrung gewertet wurden, wihrend andererseits
die in formellen Lernkontexten erinnerten Erfahrungen mehrheitlich eher negati-
ver Natur sind. Dieses auch fir die Teilnehmer/innen erstaunliche Ergebnis ihrer
Reflexion bietet gute Moglichkeiten fiir eine ndhere Auseinandersetzung dar-
Uber, was die positiv und was die negativ besetzten Lernsituationen auszeichne-
te, um daraus gemeinsam Folgerungen fiir die Organisation des eigenen Lernens
abzuleiten. Betont werden als positive Merkmale Aspekte, die auf mehr Eigenak-
tivitat, Eigenverantwortung und Selbststeuerung verweisen. Fiir die Gestaltung
des Lernens in organisierter Form ergibt sich so aus Teilnehmer/innen-Sicht die
Notwendigkeit, Moglichkeiten zu suchen und Felder zu schaffen, in denen selbst-
gesteuertes Lernen im quasi Informellen stattfinden kann. (Erinnert sei hier an
die Parallele zu der oben angesprochenen Ubung ,Erstellen individueller Quali-
fikations- und Kompetenzprofile”, wo ebenfalls nicht im Ausbildungskontext
erworbene Fahigkeiten zentrale Bedeutung erhalten.)

Blick zuriick 1: Meine Lernerinnerungen im Lebenslauf

Arbeitsanleitung:

1. Tragen Sie Lernanlédsse/Lernsituationen, die sich in Kindergarten,
Schule, beim Spielen, in der Familie, in der Ausbildung, in der
Arbeit, in der Freizeit...entwickelt haben an der Null-Linie (Al-
terslinie) ein und notieren Sie die entsprechenden Ereignisse
knapp in den vorgesehenen Linien.

2. Uberlegen und bewerten Sie diese Lernerinnerungen aus ihrer
heutigen Sicht. Tragen Sie Ihre Bewertung als Punkte im Koordi-
natensystem ein.
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3. Setzen Sie sich jetzt mit lhrem Lernpartner/lhrer Lernpartnerin/
in lhrer Lerngruppe zusammen und tauschen Sie sich tber lhre
Lerngeschichte aus:Welche Lernsituationen und Anldsse beein-
flussen mein Lernen bis heute? Gibt es Ahnlichkeiten zwischen
lhnen und Ihrem Lernpartner? Wenn ja: Woran liegt das?

Schreiben Sie einige wichtigen Erkenntnisse, die Sie im Plenum
mitteilen mochten, mit einem Stichwort auf eine Karte.

Blick zuriick 1I: Meine Lernerinnerungen - eine Bilanz

Welche Personen, welche Ereignisse und Situationen haben mein
Lernen positiv beeinflusst und gefordert?

Welche Personen, welche Ereignisse und Situationen haben mein
Lernen negativ beeinflusst und behindert?

Quelle: Kemper/Klein 1998

Eine dritte lernbiographische Ubung konzentriert die Erinnerung aus-
schlieRlich auf Personen; ihr liegt die Annahme zugrunde, dass verschiedene
Menschen mit ihren in Aussagen deutlich werdenden Einstellungen uns gegen-
Uber unsere Lerngeschichte und heutige Haltung zum Lernen beeinflusst ha-
ben.

Blick zuriick in die eigene Lerngeschichte: Inwieweit pragt meine
Lerngeschichte mein heutiges Lernverhalten?

1. Denken Sie an drei fiir Sie wichtige Menschen, die fiir Sie in der
Erinnerung positiv oder negativ besetzt sind.

2. Welche Sie einschatzenden oder bewertenden Sétze haben die-
se Menschen jeweils zu hnen gesagt (z .B.: ,Ich weif$, dass du das
schaffst, weil du ...”, ,Aus dir wird nie etwas, wenn du nicht ...”)?
3. Welche Gefiihle haben diese AuBerungen bei Ihnen ausgeldst?
4.In welcher Weise haben diese Sdtze Sie gepragt und Auswirkun-
gen auf lhr Lernen gehabt?
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Eine letzte lernbiographische Ubung richtet den Blick direkt auf die
Teilnehmenden und fiihrt sie in der Erinnerung zu ihren ,Uberlebensstrategien’,
die sie zur Bewiltigung organisierter Lernanforderungen ausgepragt haben. Die
Schulzeit bietet sich hier als Erinnerungszeitraum an, um Vermeidungs- und
Abwehrstrategien gegen Lernen herauszuarbeiten. Es handelt sich dabei viel-
fach um Strategien, derer sich die Teilnehmenden auch in der aktuellen Lernsi-
tuation bedienen, die ihre Funktion und zum Teil auch ihre Legitimation haben,
die aber auch kontraproduktiv und selbstschadigend sein konnen. Diese Ubung
hat sich als Einstieg in die Lerngeschichte bewihrt, da sie in der Regel zu sehr
lebendigen und zum Teil witzigen Kommunikationssituationen fihrt.

Blick zuriick 1V: Meine Uberlebensstrategien in der Schule
Erinnern Sie sich bitte an lhre Schulzeit zurtick und dabei beson-
ders an die Facher, in denen Sie weniger ,geglanzt” haben.

Wie haben Sie sich verhalten?

Welche Strategien haben Sie entwickelt, um lhr Nicht-Wissen, lhre
Unlust, Ihre vollig andersgelagerten Interessen zu verbergen bzw.
unschoénen Situationen auszuweichen?

Methodische Hinweise

Diese Ubung kann in Gruppen bis zu 10 Personen durchgefiihrt wer-
den. Nach einer ca. 10-mintitigen Einzelarbeit werden die Ergebnisse durch Zuruf
erfasst und sichtbar festgehalten. Die Ubung lebt davon, dass die sich in der
Gruppe ggf. entwickelnde Bereitschaft zum Erzéhlen von ,Anekdoten’ zugelas-
sen wird. Bei der Auswertung ist es wichtig, Funktion und Legitimation der ein-
zelnen Strategien zurtickzumelden. Wichtiger als die Riickmeldung durch den/
die Erwachsenenbildner/in sind dabei die Riickmeldungen der Mitlernenden.

Auswertungsleitlinien kdnnen sein:

— Sortieren der Strategien nach aktiven und passiven Verhaltensweisen

— Herausarbeiten von Erfolgs- und Sanktionserfahrungen einzelner Stra-
tegien

— Geschlechtsspezifische Unterschiede in der Wahl von Strategien und
in der Erfolgs- und Sanktionserfahrung

— Ruckmeldung der Gruppe an Einzelne, welche Strategien heute noch
bei ihm/ihr wahrgenommen werden

— Ruckmeldung durch den/die Dozenten/in, was die fiir sie aktuell erleb-
baren Strategien der Teilnehmenden bei ihr/ihm auslosen bzw. in der
Lern-/Lehrsituation ausgelost haben.
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Als kurzes Fazit konnen drei Merkposten festgehalten werden:

1. Vermeidungs- und Abwehrstrategien richten sich als ,Uberlebensstra-
tegien’ nicht gegen die Lehrenden. Sie wollen vielmehr den Lernen-
den, der sie einsetzt, schiitzen.

2. Aktive/aggressive Strategien fallen im Lern-/Lehrgeschehen eher auf als
passiv/riickzugsorientierte und fiihren eher zu sanktionierendem Ver-
halten von Seiten der Lehrenden und teils auch der Mitlernenden.

3. Vermeidungs- und Abwehrstrategien haben einen Sinn. Sie bieten
Schutz. Schutz aber ist oft auch eine Form des Sich-Einmauerns. Man
sollte sich dieser Strategien deshalb bewusst sein, damit sie nicht zur
permanenten Lernfalle werden.

6.3 Den eigenen Lernerfolg sichern

Wie sich die Erkenntnis ,Lernen kann man nur selbst” (Krischausky
1999) in eine Steuerung des eigenen Lernens umsetzen kann, soll mit den fol-
genden methodischen Hinweisen und Beispielen aufgezeigt werden. Waren die
bisher vorgestellten Ubungen, die auf eine Reflexion der eigenen Lernbiogra-
phie orientieren, eine Moglichkeit, sich der eigenen Lernhaltungen und -verhal-
tensweisen bewusst zu werden, indem tiber vergangene Lernerfahrungen in ih-
rer Wirkung fir die Gegenwart gesprochen wird, so geht es in den folgenden
Ubungen um einen Blick nach vorne. Es sind Angebote, an der eigenen Lern-
Management-Kompetenz zu arbeiten.

Auf didaktisch-methodische Hinweise und Empfehlungen verzichten
wir im Folgenden, da sie sich nicht grundlegend von denen unterscheiden, die
in den vorangehenden Methodenkapiteln angeregt wurden. Wir verweisen je-
doch auf die Hinweise, die die Autor/innen in den jeweiligen Publikationen
geben. Grundsitzlich sei angemerkt: Wir wissen aus der Bildungspraxis, dass
gerade Angebote im Feld der Forderung der ,weichen Kompetenzen’ von den
Teilnehmenden nicht ohne Weiteres angenommen werden. Sie bedirfen der
Begriindung und, wo immer es méglich ist, der Verkniipfung mit fachlichen Lern-
zielen. Einige dieser Ubungen bergen ein hohes MaR an Anstrengung und kén-
nen kaum ,verordnet’ werden. Die Akzeptanz ist hther, wenn sie nach der Ein-
zelarbeit in einen Gruppenaustausch oder eine Lernberatung miinden. Uber-
zeugend wird die Auseinandersetzung mit der eigenen Lernsteuerung dann, wenn
die Teilnehmenden merken, dass ihre Reflexionen und ihre Weiterentwicklung
im Lernen sich direkt in einer veranderten Lern-/Lehrgestaltung niederschlagen,
sie also als aktive Lernpartner ernst genommen werden.
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Forderung von Lern-Management-Kompetenz
Auch in der Bildungsarbeit mit der Zielgruppe Langzeitarbeitslose lie-
gen die Tiicken des Lernens weniger in den kognitiven Anforderungen, die der
Lerninhalt birgt, sondern eher in der personlich-aktiven Aneignung durch den/
die Lernenden. Dieser Prozess der Aneignung kann durch Lehrende angestofien
und unterstiitzt, jedoch nicht vollbracht werden. Die Aussage von Siebert: ,Er-
wachsene sind lernfahig, aber unbelehrbar” verdeutlicht, dass der eigentliche
Lernprozess vorrangig von umfassenden Kompetenzen des/der Lernenden ab-
hangt, die Aneignung des inhaltlichen Stoffes selbst zu steuern. Es sind drei Be-
gegnungen, in denen dieser Lernprozess stattfindet kann (vgl. Schloos 2000, S.
8-9) und die wir in diesem Kapitel exemplarisch mit Moglichkeiten der Forde-
rung von Lern-Management-Kompetenz verkntipfen:
— die Begegnung des/der Lernenden mit sich selbst
— die Begegnung des/der Lernenden mit dem Lerngegenstand
— die Begegnung des/der Lernendenden mit dem sozialen Lernumfeld
(Lehrende und Kolleg/innen).

Wir greifen dabei vorrangig auf drei publizierte Konzepte zurtick, die
Erkenntnisse und Ergebnisse aus der Stress- und Kommunikationsforschung und
neurobiologische Grundlagen, die fiir das Lernen, Behalten und Erinnern rele-
vant sind, fir die Bildungsarbeit mit Erwachsenen aufbereitet haben.

a) ,Der Kreislauf des Erfolgs” (Schloos 2000) ist Ergebnis eines Projekts, das
den Auftrag hatte, Serviceleistungen zur Entwicklung einer neuen Lern-
kultur in der Weiterbildung im Zusammenhang mit selbstgesteuertem
Lernen bereitzustellen.” Die entwickelten Materialien dienen dazu, den
fir das Lernen zentralen Bereich des Selbstlernmanagements mit den
Lernenden in Bildungsmallnahmen anzusprechen und ihnen Wege auf-
zuzeigen, die das Lernen erleichtern und durch Zielklarung, planvolles
Vorgehen und Zeitmanagement Misserfolge minimieren kdnnen. Der
Band zielt vorrangig auf die Begegnung des Lernenden mit sich selbst.

b) ,Lernen und Gedachtnis im Erwachsenenalter” (Kullmann/Seidel 2000),
eine Publikation in der Reihe ,Perspektive Praxis” des Deutschen Insti-
tuts fir Erwachsenenbildung, stellt auf der Grundlage neuerer Ergeb-
nisse aus der Gehirnforschung populdrwissenschaftlich didaktisierte
Informationen zu Lernen und Gediachtnis vor und verbindet sie mit
einer Fiille praktischer Ubungen und leicht transferierbarer Instrumen-
te, die sowohl fiir die eigene Auseinandersetzung mit Lern- und Ge-
dachtnistechniken als auch fiir den Einsatz in der Bildungsarbeit geeig-

1 ,SeGel: Selbstgesteuertes Lernen — Serviceleistungen zur Entwicklung einer neuen Lern-
kultur in der Weiterbildung” ist ein vom BMBF gefdrdertes Projekt des Deutschen Instituts
fiir Erwachsenenbildung (DIE).
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net sind. Die vorgestellten Methoden zum Gedachtnistraining bezie-
hen sich auf die Begegnung des Lernenden mit sich selbst und mit den
Lerngegenstanden.

In ,EUROPOOL”, einem Frauenqualifizierungsprojekt der Akademie
fir Jugend und Beruf e. V. Hattingen, wurden Angebote zur facheritiber-
greifenden und fachbezogenen Reflexion von Lernerfahrungen mit dem
Ziel der Steuerung des Lernens und der Lehrangebote entwickelt. Fach-
reflexion ist in diesem Konzept (vgl. Kemper/Klein 1998; Kemper 1999)
mit Feedback verbunden und als gemeinsame Aufgabe von Lernenden
und Lehrenden integraler Bestandteil von Unterricht. Hier finden sich
Ansétze, die im Feld der Begegnung der Lernenden mit den Lerngegen-
standen und mit dem sozialen Lernumfeld liegen.

Zu a) Forderung von Lern-Management-Kompetenz
Im Zentrum des ,Kreislauf des Erfolgs” stehen Anleitungen sehr unter-

schiedlicher Natur. Es gibt Hilfestellungen, sich der eigenen Ziele in der Bil-
dungsmafinahme bewusst zu werden und sie mit Lebensperspektiven zu verbin-
den. Daneben stehen Tipps zur Prioritatensetzung und zur Problemgewichtung.
Dariiber hinaus werden Reflexions- und Ubungsangebote zur Lernzeitgestaltung,
zum Umgang mit Zeitdieben, Tipps und Tricks zum Schmieden von Planen, zur
Entspannung usw. angesprochen.

Priorititen setzen

5 Ideen zum Vor-Denken ja  nein

1. Ich habe einen klaren Uberblick tiber alle
meine Aufgaben und Tatigkeitsfelder.

2. In den Tatigkeitsbereichen, die ich selbst
entscheiden kann, habe ich stets eine
Prioritatenabfolge vor Augen.

3. Ich mache mir stets klar, was die Konsequenz
wire, wenn ich ein bestimmtes Vorhaben
nicht ausfiihren wiirde.

4. Bei der Festlegung der Prioritaten richte ich
mich nach meinen eigenen Vorstellungen,
Werten und Zielen.

5. Ich kann gut akzeptieren, dass ich vortibergehend
auf manche Dinge verzichten muss.

I T s I B N R
I T S N I
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Das sogenannte Eisenhower-Prinzip unterteilt alle unsere Vorhaben
und Téatigkeiten nach:
wenig dringend / sehr dringend / wenig wichtig / sehr wichtig.

. [ | _

E’ ";’ langfristige Weiterbildung / Gesund- Probleme,hKnsen, ﬁufgeschoben«; Din-
heit / Beziehungspflege usw. ge, Unvorl ergesehenes, von anderen

; aufgetragene Pflichten usw.

(3]

20 IV i

= é Zerstreuung, Mittel zum ,Zeit ,,spon_tane“ E‘”fé."ev aufgeschob_«_ene
totschlagen® (1), Klatsch und Tratsch Erledlgur]gen, _Dln_ge zum Verdréngen

! des wirklich Wichtigen usw.

wenig sehr
dringend
Nach dieser Aufteilung folgt die Empfehlung:
I: sofort tun [I: vorausplanen und zeitlich festlegen
[1: moglichst gar nicht tun oder delegieren IV: nicht tun

Tice: Teilen Sie lhre Vorhaben, z.B. die des kommenden Wochenendes,
°  doch einfach mal ein in die vier Kisten des Eisenhower-Prinzips

Verjagen Sie die Zeitdiebe

5 Ideen zum Vor-Denken ja  nein

1. Ich kann meine festen Gewohnheiten und deren
Zeitbedarf genau benennen.

2. Ich kann eine Tatigkeit sofort beenden, wenn ich
merke, dass sie fur die Erfullung meiner Ziele
unwichtig ist.

3. Wenn mir klar ist, welches Vorhaben ich
ausfuhren will, fange ich auch sofort damit an.

4. Ich kann ,nein” sagen, wenn ein Anliegen an
mich herangetragen wird, das nicht zu meinen
Vorstellungen und Zielen passt.

5. Ich beginne meine Tatigkeiten (in den Bereichen
eigener Entscheidung) mit den wichtigen Dingen.

O oo o
OO o




— Tiee:

Bestimmen Sie einen Platz in Ihrer Wohnung, lhrem Zimmer an
dem Sie sich auf die Beschaftigung mit Lerngegenstanden konzen-
trieren wollen.

Stellen Sie hier eine Liste der Gegenstande auf, die sich an diesem
Platz befinden sollen, und stellen Sie eine Liste der Dinge auf, zu
denen Sie in Zukunft ,Nein” sagen werden, denn:

,Ein groBes ,Ja” (z.B. zu einem Weiterbildungsziel) braucht viele
kleine ,Nein”!

Zu b) Fahigkeiten (weiter-)entwickeln

In der Bildungspraxis haben sich zur Férderung von Lern-Management-
Kompetenz auch Angebote zum Gehirn- und Lerntraining bewahrt, die entwe-
der in fachliche Qualifizierungsangebote situativ integriert werden oder als be-
gleitendes Trainingsangebot organisiert sind. Diese Angebote kénnen bei Inter-
esse der Lerngruppe durchaus auch theoretische Grundlagen zur Arbeitsweise
des Gehirns umfassen. Wesentlich werden jedoch Ubungs- und Trainingsange-
bote sein, die der Steigerung der Konzentrations-, der Wahrnehmungs-, der Auf-
nahme- , Verarbeitungs- und Merkfahigkeit dienen. In dem Buch von Kullmann/
Seidel findet sich hierzu eine Fiille von Anregungen. An dieser Stelle sei eine in
einer Fortbildungsmafnahme mit Ausbilder/innen auf ihre Bildungsarbeit ange-
passte Ubung zur Férderung der Beobachtungsfahigkeit vorgestellt:

Beobachtungsfahigkeit weiterentwickeln
Um die subjektive Beobachtungsgabe zu tberpriifen und weiterzuent-
wickeln, konnen fachbezogene oder auch kiinstlerische Bildbetrachtungen, Si-
tuationsbeschreibungen und Gesprache eingesetzt werden. Fiir die Beobach-
tung ist es dann wichtig, die Inhalte bzw. die Aussagen genau zu betrachten und
sie in Einzelbausteine zu zerlegen. Fiir die Scharfung der Beobachtungsfahig-
keit, z.B. bei einem Bild, eignen sich folgende Fragestellungen:
1. Beobachtungsphase
— Was sind die wichtigsten Linien dieses Bildes?
— Was steht im Zentrum?
— Was steht im Vordergrund, was im Hintergrund?
2. Beobachtungsphase
— Welche Elemente fallen lhnen besonders auf?
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— Benennen Sie diese.

— Achten Sie auf GroRRe, Farbe, Form.

3. Beobachtungsphase

— Was |6st dieses Bild in Ihnen aus? Geféllt es Ihnen, gefillt es nicht, ldsst
es Sie gleichgultig?

— Lost dieses Bild eine Erinnerung in lhnen aus?

— Haben Sie Ahnliches erlebt?

4. Beobachtungsphase

— Schliefen Sie nun die Augen und lassen Sie das Bild vor Ihrem inneren
Auge entstehen.

— Offnen Sie die Augen wieder und vergleichen Sie lhr inneres Bild mit
dem Realen.

— Was haben Sie ausgelassen? Merken Sie sich dies besonders gut.

— Schliefen Sie noch einmal die Augen und lassen Sie nun das Bild noch
einmal entstehen.

Diese kleine Ubung kann dafiir sensibilisieren, dass es fiir die Aufnahme,
fur das Behalten und Erinnern von schriftlichen und miindlichen oder Bildinforma-
tionen wichtig ist, sie nicht nur zu sehen bzw. zu héren, sondern mit einem akti-
ven Aufnahmeprozess zu verbinden. Das ,Visualisieren’ vor dem inneren Auge
spielt dafiir eine Rolle. Man kann so z. B. auch den Wert von Pausen zum Uber-
legen, von aktiven Wiederholungsphasen in Lern-/Lehrsituationen plausibel ma-
chen.

Auch auf die Bedeutung der Férderung von Phantasie und Kreativitat
im Kontext von Lern-Management-Kompetenz soll hingewiesen werden. Im Blick
auf die veranderten Anforderungen des Arbeitsmarktes wird kreatives Denken
und Tun, werden kreative Losungen flr neue Problemlagen zunehmend gefor-
dert. In der Bildungsarbeit mit Langzeitarbeitslosen wird dieses Feld unserer Er-
fahrung nach bislang eher vernachlassigt. Dabei werden die Teilnehmenden von
den Lehrenden oftmals bei der Beschreibung ihrer Kompetenzen (s. Reflexions-
angebot in Kap. 3) als kreativ und phantasievoll in der Bewaltigung ihres Le-
bensalltags beschrieben. Diese mit dem Erwachsen-Werden fiir viele Men-
schen eher verschiitteten Kompetenzen lohnt es zu aktivieren und weiterzuent-
wickeln (vgl. Kullmann/Seidel 2000, S. 105ff).

Freies Assoziieren

Ubungen zum freien Assoziieren kénnen sowohl als Abwechslung in
aktuelles Lern-/Lehrgeschehen eingebaut oder auch direkt damit vernetzt werden.
Dabei geht es darum, zu einem bestimmten Begriff, der bei der Er6ffnung eines
Lernthemas (Wasser, Holz, Feuer, Obst u. A.) eine Rolle spielt oder aus Zeitung oder
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Lexikon ausgewahlt wird, frei zu assoziieren. Jede/r hat die Aufgabe, zu diesem
Begriff ca. 20 Assoziationen zu finden; eine schone, weil lustig-lebhafte Alterna-
tive ist es, dies als Partneriibung in einer Lerngruppe zu machen. Verbindet sich
diese Ubung mit dem Einstieg in ein neues Thema, erfiillt sie zugleich die Funkti-
on einer Einstimmung. Benannte Assoziationen, die fiir den weiteren Unterrichts-
verlauf relevant sind, werden dann aufgegriffen und weiter bearbeitet.

Situationsbeschreibung

Bei der Situationsbeschreibung wird den Teilnehmenden eine kurze
Szene geschildert, zu der phantasievolle Erklarungen gefunden werden sollen.
Z. B.: Ein junger Mann sitzt vormittags im Café und trinkt ldchelnd eine heifSe
Schokolade (Kullmann/Seidel 2000, S. 107) oder: Eine junge Frau betritt aufge-
regt die Stadtparkasse und winkt verstohlen mit der Hand. Aufgabe ist es, minde-
stens fiinf Erkldrungen fiir diese Situation zu finden. Auch solche Ubungen kén-
nen mit der Realitdt einer Bildungsmalinahme verbunden werden. Ansatzpunk-
te liefern hier z. B. Phantasieszenen aus der Praxis der Bildungsarbeit (z. B. Ko-
chin, Frau X steht nasertimpfend vor dem kochenden Wasser, das Teilnehmer Y
vor 15 Minuten auf den Herd gestellt hat).

Zu c) Reflexion des Lern-/Lehrprozesses und Feedback

Die im EUROPOOL-Projekt entwickelten Instrumente zur Reflexion des
Lern-/Lehrprozesses wollen die Einschatzung und Bewertung von Lern- und Lehr-
handlungen in die Mitverantwortung der Lernenden legen. Diese Reflexionen
beziehen sich auf die von den einzelnen Lernenden entwickelten Lernziele und
die Vereinbarungen tber die Zusammenarbeit in der Gruppe. Abhéngig von der
Zielgruppe konnen diese Reflexionen methodisch offener oder eher geschlossen
entwickelt und eingesetzt werden.

Reflexion einer Lernwoche

Hintergrund des ersten Beispiels ist eine MaBBnahmekonzeption, bei
der eine wochentliche schriftliche Reflexion von Lernerfahrungen stattfand, in
der in der Anfangszeit ausfihrlich verschiedene Erfahrungsfelder angesprochen
und mit Handlungsschritten verbunden waren. Mit dieser Ausftihrlichkeit konn-
te der Blick der Teilnehmenden auf relevante Reflexionsfragestellungen gelenkt
werden. Das zweite, mit gleichem Ziel, jedoch zu einem spiteren Zeitpunkt
eingesetzte Beispiel basiert darauf, dass die Lerngruppe mit diesen Reflexionen
und mit Mind-Map-Verfahren bereits vertraut ist. Beide Beispiele verweisen auf
den Ort fiir diese Reflexion, der in dieser Bildungsmafnahme ,Lernkonferenz’
hiel® (s. Kap. 7).
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Lernreflexion Datum:

Wie war fiir mich die Woche?

© 6 6

a a )
Ereignisse, Erfahrungen ... der letzten Woche:
Mir hat gefallen:
Mir hat nicht gefallen:

Die Lerninhalte der Woche, die mir besonders wichtig waren?

Das Lernangebot hat mich insgesamt
{iberfordert unterfordert

a ) o a )
o.k.

In welcher Lerngruppe, in welchem Fachunterricht fiihle ich mich mit meinem jeweiligen Fachwis-
sen und meinen Fahigkeiten gut aufgehoben?

Und warum?

In welcher Lerngruppe, in welchem Fachunterricht fiihle ich mich mit meinem jeweiligen Fachwis-
sen und meinen Fahigkeiten nicht gut aufgehoben?
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Und warum?

=> Welche Schritte will ich tun, um diese Situation fiir mich zu verbessern?

Ist mir das Lernen leicht gefallen?

=> Unterstiitzung wiinsche ich mir ...

Wie habe ich mich als Teilnehmerin in der Woche zurechtgefunden (Organisation des Unterrichts,
.Klima” in der Lerngruppe ...)?

Wie habe ich die Zusammenarbeit in der Gruppe erlebt?
3 sehr positiv und unterstiitzend

3 insgesamt ganz positiv

3 mich hat manchmal gestort, dald ...
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Wann habe ich Zeit zum Lernen, Lesen...zu Hause gefunden?

Unterstiitzt und entlastet meine Familie mich? Wie reagieren die Kinder, der Partner, FreundInnen...?

War noch Zeit fiir mich?
sehr viel sehr wenig

a ) o a )
o.k.

Veranderungen wiinsche ich mir...

=> Was tue ich dafiir?

Was sind meine Lernziele fiir die kommende Woche?

=> Fragen an Projektmitarbeiterinnen, Dozentlnnen, Lerngruppe...?

=> Ein Thema, dal8 ich in der Lernkonferenz ansprechen mdchte:
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Lernreflexion Datum:

Wie war fiir mich die letzte Lernwoche?

© 6 6
o o o

Welche Erfahrungen, Erinnerungen, Fragen und Wiinsche kommen mir in den Sinn, wenn ich an die
vergangene und an die kommende Lernwoche denke?

EDV-Priifung

Stimmung
inder
Lerngruppe

Lernreflexion

Praktikumssuche

Selbstgesteuerte
Lernzeiten

In der Lernkonferenz machte ich gerne ansprechen:
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Fachreflexion

Durch regelmaRige Fachreflexionen kénnen Lernende dazu aufgefor-
dert werden, den Lernbedarf und ihre Lernziele im laufenden Mallnahmepro-
zess immer wieder zu Uberprifen. Fachreflexion ist dabei ein jeweils auf ein
Unterrichtsfach oder eine Unterrichtseinheit bezogene Einschatzung, die ihrer-
seits Lern- und Lehrhandlungen zur Folge hat.

Beispiel:

EninSCh Datum:

What did | learn?

What did | not
understand?

Was haben wir in dieser Lerneinheit erarbeitet?

Was habe ich Neues gelernt?

Welche Fehler habe ich héufig gemacht?

Was habe ich nicht verstanden? Wieder vergessen?
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Was machte ich noch einmal im Unterricht mit Hilfe der Dozentin bearbeiten?

Selbsténdig iibe ich :

Stimmt der Lerninhalt noch mit meinem Lernziel und Lernwunsch iiberein?

a a

Ja Nein

Wenn nein, warum nicht?

Mit meinen Lernleistungen bin ich...

1 2 3 4 5 6 7
a a a a a a a
sehr zufrieden gar nicht zufrieden

Fiir die nachsten Unterrichtsstunden wiinsche ich mir...

Ansprechen mdchte ich noch...
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Englisch: Mein Feedback

© 6 0
o o o

Was hat mir gefallen? Was habe ich als unterstiitzend erlebt?

Was hat mir nicht gefallen? Was habe ich als storend erlebt?

Besonders wichtig war mir heute...

Fiir die nachste Unterrichtsstunde wiinsche ich mir....
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Wie aus den Beispielen deutlich wird, stehen die Uberpriifung des sub-
jektiven Lernzieles und der Lernleistungen, das Festhalten von Lernerfolgen, aber
auch von Lerndefiziten im Zentrum. Dies wird verbunden mit der weiteren Lern-
planung. Die Fachreflexion beinhaltet auch ein Feedback an die Mitlernenden
und die Lehrenden. Die Lernenden teilen ihre Erfahrungen und Eindrticke auch
auf der fachlichen und auf der sozialen Ebene mit, entwickeln daraus Wiinsche
und Interessen fiir die Weiterarbeit. Sie tiberpriifen und kommunizieren die Zu-
sammenarbeit in der Gruppe und das Lernklima. Dem Feedback geht immer ein
Innehalten, ein Zuriickschauen voraus. Mit dem Feedback werden die Mitler-
nenden und die Lehrenden in das nachdenkende Wahrnehmen und das innere
Bewerten des Unterrichts und seiner individuellen Lernwirkung einbezogen.
Dabei werden unterschiedliche Sichtweisen und Einschadtzungen zu gemeinsam
erlebten Situationen deutlich. Dieser dynamische Prozess bildet den Ausgangs-
punkt fiir Veranderungen. Feedback ist dabei eine duale (Lern-)Anforderung: Es
geht darum, anderen Feedback zu geben, aber auch darum, Feedback von an-
deren anzunehmen; beides — so zeigt die Praxis — muss gelernt werden.

Feedback-Fragestellungen:

Wie hat mir der Unterricht heute gefallen?
Was war mir wichtig?

Was hat mir gefehlt?

Was hat mich gestort?

Was habe ich heute Neues gelernt?

Wie geht es mir jetzt nach dem Unterricht?
Wo mochte ich weitermachen?

Welche Vorstellungen habe ich fir die nachste Unterrichtsstunde?

Voraussetzung fiir diese Fachreflexionen ist der Einsatz von Instrumen-
ten zur Selbst- und Fremdeinschitzung. Fremdeinschatzung, meist verbunden
mit Bewertung, ist den Lernenden aus der Schule vertraut. Selbsteinschétzung
muss i. d. R. eingetibt werden. Vor allem in der Anfangszeit gilt es, hinreichend
Zeit fur Lernberatungsgesprache einzuraumen, in denen die Kriterien angespro-
chen werden, die bei der Selbst- und bei der Fremdeinschatzung angelegt wer-
den konnen.
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Durch die Selbsteinschéitzung von Lernerfahrungen und Lernleistun-
gen kann die realitatsgerechte Einschatzung der Kompetenzen und Fahigkeiten
eingetibt werden. In der Bildungsarbeit hat es sich als wichtig herausgestellt, die
Fremdeinschatzung nicht durch die Selbsteinschatzung zu ersetzen, sondern dem
Interesse der Lernenden (und Lehrenden) zu folgen, indem beide, wie am Bei-
spiel verdeutlicht, die Leitfragen bearbeiten und dann in einen vergleichenden
Austausch gehen. Lernende— zumindest weibliche Teilnehmende — erleben die-
se Situation i. d. R. positiv, nicht zuletzt deshalb, weil die Erfahrung zeigt, dass
die Selbsteinschatzung kritischer ausfallt als die Fremdeinschatzung. Die Praxis
zeigt auch, dass bei einem offenen Umgang mit den Kriterien fiir die Einscht-
zung von Lernleistungen und Lernergebnissen der Blick der Teilnehmenden fiir
die Qualitat ihrer Leistungen gescharft wird und ihre Selbstbeurteilungsfahigkeit
sich verbessert.

Wesentlich fiir die vorgestellten Lernreflexionsinstrumente ist ihre Ver-
bindung mit der Planung des weiteren Lernens. Im Blick auf die Forderung von
Lern-Management-Kompetenz reicht es nicht aus, sie auf dem Stand einer Ge-
genwartsanalyse zu belassen, es missen vielmehr Konsequenzen fiir weitere
Lern- und Lehrhandlungen mit moglichst konkreten Vorhaben einbezogen wer-
den. Lernreflexionen beziehen sich auch immer auf die Lerninteressen und Lern-
ziele, die die Lernenden erarbeitet haben, und sie entwickeln oder differenzie-
ren vor allem Letztere weiter. Die mitgebrachten Kompetenzen, die lernbiogra-
phischen Erkenntnisse, den aktuellen Lernleistungsstand, die Ressourcen des
Bildungstragers miteinander zu vernetzen und daraus Folgerungen fiir die weite-
ren Lern- und Lehrhandlungen abzuleiten, ist eine Kernfahigkeit, die die Lern-
Management-Kompetenz ausmacht. Auf diese in der Praxis manchmal recht
anstrengenden Vernetzungsnotwendigkeiten hinzuweisen und sie beratend zu
begleiten, ist eine der zentralen Herausforderungen fiir die Lehrenden.

Das Verfahren der Lernphasenplanung

AbschlieSend sei auf ein Verfahren verwiesen, das bei den Lernenden
ein hohes Mal} an Mitsteuerungsmoglichkeiten in Bezug auf die inhaltliche und
organisatorische Malnahmegestaltung voraussetzt. Im Hinblick auf die Gestal-
tung der jeweiligen Lernphasen sind die Lernenden gefordert, ihre Lernziele fir
diese Zeit zu formulieren, Inhalte mitzubestimmen und die dazu erforderlichen
Zeitanteile mit zu erwagen. Im Verlauf des EUROPOOL-Projekts (vgl. Kemper/
Klein 1998) wurden verschiedene methodische Moglichkeiten einer partizipati-
ven Lernphasenplanung entwickelt und erprobt. Bewahrt hat sich — auch unter
Effizienzkriterien — ein mehrschrittiges Verfahren, das wir in seiner Abfolge hier
vorstellen (ebd., S. 118ff):
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1. Schritt: Reflexion der Lernerfahrungen aus der laufenden

Lernphase und Entwicklung individueller Lerninteressen und -ziele

fiir die ndchste Lernphase

Auf der Grundlage der wochentlichen Lernreflexionen und der Fachre-
flexionen vergegenwartigen sich die Lernenden, wie die Lernphase verlaufen ist,
und halten schriftlich fest, wie weit sie mit der Erreichung ihrer Lernziele gekom-
men sind (vgl. linke Spalte des abgebildeten Arbeitsblattes). In die rechte Spalte des
Arbeitsblattes werden Interessen, Wiinsche und Ziele fiir die nachste Lernphase
eingetragen. Dabei ist jede Lernerin/jeder Lerner gefragt, ein bestehendes Fachan-
gebot abzuwahlen, es zu intensivieren oder auch ein neues Fach vorzuschlagen.
Dieser erste Arbeitsschritt basiert auf der Reflexion des eigenen Lernprozesses und
den daraus resultierenden Vorstellungen und Erwartungen hinsichtlich des weite-
ren Lernens. Die Lernenden sind hier gefordert, ihre Lerninvestitionen auch unter
zeitokonomischen Gesichtspunkten zu bilanzieren. Sie bearbeiten diesen Schritt
zunachst in Einzelarbeit. In der EUROPOOL-Praxis hat es sich bewahrt, dafiir eine
Woche Zeit einzuraumen. Es stand den Teilnehmerinnen frei, die Lernkonferenz
(s. Kap. 7) dafiir zu nutzen, die Bearbeitung in sog. ,selbstgesteuerten Lernphasen”
zu legen oder auch das Arbeitsblatt zu Hause zu bearbeiten.

Lernziele und Lerninteressen fiir die nachste Lernphase (bis Ende April)

Name: Volizeit [] Teilzeit []

Du hast fiir die einzelnen Facher Deine Lernziele formuliert.

Was hast Du davon geschafft? Was sind Deine Wiinsche und Ziele fiir die nachste Phase?

Englisch

present simple, irregular verbs, modal verbs, Fragestellung, pre-
sent continous aufgefrischt und Geschéaftszweige benennen, Pro-
zentzahlen ausdriicken, telephone conversation

EDV

Mein Wunsch ist es, weiterhin bei Noleen Unterricht zu haben.
Mein Ziel ist es, die ndchsten Kapitel des Buches zu erarbeiten:
Talking about stress, discussion arrangements, making appoint-
ments, planning a trip, talking to a visitor

nach der DOS-Priifung gelernt, einen ersten Text einzugeben, zu
andern, zu loschen.

Programm-Manager, Hauptgruppe, Datei-Manager angesehen
Zeichen einfiigen

BWL

Die Benutzeroberflache von Winword besser kennenlernen, grund-
legende Techniken beherrschen

—Text- und Absatzformatierung

— Layoutkontrolle

— Sicherer werden im Kopieren, Einfiigen, Drucken

—Tabellen

Willenserkldrung; einseitige, verpflichtende Rechtsgeschéfte, Er-
fiillungs- und Verpflichtt haft; Rect bjekte

Rechnungswesen

Auch wenn ich es grundsétzlich wichtig finde, mich mit (trocke-
ner) Rechtsmaterie auseinanderzusetzen, habe ich keine Wiinsche
und Ziele in mit gefunden

(Durchschnittsrechnen); Verteilungsrechnen; Dreisatz; Bildung
einf. Buchungssétze; INVENTAR, INVENTUR,; Bilanz: Aktiva — Pas-
siva

Kommunikation/Rhetorik

Ich freue mich auf den Besuch beim Berufsférderungswerk in Es-
sen. Dort kdnnen wir eine Ubungsfirma kennenlernen.

Wiinsche formulieren; sprachl. Selbstbehauptung (Rollenspiele)
Kritik: mit Kritik umgehen; kritisiert werden

Konfliktlésung: Konflikt erkennen, benennen,

Lésungen sammeln, vereinbaren

Weiter daran arbeiten, dariiber sprechen, wie man: selbstbewuR-
ter auftritt, freier sich mitteilt, Inhalte gut vermittelt, sich behaup-
tet und sich entspannt.
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Deutsch/Berufsdeutsch

Der Abstand zwischen den Unterrichtsstunden war zu lang. intensiveren Unterricht

und ...

¢ In welchen Fachern weicht mein Lerninteresse von den bisher l Unterrichtsinhalten/-ziel

und den angestrebten Zertifikaten ab?

Fiir mich ist der Unterricht in Buchfiihrung sehr wichtig. |

* Was mochte ich stattdessen machen?

Maketing, Vertrieb, Werbung |

¢ Welches Unterrichtsangebot mochte ich gerne intensivieren?

EDV (Ubungszeiten am PC) |

¢ Gibt es Lernangebote, die ich gerne auBerhalb von EUROPOOL wahrnehmen machte?

Verkaufs- und Kundengespréche trainieren
Arbeitsrecht

eUnd...

Méchte von fr pezifischen Berufsbildern erfahren

2. Schritt: Auswertung der individuellen Lerninteressen und -ziele

und visuelle Aufbereitung

Die von den Lernenden ausgefillten Bogen werden von einer Lehrper-
son zweifach ausgewertet: Fir die Gestaltung der Planungskonferenz mit den
Lernenden gilt es, die individuell benannten Lernziele, die gewiinschten Facher
und Themen zu gruppieren, zu clustern und schriftlich (Empfehlung: visuell auf
Metaplan) aufzubereiten. Auch Minderheitenvorstellungen werden dabei bertick-
sichtigt. Ein zweiter Auswertungs- und Aufbereitungsschritt erfasst die fiir die
Lehrenden der einzelnen Unterrichtsangebote relevanten Ziele und Inhalte und
wird diesen als Planungsgrundlage ausgehandigt.

3. Schritt: Planungskonferenz mit dem Ziel, verbindliche Losungen

fiir individuelles und gemeinsames Verfolgen von Lernzielen, fiir die

Schwerpunktsetzungen der kommenden Lernphase und die organisa-

torische Umsetzung zu finden

Die Planungskonferenz folgt der Struktur der Lernkonferenzen mit ih-
ren vier Eckpfeilern. In der Praxis hat es sich bewdhrt, zu diesen Planungskonfe-
renzen die fiir die MalBnahmeleitung zustandige Person mit einzuladen. Sie ist
gefordert, in organisatorischen und finanziellen Fragen konkret Stellung zu be-
ziehen, hat also die Aufgabe, die Moglichkeiten und Grenzen von Flexibilisie-
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rung, die die Vorschldge der Teilnehmer/innen implizieren, einzuschitzen und
an der Realisierung mitzuwirken. Die Nicht-Prasenz dieser entscheidungsrele-
vanten Person verzogert erfahrungsgemal’ nicht nur das Entscheidungsverfah-
ren, sie fithrt auch zu Missverstindnissen in den konkreten Momenten, wo es
um gemeinsame Entscheidungen als ,Verhandlungsergebnis’ geht.

4. Schritt: Entwicklung des Stundenplanentwurfs fiir die nachste

Lernphase

Die Aufgabe des Stundenplanentwurfs liegt nicht bei den Lernenden,
sondern ist eine der disponierenden Aufgaben der Lehrenden oder einer dafiir
zustandigen Person. Die neue Herausforderung ist die, Lerninteressen und -wiin-
sche der Lernenden, Bedarfsmeldungen der Lehrenden und die zur Verfligung
stehenden Rahmenbedingungen (Raum, Zeit, Personal, sonstige Ausstattungen)
und finanzielle Ressourcen auszubalancieren.

5. Schritt: Uberpriifung und Verabschiedung des Stundenplanentwurfs
In einer zweiten Planungskonferenz steht dann der Stundenplanent-
wurf zur Uberpriifung und Verabschiedung zur Diskussion. An dieser Konferenz
sollten, wenn machbar, alle betroffenen Lehrenden teilnehmen. Leitende Fragen
des Gesprachs sind:
— Sind die Interessen der Lernenden hinreichend beriicksichtigt?
— Welche Veranderungen sind noch erforderlich?
— Welche Verdanderungsspielraume gibt es noch?
— Gibtes unterschiedliche Einschatzungen zwischen Lehrenden und Ler-
nenden, die noch diskutiert werden miissen?
— Wo missen individuelle Losungen gefunden werden? Hierzu gilt es
dann ein Lernberatungsgesprach anzuberaumen.

Voraussetzungen fiir dieses Einbeziehen der Lernenden in die Planung
einzelner Lernphasen sind:

— Die Lernenden kennen die Moglichkeiten und Grenzen der Mitgestal-
tung

— Die MaBnahmekonzeption folgt einer teiloffenen Angebotsstruktur und
eroffnet Wahloptionen auf inhaltlicher und zeitlicher Ebene.

— Es gibt Pflicht- und Wahlbereiche; diese sind festgelegt und den Ler-
nenden transparent

— Bei Lehrenden und weiteren entscheidungsrelevanten Personen der
Einrichtung ist eine Offenheit fir diese Kommunikation mit den Leh-
renden vorhanden.

Ein glinstige Voraussetzung bilden modulare Bildungskonzepte, wo die
Méoglichkeit besteht, Lernende aus unterschiedlichen MaBnahmen interessen-
und bedarfsorientiert zusammenzufiihren.
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1. Elemente zur Lern-/Lehrgestaltung

Die eingangs beschriebenen didaktischen Leitprinzipien (Kap. 3) der
Kompetenz-, Biographie- und Reflexionsorientierung fithren auch zu Konsequen-
zen bei der Gestaltung des Lernsettings. Mitverantwortung der Lernenden fiir
den Erfolg des Lernprozesses erfordert Raume und Moglichkeiten der Mitgestal-
tung und des Austausches untereinander. Wie solche — in der Praxis erprobten —
Supportstrukturen aussehen kénnen, soll an drei Kernelementen dargestellt wer-
den (vgl. Kemper/Klein 1998).

1.1 Das Lerntagebuch

Das Lerntagebuch ist ein Angebot zur Systematisierung des individuel-
len Lernprozesses. Es beinhaltet Methodenangebote fiir die personliche Reflexi-
on, fir die Zielbestimmung und Zieltberpriifung und damit zur Planung, Orga-
nisation und Steuerung des eigenen Lernprozesses. Um es zu prazisieren: Im
Lerntagebuch finden die zuvor beschriebenen Methoden ihren Platz. Es stellt
damit einen Ordnungsrahmen fiir die erarbeiteten Reflexionen und Lernplanun-
gen dar, auf den immer wieder zurtickgegriffen werden kann und soll.

Das Lerntagebuch ist eine ,Kladde”, die sich im Lern-/Lehrprozess nach
und nach mit verschiedenen, konkret auf die Lernsituation bezogenen Informa-
tions-, Reflexions- und Arbeitsblattern fiillt. Neben einem Kalender, dem ,Stun-
denplan’, der Teilnehmendenliste, Informationen zur Gesamtorganisation, Da-
ten zur BildungsmaRnahme u. A. wird im Lerntagebuch auch ein Uberblick tiber
die vom Bildungstrager geplanten Inhalte, Strukturen und Gestaltungen der Bil-
dungsmafinahme gegeben (siehe Beispiel im Kasten S. 144).

Diese in Form erster schriftlich fixierter Informationen gegebene Vor-
leistung der Lehrenden bzw. der Einrichtung ist ein wichtiges Signal fir die Ler-
nenden, wenn es darum geht, Aktivitdt und Mitsprache zu initiieren. Struktur-
kenntnisse und Transparenz tber die Lerninhalte sind daftir erforderlich. Die
Lernenden sind ihrerseits aufgefordert, schriftlich ihre Lernerfahrungen zu re-
flektieren, fachliche, soziale und personale Fahigkeiten zu benennen, Lerner-
gebnisse einzuschitzen, Lernerfolge (und Lernschwierigkeiten) festzuhalten, Lern-
interessen zu ermitteln und zu verfolgen, individuelle Lernpldne zu gestalten.
Das Lerntagebuch ist integraler Bestandteil von Lernen und entfaltet mit diesem
Selbstverstandnis seine lernférdernde Wirkung.

Wie der Begriff ,Tagebuch’ verdeutlicht, handelt es sich dabei zunachst
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Gesamtorganisation im Uberblick

Dauer der Vollzeit- und TeilzeitmaBnahmen
September 1996 - 31. Oktober 1997

Lernphasen

Die MaBnahme ist in verschiedene Lernphasen eingeteilt:

Erste Lernphase:vom 2. September 1996 bis zum 18. Oktober 1996

Zweite Lernphase:vom 21. Oktober 1996 bis zum 24. Januar 1997

Sie erhalten fiir die einzelnen Lernphasen jeweils einen Unterrichtsplan mit den
Angaben zu den Lernzeiten und Lerninhalten. Die individuellen Lernziele im Rahmen
des angebotenen Unterrichts werden mit den Dozentlnnen besprochen.

Stundenumfang Vollzeit

34 Unterrichtsstunden pro Woche:

An drei Tagen in der Woche von 8.30 Uhr bis 13.30 Uhr.

An zwei Tagen in der Woche von 8.30 Uhr bis 15.30 Uhr.

Bitte beachten Sie: Die langen und die kurzen Tage kdnnen sich von einer zur
ndchsten Lernphase verschieben.

Stundenumfang Teilzeit

Vier Tage pro Woche

18 Unterrichtsstunden pro Woche und einmal pro Monat 4 Unterrichtsstunden
zusétzlich:

An 3 Tagen von 8.30 Uhr bis 11.45 Uhr.

An einem Tag von 8.30 Uhr bis 13.30 Uhr. Ein Tag ist jeweils frei!

Bitte beachten Sie: Die langen und die kurzen Tage sowie der freie Tag konnen sich
von einer zur nachsten Lernphase verschieben.

Praktikum
6 Wochen, voraussichtlich vom 15.09. - 31.10.97 in Betrieben/Verwaltungen der
Region

Auslandspraktikum / VollzeitmaBnahme
geplant vom 07.07. - 25.07.97
Achtung: Bewilligungsbescheid liegt noch nicht vor

Urlaubszeiten
23.12.96 - 31.12.96 / 24.03.97 - 04.04.97
28.07.97 - 15.08.97

Anwesenheit

Die Anwesenheit der Teilnehmerinnen wird {berpriift. Bei Abwesenheit wegen
Krankheit miissen Sie ein Attest vorlegen. Sollten Sie wegen anderer Anldsse am
Unterricht nicht teilnehmen kdnnen, sprechen Sie dies mit den MitarbeiterInnen
von Europool ab.
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> Lernkonferenz
Einmal wochentlich findet eine Konferenz zur Lernreflexion statt. Die Teilnahme ist
verbindlich.

> Lerntagebuch
Sie bekommen ein Lerntagebuch. Die Arbeit mit und in diesem Lerntagebuch ist in
den Fachunterricht und die Lernkonferenz eingebunden.

> Lernquellenpool
Fiir die Einzel- und Gruppenarbeit stehen verschiedene Lernmedien und Lern-
materialien, wie Biicher, Arbeitsblatter, Lernsoftware ... zur Verfiigung.

> Lern-/Lehrmethoden
Fachunterricht mit Dozentlnnen
facheriibergreifendes Lernen in Projekten
Einzel-, Partnerinnnen- und Gruppenarbeit
Selbstgesteuerte Lernzeiten

um ein personliches Buch von den und fiir die Lernenden. Im Blick auf die
praktische Umsetzung ist anzumerken, dass die individuelle Reflexion, wie ja in
den vorangehenden Kapiteln immer wieder verdeutlicht, mit einem anschlie-
Renden Austausch in der Lerngruppe oder mit einem Lernberatungsgesprach
verbunden ist. Damit wird den Lernenden die Moglichkeit eroffnet, sich tber
individuelle Lernerfahrungen und Lernpldne auszutauschen, die eigenen Lern-
interessen und Lernziele zu vertreten, sie mit denen der Mitlernenden zu ver-
gleichen und aktiv an der weiteren Gestaltung des individuellen Lern-/Lehrpro-
zesses im sozialen Kontext zu partizipieren. Die personliche Arbeit mit dem
Lerntagebuch ist damit zugleich die Vorbereitung fiir eine kollektive und fiir die
weitere Lern-/Lehrplanung relevante Reflexion.

Lernenden, die es nicht gewohnt sind, zur eigenen Reflexion und Ori-
entierung Dinge schriftlich festzuhalten, ist es am Anfang fremd, dass sie ,nur fir
sich selbst’ etwas aufschreiben und abheften sollen. ,Werden diese Blatter nicht
eingesammelt?” ist vor allem in der Anfangszeit die wiederkehrende unglaubige
Frage. Es ist notwendig, diese Fragen und Unsicherheiten in der Arbeit mit dem
Lerntagebuch aufzugreifen, Gber das Ziel und den Sinn in der Lerngruppe zu
sprechen und den Zusammenhang mit Lernen herauszustellen.

Fur die Hinfiihrung zur Selbststeuerung des Lernens und fiir die aktive
Mitgestaltung im Lern-/Lehrarrangement hat sich das Lerntagebuch als orientie-
rende Unterstlitzung zur Planung, Organisation und Steuerung des eigenen Lern-
prozesses auch in der Bildungsarbeit mit Langzeitarbeitslosen bewahrt.
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Inhalte des Lerntagebuchs im Uberblick

1. Informationen

Stundenplan

Mitarbeiterlnnen und Teilnehmerinnen von Europool
Gesamtorganisation

Inhalte der QualifizierungsmaBnahme und magliche Zertifikate

2. Dem eigenen Lernen auf der Spur
3. Lernziele und Lerninteressen

4. Wochen-/ Lernreflexion

5. Lernkonferenz

6. Fachreflexion / Selbst-/Fremdeinschétzung

EDV

Englisch
Rechnungswesen
Berufsdeutsch
Kommunikation / Rhetorik

1. Sonstige Lernangebote
8. Lerniibersicht

9. Freie Notizen

Quelle: Kemper/Klein 1998, S. 84

In der Praxis hat sich gezeigt, dass die Lernenden dieses Angebot dann
annehmen und aktiv nutzen, wenn

die Arbeit mit dem Lerntagebuch in die Lernzeit integriert, d. h. in Un-
terricht oder auch in Lernkonferenzen eingebunden ist,

ein Austausch mit den ,Lernberater/innen’ erméglicht wird und sie Riick-
meldungen zu ihren Erarbeitungen erhalten,

sie die Erfahrung machen, dass ihre Erarbeitungen und vor allem ihre
Riickmeldungen zum Lern-/Lehrgeschehen auf Resonanz stoflen, dass
Fragen erwiinscht sind und Wirkungen ihrer Aktivitaten sicht- und spir-
bar werden,

die stille und individuelle Reflexion von allen am Lern-/Lehrprozess
Beteiligten als sinnvoll betrachtet, unterstiitzt und begleitet wird,

die verschiedenen Reflexions- und Arbeitsbldtter situationsbezogen,
methodisch kreativ und abwechslungsreich gestaltet sind.



1.2 Die Lernkonferenz

,Einmal wochentlich findet eine Lernkonferenz zur Lernreflexion statt.
Die Teilnahme ist fiir alle verbindlich”, war im Informationsteil zur Lern-/Lehror-
ganisation im Bildungskontrakt der FrauenqualifizierungsmafSnahme EUROPOOL
und im Informationsteil des Lerntagebuchs zu lesen (vgl. Kemper/Klein 1998).
Konferenzen waren und sind heute noch die Orte, an denen Fragen zur Lern-
und Lehrorganisation behandelt, wo Planungen abgestimmt und Lernleistungen
beurteilt werden. In der Schule hatten und haben jedoch Lernende kaum Mit-
spracherechte. Mit der Bezeichnung ,Lernkonferenz’ wird diese Erinnerung auf-
gegriffen und um die Zielorientierung der Mitsprache und Mitbestimmung er-
weitert. Lernkonferenz als Element in der Bildungsarbeit mit Erwachsenen heifst:
gemeinsame Beratung aller am Lern-/ Lehrprozess Beteiligten. Das Wort Konfe-
renz unterstreicht die Ernsthaftigkeit der gemeinsamen Beratung aller am Lern-
prozess Teilnehmenden im Kontext der Selbststeuerung des Lernens und der
Mitsteuerung der Lehrangebote und ihrer Organisation.

In der Bildungspraxis hat sich die Lernkonferenz als Beteiligungsmo-
dell vielfach bewahrt. Abhdngig von den Rahmenbedingungen der Manahme
und des Tragers wird sie wochentlich, zweiwochentlich oder auch in monatli-
chem Rhythmus in das Lern-/Lehrsetting integriert. Die Lernkonferenz ist der
Ort,

— an dem individuelles und kooperatives Lernen zusammengeftihrt wird,

— an dem die Partizipation an der inhaltlichen und organisatorischen
Gestaltung des Lern-/Lehrprozesses in Bewegung kommt,

— an dem auf verschiedenen Ebenen ein Ubungsfeld fiir die Anforderun-
gen an das lebenslange und selbstgesteuerte Lernen gegeben ist,

— an dem soziale, personale und methodische Kompetenzen fiir Kom-
munikation, Argumentation, fiir das Leiten und Moderieren von Grup-
pen und vor allem flir kooperative Zusammenarbeit trainiert werden,

— an dem Bilanzierung stattfindet und Feedback gegeben und angenom-
men wird,

— an dem uberfachliche Inhalte diskutiert und die Weiterarbeit bzw. das
weitere Lernen geplant werden.

Das Umsetzungsmodell der Lernkonferenz lasst sich auf der Grund-
lage von vier Eckpfeilern beschreiben:

1. personliche Reflexion

Was ist mir hier und jetzt wichtig?

Was soll mein Thema in der anschliefenden kollektiven Beratung sein?
— Stimmen die Lerninhalte noch mit meinen Lernzielen tiberein?
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2. Mitteilungsrunde/Blitzlicht

— Wie geht es mir heute?

— Was will ich heute mit allen in der Lernkonferenz besprechen?
3. Interaktion und Gruppenreflexion

— Welche genannten Themen besprechen wir in welcher Reihenfolge?
— Welche Themen bearbeiten wir zu einem anderen Zeitpunkt?
— Welche Losungswege finden wir?

4. Feedback

— Was war in dieser Lernkonferenz fiir mich wichtig?

— Was war mir neu?

— Wie fand ich die Leitung der Lernkonferenz?

Die vier Eckpfeiler markieren zugleich den Ablauf der Lernkonferenz.
Sie stellen einen systematisierten Weg dar, das individuelle Lernen zu reflektie-
ren und die Eigenverantwortlichkeit durch aktive Mitgestaltung und Mitentschei-
dung zu praktizieren. Die Moderation der Lernkonferenz geht tber in die Ver-
antwortung der Lernenden. Die personliche Lernreflexion wird durch vorberei-
tete Arbeitsblatter, die Bestandteil des Lerntagebuchs sind, erleichtert und unter-
statzt.

Eine besondere Form der Lernkonferenz ist die Planungskonferenz.
Deren Ziel ist es, verbindliche und — gemessen an den Ressourcen — realistische
Losungen fir individuelles und gemeinsames Verfolgen von Lernzielen zu fin-
den.

In der Praxis setzt dieses Verfahren die Klarung folgender Fragen voraus:

— Welche Chancen und Grenzen sehen wir als Team/Bildungseinrich-
tung grundsétzlich in der Partizipation der Lernenden bei Fragen der
inhaltlichen, organisatorischen und methodischen Gestaltung der Lern-
/Lehrprozesse?

— Woran kénnen wir als Bildungseinrichtung die Lernenden beratend bzw.
mitentscheidend partizipieren lassen?

1.3 Der Lernquellenpool

Berufliches Weiterlernen wird angesichts der Veranderungsdynamik in
der Erwerbsarbeit immer mehr zu einer Anforderung fiir die Mehrzahl der Ar-
beitnehmer/innen. Dieses Weiterlernen wird nicht mehr vorrangig in institutio-
nalisierten Kontexten stattfinden, die Fahigkeit zu selbstgesteuertem Lernen wird
Voraussetzung zur Bewdltigung dieser Anforderungen. Diese Fahigkeit kann nicht
vorausgesetzt, sie muss erworben werden. Eine Moglichkeit dazu bietet der Lern-
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quellenpool, aus dem die Lernenden Materialien, Informationen und verschie-
dene Lernmedien auswdhlen konnen. Ein Lernquellenpool kann bestehen aus

—  aktuellen Fachbiichern

—  Lexika

—  aktueller Fachliteratur

—  selbst erstellten Ordnern mit thematisch sortierten Texten

— erarbeiteten Skripten der Lehrenden

—  Lern- und Arbeitsaufgaben

— einer Auswabhl verschiedener PC-gestiitzter Lernprogramme

— dem Zugang zum Internet.

Dabei sollte das Angebot tiber die berufsfachlichen Inhalte hinausge-
hen. Materialien, die der Forderung tiberfachlicher Kompetenzen dienen (z. B.
Kommunikationsfdahigkeit) oder auf die Forderung von Lernen bezogene Mate-
rialien, aber auch Arbeitsrecht, Bewerbungsschreiben, Aufgaben aus Assessment-
Center u. a. kdnnen Teil des Lernquellenpools sein. Die Lernenden sollten auch
die Moglichkeit haben, Materialien anzufordern und den Pool nach ihren Inter-
essen und Bedarfen zu erweitern. Ein Lernquellenpool kann kein statisches, fer-
tiges Angebot sein, sondern eine lernbegleitende Material- und Mediensamm-
lung, die sich durch das Lernen und durch die Interessen und Bedarfe der Ler-
nenden verandert und erweitert. Ziel des Lernquellenpools ist es, selbstandiges
Erarbeiten von Wissen und Erschlieflen relevanter Informationen und das Wie-
derholen, Trainieren und Vertiefen von Lerninhalten zu erméglichen. Dazu be-
darf es entsprechender Raumlichkeiten, die tiber mit PC ausgestattete Arbeits-
platze verfligen und ein Lernen mit modernen Medien erlauben. In beruflichen
Weiterbildungseinrichtungen, die tber Selbstlernzentren verfligen, sind diese
Voraussetzungen gegeben. Generell ldsst die Zunahme multimedial gestiitzter
Lernprogramme es ratsam erscheinen, in beruflichen Bildungseinrichtungen
Selbstlernzentren einzurichten, die von den unterschiedlichsten Zielgruppen
genutzt werden konnen. Allerdings erfordern auch diese Formen des selbstge-
steuerten Lernens die Anwesenheit eines Lernberaters/einer Lernberaterin.
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8. Ausblick

Wir haben versucht, deutlich zu machen, dass eine berufliche Weiter-
bildung fiir Langzeitarbeitslose, die sich auf die traditionelle Funktion formal-
fachlicher Kenntnis-, Fahigkeiten- und Fertigkeitenvermittlung beschrankt, nicht
mehr angemessen ist. Sie dient weder hinreichend den betroffenen Individuen,
bei denen unsicher ist, ob und wann sie eine realistische Reintegrationschance
haben, noch wird sie den verdanderten Anforderungsstrukturen in der Erwerbsar-
beit gerecht, die sich durch eine Zunahme extrafunktionaler Qualifikationsan-
forderungen auszeichnet. Insofern ist die von uns vorgeschlagene Umorientie-
rung nicht nur fiir berufliche Bildungsangebote fiir Arbeitslose relevant, sie gilt —
in modifizierter Form — fiir das Gesamtspektrum beruflicher Weiterbildungsan-
gebote. Diese Orientierung ist als theoriebegriindete Forderung nicht neu; die
Praxis zeichnet sich allerdings noch weitgehend durch ein Festhalten an der
klassischen Vermittlungsfunktion berufsfachlichen Wissens aus. Bereits in den
70er Jahren hat D. Mertens in seinen Ausfiihrungen zum Schlisselqualifikati-
onsansatz eine Mehrfachorientierung in der beruflichen Bildung gefordert. lhre
Aufgabe sei es, Schliisselqualifikationen zu fordern, die beitragen

,— zur Bewdltigung und Entfaltung der eigenen Personlichkeit

—  zur Fundierung der beruflichen Existenz

—  zum gesellschaftlichen Verhalten”

(Mertens 1977, S. 103).

Diese Trias von Subjekt — Erwerbsarbeit — Gesellschaft impliziert die
Auflésung der Trennung von beruflicher und allgemeiner Bildung; sie markiert
den ,Ubergang von zweckorientierter Berufsbildung zur berufsbezogenen Per-
sonlichkeitsbildung” (Lehmkuhl 1996, S. 36). In der aktuellen Debatte wird der
Schlisselqualifikationsansatz zunehmend verdrangt durch den Kompetenzbe-
griff, der beansprucht, ,im Unterschied zu anderen Konstrukten wie Kénnen,
Fertigkeit, Fahigkeit, Qualifikation usw. die Selbstorganisationsfahigkeit des kon-
kreten Individuums auf den Begriff“ zu bringen (Erpenbeck 1996, S. 18). Auch
die in diesem Band vorgestellten didaktisch-methodischen Ansdtze rekurrieren
auf einen Kompetenzbegriff, der sich auf die ,Selbstkompetenzen” konzentriert.
Selbstlernkompetenz, Selbstreflexionskompetenz, Selbststeuerungskompetenz
stellen die Leitbegriffe dar. Damit sind zwei Risiken verbunden, die in der prak-
tischen Umsetzung der vorgestellten Ansdtze zu bedenken sind. Kompetenzori-
entierung ist zwar unseres Erachtens der einzig mogliche Ansatz, die durch Ar-
beitslosigkeit verschiitteten Kompetenzen wieder bewusst werden zu lassen, und
bietet auch die Chance, Kompetenzen fiir ein sinnerfiilltes Leben auch aufer-
halb der Erwerbsarbeit zu mobilisieren. Andererseits darf nicht tibersehen wer-
den, dass ein derartiger Ansatz auch seine Grenzen hat, die bedacht werden
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missen, um nicht der Gefahr einer Mythologisierung des Kompetenzbegriffs zu
unterliegen. Das sind zum einen die objektiven Rahmenbedingungen. Der Trend
zu kurzzeitigen Mafinahmen fiihrt dazu, dass die Zeitkontingente nicht hinrei-
chend gegeben sind, die es braucht, lebenslang verfestigte Verhaltensdispositio-
nen aufzubrechen, bspw. wenn es um Lernstrategien geht. Auch die Vorgaben
der Arbeitsverwaltung, die vielfach noch primar auf beruflichen Fertigkeitser-
werb orientiert sind, machen die Spielrdume eng, die zur Auseinandersetzung
mit dem eigenen Selbst notwendig sind. Aber auch von der Teilnehmerseite her
kann nicht bedingungslos von der Bereitschaft ausgegangen werden, sich mit
der eigenen Personlichkeit auseinander zu setzen. Gerade Personen mit lange-
rer Arbeitslosigkeitserfahrung entwickeln negative Selbstbilder, die nicht zur
Auseinandersetzung ,einladen’, und reagieren nicht selten mit Verweigerungs-
strategien. Das steht nur scheinbar im Widerspruch zu den beschriebenen An-
spriichen der Teilnehmer, ihre konkrete Lebenssituation und deren Bewadltigung
zum Gegenstand des Bildungsangebots zu machen.

Auch wenn es unseres Erachtens zu einem kompetenzorientierten An-
satz keine echte Alternative gibt und die Praxiserfahrungen zeigen, dass sich
eine derartige Orientierung fir alle Beteiligten ,auszahlt’, so darf doch nicht un-
terschlagen werden, dass die Umsetzung dieses Ansatzes oft ein hohes Mafs an
Beharrungsvermogen und Frustrationstoleranz erfordert und wiederholte Schei-
ternserfahrungen moglich sind.

Das zweite angesprochene Risiko kompetenzorientierter Ansdtze ist auf
den ersten Blick nur schwer zu identifizieren und nur indirekt in seinen mittelfri-
stigen Wirkungen praxisrelevant. Es liegt auf einer eher ideologischen Ebene
und geriert sich als wissenschaftliche Erkenntnis. Wenn Vertreter des Kompe-
tenzbegriffs behaupten, dass ,die im Berufsleben erfolgsentscheidenden Kom-
petenzen im Schwerpunkt aufSerhalb der beruflichen Entwicklung, im sozialen
Umfeld, im Alltag entwickelt werden” (Staudt/Kriegesmann 1999, S. 34), erscheint
dies als sinnvolle Offnung der Perspektiven hin auf Lernfelder und Lernméglich-
keiten auferhalb organisierter Kontexte. Ideologisch und in seinen Konsequen-
zen fatal wird es allerdings, wenn behauptet wird, dass ,die Entwicklung dieser
(erfolgsentscheidenden) Personlichkeitseigenschaften in der Sozialisations- und
Enkulturationsphase des Kindes statt(findet) und im Erwachsenenalter weitge-
hend abgeschlossen ist” (ebd., S. 34). So lasst sich das strukturelle Phanomen
Arbeitslosigkeit individualisieren, indem dem Ausgegrenzten eine misslungene
Enkulturation unterstellt wird, die im Erwachsenenalter nicht mehr reparabel
erscheint. Damit wiirde der Kompetenzbegriff zur , Vertuschungsformel” (Giese-
ke 1999, S. 106), die den Riickzug des Staates aus der Verantwortung fiir beruf-
liche Weiterbildung fiir Arbeitslose legitimiert. Der Kompetenzbegriff |4sst sich
fir die berufliche Weiterbildung nur dann produktiv nutzen, wenn von der Lern-
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und Veranderungsfahigkeit der Erwachsenen ausgegangen wird. Wenn die Aus-
pragung der entscheidenden Kompetenzen im Erwachsenenalter weitgehend
abgeschlossen wdre, wiren die Perspektiven fiir berufliche Weiterbildung — nicht
nur bezogen auf Arbeitslose — ziemlich trostlos. Beschaftigungsfahigkeit (em-
ployability) meint ja gerade in Zeiten rasch wechselnder Anforderungsstruktu-
ren die Befahigung, sich neue Kompetenzen rasch aneignen und Unsicherhei-
ten und Paradoxien aushalten zu kénnen. Die Zunahme der Diskontinuitaten in
den Normalerwerbsbiographien erfordert von einer beruflichen Weiterbildung,
die den Erhalt von Beschiftigungsfahigkeit als zentrale Aufgabe ansieht, Kon-
zepte, die auf Kompetenzerhalt und Stabilisierung von Beschaftigungsfahigkeit
auch fiir diejenigen abzielen, die langerfristig aus der Erwerbsarbeit ausgegrenzt
bleiben. Dazu bedarf es auch eines erweiterten Verstandnisses von Arbeit. Die
»Suche nach sinnstiftender, kommunikativer, verantwortungsvoller und abwechs-
lungsreicher Erwerbsarbeit” (Markert 1999, S. 80) beschreibt die Erwartungen
der heutigen Arbeitnehmer. Auch in der beruflichen Weiterbildung fiir langerfri-
stig Ausgegrenzte muss es starker darum gehen, gemeinsam Moglichkeiten ,sinn-
stiftender, kommunikativer, verantwortungsvoller und abwechslungsreicher Ar-
beit” auch auBerhalb der Erwerbsarbeit zu identifizieren und Wege zu finden,
diese Felder zu besetzen und auszufillen.

Wenn berufliche Weiterbildung ,heute immer mehr auch Aufgaben
der Personlichkeitsbildung tibernimmt” (ebd.), reicht es nicht mehr, nur die Sa-
che (Beruf/Tatigkeit) im Blick zu haben. Die Personlichkeit des Teilnehmers/der
Teilnehmerin wird zum Orientierungspunkt beruflichen Handelns.

Wir hoffen, mit diesem Band dazu beizutragen, diejenigen zu bestarken,
die sich in dieser Richtung in ihrem beruflichen Handeln bewegen und diejenigen
zu ermutigen, die in ihrer Arbeit tiber einen Kurswechsel nachdenken.

,Eine anstandige Gesellschaft ist nicht verpflichtet, jedem Menschen
zur Bestreitung seines Lebensunterhaltes einen Arbeitsplatz zur Verfliigung zu
stellen, wenn sie ihm auch durch andere Mittel ein Mindesteinkommen garan-
tieren kann; sie ist aber verpflichtet, all ihren Mitgliedern die Moglichkeit einer
angemessenen und sinnvollen Beschiéftigung (wie etwa ein Studium) zu bieten.
Jeder Mensch findet etwas anderes sinnvoll, und aus diesem Grund fiige ich der
oben genannten Pflicht noch das Kriterium hinzu, dass die Beschéftigung ange-
messen sein muss, um deutlich zu machen, dass die Fahigkeiten des Einzelnen
zu berticksichtigen sind. Eine sinnvolle Beschéftigung muss nicht unbedingt die
Quelle sein, aus der wir unser Einkommen beziehen, es kann sich dabei auch
um ein Hobby handeln. Daraus folgt, wie gesagt, dass eine anstdndige Gesell-
schatt all ihren Mitgliedern zumindest die Moglichkeit bieten muss, einer ange-
messenen und sinnvollen Beschdftigung nachzugehen” (Margalit 1977, S. 292).
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