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Abstract
Erhard Schlutz (Hrsg.) (1999): Lernkulturen - Innovationen - Preise - Perspektiven

Erst in den 90er Jahren wird der Begriff ,Innovation“ auch mit dem Bildungsbereich in
Verbindung gebracht. Was aber bedeutet ,Innovation in der Erwachsenenbildung? Angeregt
durch die Resonanz auf den gleichnamigen Preis des DIE gehen die Autorinnen und Autoren
dieser Frage nach.

Bei der Auswahl der Preistragerinnen und Preistrager klart sich am Beispiel der
ausgezeichneten Projekte, was von der Jury im Konsens als innovativ empfunden wird. 1999
waren dies Ansatze zu einer neuen Lernkultur, die im Hauptteil des Buches kommentiert und
vorgestellt werden: ,Offenes Lernen®, ,Lernberatung®, ,Wohnen-Arbeiten-Lernen®, ,Eigen ist
Art“ und ,Gleichstellung®, allen ist gemeinsam, dal} sie getragen sind von einer besonderen
Konzentration auf die Lernenden mit ihren Eigenheiten und ihrem Potential.

Die Vielfalt innovativer Ansatze in der Weiterbildung spricht der perspektivische Teil des
Buches an, der die mit den eingereichten Modellen eingefangene Momentaufnahme der
deutschen Erwachsenenbildung reflektiert und weiterdenkt. Ein Fahrplan zur padagogischen
Innovation kann und soll das Buch nicht sein, ,denn wenn wir wii3ten, was Innovation ist,
kame dies ihrer Entzauberung gleich® (Gétz).
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Vorbemerkungen

Erwachsenenbildung ist im Wortsinne ein ,weites Feld”, vielleicht weiter
noch, als es Fontane in seiner ,Effi Briest” gemeint haben mag. Erwach-
senenbildung beginnt nicht hier und endet nicht da, sondern geht flie-
Rend in andere Gesellschaftsbereiche tiber — in den Betrieb und das Ar-
beitsleben, in das soziale Umfeld, in Erziehung und Freizeitgestaltung, in
Politik und Lebensplanung. Erwachsenenbildung ist an den Randern un-
klar, manchmal heifSt es ,ausgefranst”, und widersetzt sich auch einem
zielgerichteten (bildungs)politischen Zugriff. Wie die Réander, so ist auch
das Zentrum der Erwachsenenbildung undeutlich: Am ehesten erkennbar
noch, weil mit einer eigenen politischen Geschichte verknlipft, ist die
allgemeine Erwachsenenbildung mit ihren staatlich geférderten Institutio-
nen. Es gibt jedoch auch andere Zentren, solche der betrieblichen Wei-
terbildung, der politischen Bildung im gewerkschaftlichen Raum, der
kommerziellen Sprachenschulung. Zu ihnen allen gehéren Institutionen
und Menschen, die Erwachsenenbildung betreiben.

Die Wahrnehmung dieses ,weiten Feldes” als undurchschaubar und un-
deutlich ist die eine, ordnungspolitisch und systematisierend intendierte
Blickweise. Die andere besteht darin, in dieser Untibersichtlichkeit und
in der erkennbaren Dynamik und Flexibilitit das Positive zu sehen, mit-
tels dessen gesellschaftliche Veranderungen nicht nur erlitten und nach-
vollzogen, sondern bewusst gestaltet werden konnen. Eine dynamische
und innovative Erwachsenenbildung befdhigt die Menschen, ihre eigene
Lebensumwelt und Zukunft selbst zu gestalten.

Schneller zu sein als der gesellschaftliche Wandel, der akzeleriert und in
digitalisierten Formen stattfindet, bedeutet, noch innovativer und noch
dynamischer Bewegungen aufzugreifen und in padagogische Aktivitdten
umzusetzen. Eigentlich ist alles Innovation, was in diesem undurchsich-
tigen und weiten Feld der Erwachsenenbildung tagtdglich geschieht. Ei-
gentlich erméglicht alles einen systeminternen Transfer, so wie der Meta-
plan aus dem betrieblichen Entscheidungsprozess zur Methode in der
Erwachsenenbildung und das Rollenspiel zu einer interaktiven Form be-
trieblicher Entscheidungsfindung wurde. Und dennoch ist nicht alles In-
novation, und nicht jede Innovation ist — gemessen an den Werten hu-
maner Bildungsziele — als positiv einzuschatzen.
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Das Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung hat vor fiinf Jahren den
Preis fiir Innovation in der Erwachsenenbildung ins Leben gerufen, um
eine padagogische Diskussion neu zu beleben. Eine padagogische Dis-
kussion, die nicht an bestimmte Institutionen gebunden ist und nicht an
einseitige Zielvorgaben. Eine padagogische Diskussion, welche zwischen
den einzelnen Bereichen des weiten Feldes Erwachsenenbildung stattfin-
det und Gemeinsamkeiten erkennbar werden ldsst. Eine padagogische
Diskussion, die es ermoglicht, sich erneut tiber Ziele zu verstandigen und
Erfahrungen auszutauschen, auf welchen Wegen diese Ziele erreicht wur-
den — oder nicht.

Ein Preis hat mehrere Eigenschaften, die eine solche Diskussion forcie-
ren und befligeln. Ein Preis ist — in der Padagogik selten genug — eine
positive Wertschédtzung statt einer negativen Sanktion. Ein Preis hat einen
Wert in der Offentlichkeitsarbeit, ist ,marktfihig” und imageférdernd.
Und: Einen Preis erhalten nicht alle, sondern nur wenige — er bedeutet
daher Selektion, Kritikfahigkeit, Austausch von Kriterien, Begriindung und
Legitimation. Ein Preis fokussiert all das, was angesichts eines nur undeut-
lichen Zentrums von Disziplin und Praxisfeld notwendig ist. Er fokussiert
Gemeinsamkeiten und die Verstandigung dariber, was denn die padago-
gische Arbeit mit Erwachsenen auszeichnet und auf welche Bewertun-
gen man sich einigen oder nicht einigen kann.

Dartiber hinaus erftllt der Preis fiir Innovation in der Erwachsenenbildung
- gewissermalen im Nebeneffekt — zwei weitere Funktionen. Zum einen
ist er ein Anlass, Menschen 6ffentlichkeitswirksam tiber die Erwachsenen-
bildung und Weiterbildung zu informieren, fir neue Lernformen und neue
Zugdnge zu werben und zur Teilnahme zu motivieren. Zum anderen
macht er auf das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung aufmerksam,
dessen Serviceleistungen fir Wissenschaft und Praxis der Erwachsenen-
bildung noch in breiterem Umfang genutzt und in Anspruch genommen
werden konnen, um Qualitat und Professionalitat des Lernens Erwachse-
ner zu verbessern.

Das Deutsche Institut flir Erwachsenenbildung sieht seinen alle zwei Jah-
re vergebenen Preis fiir Innovation in der Erwachsenenbildung an als ein
Mittel, zur Diskussion in Fachkreisen anzuregen, die Sicht auf Erwachse-
nenbildung zu schéarfen, innovative Ansdtze zu fordern und sie auch im
politischen Raum weiter zu verankern. Das DIE hat sich bewusst fiir eine



freie Jury entschieden, die mit institutsexternen Fachleuten besetzt ist und
ihre Entscheidung in freier Diskussion trifft. Das DIE geht davon aus, dass
durch diese Art der Preisvergabe sowoh! Entwicklungen in der Praxis ge-
fordert als auch wissenschaftliche Diskurse weitergetrieben und angeregt
werden konnen.

Die hier vorliegenden Beitrdage zur Vergabe des Preises fiir Innovation in
der Erwachsenenbildung im Jahre 1999 bestdtigen, dass in der Diskussi-
on der Jury, in der Begriindung der Preise und in der Prasentation der
entwickelten Modelle vielféltige Impulse fir die Weiterentwicklung der
Erwachsenenbildung liegen. Bereits jetzt ist absehbar, dass an der néach-
sten Preisvergabe im Jahre 2001 grol3es Interesse besteht und begonnene
oder laufende innovative Vorhaben zur Eingabe vorbereitet werden. Auch
hierin liegt eine Funktion des Preises: Nicht nur die ausgezeichneten,
sondern auch neuartige und transferierbare Entwicklungen, die sonst
moglicherweise unbekannt geblieben waren, kénnen tber das Auswahl-
Verfahren einer breiteren Offentlichkeit bekanntgemacht werden.

Ekkehard Nuiss|
Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung
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Erhard Schiutz

Preiswiirdige Lernkulturen

Die offentliche Bildung Erwachsener, obwohl in Europa seit 150 Jahren
in Bewegung und Expansion, ist immer noch eine relativ junge, wenig
routinisierte gesellschaftliche Praxis, von der keineswegs endgiltig fest-
steht, was zu leisten sie in der Lage ist. Sie findet dies heraus, indem sie
regelmaBig ihre Programme priift und Gberdenkt, aber mehr noch, indem
sie bisherige Grenzen deutlich und fiir die Offentlichkeit sichtbar tiber-
schreitet. Am letzten vor allem scheint es zu mangeln, am Sichtbarma-
chen. Dass organisierte Weiterbildung eine aufregende Abfolge von Pro-
bierbewegungen und Bildungsexperimenten darstellt, ist der Offentlich-
keit, zumal der politischen, nicht immer prasent. Zur Zeit kann sie sogar
den Eindruck gewinnen, Weiterbildungsanbieter befassten sich vornehm-
lich mit sich selbst: mit dem Geld, dem fehlenden, mit Finanzierungs-
moglichkeiten, mit Management und Marketing, mit Qualitdtskontrolle
und Organisationsentwicklung. So nétig dies auch tatsdchlich ist und so
hédufig der Ruckzug der Bildungspolitik ursdchlich daran beteiligt ist, so
lasst die Beschéftigung damit doch allzu sehr Auftrag und Zweck von Wei-
terbildung in den Hintergrund treten. Zugleich scheint die Mihe, die mit
der Organisationsarbeit verbunden ist, allzu haufig eine Stimmung unter
Weiterbildnern zu fordern, die eigentimlich zwischen Selbstentwertung
und forscher Modernitat schwankt.

Innovationen

Demgegentiber soll der ,Preis fur Innovation in der Erwachsenenbildung”
des DIE das auszeichnen, was doch Endzweck des Ringens um Organi-
sation und Finanzierung ist, die (neue, bessere) Leistung fur Nutzer, Auf-
traggeberinnen und Forderer. Der Preis soll offentlich Anerkennung aus-
sprechen, zunachst den ausgezeichneten Projekten und ihren Macher/
innen, sodann der innovativen Weiterbildungsszene tiberhaupt. Eine In-
novation ist etwas, worliber man sich freuen sollte, heifit es im Beitrag
von Klaus Gotz am Schluss dieses Bandes.



12

Jedenfalls sollte ,Innovation” nicht als blofker Slogan einer Moder-
nisierungs- und Marketingsprache, als nur skonomisches Erfordernis oder
gar als Ersatz fir Bildungspolitik abgetan werden (vgl. den Beitrag von
Nuissl in diesem Band). Innovation kann auch als reflexive Arbeit inner-
halb laufender Verdnderungsprozesse verstanden werden. Innovationen
konnen zu Wegweisern werden zwischen der Fiille anscheinend mogli-
cher Optionen und der subjektiven Begrenztheit von Realisierungsmog-
lichkeiten (vgl. dazu Schiffter 1999). Der vorliegende Band mochte die-
sen Aspekt von Innovation hervorheben und mit Blick auf die Preistrager
und Einsendungen der Preisverleihung 1999 klaren helfen, was Innova-
tionen in der Erwachsenenbildung heute sein konnen und welche Per-
spektiven entwicklungsfahig erscheinen.

Was ist denn eigentlich Innovation? Das mochte manch einer von der Jury
vorab wissen.

Nun, wenn man vorher wiisste, was eine Innovation ist, dann wiére es
vermutlich keine!

Andererseits wiirde man eine Innovation vielleicht gar nicht entdecken,
wenn man nicht doch gewisse Suchmuster im Kopf hétte. Dies zeigt das
Buch von Peter Faulstich ,Zukunftskonzepte der Weiterbildung. Projekte
und Innovationen” (1998). Innovationen kénne man nicht vorab bestim-
men, sondern nur in der Beobachtung von Versuchen dazu, sagt Faulstich.
Gleichwohl zentrieren sich die von ihm publizierten wissenschaftlichen
und praktischen Bemiihungen um die Themen Erwerbsarbeit und die
Herausbildung neuer Kompetenzen dafir; sie erscheinen als mehr oder
weniger von einem gewerkschaftlichen Engagement getragen.

Anders gehen Christiane Schiersmann u. a. (1998) bei ihrer Untersu-
chung von Einrichtungen der Familienbildung in der Bundesrepublik an
das Aufsplren von Innovationen heran. Sie unterscheiden zwischen Pro-
dukt-, Verfahrens- und Sozialinnovationen und interpretieren alle insti-
tutionellen Antworten auf Verdanderungsdruck als Innovationen. Im
Sprachgebrauch hat Innovation aber immer auch mit einer Wende zum
Besseren zu tun. Nicht jede Verdnderung ist danach eine Innovation,
auch nicht jedes Ersetzen von Altem. In der genannten Forschungsar-
beit wird versucht, den Innovationsbegriff fur wertfreie wissenschaftli-
che Beschreibungen zu nutzen. Wer einen Innovationspreis vergeben
will, kommt dagegen nicht um Wertung herum. Das Interesse der Jury
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lag zudem weniger bei den internen Leistungen als bei der Produktin-
novation.

Der Innovationsbegriff relativiert sich allerdings um so mehr, je umfassen-
der und allgemeinverbindlicher man ihn anwenden will. In der Auswer-
tung der Erwachsenbildungsmodelle, die seit 1996 innerhalb des Socrates-
Programms der EU gefordert wurden, heilt es zum Aspekt der geforderten
Innovation: ,Innovation is in itself a slippery concept. What is an innova-
tion in one setting may be quite conventional in another” (Nuissl 1999, S.
39). Diese Feststellung verweist darauf, dass neue Bildungsanséatze in der
Regel aus einer Mischung von Aspekten und Methoden hervorgehen, die
im einzelnen durchaus nicht neuartig erscheinen mussen.

Sucht man im Weltmalstab nach padagogischen Innovationen, wie es das
UNESCO-Institut fur Padagogik getan hat (vgl. Mauch/Papen 1997), so
wird bald bewusst, dass man deren Innovationsgehalt kaum aus einem
Blickwinkel heraus beurteilen und vergleichen kann. Es gibt keine uni-
versale Form von Innovation, die auf alle Gesellschaften passt oder tiber-
tragen werden kann. Die Projektemacher aus allen Erdteilen haben h&u-
fig gar nicht von Innovationen gesprochen, sondern, gefragt nach ihren
Absichten, geantwortet: ,We wanted to do something different!” (Mauch
1997, S. 15). Also, wir wollten etwas anderes machen, etwas, was sich
unterscheidet, abhebt vom Bisherigen. Wir haben es in unseren Uberle-
gungen als Grenzuberschreitung oder als Wahrnehmung eines neuen
Musters bezeichnet, miissen uns aber selbst im Hinblick auf die Bundes-
republik fragen, ob Innovationen nicht eigentlich nur innerhalb ihrer spe-
zifischen Kontexte (z.B. Grofstadt oder zersiedeltes Land) gesehen und
gewrdigt werden konnen.

Kann man Innovationen an den Turbulenzen erkennen, die sie erzeugen?
Dies wird im Vorwort des UNESCO-Bandes behauptet. Ist dies aber nicht
ebenfalls kontextbedingt?

Zumindest lasst das ein Blick in unsere Bildungsgeschichte vermuten. Die
Innovationen der sogenannten realistischen Wende seit Ende der sechzi-
ger Jahre (berufliche und abschlussbezogene Bildung, Zertifizierung, Pro-
fessionalisierung, staatliche Forderung) waren doch von einem groflen
gesellschaftlichen Konsens getragen. Als aber nur wenige Jahre spater die
Bremer Volkshochschule die Demokratisierung von Bildung durch Um-
stellung des Programms auf Ziel- und Randgruppen voranzutreiben ver-
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suchte (vgl. Schlutz 1995), kam es zu dramatischen &ffentlichen Ausein-
andersetzungen, zum Verlust des ,Stammpublikums” und auch zu Selbst-
widerspriichen. Innovationen, die tber eine gewisse Balance zwischen
bisherigen Bildungserwartungen und institutionellen Antworten hinaus-
zielen, konnen dramatische Folgen haben.

Nun muss es bei Bewerbungen um einen alle zwei Jahre vergebenen Preis
nicht um Innovationen im Welt- oder Epochenmafistab gehen. Dennoch
hat die Jury versucht, sich von Innovationen tberraschen zu lassen, also
deren eigene Fragestellung, Innovationsdefinition und Kontexte aufzugrei-
fen, Innovationen nicht in der platten Neuigkeit an sich, sondern in ih-
rem Losungswert zu sehen. Eine breit angelegte Ausschreibung sollte
Raum fiir Unvorhergesehenes schaffen. Nur in zwei Vorbedingungen war
sich die Jura von Anfang an einig: Die Innovation soll letztlich den Nut-
zern zugute kommen. lhre Realisierung muss, zumindest in Ansatzen,
erkennbar sein; die Idee allein reicht nicht.

Anders als bei Film- oder Literaturpreisen kann die Jury eines Bildungs-
preises die moglichen Objekte nicht gemeinsam und vollstandig wahr-
nehmen, sondern allenfalls gute Beschreibungen davon. Das verbietet
eigentlich eine punktuelle Auswahl kurz vor der Preisverleihung. Die Jury
hat deshalb tiber den gesamten Ausschreibungszeitraum von etwa ein-
einhalb Jahren hinweg an der Auswahl gearbeitet. 10 Sitzungstage und
viel Hausarbeit dazwischen waren nétig, um in einem gemeinsamen Er-
fahrungsprozess die Realitdt hinter den schriftlichen Darstellungen zu
ermitteln und den jeweiligen Innovationsanspruch gerecht zu beurteilen.

Ein groler Teil der Einsendungen schied schon nach ersten Priifungen aus,
weil sie keine nachvollziehbare Darstellung ihres Projektes liefern konn-
ten oder wollten (siehe den nachfolgenden Beitrag von Angela Venth), so
dass etwa 80 Projekte zur genaueren Begutachtung anstanden. Die Un-
terlagen dieser Projekte wurden an die Mitglieder der Jury zur Untersu-
chung verteilt. Diese fertigten danach eine eigene pointierte Beschreibung
des Projekts fiir eine Prasentation in der Jury an (Prinzip der Patenschaft).
Bei noch offenen Fragen, die sich bei der individuellen Lektiire oder nach
der Diskussion in der Jury ergaben, wurde den Einsendern Gelegenheit
gegeben, weitere Stellungnahmen oder Materialien nachzuliefern. In ei-
nigen wenigen Fallen wurden auch Besuche vor Ort vorgenommen. Nach
jeder Diskussionsrunde wurde entschieden, welche Projekte weiterhin im
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,Pool” moglicher Preisanwarter verbleiben sollten. Bei schwankender
Bewertung innerhalb der Jury wurde ein zweites Jury-Mitglied um ein
Gutachten gebeten. In den Schlusssitzungen wurden die verbliebenen
Projekte vergleichend bewertet. SchlieBlich wurden finf Projekte als
gleich gewichtige fiir die Preisverleihung ausgewahilt.

Mehrmals hat die Jury in diesem induktiven Prozess sich riickblickend

Rechenschaft daruiber abzulegen versucht,

— welche Kriterien bei positiven Ersturteilen eine Rolle spielten,

— was die einzelnen Mitglieder dabei unter Innovation verstanden hat-
ten.

In der Gewichtung zwischen vergleichbaren Einsendungen stach ein Pro-

jekt um so mehr hervor,

je relevanter, auch verbreiteter, das zu |6sende Problem erschien (, The-

menbonus*),

je weiter die Grenziiberschreitung des Losungsversuchs ging,

je aspektreicher die Entwicklungsarbeit und das Veranderungspotenti-

al sich darstellten,

je nachhaltiger, u.U. auch je Gbertragbarer die Losung wirkte.

Trotz dieses Versuchs der Wahrnehmungsoffenheit sind sich die Jury-Mit-
glieder dessen bewusst, dass das Erkennen von etwas Neuem, eines neu-
en Musters oder einer Musterverschiebung naturlich auch von den Vor-
kenntnissen und Vorurteilen der Jury abhangt (in diesem Fall: drei Frau-
en, vier Manner aus Praxis und Wissenschaft). So hat es auch Einsendun-
gen gegeben, bei denen unsere Vorkenntnisse nicht ausreichten, um den
Neuigkeitsgrad bewerten zu kénnen. Zuweilen haben wir uns von ein-
schlagigen Experten beraten lassen, aber wir konnen nicht ausschliel3en,
Preiswurdiges Uibersehen zu haben.

Preise

Bei der Endauswabhl fiir die Preisverleihung 1999 kam es der Jury so vor,
als hatten die ausgewahlten Projekte vieles gemeinsam, ohne dass die-
ses bewusst angezielt worden war. (Die Preisverleihung zwei Jahre zu-
vor hatte dagegen kontrastierende Preistrager aus unterschiedlichen Spar-
ten erbracht, vgl. Meisel 1997.) Wiltrud Gieseke brachte die Gemein-
samkeit auf den Punkt: Es gehe offensichtlich in allen besonders preis-
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wirdigen Projekten um die Vertiefung oder sogar Erneuerung von ,Lern-
kulturen”. Lernkultur umfasst mehr als eine neue Methode des Lernens
oder des Lernenlassens. Lernkulturen stellen eine soziale Realitit dar,
die ihren Mitgliedern Orientierung bieten durch geteilte Auffassungen
vom Lehr-Lern-Handeln, durch einen gemeinsamen Stil (vgl. dazu Ar-
nold 1998).

Ich mochte versuchen, dieses Gemeinsame stichwortartig zu kennzeich-
nen und die Projekte gleichsam im Schnelldurchlauf vorzustellen, ohne
ihrer Eigenwilligkeit Abbruch zu tun (s. dazu die ausfihrlichen Darstel-
lungen in diesem Band). Zundchst eine Skizze der Einzelprojekte:

,Offenes Lernen” (OL): Die Hamburger Stiftung berufliche Bildung, eine
Einrichtung zur gewerblichen Ausbildung und Umschulung, u. a. fiir Pro-
blemgruppen des Arbeitsmarktes, hat das Lehren in geschlossenen Mal3-
nahmegruppen abgeschafft. Mit den Lernenden werden individuelle Lern-
gange vereinbart, die mit Hilfe von Selbstlernmaterialien und unterschied-
lichen Lernraumen, Gruppenarbeit und vor allem von Lernberatung gesi-
chert werden. Ziele: Kostenersparnis; Individualisierung des Lernens und
Starkung der Selbstandigkeit; differenziertes Angebot von Berufsbildern;
grollere Vermittlungserfolge.

,Wohnen — Arbeiten — Lernen” (WAL): Obdachlosen oder in zerritteten
Familienverhdltnissen lebenden Jugendlichen wird an den Kreisvolks-
hochschulen Aurich und Norden die Méglichkeit eines betreuten Woh-
nens und einer psychosozialen Unterstlitzung gegeben, wenn sie zugleich
eine ihrem Stand angemessene Qualifizierungsleistung erbringen (z. B.
Schulabschluss, Vorqualifizierung, Ausbildung usw.). Diese integrierte
Form von Wohnen, Arbeiten, Lernen verlangt die Kooperation von Qua-
lifizierungs- und Betreuungsteams ebenso wie eine Ressourcenbtindelung
auf Seiten unterschiedlicher Amter und Hilfsorganisationen. Ziel: Stabili-
sierung von Lebens-, Sozial- und Lernfahigkeit; Integration von informel-
lem und formalem Lernen; Kooperation sonst getrennter sozialer Praxen.

,Lernberatung” (LB): Die hier gemeinte Lernberatung (Buro fur berufliche
Bildungsplanung, Dortmund) ist in MaBnahmen fiir erwerbslose Frauen
erprobt worden, die in kaufmannische Berufe gehen oder zuriickgehen
wollten. Ungewohnliche Aufmerksamkeit wurde den individuellen Kom-
petenzen, den jeweiligen Lernprozessen und den gemeinsamen Lern-
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schwierigkeiten geschenkt. Die in Lerntagebtichern niedergelegten und in
Lernkonferenzen besprochenen Erfahrungen mit dem Lernen werden ge-
nutzt zur Starkung der Lernfdhigkeit und -methodik, zur Erhhung von
Selbstandigkeit, Selbstbewusstsein, Teamfdhigkeit und nicht zuletzt zur
Steuerung und Flexibilisierung der Mallnahme durch die Teilnehmerinnen.

,Eigen ist Art” (EA): Dieses Projekt eines Kiinstlers und einer Kinstlerin
war Teil einer FortbildungsmaBnahme des Berliner Senats fir Erzieherin-
nen aus der ehemaligen DDR. Solche professionellen Erziehungsberufe
waren nach der Wende, wenn sie nicht ohnehin in ihrer Existenz bedroht
waren, vor grole Anforderungen der Neuorientierung und des Umgangs
mit Diskontinuitdt, Verunsicherung und eigener Entwertung gestellt. Kann
dsthetische Praxis in einer anscheinenden Sackgasse das Gefihl eines
moglichen Neuanfangs, riickgebunden an die Entdeckung eigener Kom-
petenzen und neuer Erfahrungen, ermoglichen? Kann kiinstlerische Arbeit
— jenseits von moralischer oder nur kognitiver Belehrung — auch zu ei-
nem anderen Blick auf die eigenen Aufgaben, zu einem anderen Umgang
mit Kindergruppen in dieser neuen Welt verhelfen? Alle Anzeichen spre-
chen dafur, dass die Kunstproduktion, die eigene wie die mit den Kin-
dern, jene Lust auf Unordnung und Erfindung geweckt hat, die aus einer
kritischen Situation heraushelfen konnte.

,Gleichstellung in der Weiterbildung” (GWB): Es geht auch um die recht-
liche Gleichstellung zwischen Mannern und Frauen in diesem Projekt,
besonders aber darum, Erkenntnisse tiber Geschlechterdifferenz in Kom-
munikation, Lernweisen, Lerninteressen praktisch umzusetzen in die Ar-
beit einer grollen Bildungsinstitution (VHS Mainz). Dazu wird Forschung
mit Fortbildung verbunden: Befragungen ermitteln den Bewusstseinsstand
und die beobachteten Schwierigkeiten der Beteiligten, Fortbildungen sol-
len Moglichkeiten entdecken und empfehlen helfen, den Gender-Aspekt
fachspezifisch in allen Kursen unter Beteiligung von Mdnnern und Frau-
en wahrzunehmen und als inhaltlichen Gewinn anzueignen.

Vier der funf preisgekronten Projekte sind im weiten Sinne der berufli-
chen Bildung zuzurechnen und haben es mit ,Problemgruppen des Ar-
beitsmarktes” zu tun. Von der Jury war dies nicht bewusst angezielt. Al-
lerdings erscheinen Widerspriiche zwischen Lernnotwendigkeiten und
-moglichkeiten in einem solchen Umfeld als gewichtiger. Losungen kon-
nen (wegen der ldngeren Verweildauer der Teilnehmenden) besser erprobt
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werden. Die Relevanz der Fragestellungen ist jedenfalls offensichtlich:
Wie kann man mehr Qualitat und Individualitdt erreichen bei weniger
Geld? Wie kann man Menschen qualifizieren und integrieren bei schlech-
ter werdenden materiellen und psychosozialen Lebensbedingungen? Wie
konnen die Personen, Manner und Frauen, gestarkt werden in ihrer Le-
bens- und Lernfahigkeit, Selbstverantwortung und Selbststeuerung ange-
sichts der steigenden Anforderungen an Flexibilitat und an die Bewalti-
gung von Diskontinuitat?

Die Anstole zu Verdnderungen sind allerdings durchaus unterschiedlich:
Sie kommen ebenso oft aus einem Auftrag oder Druck von aullen wie aus
pddagogischer Erfahrung und Initiative. Beides kommt auch zusammen:
Eine Vorgabe wird padagogisch radikalisiert. Flexibilisierung wird als bio-
graphische Orientierung, Lernreflexion und Partizipation interpretiert
(LB), der angesagte Kunstunterricht als Selbsterfahrung im Sinne zeitge-
nossischer kiinstlerischer Praxis (EA), das Gleichstellungsgebot im neuen
Weiterbildungsgesetz von Rheinland-Pfalz als Implimentierung von Ge-
schlechterdifferenz in Bildungsarbeit (GWB). Zwang und Innovation
schliefen sich keinesfalls aus, sondern konnen sich dialektisch bedingen.
Zwang kann von auflen kommen, etwa in Form radikaler Kirzung des
Budgets (OL), oder von innen, etwa als Eingestandnis, dass normale Qua-
lifizierungsmethoden bei Jugendlichen in einer bestimmten Lebenslage
nicht greifen (WAL). Ob Zwang produktiv gewendet werden kann, scheint
vor allem davon abzuhdngen, ob die Betroffenen alles daran setzen, sich
Handlungsspielraume zu erhalten oder wiederzugewinnen.

Immer spielt dabei auch Geld eine Rolle, und insofern bleibt der teilweise
Ruickzug der Bildungspolitik bedrohlich fiir einen breiten Innovationssek-
tor. Aber die ungewdhnliche Reaktion der Hamburger Stiftung (OL) auf
das Sinken von Fordermitteln — namlich durch Steigerung der Ziel- und
Qualitatsanspriche und kithne Umkehr der bisherigen Arbeitsweise —
zeigt auch, dass das Starren auf diese Mittel und deren Ausbleiben haufig
die Wahrnehmung dafur tribt, dass es nicht nur die Geldmengen sind,
die sich gedndert haben, sondern die Probleme, die Menschen und die
Anforderungsnotwendigkeiten. Und dass man nun eigentlich selbst an der
Reihe widre ...

Bildungsinnovationen bestehen meist nicht durchgehend aus vélligen
Neuerfindungen, sondern aus der Komposition bekannter oder anderswo
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vorgedachter Elemente. Um einen innovativen Schub zu bewirken, mus-
sen diese aber in eine eigene Gesamtkonzeption integriert werden, von
der die Beteiligten nach und nach véllig tGiberzeugt sind. Wenn die Dis-
krepanz zu grof8 erscheint zwischen neuen Anforderungen und bisheri-
gen Losungsmoglichkeiten, kann sogar eine weitreichende Anderung von
interner Organisation (OL) und/oder externer Vernetzung (WAL) notwen-
dig werden.

Was ist nun das Gemeinsame dieser Preistrager im Sinne einer Pflege von
Lernkulturen? Allen Projekten scheint gemeinsam zu sein, dass sie von
einer (blichen Teilnehmerorientierung auf eine Teilnehmerzentrierung
umschalten. Und dies nicht einfach im Sinne eines Blickwechsels, son-
dern indem sich wortwortlich alles um die Teilnehmenden ,dreht”, um
ihre Aktivitat, um ihr Lernen und ihre Lernfdhigkeit: die padagogische Be-
ratung, das Bereitstellen von Medien (,Lernquellenpool”, LB), die profes-
sionellen Teams oder sogar die ganze Betriebsorganisation. Da wird vom
Lehren umgestellt auf eigenstandiges Lernen und auf Lernberatung (OL),
von der blofen Qualifizierung auf den Aspekt des selbstandigen Lebens,
Wohnens und Kommunizierens (WAL), auf Lernreflexion und Beteiligung
(LB), auf die eigenstandige dsthetische Erfahrung (EA), von der falschen
Verallgemeinerung der Teilnehmenden auf ihre Wahrnehmung als weib-
liches oder mannliches Wesen (GWB).

Lernarrangements werden materiell fassbar und wiedererkennbar durch
Riaume: die Lerninseln mit mehreren Funktionsraumen im OL, die durch
einen Wintergarten verbundenen Wohnhdauser von WAL in Aurich, Riick-
zug wie Kontakt erméglichend. Aber auch durch ,interaktive” Medien
und kommunikative Stationen: Lerntagebuch, Lernkonferenz, Lernquel-
lenpool (LB); Abfall, aus dem Neues entsteht (EA). Padagogische Rollen
verandern sich total (OL), werden ergdnzt (WAL, LB) oder erscheinen ein-
fach als so wahrnehmungs- und resonanzfihig, wie gute Padagogen ei-
gentlich immer schon hatten sein sollen: ,Wir als Lehrende verstehen uns
als Manager dieser offenen Lernsituation, dabei befinden wir uns selbst
in einer unsicheren Position, in der wir uns gegenseitig beobachten, mit-
teilen und starken” (Gudrun Lenz in diesem Band).

Es scheint viel Fremdorganisation notig, damit Selbstorganisation ange-
bahnt und erfolgreiche Selbststeuerung unterstiitzt werden kénnen. Ziel-
und Arbeitsvereinbarungen schaffen die Verbindung dazwischen. Eben-
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so Selbstwahrnehmung/Selbstbeurteilung im Wechsel mit Lernberatung.
Und das Erleben von personlicher Innovation, manchmal von Freude.
Also Starkung der eigenen Person und Aufmerksamkeit fir mogliche Lern-
weisen, eigene und fremde. ,Lernen war fiir mich vorher eine richtige
Last. Ich glaube, das lag daran, dass es selten was mit Nachdenken zu
tun haben durfte, dafiir war keine Zeit. Aber ich glaube, das war auch
nicht so gefragt. Dabei ist das die Bereicherung, das Denken ist das Ler-
nen. Genau so” (Teilnehmerin im Projekt Lernberatung). ,Das Experimen-
tieren war friher untergegangen, man hat es nicht zugelassen. Erst als wir
selber Skulpturen aus Fundstiicken gemacht haben, ist mir aufgefallen,
was Kinder da eigentlich machen. Ich habe das nicht fir moglich gehal-
ten, was man aus einfachen Materialien machen kann. Jetzt stell ich alles
bereit und halte mich zurtick. Die Bilder der Kinder verandern sich, es
werden jetzt ganz tolle Malwerke” (Teilnehmerin im Projekt ,Eigen ist
Art”).

Perspektiven

Die beiden unmittelbar folgenden Beitrage vertiefen den Begriff und das
Konzept der Innovation mit Blick auf das Selbstverstandnis der Preisbe-
werber (Venth) und das Verhiltnis von Innovation und Bildungsreform
(Nuissl).

Die ausgezeichneten Projekte werden im Kapitel ,Preise” von ihren In-
itiatorinnen und Machern vorgestellt und von Mitgliedern der Jury in ih-
rer Bedeutung gewdrdigt. Ein Sonderpreis ging an die bisher noch nicht
erwdhnte Plattenproduktion ,Der panaromatische Donnergurgler”, die
ebenfalls vorgestellt wird.

Der dritte Teil dieses Bandes mit dem Titel ,Perspektiven” lasst einen
GroRteil der nicht mit einem Preis ausgezeichneten Projekte Revue pas-
sieren, und zwar nach bestimmten Themenkreisen geordnet (Medien,
politische und kulturelle Bildung, organisatorische Innovation, der Adres-
sat als Akteur). Damit soll einerseits das in sehr vielen Einsendungen ent-
haltene Innovationspotential anerkannt und zur Kenntnis gebracht, an-
dererseits soll aber auch auf unerfiillte Erwartungen oder gar ,Innovati-
onsstau” aufmerksam gemacht werden. Innovationen missen naturgemafd
oft stecken bleiben oder scheitern. Denn das Neue wire nicht das Neue,
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wenn es immer auf Anhieb geldnge oder sich durchsetzte. Insofern mis-
ste man vielleicht einen Preis oder eine Preissparte ausschreiben fur er-
folgreich scheiternde Innovationen, erfolgreich insofern, als man gerade
daraus etwas lernen kann.

Selbstverstandlich wird man das eingereichte Material nicht als reprasen-
tativ fur die deutschsprachige Bildungslandschaft und die in ihr stattfin-
denden Verdanderungen bezeichnen dirfen, denn es wird innerhalb ei-
nes besonderen Bedingungsgefliges bekannt. Aber es ist ein empirisches
Material, das ein gewisses Innovationsverstandnis der Praxis widerspie-
gelt. Dieses Material fur einen groferen Adressatenkreis zum Sprechen
zu bringen, Impulse daraus zu vermitteln, ist nicht zuletzt Anliegen die-
ses Buches.

Vielleicht konnen wir Leser und Leserinnen dadurch anregen, selbst et-
was zur ndchsten Preisverleihung einzureichen. Das muss nichts mit den
bisher genannten Themen, Zielgruppen und Verfahren zu tun haben. Es
muss auch keine grofle Umwalzung darstellen, aber Sie selbst sollten
schon davon tiberzeugt sein, dass es in Ihrem Arbeitsbereich und lhrem
Umfeld etwas Wichtiges und eine Neuerung darstellt. Vielleicht reichen
Sie auch nicht selbst etwas ein, sondern weisen uns hin auf eine ,Inno-
vation im Verborgenen” (Klaus Gétz am Schluss dieses Bandes).
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Angela Venth

Die Praxis und der Preis

Die Intentionen des Preises

Mit der Ausschreibung des ,Preises fur Innovation” lenkt das Deutsche
Institut fur Erwachsenenbildung (DIE) die Aufmerksamkeit auf die inhalt-
liche und nicht standardisierte Seite padagogischer Entwicklungen. Uber
einen ldngeren Zeitraum kennzeichneten vor allem Standardisierungen
und statistische Belege die Leistungen der Erwachsenenbildung (EB). Die-
se Seite wurde nachdrticklich betont, um den — lange vernachlassigten —
Beweis fur wirtschaftliches Handeln in Bildungskontexten antreten zu
konnen und dafiir Grundlagen zu schaffen. Wie es haufig bei gegensteu-
ernden Strategien zu beobachten ist, rutschten dabei die Maximen von
einer Einseitigkeit in die andere. Um zu vermeiden, dass der Charakter
von Erwachsenenbildung derartig eng verstanden wird, will das DIE mit
der Preisvergabe ein weitreichenderes Bild von der gegenwartigen Qua-
litit der EB in die fachliche Offentlichkeit bringen und die Probe aufs
Exempel machen: Dem Preis vorausgesetzt ist die Annahme, dass sich In-
novationen herausgebildet haben, diese aber nicht allgemein bekannt
werden. Gleichzeitig soll signalisiert werden, dass EB aus mehr und an-
derem als lediglich 6konomischer Effizienz besteht.

In diesem Interesse berief das DIE in den letzten Jahren einen Kreis von
Gutachter/innen ein, die Kriterien fir Innovation erstmals explizit zur Spra-
che brachten. Sie priften praktische Arbeiten mit entsprechend sensibili-
siertem Blick. Zunehmend zeichnete sich ab, dass qualitativ neuartige
Modelle, Konzepte oder Projekte auffindbar sein kénnten. Dennoch blieb
es ein Wagnis, als das DIE nach diesem Probelauf 1995 erstmals einen
,Preis fur Innovation in der Erwachsenenbildung” ausschrieb und formell
eine Jury einrichtete. Die ersten Reaktionen waren bemerkenswert: Als sei
die Bildungspraxis genau im richtigen Moment gut gezielt wachgeruttelt
worden, wurde der Preis als Wegweiser zu innovativen Elementen von EB
konzentriert unterstuitzt. Bereits in die ndchste Runde der Preisvergabe
stromte eine Flut von Einsendungen. Mit der zweiten Verleihung 1999
stellt der Preis unter Beweis, dass EB flexibel und wandlungsfdhig ist und
dass ihre praktischen Moglichkeiten politisch bedeutsam sein konnen.
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Der Preis ist fur die Bildungspraxis eine gute Méglichkeit, nachzuweisen,
wie sie sich erneuert. Das kann allerdings nur gelingen, wenn sie — im
gleichen Atemzuge — ihre Leistungen darzustellen vermag. Die aktuelle
Zwischenbilanz zeigt, dass eine inhaltlich fundierte und gleichzeitig wirk-
same Prédsentation neuer Bildungsmomente in der Praxis nicht selbstver-
standlich zum Repertoire professioneller Kompetenzen zéhlt. Weil die-
ser Aspekt zu wenig betont ist, wird er auch nicht getibt. So fehlen oft die
Kapazitdten, um auf besondere Akzente im jeweiligen Lernangebot tber
den Duktus kurzer Pressemeldungen hinaus aufmerksam machen zu kon-
nen. Auf diese Weise bleiben innovative Leistungen dann beildufig und
unerkannt. Neben fachlich niveauvoller Publizitat fir Innovatives man-
gelt es im Ubrigen offensichtlich an theoretisch gestiitzten Hinweisen, wie
eine stirkere Wahrnehmung fiir ungewohnte Phanomene in der EB zu
wecken wire. Auch ist deren Stellenwert als Erfolgs- und Qualitétskrite-
rium noch nicht so offentlich diskutiert worden, dass die Praxis selbstver-
standlich darauf Bezug nehmen kdnnte. Innovation —so lehrt es der Preis
des DIE — kann sichtbar werden, wenn fir sie ein 6ffentlicher Fokus ent-
steht, der dazu anregt und verhilft, die eigene Praxis dementsprechend
professionell zu betrachten und zum Vorschein zu bringen.

Die Bewerbungen fiir den Preis

Die Ausschreibung erreicht mittlerweile Einrichtungen und Vertreter/in-
nen der allgemeinen, beruflichen und betrieblichen Bildung bis ins
deutschsprachige Ausland. GroBe Institutionen oder Firmen bewerben
sich ebenso wie Einzelpersonen, die als Selbstdandige ihre Profession be-
treiben. Bewerber/innen reichen entweder eigene Arbeiten ein oder mel-
den sich stellvertretend fiir ein Team zu Wort. Meist werden die vorge-
stellten Projekte bereits seit einiger Zeit durchgefiihrt und etliche sind
abgeschlossen, so dass tber erste Ergebnisse berichtet werden kann.
Mehrjdhrige, aufeinander aufbauende Aktivitaten werden in ihrem Ver-
lauf nachvollzogen oder es werden jlingst entstandene Angebote und ihre
Ausloser geschildert. Je nach Ausstattung konnen sich Bewerbungen
mehrmedial prasentieren. Manche Einsendungen beschranken sich aber
auch auf die knappste schriftliche Form, so dass gegebenenfalls Riickfra-
gen erforderlich werden. Insgesamt widerlegen die Erfahrungen mit dem
Preis den Eindruck, als sei die Praxis nurmehr an wirtschaftlich ertragrei-
chen und kurzfristig herstellbaren Erfolgen interessiert. Durchweg spie-
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geln die Einsendungen engagierte, allerdings mehr oder weniger gelun-
gene Versuche wider, die praktische Arbeit zu reflektieren und erklarend
auf den Punkt zu bringen. Ist eine Chronologie der Daten von Anfang bis
Ende eines Projektes/Modells noch vergleichsweise muihelos zu fixieren,
so wird es sehr viel schwieriger, wenn Entstehung, Ziele, Probleme bei
der Durchfiihrung und erreichte Effekte zu Papier kommen sollen. Das
Durchdenken des eigenen padagogischen Handelns und seiner — gewoll-
ten oder ungewollten — Konsequenzen ist eindeutig nicht gelibt. Detail-
liertere Dokumentationen der Aktivitdten liegen verstandlicherweise nur
dann vor, wenn ein solcher Schritt durch Projekttrager im Rahmen eines
entsprechenden Auftrags auch gefordert wird.

Besonders aufschlussreich ist der Bezug auf spezielle padagogische Ter-
minologien, weil er signalisiert, in welchen Diskussions- oder Verstand-
niszusammenhang die Modellvertreter/innen sich jeweils einordnen. Die
Begrifflichkeit zum Beschreiben von Zielen des Vorhabens kann dann so
verwandt werden, als sei sie selbstevident und die gute Bildungsabsicht
damit schon gewdhrleistet, d.h., theoretische Leitbegriffe werden einge-
setzt im Sinne sich selbst erfiillender Prophezeiungen. Padagogisch posi-
tiv konnotierte Postulate konnen also dazu verfiihren, sich die selbstkriti-
sche Betrachtung zu sparen, ob sie zu tibersetzen sind bzw. inwiefern sie
tatsdchlich realisiert werden. Diese Erscheinung sagt noch nichts Gber die
potentielle und faktische Qualitdt der Bildungsarbeit aus, sondern sie
beleuchtet erst einmal einen erheblichen Abstand zwischen Theorie und
Praxis. Es fehlt eine Darstellungsebene, auf der sich theoretische Entwiir-
fe und ihr praktischer Ausdruck verbal so vermitteln lassen, dass beides
nachvollziehbar integriert wird. Haufig kommt in den Bewerbungen der
Blick auf die Teilnehmenden, die ,Endverbraucher/innen” zu kurz, mog-
licherweise ist die Entfernung zwischen Anspruch und Wirklichkeit dar-
auf zurlickzufiihren. Systematische Evaluationen sind die Ausnahme, so
misst sich der professionelle Anspruch leicht an den eigenen Intentionen
und weniger an den Wirkungen bei den Lernenden. D.h., fir die Lern-
praxis fehlen teilnehmer/innenorientierte Methoden der Analyse und Er-
gebnissicherung.

Generell aber ist die Bereitwilligkeit, der Jury zusdtzliche Informationen
zu geben, hoch und erfolgt ohne Zégern, denn schon die Aufmerksam-
keit fir die geleistete Arbeit motiviert zu zusatzlichen Anstrengungen.
Offenbar gehort solche Anerkennung nicht zu den gewohnten alltdgli-
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chen Erfahrungen. Der Preis verspricht, dass padagogische Initiative aus-
gezeichnet wird, allein darauf reagiert die Bildungspraxis in hohem Mal3.
Die starke Konkurrenz unter Bildungseinrichtungen und -initiativen er-
zwingt, dass sie sich profilieren. Da fiir Innovation kein Mafstab existiert,
sind Bestdtigungen noétig, wenn der Weg dahin eingeschlagen wird. Die
Bewerbungen sprechen davon, wie aullerordentlich erwiinscht, aber
wenig selbstverstandlich Erfolge fiir die Profession sind. Sie verstehen sich
auch nicht von selbst, wie die eher tastenden darstellerischen Versuche
fur die Augen der Jury es beweisen. Nicht zuletzt zeigen die Motive zur
Bewerbung, dass mit dem Preis tatsachlich eine vernachlassigte Facette
der Orientierung fuir padagogische Aufgaben getroffen ist, die zur Gel-
tung kommen will. Die Vergabe des Preises wird deshalb in einer bil-
dungspolitisch zersplitterten Welt etwas plastischer machen koénnen,
woraus bildungspraktische Veranderungspotentiale bestehen und welche
Funktion sie erftllen konnen.

Zum Innovationsverstandnis der Bildungspraxis

Wenn bereits das Nachdenken und Bewerten von Innovation in der EB
neuartig ist, so kann es aufschlussreich werden, wie Vertreter/innen der
Praxis selbst sie sehen und vorschlagen. Den Einsendungen sind bestimm-
te Charakteristika abzulesen; einzelne heben sich besonders markant
heraus:

Innovation als Prozess

Praxisvertreter/innen schildern nicht selten Initiativen in einer bestimm-
ten didaktischen Hinsicht, die unbeabsichtigte Wirkungen auf weitere
Handlungsebenen haben. Die Initiator/innen werden dann mit der Er-
kenntnis konfrontiert, dass sich Innovatives nicht eindimensional herstellt
und dass es im Ergebnis tiber die urspriingliche Absicht hinausgeht. Ein
prozessualer Charakter ist also kennzeichnend. Aufschluss dariiber geben
solche — eher seltenen — Bewerbungen, die nicht nur auf Hohen, sondern
auch auf Tiefen der Entwicklung eingehen und Fehlschldge reflektieren.
Mit bemerkenswertem professionellem Mut wird beispielsweise einge-
standen, die urspriinglich anvisierte Zielgruppe verfehlt zu haben, wor-
aufhin Konzept und Methodik verdandert wurden und so der eigentlich
erneuernde Durchbruch gelang. Oder ein Projekt erreichte nicht die ge-
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plante regionale Breitenwirkung, erhielt durch die erzwungene Konzen-
tration aber erst sein deutliches Profil. Innovation entsteht nicht linear,
sondern durch Versuch und Irrtum, lieRe sich aus solchen Erfahrungen
schlussfolgern, sie ist mitunter hochst mithsam und muss entsprechend
weitsichtig unterstitzt werden. Diese Erkenntnis ist u.a. fur die finanziel-
le Forderung von Innovationen relevant.

Innovation als Erfindung aus der Not

Rezipiert man die Kontexte, in denen Neues entsteht, so spielen durch-
aus Zufélle und fantasiereiche Promotor/innen eine Rolle. Haufiger er-
zwingen Engpdsse oder 6konomische Probleme in Bildungsinstitutionen
die Fahigkeit, aus der Not heraus zu progredieren. Innovation erstrahlt
dann nicht lediglich im Glanz von Erfindungsreichtum, sondern hat eine
dunkle, einschrankende Kehrseite, die sich auch nicht verwischen lasst,
wenn Erfolge eintreten: Die Neuerung bleibt latent bedroht. Das ist etwa
der Fall, wenn Einrichtungen von Kirzungsdiktaten betroffen sind oder
sich der Politik in Erinnerung rufen bzw. ihre Existenzberechtigung im
kommunalen Ambiente nachweisen mussen. Innovation verlangt deshalb,
dass gewohnte Bilder — auch Selbstbilder — hinterfragt werden kénnen,
sie stort Sicherheiten, weckt Widerstande. Im schlechtesten Falle wird sie
von Missglnstigen erstickt — auch daftir gibt es Beispiele —, so dass ledig-
lich die urspriingliche Idee als Innovation zur Bewerbung eingereicht
werden kann.

Innovation als mehrdimensionales Projekt

Wenn die Einsendungen neue Praxen beschreiben, so sind deren Dimen-
sionen hochst unterschiedlich: Es kann ein Kursangebot sein, eine unge-
wohnte thematische Konstellation, eine bisher unbeachtete Gruppe von
Adressat/innen, eine andere raumliche Verankerung von Bildung, Partner-
schaften, Kooperationen und Koalitionen, wie sie bisher nicht im Blick-
feld lagen, ein brisantes gesellschaftspolitisches Ziel, ein ungewohnter
Lernmodus, der alle Beteiligten zur Selbstverstandigung drangt, Medien,
Methoden und Materialien, die Lernen neu arrangieren. Was als Neue-
rung empfunden wird, hangt im Ubrigen davon ab, ob sie sich im landli-
chen oder (grol’-)stadtischen Ambiente, im lokalen oder regionalen Ko-
lorit vollzieht. In einem kleinen Ort kann innovativ einschlagen, was in
Metropolen langst gewohnt ist und nur miides Abwinken produziert. Oder
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es werden spezielle Konstellationen als Innovation in einem Modell dar-
gestellt, das unter gleichem Label schon anderswo realisiert ist. Was zhlt,
ist die neue, bisher unbekannte Formation im Detail, z.B. wenn fiir eine
durchaus geldufige MalBnahme génzlich andere und vielversprechende
Buindnispartner gewonnen werden konnten, die verandernd auf die Mal-
nahme zurtickwirken.

Innovation als Schritt iiber Grenzen

Vorgestellt werden Bildungsaktivitdten, die fachliche oder disziplindre
Trennlinien Gberschreiten und somit eine andere Richtung fur das Lernen
einschlagen. Werden etablierte Lehr-/Lernsettings aufgelost und die tra-
ditionellen Rollen von Lehrenden und Lernenden variiert, wird ebenfalls
Innovation proklamiert. Als neuartig gilt gleichfalls, wenn EB sich mit
anderen edukativen Segmenten (Schule, Hochschule) trifft und mit ihnen
gemeinsame Aktivitdten entwickelt. Oder Bildung bewegt sich in ,bil-
dungsfremde” gesellschaftliche Felder und kreiert so ein weiteres Ver-
standnis von Lernen.

Die Einsendungen geben einen schillernden Innovationsbegriff wieder.
Was also ist Innovation und wie wird sie bewirkt? — diese Frage wurde
verschiedentlich direkt an das DIE gerichtet; die Ausschreibung transpor-
tiert sie als aktuelle und I6sungsrelevante Fragestellung in ein bildungs-
offentliches Licht.
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Ekkehard Nuiss/

Innovation statt Bildungsreform?

Innovation macht als heuristischer Begriff in der Weiterbildung durch-
aus Sinn, daran lasst das bisher Gesagte keinen Zweifel. Gelernt wird
individuell an sich immer etwas Neues, und mit dem Gelernten erneu-
ert sich auch etwas — die eigene Deutung, die Einstellung, das Verhal-
ten, Chancen und Moglichkeiten. Innovation macht als Begriff so viel
Sinn in der Bildungsarbeit, dass es fast den Anschein hat, er entstamme
derselben.

Dem ist jedoch nicht so. Innovation ist ein aktuelles Modewort. Im Brock-
haus von 1970 steht zwischen ,in nomine” und ,Innozenz” nur: ,Inno-
vationsknospe, s. Erneuerungsknospe”. Traditionell — das heil’t hier schon
in einem Zeitraum von weniger als dreifSig Jahren — wurde Innovation
gebraucht im Bezug auf technologischen Fortschritt, etwa bei der Mili-
tartechnologie oder der Technik fiir erhdhte Arbeitsproduktivitit. Eine all-
gemeinere Bedeutung hat das Wort bis Ende der 80er Jahre im deutschen
Sprachgebrauch nicht. Allerdings: In seiner deutschen Ubersetzung be-
tonte der ,Club of Rome” Mitte der 70er Jahre erstmals ,innovative” statt
Jtradierte” Lernprozesse mit den Merkmalen Antizipation, Partizipation,
Autonomie und Integration. Innovation stand dort im Kontext einer Ab-
wehr des Uberholten, des Alten, des ,Tradierten”. Vorausschau und Vor-
wartsweisendes wurden verlangt, kein Festhalten am Bestehenden. Das
generelle individuelle Dazulernen wurde gesellschaftlich zur Antizipati-
on statt zur Adaptation gewendet.

Dies bereits lasst hellhorig werden. Innovation ist nicht nur ein sehr neu-
er Begriff, er hat auch deutlich eine grundséatzliche gesellschaftspolitische
Konnotation, vor deren Hintergrund nicht nur seine Moglichkeiten, son-
dern auch seine Gefahren im Bildungsbereich zu sehen sind.

Innovation als Schliisselmetapher

Es gibt im Grunde zwei Mdglichkeiten: Die eine ist, dass Innovation ein
neues Wort fir Altbekanntes ist, die andere, dass das, was Innovation
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bezeichnet, selbst etwas Neues ist. Letztlich ist Innovation selbst innova-
tiv. Gelegentlich kann man beide Varianten schwer auseinanderhalten.
Innovation ist nicht nur eine Schlisselmetapher, sondern auch eine ,War-
memetapher”. Schon der Begriff reicht aus, Zustimmung zu erzeugen und
Fortschritt, Offenheit, Dynamik und Modernitdt zu signalisieren. All dies
ubrigens auch Begriffe, die per se positiv besetzt sind. Ganz anders dage-
gen die negative Konnotation zu Positionen und Aussagen wie: Festhal-
ten am Bewihrten, Traditionsbewusstsein, Sicherheit, Ruhe und Verlass-
lichkeit. Was ist geschehen in den dreilig Jahren, in denen sich ,Innova-
tion” zwischen ,in nomine” und ,Innozenz”, beides kirchenlateinisch
assoziierte Vokabeln, in den Brockhaus schmuggelte?

Sicherlich wird man zunichst eine 6konomische Dynamik feststellen
mussen, die den Begriff Innovation erzeugt und tragt. Forschungs- und
Entwicklungsarbeiten flihren zu neuen Produkten, die offenbar besser sind
als die vorhandenen und sich von daher auch besser verkaufen lassen.
Das Innovative ist daher jeweils eine spezifische Produktkomponente, die
ein Produkt moglicherweise nachfrageorientiert, keinesfalls aber wertneu-
tral verbessert. So ist eine Innovation, welche den FCKW-Aussto von
Kihlschranken oder den Treibstoffverbrauch von Autos reduziert, unter
okologischen Gesichtspunkten positiv zu bewerten, der Absatz entschei-
det jedoch letztlich tiber die Realisierung der Innovation. Eine Innovati-
on, welche Lebensmittel immer haltbarer, besser verpackt und durch gen-
technische Manipulation effizienter macht, mag die Nachfrage steigern,
jedoch unter 6kologischen wie ethischen Gesichtspunkten ein Rickschritt
sein. Die Bewertung von Innovation spielt jedoch, was ihre Triebfeder
angeht, kaum eine Rolle.

Innovation entstand im 6konomischen Kontext als Begriff flir eine Ent-
wicklung, die ein neues oder ein verbessertes Produkt besser verkaufbar
macht. Dabei zeigt sich, dass die Zeit der Erfindungen vorbei ist. Viel-
leicht deshalb, weil es keine Einzelpersonen mehr sind, welche Neues
hervorbringen, sondern vielfach Teams, Strukturen und Betriebe (so dhn-
lich anonymisiert wie heute auch die Lehre in medialen Konserven). Vor
allem aber wohl deshalb, weil das eigentlich Interessante an Erfindungen
ihre wirtschaftliche Nutzung ist; sie ist angesichts der heutigen Struktur
von Mdrkten vielfach nur noch mit einem hohen Aufwand an Produk-
tions- und Werbeinvestition zu leisten. Innovation ist als 6konomische
Kategorie in hohem Malle mit Investition verkntipft.
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Der Marktwert der Innovation, des innovativen Produkts, bestimmt sich
durch die Nachfrage. Je starker ein innovatives Produkt nachgefragt wird,
desto hoher ist sein Preis. Wir haben dieses Prinzip in den vergangenen
Jahren so oft auf dem Medienmarkt feststellen konnen, dass man hier
bereits von einem schulméligen Ablauf sprechen kann. Die Ablésung der
Schellackplatten durch die LPs, der LPs durch die CDs ging problemlos
vonstatten. Innovation der neuen Produkte hielR hier: ,Verbesserte Ton-
qualitit”. Uber 6kologische Fragen wird nicht gesprochen. Uber finanzi-
elle offenbar auch nicht, denn der Preis der CDs wurde vom Markt ange-
nommen. Und Uber perspektivische Fragen auch nicht: Welche Tontra-
gergeneration folgt der CD?

In der Fototechnik war das letztere als Problem deutlicher: Versuche, der
bereits absehbaren kiinftigen digitalen Fototechnik halbherzige, jedoch
innovative Zwischenstadien vorauszuschicken, bis die digitalen Systeme
ausgereift waren, wurden kaum angenommen. Auch die Konsumenten
verstehen heute etwas von Innovation und von einer Antizipation neuer
Technologien. Technikfolgenabschdtzung scheint eher ein Stichwort der
Vergangenheit, heute geht es um Fragen der Technikantizipation. In die-
sem Kontext spielt beispielsweise die Schlusselqualifikation , Transferkom-
petenz” eine wichtige Rolle: Es fallt nicht schwer, sich vorzustellen, wie
die Digitaltechnik der neuen Medien auf Bereiche transferiert wird, die
so viele Jahrzehnte praktisch nach dem gleichen traditionellen System
gearbeitet haben.

Innovation ist nicht nur fir den Marktwert eines Produkts wichtig, son-
dern auch fir die Konkurrenzfihigkeit. Die zunehmend tiberregionale —
man spricht auch von globaler — Konkurrenz bezieht sich vor allem auf
zwei Aspekte: den Preis des Produkts und seinen innovativen Gehalt.
,Gut, dass wir verglichen haben”, ist der Kernsatz einer aggressiven Wer-
bung, bezeichnenderweise aus dem Medienbereich. Preiswerter oder in-
novativer, das sind die Aspekte der Konkurrenz. Je innovativer ein Pro-
dukt, desto weniger muss es mit einem gtinstigen Preis werben — das fallt
bei allen Alltagsprodukten auf wie Autos, Medien, technischen Geréten.
Je innovativer der Imagefaktor eines Produktes ist, desto nebensachlicher
wird der Preis — dies gilt etwa fiir Parfiims, Kleidung und Accessoires. Die
Rolle der Innovation in der Konkurrenz steigt dabei in dem Malle, in dem
im Prinzip die Produkte sich immer mehr angleichen, nicht nur technisch,
sondern auch funktional und &sthetisch. Am deutlichsten ist dies etwa in
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der Autobranche. Die Aussage ,Konkurrenz belebt das Geschéft” bezieht
sich nicht nur auf eine gesteigerte Nachfrage, die durch intensivere Wer-
bung und Preisverfall bei starkerer Konkurrenz entsteht, sondern auch auf
eine erhohte Innovation, auch wenn sie nur das AuRerliche des Produkts
betrifft.

Diese Entwicklung, das ist festzustellen, unterliegt einem weiteren Inno-
vationsfaktor, demjenigen der Zeit. Der Umschlag von Produkten, die
Lebensdauer und Haltbarkeit werden immer kiirzer und kurzschrittiger.
Aber nicht nur Politik, auch der Markt benotigt Legitimation; ein neues
Produkt, welches ein altes ablosen soll, muss in irgendeiner Weise ,in-
novativ” sein, sonst ist es unglaubwirdig. Ob dies die hohere Waschkraft
ist, der zweite Airbag, die Modefarbe des Jahres — alle Produkte, auch
wenn sie immer schneller aufeinander folgen, benotigen eine Legitimati-
on. Diese Legitimation liegt in der Regel in der Innovation, nur selten im
Preis. Preisverfall ist bereits ein Legitimationsverlust, er deutet auf sinken-
de Nachfrage und damit auf etwas ,Veraltetes” hin.

Nimmt man die Funktionen von Innovation auf dem Markt, wo der Be-
griff der Innovation eigentlich entstand und seine Qualitét hat, zusammen
und wiederholt: Schnelligkeit, Konkurrenz, Marktwert, Werteneutralitat
—dann stellt sich nattrlich die Frage, was dieser Begriff oder das, was er
bezeichnen mag, im Bildungsbereich zu suchen hat.

Innovation im Bildungshereich

In den Bildungsbereich ist der Begriff sehr spat gekommen, als er in der
Wirtschaft und auf dem Markt [dngst Konjunktur hatte. Erst seit Anfang
der 90er Jahre spricht man von Innovation in der Bildung, zunachst ins-
besondere im Bereich der Schulen und der beruflichen Bildung. In der
Weiter- und Erwachsenenbildung wird der Begriff erst seit Mitte der 90er
Jahre gebraucht.

Nun kann man in einer vorschnellen Analogie schliefen, die Produkte
des Bildungssystems, die qualifizierten Menschen, unterlagen dhnlichen
Prinzipien wie ein Auto oder eine Waschmaschine. Mit einer solchen
Analogie unterliefe man zugleich die typisch padagogische Diskussion,
ob ein Bildungsprozess, bei dem die Lernenden selbst einen wesentlichen
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Anteil beisteuern, ein Produkt sei oder nicht. Mit einer solchen Analogie
konnte man kurzerhand die Lernenden selbst zu Produkten erklidren, die
auf dem ,Arbeitsmarkt” in ahnlicher Weise gehandelt werden wie ande-
re zu konsumierende Produkte. Das Produkt menschliche Arbeitskraft
wdre danach insofern innovativ, als es tiber Medienkompetenz verfugt
oder Uber ausreichende Fremdsprachenkenntnisse, um sich in neuen
Markten zu bewegen. Es wire in der Tat die korrekte Umsetzung eines
schnellen, konkurrenzhaften, wertneutralen und auf Nachfrage orientier-
ten Produktbegriffs. Es ist nicht auszuschlieBen, dass eine solche Konno-
tation bei der Verwendung des Begriffs Innovation fiir den Bildungsbe-
reich eine Rolle spielt.

Von grolRerer Bedeutung jedoch ist der Innovationsbegriff im Bildungs-
bereich hinsichtlich dessen, was er transportiert, und dessen, was im All-
tagsbewusstsein als Bild des Bildungsbereichs existiert. Der Begriff Inno-
vation richtet sich im Bildungsbereich gegen Verkrustung, Institutionali-
sierung, Verschulung, gegen Einformigkeit, mangelnde Orientierung an
der Praxis und praktischen Bedtrfnissen. Innovation, im Bildungsbereich
verwandt, ist unvereinbar mit der Abschottung einzelner Bildungsberei-
che, die in Deutschland bezeichnenderweise von eins bis vier durchnum-
meriert sind, mit starren Lehrplanen, unflexiblen Curricula und tberal-
tertem Lehrpersonal. ,Kann man bei einem lebensldnglichen Lehrer le-
benslang lernen?”, fragte ein Teilnehmer auf dem Deutschen Bildungs-
kongress im April 1999. Der Nachfrage nach Bildung, der Dynamik der
Entwicklung und den heutigen Formen des Lernens scheint das in den ver-
gangenen zweihundert Jahren miihsam aufgebaute institutionalisierte Bil-
dungssystem nicht mehr zu entsprechen, der Fortschritt von einst, die
ausgebauten Institutionen scheinen zu Innovationsbremsen und Verkru-
stungsfallen zu werden. Innovation wird in diesem Kontext vielfach als
Kampfbegriff gebraucht. Dies gilt auch dann, wenn tiber innovative Fi-
nanzierungssysteme gesprochen, letztlich aber nur eine geringere Betei-
ligung des Staates und eine hohere Beteiligung der Lernenden gemeint
wird.

Innovation im Bildungsbereich hat aber auch eine andere Dimension, hat
die Dimension des Lernens, der Entwicklung, der Entfaltung, der Neugier
und des humanen Fortschritts. Im Bildungsbereich hat der Begriff Inno-
vation diese Dimension wesentlich starker als im Bereich der Konsumg-
ter, in dem er ebenfalls — tiberdeckt von Marktwerten — vorhanden ist. Es
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ist der emanzipatorische Gehalt von Innovation, der sich gegen Unnéti-
ges, Aufgesetztes, AuReres richtet, der die Diskussion um Ziele einfordert,
der Bildung beweglich macht. Innovation im Bildungsbereich enthalt
immer zugleich die Forderung, Bewahrtes und Akzeptiertes nicht aufzu-
geben und Neues zwar auszuprobieren, aber nur dann zu verstetigen,
wenn es bestimmten Werten entspricht. Die Dimension der Werte von
Innovationen ist im Bildungsbereich nicht nur reflektiert, sondern auch
verbindlich.

Dies gilt fir alle Punkte, in denen Innovationen im Bildungsbereich be-

kannt und auch systematisch denkbar sind:

- Inhalte: die Arbeit an neuen, gesellschaftlich und politisch wichtigen
Themen;

— Arbeitsformen: die Arbeit mit neuen Mitteln, Medien und Methoden;

— Zielgruppen: die Arbeit mit neuen Personengruppen und an deren Fra-
gen und Interessen, z.B. sozial Benachteiligte;

— Programme: die Arbeit mit neuen Systemen und Bezligen, z.B. bei Cur-
ricula, Zertifikaten und Akkreditierungen;

— Reichweite: die Arbeit mit kooperativen und vernetzten Modellen, z.B.
Globalisierung, Entgrenzung des Lernens usw.

Viele dieser Innovationen im Bildungsbereich, die innerhalb von Wertsys-
temen stattfinden und bezogen auf Wertsysteme beurteilt werden, fiihren
zu einer besseren Bildungsarbeit im Sinne der Lernenden. Der emanzi-
patorische Gehalt von Innovation im Bildungsbereich ist unverkennbar,
wenn das Urteil ,Innovation” zurtickgebunden wird an explizite Wertka-
tegorien. Dabei ist weniger bedeutsam, ob Innovationen beobachtbar,
eingrenzbar und dauerhaft sind. Wesentlicher ist, welche Bedeutung In-
novationen fiir die Entwicklung und das Lernen der Menschen haben.

Stellt man sich der Frage, ob Innovation im Bildungsbereich nur ein neu-
es Wort ist oder etwas Neues bezeichnet, fillt die Antwort wohl differen-
ziert aus. Vieles von dem, was konkret an innovativen Entwicklungen
beobachtbar ist, ist neu. Die in diesem Band vorgestellten Projekte und
Modelle, die im Jahre 1999 vom DIE mit dem Preis fiir Innovation ausge-
zeichnet wurden, kennzeichnen eine solche Realitiat des Neuen oder Er-
neuerten im Bildungsbereich. Dabei ist nicht wichtig, ob das Neue eine
Transferleistung ist von einem bereits in anderen Kontexten bewdhrten
Modell in ein neues Umfeld, ob es sich um eine vollstindig neu ent-
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wickelte Konzeption handelt oder einzelne Aspekte eines bereits beste-
henden Systems neu interpretiert und ausgefillt werden (Letzteres ist wohl
die haufigste Variante von Innovation). Hier bezeichnet die Innovation
neue Tatsachen gegeniber altbekannten Tatsachen. Altbekannte Vorurtei-
le transportiert der Begriff Innovation dann, wenn er als Kampfbegriff ge-
gen blofe Vorstellungen von der Situation des Bildungsbereichs ge-
braucht wird. So ist vielfach im politischen Raum der Innovationsbegriff
die Zauberformel, welche — modernistisch formuliert — den traditionel-
len Begriff der ,Bildungsreform” ersetzen soll.

Innovation als Reformkategorie

In der Tat ist der Begriff Bildungsreform, welcher die 60er und 70er Jahre
pragte, deutlich in den Hintergrund getreten. Seine Verwendungshaufig-
keit ist umgekehrt proportional zu derjenigen des Begriffs Innovation. Nun
kann es sein, dass hier eine zeitliche Koinzidenz vorliegt, die mit Kausa-
litdt gar nichts zu tun hat — wie das oft die historische Tiicke des Objektes
ist. Ich glaube aber doch an einen Zusammenhang und habe dafiir gute
Griinde.

Reformieren bedeutet so etwas wie ,neu wiederherstellen”. Nicht um-
sonst wird der Wortstamm ,Form” in vielen europdischen Sprachen als
Synonym zu ,Bildung” verwendet, vor allem dann, wenn es um berufs-
bezogene Bildung geht. Dies gilt etwa fiir das Englische, Franzosische,
Spanische und Italienische. Reform ist so etwas dhnliches wie ,wieder
bilden”, ,neu bilden”. Reform setzt voraus, dass schon etwas da ist, was
neu zu bilden ist. In der Regel etwas Gegenstandliches: ein Mensch, eine
Institution, ein Ablauf. Und Reform enthalt hier zugleich die Aussage, dass
das Bestehende erhalten bleiben und nicht abgeschafft werden soll. Ver-
dndert und verbessert, ja, aber nicht abgeschafft oder ersetzt. Fur Letzte-
res gibt es, zumindest auf die Gesellschaft hin formuliert, den Begriff Re-
volution.

Aber noch etwas anderes impliziert der Begriff Reform: das Beibehalten
eines Zieles und eines zentralen Wertes, welche unter verinderten Be-
dingungen auf anderen Wegen erreicht werden sollen. Im Bildungsbe-
reich haben Ziele wie personliche Entfaltung, Fahigkeit zur gesellschaft-
lichen Teilhabe, berufliche Leistungsfahigkeit, soziales Verhalten seit Jahr-
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zehnten einen festen Bestand. Auf diesen Ziele- und Wertekanon hin ist
Bildung orientiert. Sie zu reformieren bedeutet nicht, an dem Kanon zu
ritteln, sondern zu uberpriifen, ob die bestehenden Ablaufe, Zugange,
Angebote, Vorschriften, Prifungen (noch) geeignet sind, die Ziele mog-
lichst optimal zu erreichen. Es ist kein Widerspruch dazu, dass die Bil-
dungspolitik der 60er und 70er Jahre die Ziele erweiterte und Zukunfts-
tauglichkeit und Chancengleichheit ebenso anmahnte wie die Notwen-
digkeit einer Investition in die Zukunft. Diese ,Erweiterungen” waren lo-
gische Ergebnisse einer Uberpriifung der Ziele an verinderten gesell-
schaftlichen Strukturen und Problemlagen.

Reform ist ein ,innovatives” Konzept, welches vom Bestehenden ausgeht,
es im Grundsatz akzeptiert und auf die Tauglichkeit hin tberprift, die
ebenfalls im Grundsatz gliltigen Ziele und Werte zu realisieren. Dieses
Festhalten am Bewahrten sowohl beim Ausgangspunkt als auch beim Ziel
war und ist es auch, das Reformbewegungen von revolutiondren Positio-
nen aus immer in Frage stellen lieB. Zugleich ist es aber auch diejenige
Eigenschaft von Reform, die sie praktisch, umsetzbar und folgenreich
macht.

In der jiingeren Geschichte des deutschen Bildungssystems ist der Reform-
begriff insbesondere mit all dem verbunden, was in der Nachfolge der
,Bildungskatastrophe” seit Mitte der 60er bis etwa Ende der 70er Jahre
geschehen ist. Zu dieser Bildungsreform gehorte es, tiberhaupt erst ein-
mal empirische Daten dariiber zu erhalten, wieviele Menschen welche
Bildung haben, welche Bildungsbedarfe bestehen, wie Uberginge zwi-
schen einzelnen Schultypen stattfinden, mit welchen Studierendenzah-
len in welchen Jahren zu rechnen ist, wie lange studiert wird und mit
welchem Erfolg, wie Ubergdnge vom Bildungs- in das Beschiftigungs-
system stattfinden und geregelt sind, wie Prifungen kompatibel und ak-
zeptabel gemacht werden kénnen und vieles andere mehr. Curricula wur-
den revidiert, Lehrpldane durchforstet, die Testforschung angeregt, alleror-
ten Reformkommissionen eingesetzt (eine davon der berithmte , Deutsche
Bildungsrat”), empirische Untersuchungen angestrengt und Daten gesam-
melt und interpretiert. Institute wurden gegriindet wie das Hochschulin-
formationssystem (HIS), die ,Arbeitsgruppe fur empirische Bildungsfor-
schung” (AfeB), das Institut fur die Padagogik der Naturwissenschaften
(IPN), das Bundesinstitut fur Berufsbildungsforschung (BIBB), das Max-
Planck-Institut fir Bildungsforschung. Es wurde reformiert allerorten und
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ohne Ende, alles in Frage gestellt, vieles bereits Reformierte nach kurzer
Zeit neu reformiert. Modellversuche wurden angestrengt und ausgewer-
tet, heftigste Diskussionen Uber die Aufnahme eines Grass-Textes in den
Lehrplan fir Deutsch in der Sekundarstufe Il geftihrt, Orientierungsstufen
eingerichtet und die Drittelparitdt an den Hochschulen durchgesetzt und
wieder zurtickgenommen.

Heute spricht man, wenn auf diese Zeit zurtickgeblickt wird, vielfach von
einer Euphorie, von einer Bildungseuphorie einerseits und einer Reform-
euphorie andererseits. Bildungseuphorie deshalb, weil Bildung plétzlich
ein wichtiges Politikfeld war. Reformeuphorie deshalb, weil alles hinter-
fragbar, veranderbar und gestaltbar schien. Rickwirkend muss man sa-
gen, dass sehr vieles nicht durchgesetzt und sehr vieles vom dem, was
durchgesetzt wurde, wieder zurtickgenommen wurde. Von einer bloRen
,Euphorie” wiirde ich dennoch nicht sprechen. Es war eine wichtige Zeit
fur die — nicht nur deutsche! — Bildung, eine Zeit, in der grundsatzliche
Fragen des Zugangs zur Bildung, des Nutzens von Bildung, des Verhalt-
nisses von Bildung und Beschiftigung und des Rechtes auf Bildung ange-
sprochen und umgesetzt wurden. Vieles von dem, was heute scheinbar
selbstverstandlich ist, geht auf die Reformen dieser Zeit zurtick, so die
Offenheit des Zugangs zu unterschiedlichen Bildungswegen, die Durch-
ldssigkeit von institutionellen Strukturen, die Gleichberechtigung der
Geschlechter im Bildungsbereich und vieles andere mehr.

Entscheidend jedoch an dieser Zeit, und darum ist sie in kritischer Relati-
on zum Begriff Innovation zu sehen, ist der Gestaltungswille. Im Begriff
Reform steckt implizit die Intention der Gestaltung. Die deutsche Bil-
dungsreform ist untrennbar verbunden mit dem Willen des Staates und
der Offentlichkeit, das nationale Bildungssystem (neu) zu gestalten und
zu verbessern. Gestalten heifSt, Bestehendes systematisch zu durchleuch-
ten, Ziele und Fragen zu kldren, Probleme anzugehen und zu |6sen und
ein schlussiges Konzept zu besitzen fur das, was letztlich herauskommen
soll. Dies mag zwar im Einzelfall zundchst beschrankt sein auf die Re-
geln des Diskurses, mit welchem der Reformprozess betrieben wird, ver-
bindet sich aber immer mit dem gemeinsamen Willen zu einem gestalte-
ten Ergebnis. Dieses Ergebnis ist nicht punktuell, nicht isoliert, nicht per
se neu oder innovativ, sondern verbindet Ausgangspunkt und Ziel in ei-
ner optimalen Weise, welche verdnderte Umweltbedingungen und ver-
anderte Bedirfnisse reflektiert.
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Die Tatsache, dass der Begriff ,Bildungsreform” seit so vielen Jahren
kaum mehr benutzt wird, ist nicht allein durch die enttiuschte und er-
nichterte Reaktion auf die Ergebnisse der intensiven Arbeiten der 60er
und 70er Jahre zurtickzufiihren. Sie ist zu mindestens gleichem Anteil
bedingt dadurch, dass Offentlichkeit und Staat — was das Bildungssys-
tem und andere gesellschaftliche Bereiche angeht — Probleme bekom-
men haben mit dem Gestaltungswillen und der Gestaltungsmoglichkeit
von der Zentrale aus. Die Neuorganisation staatlicher Zustandigkeiten —
bewusst nenne ich es nicht: Reform — fihrte und fihrt noch immer zu
einem Rickzug des Staates aus Bereichen, in denen sein gestalterisches
Interesse frither ausschlieBlich oder zumindest dominant war. Bahn,
Post, Telekommunikation, ja sogar Polizei sind heute Bereiche, die eher
durch Krafte des Marktes als durch Interessen des Staates gestaltet wer-
den. Und es ist absehbar, dass der zunachst nur finanzielle Riickzug des
Staates aus dem Bildungsbereich auch zu einem Verlust seiner gestalte-
rischen Prospektivitat fuhrt bzw. automatisch zur Aufgabe jeder Super-
vision und Gestaltung.

Innovation scheint an dieser Stelle das Zauberwort zu sein, mit dem sich
der Verlust von Gestaltungswillen und systemischer Gesamtreform tiber-
decken ldsst. Innovation geschieht allerorten und jederzeit, auch ohne
dass gestalterische Interessen systematisch Zusammenhénge herstellen,
Ziele tiberprifen und tradierte Strukturen beriicksichtigen.

Im Gegenteil: Reformen sind griindlich, langwierig, kooperativ und be-
dirfnisorientiert, allesamt Eigenschaften, welche dem Charakter von In-
novationen eher widersprechen. Vielfach fiihlen sich Reformgegner be-
statigt, wenn an Beispielen gezeigt werden kann, dass Reformbestrebun-
gen Innovationen verhinderten, indem sie auf deren nur punktuelle, spon-
tane und singuldre Bedeutung hinwiesen. Innovatoren pflegen darauf hin-
zuweisen, dass Reformen zu schwerféllig sind und zu sehr am Tradierten
festhalten.

Allerdings gibt es im Verhiltnis von Reform und Innovation einen Aspekt,
der ebenso praktisch wie gesellschaftspolitisch grundsatzlich ist. Refor-
men finden per se ,von oben” statt, sind — dies macht ihr Gestaltungs-
kontext deutlich — Bemiihungen, welche auf die Praxis einwirken. Viel-
fach sind Reformen gerade im Bildungsbereich deshalb nicht gelungen,
weil sie diese , Top down”-Eigenschaft haben und weil es auch tber viel-
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faltige Gremien und Beteiligungsverfahren nicht gelang (und auch nicht
gelingen kann), Reformstrategien zu Basisbewegungen umzumiinzen.
Innovation dagegen ist eine ,Bottom up”-Aktivitdt, etwas, das aus der Pra-
xis entsteht und sich von unten her aufbaut. Die Betonung von Innova-
tionen gegenuiber Reformen enthilt daher auch das gerittelte Mal von
Erfahrung, dass von oben gesteuerte Reformen Schwierigkeiten mit der
Umsetzung haben. Der Staat als ,Bildungsreformer” kann, wenn er Inno-
vationen als in der Praxis entstehende Reformaktivitdten sehen und nut-
zen will, nur dann davon profitieren, wenn er systematisch die Praxis
beobachtet, Supervision einfiihrt und Marktversagen ebenso wie innova-
tive Elemente konstatiert. Der Staat kann Innovationen beeinflussen, in-
dem er — im Rahmen eines Gestaltungsinteresses — ,gegensteuert” oder
durch Anregung und Belohnung von Initiativen, Innovationen und Qua-
lititskonzepten reformerische Elemente sicherstellt. Dennoch ist festzu-
stellen, dass Reform und Innovation nicht véllig harmonisierbar sind. Es
handelt sich um Erscheinungsformen mit Symptomen, die in jeweils ei-
genem Verhéltnis zu Markt, Staat und Eigeninitiative stehen. Sie sind bei-
de notig, gehen aber nicht ineinander auf.

Letztlich aber geht es nicht darum, Innovationen und Reformen im Bil-
dungsbereich gegeneinander auszuspielen. Innovationen sind notwendig,
weil sich die Bildungspraxis permanent verdndert, weiterentwickelt und
bedurfnisorientiert umgestaltet. Reformen sind notwendig, weil in einem
weiterreichenden Sinn diese Verdnderungsprozesse den gesamten Bil-
dungsbereich betreffen und nicht nur einzelne innovative Projekte oder
Aktionen. Mit dem Hinweis auf Innovationen den Verzicht auf Reformen
zu begriinden wére unredlich. Bildungsreformen sind notwendig, um das
Bildungssystem weiterzuentwickeln, seine Ziele zu Gberprifen und mog-
licherweise zu revidieren, und vor allen Dingen, um Innovationen im Bil-
dungsbereich tiberhaupt erst dauerhaft und nachhaltig zu verankern. In-
novationen regen Reformen an, Reformen erméglichen und unterstiitzen
Innovationen. Eine Bildungsreform ersetzen kénnen Innovationen nicht.



39







41

Offenes Lernen

Hannelore Bastian

Laudatio

Weiterbildungseinrichtungen haben sich seit Beginn der 90er Jahre mit
einschneidenden Veranderungen ihrer Arbeitsbedingungen und Aufga-
benbereiche auseinanderzusetzen. Dabei verdichten sich verschiedene
Problemlagen zu widerspriichlichen Anforderungen: Sinkende Fordermit-
tel der 6ffentlichen Hand gehen einher mit gestiegenen Erwartungen an
Qualitat, Qualifikationsziele differenzieren sich mit den Veranderungen
auf dem Arbeitsmarkt und treffen auf zunehmend heterogene Teilnehmer-
gruppen, tberfachliche Kompetenzprofile gewinnen an Bedeutung und
stellen fachlogisch organisierte Lernstrukturen in Frage.

Die Stiftung Berufliche Bildung in Hamburg — beauftragt mit der Qualifi-
zierung von Benachteiligten des Arbeitsmarktes — hat auf diese Probleme
mit einer tiefgreifenden innerbetrieblichen Umstrukturierung reagiert. Die
Leitidee, aus der sich seit Herbst 1994 alle Bausteine ihrer Reorganisati-
on entwickelt haben, ist die des ,Offenen Lernens”, das mittlerweile fur
uber die Halfte des Angebots in den Bereichen Vorqualifizierung und
Umschulung realisiert wurde. Schrittweise und zunéchst in Teilbereichen
eingeflihrt — getragen von kleinen Pilot-Einheiten Freiwilliger und finan-
ziert aus einem innerbetrieblichen Innovationsfond — konnte die Idee
unter den ca. 300 Mitarbeiter/innen verbreitet werden — mit dem erklar-
ten Ziel, bis zum Jahr 2000 grofRe Teile des Programms auf Offenes Ler-
nen umgestellt zu haben.

Die innovative Qualitét, die dieses Projekt auszeichnet, liegt in der syste-
matischen — institutionellen und padagogischen — Verkniipfung seiner
Bestandteile, die fur sich gegnommen in den letzten Jahren alle zu viel
diskutierten Standardforderungen an modernisierte Weiterbildung gewor-
den sind.

,Offenes Lernen” bedeutet eine grundlegende Veranderung der Lernkul-
tur: An die Stelle festgelegter Stundenpldne mit gemeinsamem Unterricht
fur alle Mitglieder einer Lerngruppe treten individuell vereinbarte, wo-
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chentlich aktualisierte Lernpldne fiir den einzelnen Teilnehmer, abge-
stimmt auf seine Fdhigkeiten und Ziele, variabel in den Schwerpunkten,
in der Lerndauer und den benoétigten Ausbildungszeiten — flexibel auch
in den zu erreichenden beruflichen Zielen.

Um dies zu realisieren, waren didaktisch-methodische, personelle, orga-

nisatorische und architektonische Voraussetzungen zu schaffen, die das

Konzept erst in ihrem Zusammenwirken zum Erfolg werden lassen. Eini-

ge der wichtigsten seien hier genannt:

— Die Herstellung und Optimierung von Selbstlernmaterialien, die als
multifunktionale Bausteine fiir unterschiedliche Berufsbilder einsetz-
bar sind und die Selbstkontrolle der Lernenden erméglichen.

— Die Entwicklung ganzheitlicher Aufgabenstellungen, deren Bearbei-
tung das Training von Schlisselqualifikationen begunstigt.

— Die Schaffung einer Lernumgebung, deren raumliche Gliederung und
mediale Ausstattung den problemlosen Wechsel der Lernenden zwi-
schen unterschiedlichen Aktivititen und verschiedenen Sozialformen
zuldsst.

— Die Veranderung der Ausbilder- und Lehrerrolle hin zum Lernberater
und -moderator — unterstitzt durch innerbetriebliche Fortbildung.

- Die Umwandlung der fachsystematischen Organisationsstruktur in
bewegliche teilautonome Teams, die ihre Aufgaben und Ressourcen in
Zielvereinbarungen mit der Leitung festlegen.

— Und schlieBlich: Der begleitende Aufbau umfassender Qualitats-
sicherungsmafnahmen, die die institutionellen Abldufe tiberpriifen und
Erfolgskriterien in Hinblick auf die Aufgabenerftillung der Einrichtung
messen.
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Offenes Lernen Selbstportrat

Iris Paluch, Ben Krischausky

,Lernen kann man nur selbst!“

Die Stiftung Berufliche Bildung Hamburg (SBB) teilt seit Mitte der 90er Jah-
re ihr Schicksal als Weiterbildungstrdger mit vielen anderen. Es gilt, Ant-
worten auf widerspriichliche Anforderungen zu finden: knapper werden-
de Mittel der 6ffentlichen Hand, hohere Anspriiche der Wirtschaft an Mit-
arbeiter/innenkompetenzen und immer heterogenere Teilnehmer/innen-
gruppen. Das Bild eines unmoglichen Spagats, das die geforderte Gleich-
zeitigkeit von Kostensenkung und Qualitatssteigerung heraufbeschwort,
fahrt zwangsldaufig zum Nachdenken tber die so noch mégliche Art der
Fortbewegung. Die SBB mit ihrem speziellen, von der Freien und Hanse-
stadt Hamburg geforderten Auftrag, Benachteiligte des Arbeitsmarktes zu
qualifizieren, hatte und hat in dieser Situation —so merkwiirdig es zunachst
klingt — wegen ihrer besonderen Probleme auch besondere Chancen.
Der Anspruch der SBB und ihrer in dieser Sache engagierten Mitarbeiter/
innen, erfolgsungewohnte, z.T. bislang chancenlose Menschen auf die
,ErfolgsstraBe” zu bringen, d.h. Benachteiligte des Arbeitsmarktes zu qua-
lifizieren, fuihrte seit ihrer Griindung 1982 zu vielfiltigen methodisch-di-
daktischen Innovationen u. Modellversuchen, die auch auf andere Berei-
che der Weiterbildungslandschaft ausstrahlten. Kreativitat war in der jet-
zigen Situation erst recht gefragt. Konventionelle Losungen, wie Erhéhung
der Teilnehmerzahlen in traditionellen Unterrichtskonstellationen, hitten
fur unsere Klientel mit Sicherheit das ,Aus” bedeutet.

Im Rahmen eines 1994 eingeleiteten umfassenden Modernisierungspro-
zesses, in dem wir die SBB ausgehend von den Bedarfen unserer Kunden
als modernes Dienstleistungsunternehmen komplett neu ausrichteten,
erfuhr der besondere SBB-Auftrag eine weitere Zuspitzung.

Kundenorientierung ernst genommen heifst fiir die Stiftung, ihre direkten
Kunden — Teilnehmer/innen, Leitung und Mitarbeiter/innen der Arbeits-
verwaltung — erfolgreich zu machen. Erfolg definiert sich fiir beide — und
also auch fur die SBB — als (Re-)Integration in den Arbeitsmarkt.
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Fur die Angebote bedeutet das, sie komplett und von Beginn an zielbe-
zogen auszurichten.

Jedes methodisch didaktische Arrangement muss sich daran messen las-
sen, inwieweit es die Teilnehmer/innen auf ihrem Weg zum Ziel ,Arbeits-
aufnahme” voran bringt.

Der so verschobene Fokus, Benachteiligte
nicht ,nur” zu fordern und zu qualifizieren,
\‘; sondern sie erfolgreich in den Arbeitsmarkt
zu integrieren, lenkt zwangsldufig den
Blick auf die veranderten Arbeitsmarktan-
forderungen: Wissen und Kénnen allein rei-
chen nicht mehr, um im Arbeitsmarkt der
Zukunft eine Chance zu haben. Die Fihig-
keit, standig neu zu lernen und sich Veranderungen proaktiv anpassen zu
koénnen, wird fiir Individuen und Organisationen zur Uberlebensfrage.
Damit aber dndert sich das Selbstbild eines Weiterbildungsunternehmens
fundamental: Wissensvermittlung, Qualifizierung tritt neben den erfolgs-
entscheidenderen Auftrag, personliche Kompetenzen der Teilnehmer/in-
nen zu fordern, sie beschéftigungsfiahig zu machen.
Fur die Arbeit der Lehrer/innen, Ausbilder/innen und Sozialpadagog/in-
nen heiBt das, ,Personal” zu entwickeln, zu beraten statt zu (be-)lehren.

OLO®

Der Ansatz ,Open learning”, den wir im Rahmen einer europdischen
Kooperation in Schottland vor Ort kennenlernten und fiir unsere Zwecke
als ,Offenes Lernen — OL®” adaptierten, passt in ganz besonderer Weise
zu dieser neuen Ausrichtung.

OL® zielt auf individuelles Lernen und beriicksichtigt damit die so unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen und -méglichkeiten unserer Zielgrup-
pe, geht aber gleichzeitig einher mit der Ubergabe von Verantwortung an
die zunehmend selbstiandig Lernenden und erméglicht so einen hoheren
Betreuungsschliissel. Gleichzeitig ist OL®, anders als der Name nahelegt,
alles andere als offen. Lernziele stehen in diesem Konzept starker als in
anderen im Mittelpunkt. Der SBB-Auftrag, durch ihre Angebote hohe In-
tegrationsquoten fiir Benachteiligte des Arbeitsmarktes zu erzielen, ldsst
sich hier direkt als Handlungsziel aller Beteiligten etablieren.

Mit OL® praktizieren wir dariiber hinaus ein pidagogisches Konzept, das
eingebettet ist in eine Unternehmensphilosophie, die Selbstverantwor-
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tung in allen Bereichen ins Zentrum rtickt. Dezentralisierung von Ver-
antwortung ist das organisatorische Prinzip unserer Leitungsstruktur. Aus
diesem Verstandnis heraus sind teilautonome Teams (TATs) die organisa-
torische Basiseinheit in der SBB.

Ausgehend von gemeinsam entwickelten Visionen und Zukunftsstrategi-
en greift auf allen Ebenen ein System von Zielvereinbarungen und -tiber-
prifungen: Jahrliche Unternehmensziele werden von Fiihrungskraften
und Team:s fuir ihre spezifische Arbeit operationalisiert. Marktbeobachtun-
gen, Zielliberpriifungen und Kundenbefragungen miinden in kontinuier-
liche Anpassungen und Optimierungen von Konzepten und Strukturen.
Personalentwicklung, strategische Fortbildungen und Innovationsforde-
rung flankieren diese allmahliche Entwicklung zu einem lernenden Un-
ternehmen ebenso wie Flihrung als Coaching, gepaart mit Feedback- und
Beurteilungsinstrumenten in beide Richtungen.

QM Steuern/Umsetzen D
Zielvereinbarungen

P QM Planen

Vision *
+ Leitbild

Unternehmensziele, Zielkosten u.Ressourcen
« zentrale Fortbildungen u.Innovationsprojekte

TAT: Planen
- Ziele
 Einsatzplan (incl. Urlaubsplan)
« Fortbildung
+ Budgets
« Lerneinheiten

« ProzeRorganisation auf Kunden hin
+ Qualitatsstandards fir wichtige ProzeRschritte
« sichere Kommunikationsstrukturen

TAT: Umsetzen
* Lernberatung
* Zusammenarbeit mit Betrieben
* u.Arbeitsamt
* Teamorganisation
* Qualitatssicherung

OL: Planen OL: Durchfiihren

* Lernen per Zielvereinbarung Individuelle Lerndauer

+ Selbsteinschatzung + multimediale Lernangebote
Individueller Bildungsplan/ _ + Selbstlernhilfe

« Lernplanung \ + Theorie-Praxis-Verzahnung
/Selbstver- \‘ * Lernberatung

\ antwortung v
/
OL: Sichern K/ OL: Auswerten

+ Transfer sichern « Tests
+ individuellen Bildungsplan + Selbst-/Fremdeineinschéatzung
fortschreiben « Lernerfolgskontrolle
+ Feedback zu denLerneinheiten

TAT: Verbessern / Sichern

+ Lernmaterialien/Konzepte

+ Zusammenarbeit u. ProzeBoptimierung

+ Fortbildungen; Pers pektiventwicklung: Ziele

QM Verbessern/ Sichern
best-practice-Kultur
Innovationsprojekte ‘
Task forces
. Fortbildungsoffensiven
A . Personalentwicklung

TAT: Auswerten

* Reviews

+ Audits

+ QS-Lerneinheiten

QM: Auswerten

Kosten- und Leistungscontrolling

Reviews und Audits

Kundenbefragungen

Benchmarking und Trendanalysen C

OL® iibertragt dieses Selbstverstandnis und die Strukturen einerseits auf
die Arbeit mit den Teilnehmer/innen und scheint uns andererseits als pad-
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agogisches Gesamtkonzept nur so schlissig lebbar zu sein: Lehrkrifte
vollziehen zum Beispiel umso stimmiger den Rollenwechsel zu Berater/
innen, wenn sie fiir ihre eigene zielgerichtete Arbeit im Team Unterstit-
zung durch Coaching erfahren, statt in Top-down-Prozessen gegédngelt zu
werden.

Die Elemente des Offenen Lernens
Lernen mit Zielen

OL® ist kein Lernen mit offenem Ausgang. Im Gegenteil: Gerade weil die
Ziele des Lernens klar fixiert und vereinbart werden — im Sinne einer stets
neu zu treffenden Entscheidung der Teilnehmer/innen fiir Weg und Ziel
ihrer weiteren beruflichen Entwicklung — ldsst sich von selbstverantwort-
lichem Lernen sprechen. Die Lernenden tibernehmen Verantwortung da-
fiir, dass sie ihre Ziele erreichen (vgl. das Beispiel einer individuellen Ziel-
vereinbarung auf der ndchsten Seite). Was immer sie dafiir benoétigen, ist
individuell zu ermitteln.

Auf Basis einer auf das Ziel bezogenen Starken-Schwichen-Analyse kon-
nen zum Erlernen ganz unterschiedliche Schritte, Medien, Zeiten, Kon-
stellationen etc. sinnvoll sein.

Je herausfordernder, problemlosender und nachvollziehbarer die Ziele
sind, desto einfacher ist OL® zu realisieren. Fiir die Umschulungen und
Fortbildungen sind dies berufs-/arbeits-
platzrelevante Ziele. Das heifit, sie bezie-
hen sich immer auf das Beherrschen kom-
plexer beruflicher Handlungssituationen
und bestehen als Lernziele aus einem Mix
an dafur erforderlichen Kenntnissen, Fertig-
keiten, Verhaltensweisen, Strategien, Denk-
und Kommunikationsweisen.

Fur das Gesamtziel des ,Aufenthalts” in der SBB ebenso wie fir jeden
Schritt auf dem Weg zum Ziel werden mit den Teilnehmer/innen Ziele in
den Blick genommen und konkret vereinbart. ,Was brauche ich, um als
Systemelektroniker/in oder Ktichenhilfe erfolgreich zu sein (einen Arbeits-
platz zu bekommen und zu behalten)?” Das ist der Fokus, der den Lern-
prozess von Beginn an strukturiert.
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Es muss deutlich sein, was der/die Lernende am Ende der Lernphase er-
reicht haben wird (Kompetenzverbesserung, Wissens-/Informationszu-
wachs, neue Qualifikationen).

Das gilt auch fur die Berufsvorbereitung: Hier geht es darum, Ziele zu
vereinbaren, die sinnvolle Schritte auf dem Weg (zurtick) in den Arbeits-
markt darstellen. ,Beschaftigungsfahigkeit” konkretisiert sich in diesen
MaRnahmetypen neben beruflicher Orientierung in Zielen wie: passen-
de Bewerbungen zu tatigen, selbstandige Stellensuche, betriebliche Kul-
turen, Strukturen und Gepflogenheiten zu kennen und damit umgehen
zu konnen, Arbeitstugenden (wieder) zu erlernen etc.

Eine darauf bezogene Potential-Analyse fiihrt zu fixierten Arbeitsschwer-
punkten und Unterzielsetzungen. So werden die Teilnehmer/innen tat-
sdchlich dort ,abgeholt”, wo sie stehen, und der jeweils geeignete Weg
zum Ziel ermittelt.

Ziele geben dem Handeln Richtung. Uber das Feststellen der Zieler-
reichung verorten sich die Lernenden jeweils neu, erkennen ein ,Vorher-
Nachher” und empfinden so echte Lern-Fortschritte.

Insofern sind Lernzielvereinbarungen und Erfolgskontrollen das A und O
unseres Konzepts. Insbesondere wenn Lernungewohnte wieder lernen
(sollen) und sie dies zudem in einer fiir sie ungewohnten Art, namlich
uberwiegend selbst lernend tun, sind klare Ziele und feststellbare Lerner-
folge der Motor des Lernens.

Die stindige und nicht umgehbare Uberpriifung der eigenen Zielerrei-
chung, die Orientierung am eigenen, wiederholten Erfolg ermoglichen es
den Lernenden, Strategien, Selbstorganisationsformen und Instrumente zu
entwickeln, die sie spater zur Bewdltigung und Gestaltung von Aufgaben
in einer sich rasch verandernden Umgebung bendétigen werden (Selbst-
lernkompetenz).

Unser Ziel ist es, Betrieben damit solche Mitarbeiter/innen zur Verfligung
zu stellen, die sich schnell in betriebliche Ablaufe hineindenken konnen,
die tiber ein Selbstbewusstsein beziglich ihrer Kompetenzen und Gren-
zen verfiigen und dies auch formulieren kénnen, die eigenstandiges Ar-
beiten und Auftragserfiillung ebenso gewohnt sind wie Teamarbeit, die
sich fehlende Informationen effektiv beschaffen und Wissensgebiete an-
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eignen konnen, die sich in die Betriebskultur einfligen und ein solides Ver-
standnis der von ihnen geforderten Arbeitsqualitat haben und ihre Fach-
kompetenz im jeweils geforderten Zusammenhang zum Einsatz bringen.

OL® sieht hier seine grole Herausforderung: Die Lernenden haben
durchweg bereits konkrete Unterrichts- und Lernerfahrungen gemacht
und in entsprechende Verhaltensmuster integriert — die Lernverantwor-
tung wurde an die Lehrenden abgegeben, der relative Erfolg bisher an
Bestatigung durch Autoritdtsinstanzen gekoppelt. Dies macht zu Anfang
kleinschrittige Einflhrung in Aufgaben ebenso notwendig wie die un-
mittelbare Organisation erster Erfolgserlebnisse und die reflektierende
Beratung hinsichtlich der ersten Schritte in den Lernwegen. Offenes Ler-
nen beginnt mit kleinen Schritten, um schlieflich zur Standfestigkeit zu
fihren.

Selbstlernmedien Aufgabenstellungen
’ Ubersicht
Selbsteinschatzung —\,) Lernangebot
Lernberatung
Lernplanung
.\
Selbstlernhilfen k
—
Erfolgskontrolle
OLO®

Lernberatung

OL® ist ein didaktisches Konzept, das die Rolle von Lernenden und Leh-
renden fundamental verdndert.

Die Lernenden wdhlen aus einem strukturierten Lernangebot, flankiert
von einer transparenten und funktionalen Lernorganisation, die Themen
und Lernwege, die ihrem Lernbeddrfnis, ihrem Vorwissen und ihrem Ziel
entsprechen. Sie werden dabei von Lern- und Qualifizierungsberater/in-
nen unterstutzt.
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Als solche namlich fungieren Lehrerinnen, Ausbil-

derinnen und Sozialpadagoginnen im Offenen Ler- %

nen: Statt zu lehren, agieren sie als Organisatorin- Sy

nen und Moderatorinnen vielfdltiger individueller > oLo

Lernprozesse. Sie beraten, helfen zu strukturieren,
sorgen fiir eine verbindliche Zielerreichung und beurteilen neben den Ler-
nenden selbst die Lernergebnisse mittels differenzierter Feedbackinstru-
mente.

Lernberatung ist individuell, sie widmet sich den einzelnen Lernenden an
ihrem jeweiligen Standort im Lernprozess. Neben fachlich-inhaltlicher
Begleitung ist dabei die Fahigkeit gefordert, in gezielter Kommunikation
mit den Lernenden auch deren Haltung und konkrete Verhaltensweisen in
Bezug auf den Lernprozess und die angestrebten Ziele fordernd zu beglei-
ten. Diese ,personlichen’ Aspekte des Offenen Lernens benétigen die ,per-
sonliche’ Autoritat und Kompetenz des Lernberaters/der Lernberaterin.
Lernberatung bedeutet, den Lernprozess zu begleiten und zu organisie-
ren. Dazu gehoren verschiedene Aufgaben und entsprechende Kompe-
tenzen und Strategien:

- Forderung der Auseinandersetzung der Lernenden mit dem Lernan-
gebot.

Lernberater/innen geben die alleinige Verantwortung fur die Lernfort-

schritte ab, sie beraten bei der Entscheidung tiber Lerninhalte und Lern-

wege. Daflir missen sie die Lernziele und -wiinsche der Lernenden ge-

nau kennen und mit dem Lernangebot abgleichen. Beratungserfahrung

und eine positive Sicht der Moglichkeiten und Fahigkeiten der Lernen-

den sind daflr notwendig. Lernberater/innen geben Orientierung, unter-

stitzen bei der Entscheidung tiber Lernwege, Zeiteinteilung und bei der

Kontrolle der Lernergebnisse, sprechen Schwierigkeiten von sich aus an

bzw. reagieren auf Fragen und bieten Anregungen zur Losung, nicht die

Losung selbst. Sie gewdhrleisten

— die Uberschaubarkeit der Lernanforderungen hinsichtlich Medienan-
gebot, Zeitrahmen, Lernerfolgskontrollen;

- die Klarheit der Lernenden tiber ihren Standort und tiber die jeweils
folgenden Lernschritte und Aufgaben.

Durch individuelle Lernwege befinden sich Lernende oft an unterschied-

lichen Stellen im Lernprozess. Dadurch entstehen Fragen wie: ,Lerne ich

schnell genug? Wissen andere mehr als ich? Lernberatung thematisiert
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diese Fragen in Gesprachsrunden mit dem Ziel, die Orientierung der Ler-
nenden zu verbessern.

- Forderung iiberfachlicher Kompetenzen

Die Forderung sogenannter Schlisselqualifikationen erfordert von der
Lernberatung entsprechende eigene Kompetenzen. In Beratungsgespra-
chen wahrend der Lerneinheit und in der Auswertung der Lernergebnisse
und Lernwege richtet sie ein starkes Augenmerk auf Vorgehensweisen und
Haltung der Lernenden. Forderung von Lernkompetenz erfordert von der
Lernberatung Sicherheit bei der Dosierung von Informationen und ein
Methodenrepertoire bei Beratung und Feedback.

Offenes und individuelles Lernen ist nicht vereinzeltes Lernen (und darf
es angesichts beruflicher Anforderungen auch nicht sein). Aufgabe der
Lernberatung ist es, Kommunikations- und Unterstiitzungsprozesse zum
gegenseitigen Vorteil anzuregen.

- Organisatorische Vorbereitung und Gewihrleistung des Lernprozesses
Aufgabe der Lernberatung ist es, das Material fiir die Lerneinheiten vor-
zuhalten. Unter den Bedingungen individuellen Lernens kann das im
,schlimmsten” Fall bedeuten, dass alle Lernenden unterschiedliche Auf-
gaben verschiedener Lerneinheiten bearbeiten — infolge individuellen
Lerntempos und individueller Lernwege.

- Kompetenzen der Lernberatung

Lernberatung erfordert zusammengefasst z.T. in sehr viel starkerem Malle

als konventioneller Unterricht die Fdhigkeit,

— in komplexen Lernarrangements die Ubersicht zu behalten, z.B. bei
unterschiedlichen, parallelen Lernprozessen;

- die individuellen Ziele der Lernenden zu erkennen und deren Lernwe-
ge zu unterstutzen;

— die Kenntnisse, Fahigkeiten und Defizite der Lernenden schnell zu dia-
gnostizieren;

- alte Lernstrategien verdandern zu helfen.

Entwicklung von Selbstlerneinheiten
Offenes Lernen steht und fallt mit Lerneinheiten, die zum Selbstlernen

geeignet sind — Lernende benotigen die Moglichkeit, sich Wissen und
auch Konnen moglichst unabhingig von der Lernberatung anzueignen,
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denn sonst bleiben die alte Abhangigkeit und die falsche Verteilung von
Verantwortlichkeiten erhalten. Diese Lerneinheiten miissen vor allem drei
zentralen Anforderungen gerecht werden: Sie missen

— zum (Weiter-)Lernen motivieren,

— in sich verstandlich sein,

— zum Lernziel — fachlich und tiberfachlich — hinftihren.

Die Entwicklung von Lerneinheiten erfordert

— Uberblick tber priifungs- bzw. arbeitsmarktrelevantes Wissen,

— den Blick fur zielgruppengerechte, motivierende, praxisrelevante Auf-
gabenstellungen,

- gute PC-Kenntnisse und Layout-Grundlagen,

— Wissen Uber zielgruppengerechte Schriftsprache,

— Marktibersicht und Beurteilungsfahigkeit hinsichtlich geeigneter inter-
ner und externer Medien und Materialien,

— Erfahrungen mit der Lerner/innen-Situation,

— Kenntnisse tber die verschiedenen Lernkandle und wie sie bedient
werden.

Medien + Material

Zum Begreifen eines Zusammenhangs und zum Erlernen komplexer Fa-
higkeiten braucht man mehr als ein Lehrbuch.
Wir versuchen, den Teilnehmer/innen zu ei-
nem Themengebiet so viele Lernmoglichkei-
ten wie moglich zur Verfigung zu stellen.
Dies bezieht sich nicht nur auf Medien, son-
dern auch auf die Form, in der etwas gelernt
werden kann: Auftragsbearbeitung, simulier-
te Produktions- und Dienstleistungsprozesse,
Projektarbeiten, Erkundungen, einzeln oder
im Team, finden, wenn es passt, Eingang in
OL®-Lernarrangements.

Teilnehmer/innen betrachten und drehen Videos, arbeiten mit Lernalben
und stellen solche her, horen Kassetten, lernen mit Computerbased Trai-
ning, bearbeiten theoretische und praktische Aufgabenstellungen, ma-
chen Fehler und erkennen sie selbst, finden Wege zur Verbesserung, be-
treiben Qualititssicherung und verbessern die OL®-Einheit durch Kritik
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und neue Ideen, lesen Blicher, befragen Experten, besuchen Ausstellun-
gen und Informationszentren, erarbeiten sich in Gruppen die beste Lern-
strategie, weisen als Expert/innen andere Teilnehmer/innen in die Bedie-
nung von Maschinen ein, reflektieren ihre Lernweise in Gruppen und in
Gesprachen mit Lernberatern, planen ihre Arbeit methodisch, inhaltlich
und zeitlich selbstandig, holen sich Hilfe, wenn sie sie brauchen, verkau-
fen und kalkulieren, denken sich in Kundenkontakte und betriebliche Zu-
sammenhdnge hinein.

Damit Lernprozesse so vielfiltig selbstgesteuert verlaufen, missen die
materiellen, inhaltlichen und didaktischen Grundlagen des Lernprozes-
ses sorgfaltig vor- und aufbereitet werden.

Das geballte Know-how der Vermittlung, lernlogische Erkenntnisse und
vielfdltige Erfahrungen flielen in die Gestaltung des Lernangebots ein.
In Anleitungen, Arbeits- und Auf-
gabenblittern, Ubungen, Kom-
mentaren und Hilfsmaterialien
finden sich bewdhrte padagogi-
sche Aufbereitungen und Zuspit-
zungen. Lehrerwissen und -kunst
gerinnt zu Selbstlernmaterial, das
neben einer Fille an weiteren
Selbstlernmedien wie Videos, Buichern, Spielen, Produktionsaufgaben,
Computerbased Trainings etc. den Lernenden als Material zur Verfligung
steht.

Um Selbstlernprozesse in Gang zu setzen und aufrechtzuerhalten, verfu-
gen alle nach OL®-Kriterien aufbereiteten Lerneinheiten tiber eine Dra-
maturgie, die lernmotivierend wirkt. Im Zentrum und als oberstes Ziel gibt
es jeweils eine komplexe Aufgabenstellung. Heruntergebrochen in Teil-
lernziele finden sich diese berufsbezogenen Qualifikationsziele in einzel-
nen Lernblocken wieder. Ubersichtsblitter bieten den Teilnehmer/innen
Orientierung. Von Eingangs-Selbstchecks, Medieninformationen, Aufga-
ben und Informationsblittern bis zu Abschlusstests findet sich alles, was
die Lernenden bendétigen, in standardisierter, wiedererkennbarer Form in
den dazugehorigen OL®-Ordnern.

Optimalerweise fordert auch das Raumarrangement diese Dramaturgie:
Verdnderliche Rdaume, die verschiedene Lern- und Arbeitsformen ermog-
lichen, die ein Berufsbild auch sinnlich zentrieren, indem alle dazuge-
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horigen Materialien, Medien, Gerate, Aufgabenstellungen, Strukturen etc.
in einer Lernregion zusammenkommen.

Alle OL®-Materialien sollen qualititsgesichert sein, d.h.

— fur den Zielberuf/-arbeitsplatz geeignet, weil sie sich in ihrer Aufgaben-
stellung direkt aus dem beruflichen Handlungsspektrum ableiten,

— auf dem aktuellen Stand der Erkenntnisse und der Technik befindlich,
weil sie immer wieder angepasst werden,

— zielgruppengerecht, weil sie fiir diese konzipiert, ausgearbeitet und mit
Einbezug der Teilnehmer/innen tberarbeitet wurden,

— umstandslos einsetzbar, weil sie so dokumentiert sind, dass sie allen
zuganglich sind, alle erforderlichen Materialien/-hinweise enthalten,
Ressourcen und organisatorische Erfordernisse erldutern,

— viele Wege zum Ziel ertffnen, weil sie Materialien und Medien fiir
verschiedene Lernertypen enthalten, Orientierung und Ubersichtsmog-
lichkeitenbieten.

Alle in der SBB vorhandenen OL®-Materialien sollen perspektivisch al-
len Mitarbeiter/innen in einer Mediendatenbank zur Verfigung stehen.
Dabei geht der Trend zu vielseitig und vielfach kombinierbaren Einzel-
bausteinen, die im Rahmen verschiedener Aufgabenstellungen nutzbar
sind.

Auf dieser Grundlage wird Unterrichtsvorbereitung zunehmend zugun-
sten der Beratung der Lernenden reduziert und Zeit fiir die Wahrnehmung
weiterer Teamaufgaben gewonnen.

Controlling + Qualitat

Die systematische, das Gesamtangebot der SBB erfassende Neustruktu-
rierung des Lernangebots und die Entwicklung, Erprobung und Optimie-
rung der Lernorganisation in Lerneinheiten jeden Niveaus erlauben erst-
malig die Schaffung eines — die padagogische Prozessqualitét betreffen-
den - Qualitatssicherungssystems. Solange Lernen noch als Ergebnis von
Lehren gedacht wurde, waren weite Teile des Vermittlungswissens zu-
gleich an Personen gebunden, die Lernerfolge vielfach auf ihre personli-
chen Féhigkeiten und pddagogischen Talente zurlckfiuhrten. Wichtiges
methodisch-didaktisches Know-how blieb damit teilweise unzuganglich,
da es nicht tibertragbar in auch von anderen nutzbare Konzepte war. Die
konsequente Umsetzung solcher Erfahrungen in dokumentierte Selbst-
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lerneinheiten macht auch solche Art von Wissen kommunizierbar und
verdnderbar. Es ist so moglich, sich auf gemeinsame Qualitatsstandards
zu beziehen, die in einem lebendigen Prozess der Anwendung, Uberprii-
fung und Weiterentwicklung auch unter Einbeziehung der Lernenden zu
einer kundenorientierten Transparenz und Gestaltungsmoglichkeit des
Lernangebots fiihren.

Ziel- und Ergebnisorientierung erfordern in diesem offenen Ansatz ein
differenziertes Instrumentarium zur Qualitdtssicherung. Diese wird gelei-
stet im Sinne eines kontinuierlichen Verbesserungsprozesses.

In OL® kontrolliert jeder jeden und alle alles: Die Teilnehmerinnen ihr
Vorwissen, ihre Lernergebnisse, die Qualitdt der Lernangebote, die Stim-
migkeit des Konzepts, ihre Lernwege und -strategien. Die Sozialpadago-
ginnen, Ausbilderinnen und Lehrerinnen in den Durchfiihrungsteams
kontrollieren die Qualitat der Ausbildungsprojekte, der Teamzusammen-
setzung und Arbeitsformen, der eingesetzten Materialien und Medien.
Sie Uiberprifen die Ausbildungs- und Lernziele auf Berufsziel- und Ziel-
gruppengerechtigkeit, checken die Lernergebnisse und den Stand der
Teilnehmer/innen, kontrollieren Arbeitsergebnisse und evaluieren Lern-
prozesse, tberpriifen ihre Dokumentationen und Auswertungen. Ein zen-
trales OL®-Team tiberwacht das Einhalten von Zielvereinbarungen mit
Entwickler/innen, beurteilt die Qualitit von OL®-Konzepten und -Do-
kumentationen, wertet Fortbildungen und Offentlichkeitsarbeit aus, er-
sinnt neue Kontrollmechanismen und weitere Sicherungsstrategien. Und
das alles, um Offenes Lernen erfolgreich zu machen — im Sinne der Teil-
nehmer/innen, der Mitarbeiter/innen, des Arbeitsamtes und der Betrie-
be.

OL® ist etwas Einfaches, das schwer zu machen ist

Wir alle sind tberzeugt davon, den richtigen Weg gefunden zu haben.
Dennoch ist die Umsetzung schwierig:

OL® geht einher mit einer Herausforderung an Lernende und Lehrende,
die sich nur dann erfolgreich in diesem Konzept bewegen werden, wenn
sie Haltung und Verhalten dndern — bekanntermafen eher dnderungstra-
ge Faktoren. Viele unserer Erfahrungen zeigen, dass es nicht reicht, die
Struktur zu dndern. Beide Akteursgruppen werden sie umgehen, wenn sie
von der Methode nicht durchdrungen sind: Lernende unterlaufen Selbst-
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lernphasen, indem sie sich davonstehlen oder Ergebnisse von anderen
»abschreiben”, Lehrende holen die Belehrung im Einzelfall nach, statt nur
auf die Spriinge zu helfen, nutzen gar teure OL®-Materialien fiir Frontal-
unterricht oder lassen die Lernenden beim Lernen allein, weil sie nicht
wissen, wie man gut berit. Uber Fortbildungen und stindiges reflektier-
tes Tun haben wir hier einen mittlerweile guten Stand erreicht.

Fur den Befreiungsschlag fur mehr Beratung und weniger Unterricht ist
OL® auf gute Medien und Materialien angewiesen. Hier liegt und lag eine
weitere Herausforderung. Um beispielsweise sechs verschiedene Um-
schulungsgange einer Branche mit geeigneten Selbstlernmaterialien zu
versorgen, ist nicht nur ein hoher Entwicklungsaufwand zu veranschla-
gen. Dartiber hinaus gibt es noch immer Grenzen der Beschaffbarkeit. Ge-
messen an den Bedarfen, stehen auf dem Markt nur winzige Bruchstiicke
in geeigneter medialer Form (CBTs, Videos etc.) zur Verfligung. Oft be-
helfen wir uns mit Printmaterialien, von denen jeder weif3, dass sie in un-
serer Zielgruppe nicht gerade auf begeisterte Leser/innen stofen. Hier
wird hoffentlich in den néachsten Jahren mit einem potenzierten Angebot
uber Internet und Neuentwicklungen im Multimediabereich zu rechnen
sein.

Trotz aller Schwierigkeiten haben wir mit OL® eine aus unserer Sicht gute
Méglichkeit gefunden, den Lernenden — bei gesenkten Kosten — einen
Weg zum Erfolg zu zeigen, der aussichtsreicher ist als alte Lernkonzepte.
Dass (wirklich) guter Rat oft doch sehr teuer ist, stellen wir gleichwohl
immer wieder dann fest, wenn es gilt, von dem Einfachen zu lberzeu-
gen: ,Lernen kann man nur selbst” — Damit diese Erfahrung von allen Teil-
nehmer/innen gemacht werden kann, bedarf es eben auch eines hohen
Aufwands an Entwicklung und Beratung in der Implementierungsphase.
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Wohnen — Arbeiten — Lernen (WAL)

Klaus Gotz

Laudatio

Das Zusammenwirken von Kunst, Kultur und Bildung bedarf eines Rau-
mes, in dem diese Einheit zu ihrer Entfaltung kommen kann. Einer die-
ser Raume ist das Museum fiir Moderne Kunst (MMK) in Frankfurt, in
dem in diesem Jahr die Vergabe der Preise fur Innovationen in der Er-
wachsenenbildung stattfand. Walter Gropius fuhrte in seiner Funktion
als Direktor des Dessauer Bauhauses schon in den 20er Jahren aus, dass
,das Endziel aller bildnerischen Tatigkeit der Bau sei”. Die ,Bildung”
und der ,Bau” stehen im Mittelpunkt des Projektes ,Wohnen — Arbeiten
— Lernen”.

Es freut mich umso mehr, dass mit dem Projekt ,Wohnen — Arbeiten —
Lernen” ein Versuch auszeichnet wird, der sich mit der Integration von
Lebenswelt, Arbeit und Bildung befasst hat.

1. Was wurde im Projekt gemacht? Wie ging es vonstatten?

Die Volkshochschulen Norden und Aurich kooperieren in dem nachfol-
gend zu beschreibenden Projekt seit 1994 in einer strukturschwachen
landlichen Region im Weser-Ems-Gebiet des Landes Niedersachsen. Das
Projekt ,Wohnen — Arbeiten — Lernen” ist eine modellhafte Kooperation
zwischen Arbeitsverwaltung und Jugendhilfe. Ausgangspunkt ist die Kom-
bination von Wohnungsangebot und Berufshilfe fiir sozial benachteiligte
junge Erwachsene.

Das Projekt wendet sich vorwiegend an Personen (in der Regel zwischen
17 und 24 Jahre alt), die nicht mehr schulpflichtig und seit langerer Zeit
arbeitslos sind. Haufig stammen sie aus schwierigen familidren Verhdlt-
nissen. Fur Unterkunft und Verpflegung konnen ihre Familien oftmals
nicht in ausreichendem Malle aufkommen, so dass sie von Obdachlosig-
keit bedroht sind.
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In dem Modellversuch wurden Neubauten und Umbauten von Hausern
durch die jungen Erwachsenen vorgenommen. Die fertiggestellten
Wohnungen konnen dann von ihnen selbst genutzt werden. Unterstit-
zung erfuhren die Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter dabei von
lokalen Baufirmen und é&lteren erfahrenen Facharbeitern. Ziel des Mo-
dellversuchs ist die soziale und berufliche Integration junger Erwachse-
ner, die mit dem Aufbau einer realistischen Lebensplanung gekoppelt
ist. Durch die Umsetzung des Konzeptes ,Jugend baut fiir Jugend” wur-
de auch versucht, die realen Bedingungen des Arbeitsmarktes zu simu-
lieren.

Der Modellversuch ist gekoppelt mit MaBnahmen zur Berufsausbildung
(einschl. Grundbildung) fir bildungs-, ausbildungs- und sozial benach-
teiligte Jugendliche. Die Malknahmen gliedern sich in drei Phasen, die
auch einzeln belegt werden konnen: Phase | (Lernwerkstatt), Phase I
(Projektwerkstatt) und Phase Ill (Weiterqualifizierung/Ausbildung). Ziele
der ersten Phase sind die Alphabetisierung, das Nachholen von Schul-
abschliissen, die Vermittlung von Schlisselqualifikationen und die Be-
rufsgrundbildung. In der zweiten Phase geht es um die Stabilisierung
von Schlussel- und Fachqualifikationen, die berufliche Orientierung (Ver-
tiefung) und die Ausbildungs- und Umschulungsvorbereitung. Die letz-
te Phase dient der Weiterqualifikation und der Vertiefung der Fachqua-
lifikation bzw. der Ausbildung oder Umschulung in 15 verschiedenen
Berufsfeldern.

2. Welches Problem wurde gelost? Welches waren die
Griinde fiir den Preis?

In dem Projekt wurden wichtige Elemente wie ,Fokussierung auf Brenn-
punkte”, ,Grundbedirfnisorientierung”, ,Arbeit und Qualifizierung” und
sintegratives Lernen” miteinander verbunden. Fir die jungen Erwachse-
nen sind ,Wohnen*, ,Arbeiten” und ,Lernen” lebensweltliche Schliissel-
themen. Im konkreten Tun wurde der Aufbau neuer sozialer Kontakte
gefordert und die jungen Erwachsenen lernten u. a., Alkoholprobleme zu
thematisieren und Erfahrungen daraus zu ziehen. Im Weiteren waren
Themen wie Arbeitslosigkeit, sinnvolle Freizeitgestaltung, Gesundheit,
Nachbarschaftsarbeit und Elternarbeit Gegenstand intensiver Diskussion
und Auseinandersetzung.
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Dass es dem Projekt gelungen ist, an sozialen Brennpunkten anzusetzen
und durch das konkrete Tun am Bau Antworten auf diese Probleme zu
finden und die Fragestellungen mit Bildungsmassnahmen zu untersttitzen,
waren ausschlaggebende Kriterien zur Vergabe des Innovationspreises.
Was an diesem Projekt im Unterschied zu betreuten Wohngruppen wirk-
lich neu ist, ist die Tatsache, dass Wohnbetreuung mit der Verpflichtung
gekoppelt ist, an beruflicher Ausbildung teilzunehmen. Neu ist dartiber
hinaus, dass die Instrumente der Sozialarbeit bzw. der Jugendhilfe mit
denen der Arbeitsmarktpolitik und der berufsbezogenen Bildung und
Weiterbildung integrativ verflochten werden.
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Wohnen - Arbeiten — Lernen (WAL) Selbstportrat

Christiane Bents, Giinter Fahle, Frank Martens, Oliver Miiller-Réttger

Wohnen, Arbeiten und Lernen im Landkreis Aurich

An den Kreisvolkshochschulen in Aurich und Norden werden seit 20 Jah-
ren berufsvorbereitende und -ausbildende MaBnahmen in einem internen
und regional eingebundenen Qualifizierungsverbund, tiberwiegend im
Auftrag des Arbeitsamtes, angeboten, der sich an mehrere hundert junge
Erwachsene und Jugendliche richtet und berufliche Qualifizierung mit
Allgemeinbildung in verschiedensten Konstellationen bis hin zum Nach-
holen des Hauptschulabschlusses koppelt. Theorie und Praxis werden
aufeinander bezogen und tiber weite Passagen werden Elemente der Pro-
jektmethode angewendet.

Bildungsbemiihungen mit benachteiligten jungen Erwachsenen und Ju-
gendlichen sind dann von relativer Erfolglosigkeit gekennzeichnet, wenn
ihre hduslichen Verhdltnisse durch massive familiare Konfliktlagen, durch
Uberforderung der Erziehungsverantwortlichen, Mangel an Geborgenheit
oder sogar Wohnungslosigkeit gepragt sind und wenn Fortschritte von der
Familie nicht unterstitzt und erste Ansatze teilweise wieder zunichte ge-
macht werden. Aus entsprechenden langjahrigen Erfahrungen der Trager
entwickelte sich die WAL-Grundidee eines vergleichsweise ganzheitli-
chen Ansatzes: Unterkunft, Zuwendung, personliche Stabilisierung fur
junge Leute, die sich in Qualifizierungsverhdltnissen befinden. Im Zen-
trum steht die Buindelung von Ressourcen durch die Kombination von
arbeitsmarktlichen Instrumenten mit denen der Jugendhilfe: Beide treffen
sich in einem klassischen Feld der Jugendsozialarbeit, dem Jugendwoh-
nen.

Das Projekt

Seitdem die Kreisvolkshochschulen im Herbst 1994 mit ihrem WAL-Kon-
zept an die Fachoffentlichkeit traten und mit dem Jugendamt, dem Sozi-
alamt, der Berufsberatung und der Arbeitsvermittlung eine Beratungs-
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Kresvalkshochschule Aurich

da Lamlkriss Aurich
Oidersumor Stralle 65 « 73, 26605 Anrich,
Telefes: B4 955100

Abb. 1

,Das WAL-Haus (F) im Konzert der KVHS-Gebdude. Es bringt in seiner Bauweise das péddago-
gische Konzept zum Ausdruck: Vier kleine Hauser mit je einem Wohnzimmer, in sich geglie-
dert in zwei kleinere Wohneinheiten mit je einer Kiiche und einem Bad, werden verbunden
durch einen groBen, als Wintergarten angelegten Gemeinschaftraum. Riickziige und vielfal-
tige Kontakte sind méglich. Die neuen Ubergangswohnungen befinden sich in Haus B.”
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gruppe einrichteten, fand es zunehmend breitere Unterstiitzung in und
aulBerhalb der Region. Das Projekt entwickelte sich zu einem vortreffli-
chen Beispiel der Zusammenfiihrung von Ressourcen: Aus dem Nieder-
sachsischen Landesjugendamt kam ein hoher Materialkostenzuschuss,
politisch wurde das Vorhaben vom Landkreis und seinem Kreisjugend-
ausschuss flankiert, die ,Statoil Deutschland” spendete fiir die Neu- bzw.
Umbauten 500 m? Inventar. Im Zentrum stand die Kooperation zwischen
dem Arbeitsamt und der Jugendhilfe: Sie und die Trager (und je nach
Standort und Einzelfalllage weitere soziale Dienste) trafen sich regelma-
Rig in einer WAL-Kommission, um den Fortgang des Projekts und der be-
teiligten Teilnehmer/innen zu beobachten, Neuaufnahmen zu beratschla-
gen und dem Prozess beratend zur Seite zu stehen. Die Kommission war
im Sinne einer Helferkonferenz tétig, die mehrdimensionale Teilnehmer-
forderplane entwickeln konnte, weil sie, von der Schweigepflicht entbun-
den, ihre jeweiligen Kenntnisse und Erfahrungen einbringen konnte. So
wurde verhindert, dass unter Umstanden mehrere Beteiligte, ohne vom
Engagement des anderen zu wissen, an ein und derselben Problemlage
eines Klienten arbeiteten.

Ausschlaggebend fir den frihzeitigen Beginn des WAL-Vorhabens war
das Engagement des Arbeitsamtsbezirkes Emden, der von der Bundesan-
stalt fur Arbeit u.a. auf Basis des WAL-Konzeptes als Modellarbeitsamts-
bezirk zur Erprobung neuer Formen der Integration Arbeitsloser in den
ersten Arbeitsmarkt anerkannt wurde. Damit konnte WAL im Juli 1995
fur 24 Teilnehmer/innen starten. Sofort wurde Wohnraum angemietet.
Wdhrend im Altkreis Norden die dezentrale Unterbringung dominierte,
konnte in Aurich mit dem 01.09. ein groleres, in den Folgewochen zu
renovierendes Wohnhaus bezogen werden. Die Modellmittel der Bundes-
anstalt fur Arbeit sowie entsprechende Komplementarmittel des Europdi-
schen Sozialfonds wurden fir die Finanzierung des Fachpersonals, die
Abdeckung erster Mietkosten, und vor allem fiir unbtrokratische
Einzelfallforderung (Taschengelder, Lebensmittel, Bekleidung, Fuhrer-
schein) genutzt.

Parallel wurde mit den WAL-Bauten begonnen, in Aurich mit einem Neu-
bau (s. Abb. 1), in Norden wurde der ,Hinrichsche Hof“ restauriert (s.
Abb. 2). Da sich bald ein hoherer Bedarf und die Notwendigkeit weiterer
differenzierter Angebote herausstellten, wurden im WAL-Anschlusspro-
jekt weitere Wohnmoglichkeiten geschaffen, in Aurich in Form von zwei
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B S
Abb. 2: Der Hinrichsche Hof

Ubergangswohneinheiten und in Norden, wo noch zwei Neubauten er-
stellt, ein Landarbeiterhaus umgebaut und ein Stadthaus erworben wur-
den, in Gestalt verschiedener Single- und Wohngemeinschaftswohnun-
gen. WAL- und andere Jugendliche waren, soweit wie moglich, an der
Errichtung der neuen Jugendwohneinheiten beteiligt. Einzelne Gewerke
des Bauvorhabens wurden in enger Zusammenarbeit mit dem ostfriesi-
schen Handwerk ausgefiihrt bzw. direkt an Betriebe vergeben. Damit
wurde ein weiterer bemerkenswerter Kooperationsknoten geknipft: Die
Jugendlichen wurden sehr konkret an die realen Bedingungen des Arbeits-
marktes herangeftihrt, wihrend das Handwerk Erfahrungen mit der Inte-
gration einer besonders benachteiligten Gruppe sammelte. Die Errichtung
des WAL-Neubaus in Aurich dauerte etwa zwei, die Restaurierung des
Hinrichschen Hofes etwa zweieinhalb Jahre. Die Wohnungen wurden im
Herbst 1997 bzw. Frithsommer 1998 bezogen.

Das vorrangige Ziel des WAL-Projekts ist die Verselbstandigung der be-
treffenden jungen Erwachsenen zwecks Absicherung ihrer sozialen und
beruflichen Integration, gekennzeichnet durch eine relativ verldssliche
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materielle Basis und durch bestindigere Sozialbeziehungen. Dazu sind
die Teilnehmer/innen in der Entwicklung ihrer Personlichkeit je nach in-
dividuellen Erfordernissen durch Hilfsangebote im kognitiven, sozialen,
emotionalen und berufsqualifizierenden Bereich zu unterstitzen. Es gilt,
ihre personliche Autonomie zu férdern und an ihren individuellen Star-
ken anzusetzen, um Selbstbewusstsein und Lebensfreude aufbauen zu
konnen.

Das WAL-Angebot richtet sich an junge Menschen, auf die folgende Sach-

verhalte zutreffen:

— Sie haben i. d. R. ihre Schulpflicht erfullt, sind 16 bis 18 bzw. 21 Jahre
alt und nur in Ausnahmeféllen alter.

- Sie sind langzeitarbeitslos oder aufgrund geringer beruflicher Qualifi-
zierung und individueller Voraussetzungen fur alle Beteiligten nach-
vollziehbar davon bedroht.

— Sie sind wohnungslos oder stammen aus familidren Verhiltnissen, die
einen Verbleib in der Familie als nicht ertraglich und ihrer gesellschaft-
lichen Integration hinderlich erscheinen lassen.

— Siesind zu einer selbststandigen Lebensfiihrung noch nicht in der Lage,
bedtirfen jedoch keiner Rund-um-die-Uhr-Betreuung und sind in einem
Mindestmal} gruppenfahig. Dabei wird auf ein gewisses Mald an An-
passungsfahigkeit, Zuverldssigkeit und Kritikfahigkeit geachtet. Jugend-
liche und junge Erwachsene mit Problemlagen, die eine Integration un-
wahrscheinlich erscheinen lassen (hohe Gewaltbereitschaft, verfestig-
te Eigentumskriminalitdt, Suizidgefahr, Drogenabhangigkeit/Alkoholis-
mus, schwere psychische Erkrankung), kénnen nicht aufgenommen
werden.

Die Betreuung

Die interne Praxis im Betreuungsalltag ist seit 1995 natirlich entspre-
chend den Rahmenbedingungen laufend reformiert worden. An die Stel-
le des anfanglichen Provisoriums und der langen Bauphase ist ein eta-
bliertes Integrationsinstrument getreten, das gleichermafen selbstver-
standlich vom Arbeitsamt und von der Jugendhilfe genutzt wird.

Die Betreuungsziele orientieren sich am aktuellen, individuellen Entwick-
lungsstand der Teilnehmenden und ihrer individuellen Problematik sowie
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an den jeweiligen Fahigkeiten und Moglichkeiten. Dennoch lassen sich

die Schwerpunkte im padagogischen Konzept des WAL-Projekts folgen-

dermalen umreifSen:

— Hilfestellungen bei der Bewdltigung psychosozialer Problematiken

— Aufnahme bzw. Fortfiihrung der Berufsausbildung bzw. der vorberufli-
chen Qualifizierung

— Befdhigung zum eigenstandigen Wohnen und selbststandiger Lebens-
planung und -gestaltung.

Die Basis der Betreuung bildet die Bereitschaft der Teilnehmenden, ge-

meinsam mit den Betreuer/innen an der Erreichung dieser Ziele zu arbei-

ten. Das Medium hierfir ist die tragfihige Beziehung zum jeweiligen

Betreuer.

Das auf WAL-Erfahrungswerten beruhende Drei-Phasen-Betreuungs-Mo-
dell kann die WAL-Arbeit sowohl nach au8en als auch den Teilnehmen-
den gegentlber transparenter gestalten. Dieses Drei-Phasen-Modell kann
nattrlich nur einen duBeren Orientierungsrahmen darstellen. Es dient im
Verlauf der padagogischen Arbeit als Kontroll- und Reflexionsinstrument
und erméglicht eine Berticksichtigung der sich kontinuierlich oder auch
sprunghaft andernden Bedingungen, die die Auseinandersetzung der Teil-
nehmenden mit ihrer Lebenswelt pragen.

1. Phase: Kennenlernen und Aufbau einer Beziehung zwischen Teilneh-
menden und Betreuer/innen, Eingewdhnung und Integration in das
WAL-Projekt.

2. Phase: Die Entwicklung und Umsetzung einer addaquaten Lebensper-
spektive in der Konsolidierungsphase.

3. Phase: Die Ablosung des Teilnehmers vom Betreuer und der Betreu-
ung.

1. Die Eingewdhnungsphase

Die Form der Aufnahme kennzeichnet bereits den im WAL-Projekt ange-

wandten Betreuungsstil. Beim Erstgesprach erhalten die Teilnehmenden

Informationen Gber die Einrichtung und schildern uns ihre Situation. Hier

ist auf folgende Fragestellungen zu achten:

— Wo stehen sie in ihrer Personlichkeitsentwicklung?

— Wie gehen sie mit ihrer Lebensrealitdt um?

— Welche Perspektiven sehen sie fiir ihre weitere personliche und beruf-
liche Entwicklung, welche Betreuungsziele konnten vereinbart werden?
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Der Aspekt der Freiwilligkeit spielt fiir die endgliltige Aufnahme eine
wesentliche Rolle. Bis zum zweiten Gesprach haben die Bewerber/innen
und die Einrichtung Bedenkzeit. Die Einrichtung wagt ab, ob und ab wann
die Betreuung moglich ist; die Teilnehmenden, ob sie sich auf die Betreu-
ung einlassen wollen.

Kommt es zu einer Aufnahme, wird den ,Neuen” seitens der Betreuer/

innen in den ersten Wochen besonders hohe Aufmerksamkeit in Gestalt

von intensiven Einzelgesprachen, gemeinsamen Unternehmungen und

eingehenden Hilfestellungen beim Durchorganisieren von Alltagsangele-

genheiten entgegengebracht. Ein weiterer Schwerpunkt in der ersten Pha-

se liegt in der Beobachtung der Teilnehmenden. Verschiedene Aspekte

verdienen dabei gleichwertige Beachtung:

— verbale AuBerungen (kurz-, mittel- und langfristige Zielsetzungen,
Selbstbild — Idealbild ...)

— konkretes Handeln (Starken und Fahigkeiten, Problemverhalten, aus-
weichendes Verhalten, Einfugen in die Gruppe ...)

— die dulleren Bedingungen (Jugendhilfe- oder ArbeitsamtmaBBnahme,
Schule, Ausbildung ...).

Der Verselbststandigungsgrad der Jugendlichen lasst sich daran ermessen,
wie diese drei Bereiche in Einklang gebracht werden, wie realistisch ihre
Fahigkeiten eingeschdtzt und unter Beachtung der 6konomischen und
sozialen Moglichkeiten und Grenzen auf ein konkretes Ziel hin aktiviert
werden.

Sofern der Jugendliche bzw. junge Erwachsene sich nicht schon zum Zeit-
punkt der Aufnahme in WAL in einer Qualifizierungsmallnahme i. w. S.
befindet, erfolgt eine entsprechende Integration in Abstimmung mit der
Berufsberatung in den ersten Tagen. Sollte seine berufliche Orientierung
als noch nicht gesichert eingeschitzt werden, wird er in Orientierungs-
malnahmen der Berufsberatung aufgenommen, andernfalls in eine der
moglichen berufsvorbereitenden BildungsmaBnahmen, die meistens ohne
wesentliche Verzogerung angetreten werden kdnnen, zumal Qualifizie-
rungszuschiisse des Landes Niedersachsen und der EU Ubergangsfinan-
zierungen sicherstellen. Ein nicht unbeachtlicher Teil der jungen WAL-
Leute befindet sich bereits in Berufsausbildung, zumeist in aulRerbetrieb-
lichen Ausbildungsgdngen, oder geht im Laufe seiner WAL-Zeit in solche
tber. Ausnahmefalle besuchen Vollzeitschuljahre an den berufsbildenden
Schulen.
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2. Die Konsolidierungsphase

Der Ubergang von der ersten Phase des Kennenlernens zur zweiten, der
Entwicklung und dem Training neuer Verhaltensweisen, ist flieBend und
orientiert sich ebenfalls am individuellen Entwicklungsstand der Teilneh-
menden.

Fur die Suche nach neuen Losungen und das Erproben derselben missen
den Jugendlichen Freiraume bereitgestellt werden. Auch negative Erfah-
rungen sind einzukalkulieren, die anschlieBend mit den Betreuer/innen
aufgearbeitet werden, damit die Teilnehmer/innen Erlebtes in reflektierte
Erfahrungen umarbeiten konnen. Die Konstruktion solcher Freirdume, die
ein realititsgerechtes Ausprobieren ermoglichen, ist ein weiterer wesentli-
cher Bestandteil der Betreuungsarbeit. Hierbei sind die rechtlichen Rah-
menbedingungen, etwa der Jugendhilfe, die sozialen Bezlige, z.B. die
WAL-Nachbarschaft, und das gesellschaftliche Umfeld, wie z. B. die Lehr-
stellensituation, in die Betreuung einzubeziehen. Diese sind denTeilneh-
menden angemessen transparent zu machen, um eine moglichst erfolgrei-
che Orientierung innerhalb des Kreises der Rahmenbedingungen zu ge-
wihrleisten. In dieser Konsolidierungsphase werden die gemeinsam mit
den Betreuer/innen in der Anfangsphase formulierten Betreuungsziele um-
gesetzt.

Im Bereich Ausbildung und Schule erfiillen die Betreuer/innen bei auftre-
tenden Problemen eine Vermittlerfunktion. Eine der kompliziertesten Auf-
gaben der Betreuer/innen liegt darin, die Jugendlichen immer wieder von
Neuem zu motivieren, auf die von ihnen gesetzten Ziele in der Arbeitswelt
und im ,privaten” Bereich hinzuarbeiten. Erfahrungsgemal liegt in der
engen Kooperation zwischen den verschiedenen Instanzen — Qualifizie-
rungs- und WAL-Team — die besondere Qualitit der Sozial- und Qualifizie-
rungsarbeit mit den Jugendlichen. Die WAL-Teamer/innen tauschen sich
alltdglich unter Kolleg/innen tiber die Problemlagen der jungen Menschen
aus und nehmen fiir Absprachen zu individuellen Forderwegen gegensei-
tig an Sitzungen des jeweiligen Partnerteams teil. Gelegenheiten und Ver-
pflichtungen zu vernetzten Planungen und Vorgehensweisen sind haufiger
und institutionell fundierter als in Forderstrukturen, die ,Arbeit” von ,Frei-
zeit” trennen mussen. Dennoch sind auch seitens der WAL-Teams Gren-
zen gegentiber den Erwartungen der Qualifizierungsteams zu ziehen, da-
mit die Teilnehmer/innen sich nicht einer liickenlosen Sozialkontrolle, die
keine Ruckzugsraume mehr bietet, ausgeliefert fihlen.
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Gerade unter diesem Aspekt spielt der Freizeitbereich eine grofse Rolle.

Gemeinsame Freizeitaktivititen ermdglichen soziales Lernen in Situatio-

nen, die nicht in erster Linie leistungsbezogen sind. Freizeitaktivitaten

werden an den Bedurfnissen der Jugendlichen orientiert und bieten die

Chance, lustbetont zu lernen. Eine sinnvolle Freizeitgestaltung der Ju-

gendlichen ist als Unterstiitzung des Ausbildungs- und Qualifizierungs-

erfolges anzusehen. Deshalb werden Freizeitangebote gemacht, um

— am Erlebten zu lernen

den Erfahrungshorizont zu erweitern

Angst vor Fremdem, Neuem abzubauen

- Erfolgserlebnisse in anderen sozialen Zusammenhangen zu ermogli-
chen.

Die sozialpddagogischen Instrumente, die — nicht nur — in dieser Phase

angewendet werden, sind auferdem:

— Einzelberatung und Einzeltrainings

— Gruppensitzungen zum Leben in WAL, zu Gruppenproblemen und
allgemeinen Integrationsproblemen junger benachteiligter Menschen
heute

— Vernetzungsarbeit mit psychosozialen und therapeutischen Diensten
in der Region

— Stutzunterricht i. w. S.

— Eltern- und Umfeldarbeit.

Die haufigsten Problemlagen, die bearbeitet werden missen, sind:
— Aufbau stabiler Sozialkontakte und Konflikbearbeitungsstrukturen
- finanzielle Stabilisierung

— Kriminalitdt und Gewaltbereitschaft

— Suchtgefdhrdung

— Korperhygiene, gesundheitliche Fragen, Raumpflege, Erndhrung
— Ordnung in personlichen Angelegenheiten

— Sozialverhalten am Arbeitsplatz

— Sexualitdt.

In dieser Zeit des behutsamen Riickzugs aus der intensiven Phase wird
die allmé&hliche Ablosung der Teilnehmer/innen von den Betreuer/innen
angebahnt. In der Ablosephase sind die Teilnehmenden zunehmend in
der Lage, praktizierbare und eigenstindige Losungen fur Probleme und
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Konfliktsituationen zu entwickeln und die allgemeinen Alltagsanforderun-
gen zu bewadltigen. Die Betreuer/innen erfiillen nunmehr tiberwiegend
Beratungsfunktionen, sofern diese nachgefragt werden. Dies spiegelt sich
u.a. in reduzierten Kontakten zu den Teilnehmer/innen wider. Es wird dar-
auf geachtet, dass sich der Jugendliche auBerhalb der Einrichtung in ei-
nem eigenen sozialen Umfeld bewegt und soziale Kontakte aufSerhalb des
WAL-Projekts aufrechterhalten und pflegen kann. Fir WAL-Bewohner/
innen, die nicht von einem Tag auf den anderen zu einer in jeder Hin-
sicht eigenstandigen Lebensfiihrung imstande sind, sind Ubergangswoh-
nungen in der Ndhe eingerichtet bzw. Formen der Nachbetreuung ver-
einbart worden. Am Ende der Betreuung sollten alle Teilnehmer/innen
Uber geeigneten Wohnraum mit eigenem Mietvertrag verfigen und den
Alltag selbststandig bewdltigen konnen. Natrlich steht WAL den Ehema-
ligen weiterhin fir Ratschldge und andere Hilfen zur Verfligung, wenn sie
es wiinschen.

Ein Fall, der fiir viele steht

Im Dezember 1997 nahm Herta zum Projekt WAL Kontakt auf. Sie war
zu diesem Zeitpunkt obdachlos und schlipfte immer wieder bei ver-
schiedenen Freunden und Freundinnen unter. Von ihnen hatte sie auch
von WAL gehort. Nach einem Erstgesprdach, in dem die Aufnahmevor-
aussetzungen abgesprochen worden waren, sollte sie sich wieder mel-
den und ihre Entscheidung, ob sie aufgenommen werden wollte, mittei-
len. Aber zum verabredeten Termin kam kein Anruf. Offensichtlich emp-
fand sie den Druck der Obdachlosigkeit als doch noch nicht unertrag-
lich genug oder konnte sich noch nicht auf eine neue Situation mit ,Be-
treutenstatus” einlassen. Versuche zur Kontaktaufnahme seitens des
WAL-Teams waren vorerst erfolglos. Etwa 1'/2 Monate vergingen, bis
Herta sich meldete, um nach einem freien Platz nachzufragen. Sie wur-
de zu einem weiteren Gesprdch geladen. Die Aufnahmebedingungen,
die nochmals unterstrichen wurden, waren ihr noch bekannt, aber ihre
personliche Lage hatte sich zugespitzt, sie hatte die Unterstiitzungsbe-
reitschaft aller Freunde und Freundinnen tiberstrapaziert und kam nir-
gendwo mehr unter. Jetzt konnte ein Einzugstermin vereinbart werden.
Da sie tber 18 Jahre alt war, kam eine Finanzierung tber das Jugend-
amt zundchst nicht in Frage. Es wurden vorsorglich Antrage auf Kosten-
Ubernahme beim Sozialamt und beim Arbeitsamt gestellt. Im Verlauf des
Prufungsverfahrens wurde festgestellt, dass sie als Rehabilitandin im Sin-



69

ne des SGB Il anzusehen war. Dadurch war das Arbeitsamt zu einer
Kostentibernahme bereit.

Nach ersten Explorationsgesprachen konnten mit Herta folgende Schwer-
punkte vereinbart werden:

a. Training der Puinktlichkeit und Zuverlassigkeit

b. Sauberkeit der Wohnung/Umgang mit Geld

c. Verdanderung ihrer Sprachgewohnheiten

d. Klarung des Eltern-Kind-Verhéltnisses

e. Aufbau einer beruflichen Perspektive.

a. Musste Herta anfangs jeden Morgen geweckt werden, so stellte sich
relativ schnell eine gewisse Eigeninitiative ein. Auch das Einhalten von
Terminen und die Verbindlichkeit von getroffenen Zusagen konnten zu-
gig gelibt und verbessert werden.

b. Nach anfianglichen Schwierigkeiten konnte an die im Elternhaus erlern-
te Haushaltsfiihrung angeknipft werden. Es stellte sich schnell heraus,
dass Herta in der Lage war, ihren Haushalt zu fiihren, auch wenn es
manchmal noch an der Motivation fiir regelmélige Reinigungsarbeiten
fehlte. Besuche der Betreuer in der Wohnung gaben ihr jedoch den erfor-
derlichen Antrieb, so dass die Besucher oft genug Anlass hatten, sie fur
ihre aufgerdumte Wohnung zu loben. Ein weiterer Schwerpunkt war das
Erlernen des Umgangs mit dem zur Verfligung stehenden schmalen Ein-
kommen. Schon nach kurzer Zeit war sie nach intensivem Einkaufstrai-
ning imstande, mit den zur Verfligung stehenden 500 DM auszukommen.

c. Durch die lange Zeit, die sie in Obdachlosigkeit verbracht hatte, hatte
Herta sich einen Sprachstil angeeignet, der selbst den Rahmen der Jugend-
kultur sprengte und sie immer wieder anecken lieS. Auch wenn dies zu-
nachst noch im Alltag zu Auseinandersetzungen mit ihr fihrte, wurde ihre
Ausdrucksweise kontinuierlich korrigiert. Auf die Dauer erlernte sie wie-
der einen halbwegs umganglichen Sprachgebrauch.

d. Mit Herta wurde regelmaRig tber ihre Beziehung zu ihren Eltern ge-
sprochen. Nach etwa einem halben Jahr erkldrte sie sich bereit, mit ihren
Eltern wieder Kontakt aufzunehmen. Dabei wiinschte sie sich eine Be-
gleitung durch die WAL-Betreuer. Ein neutraler Ort fur ein erstes Treffen
wurde gewdhlt und in den folgenden Gesprachen konnten wesentliche
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Aspekte der belasteten Vergangenheit mit beiden Seiten aufgearbeitet wer-
den. Offensichtlich hatte das Verhalten von Hertas Stiefvater zu ihrem
Auszug gefuhrt. Die Mutter konnte ihre Positionsprobleme zwischen ih-
rem Mann und ihrer Tochter verstandlich machen. Im Anschluss an die
Gesprachsreihe war es Herta wieder moglich, ihre Eltern zu Hause zu
besuchen.

e. Herta wurde in einen einjdhrigen Forderlehrgang fiir lernschwache
Teilnehmer/innen integriert. Hier werden theoretische und praktische
Fahigkeiten durch eine enge Verkiipfung von Unterricht und Arbeitsfeld
in kleinen Lerngruppen vermittelt. Durch betriebsinterne Praktika in ver-
schiedenen Bereichen, z. B. Hauswirtschaft, Tischlerei, Biiro etc., sollte
ein qualifiziertes Berufswahlverfahren erreicht werden. Gegen Ende des
Jahres absolvierte Herta ihr Praktikum im hauswirtschaftlichen Bereich.
Da sie sich hier sichtlich wohl fiihlte und den Leistungsanforderungen
gerecht wurde, wurde sie in ein Betriebspraktikum vermittelt. Der Betrieb
war nach einer Probezeit sogar bereit, sie auf einen Ausbildungsplatz zu
tibernehmen. Seit dieser Zusage stellten sich wieder Unregelmaligkeiten,
Verspdtungen und Krankmeldungen ein. Gesprache mit ihr und dem Be-
trieb wurden gefiihrt, die den eigentlichen Ursachen der Unregelmalig-
keiten nachgingen (Betriebsklima, Uberforderung, Angstlichkeit). Im Juli
1998 handigte der Betrieb Herta trotz ihrer Versdumnisse den Ausbil-
dungsvertrag aus. Danach verweigerte sie ihre berufliche Integration voll-
kommen. Damit wurde auch ihr Verbleib in WAL kritisch. Auf mehreren
Teamsitzungen wurde ihr Verhalten kontrovers erortert. Da alle anderen
Arbeitsansiatze mit Herta bis dahin Anlass zu Optimismus gegeben hat-
ten, wurde Uber eine Verldngerung ihres Lehrgangs beim Arbeitsamt ver-
handelt. Dem wurde stattgegeben. Anfangs scheiterten mehrere Anséatze
eines beruflichen Neuanfangs in den Bereichen Holz, Gartnerei, Verkauf,
Floristik etc. Im Zuge einer im Grunde von Ratlosigkeit gepragten Team-
sitzung wurde sie im hauseigenen Kindergarten untergebracht. Nach ei-
nigen Auseinandersetzungen mit der Leiterin entspannte sich die Situati-
on dort zusehends. In diesem Praktikum gewann Herta immer mehr In-
teresse am Beruf der Kinderpflegerin. Von sich aus begann sie ihre Prak-
tikumserfahrungen zunehmend in Gesprachen zu thematisieren. Es mach-
te ihr mehr und mehr Freude, sich mit den Kindern auseinanderzusetzen.
Diese grundstandige Motivation miindete im Frithjahr 1999 in einer Be-
werbung an der Kinderpflegeschule in Emden. Dort erhielt sie im Som-
mer 1999 die Zusage.



71

Herta wiinscht weiterhin eine Betreuung durch das WAL-Team, da dieses
trotz der ,Irrwege”, wie sie sagt, zu ihr gestanden habe. Zur Zeit wird nach
einem Finanzierungsanschluss Ausschau gehalten, um Hertas gute Ansat-
ze weiter begleiten zu konnen, weil andernfalls das Risiko eines erneu-
ten Abbruchs zu hoch ist. Hat sich die Ausbildungssituation stabilisiert,
wird sich das WAL-Team Schritt fuir Schritt aus der Betreuung zuriickzie-
hen, um den Ubergang in die Selbststandigkeit zu erméglichen. Bis da-
hin wird Herta weiterhin in WAL wohnen.
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Lernberatung

Rainer Zech

Laudatio

Wissen ist der Motor der gesellschaftlichen Modernisierung, hiel es in
einer der Ansprachen bei der Preisverleihung, und dies gilt — so mochte
ich hinzuftigen — fir Lernen und Bildung im gleichen MaRe. Fiir das Pro-
jekt Lernberatung, das dieses Jahr pramiert wurde, gilt dies auf doppelte
Weise. Diesen gesellschaftlichen und bildungstheoretischen Zusammen-
hang mochte ich kurz skizzieren, bevor ich das Projekt ,Lernberatung”
etwas genauer vorstelle und wirdige.

Wenn sich die technischen und sozialen Verdnderungen einer Gesell-
schaft immer schneller vollziehen, dann veralten die individuellen Qua-
lifikationen mit der gleichen Geschwindigkeit. Die Individuen sind heu-
te darauf verwiesen, nicht nur immer mehr neues Wissen anzusammeln,
sondern ihre Fahigkeiten zum permanenten Neu- und Umlernen selbst
zu steigern, d.h. die Fahigkeit zu lernen, das Gelernte als Grundlage wei-
teren Lernens zu verwenden. Die Lernfahigkeit der Individuen wird jetzt
selbst zum expliziten Gegenstand individuellen Lernens. Lernfihigkeit
gehort daher zentral in die moderne Gesellschaft, die damit zu tun hat,
die Folgeprobleme ihrer eigenen Entwicklung zu verarbeiten. Eine wei-
tere Folge der gesellschaftlichen Modernisierung ist die Verdnderung der
Lernkulturen. Diese besteht einerseits in einer durch den 6konomischen
Strukturwandel verursachten Diversifizierung der Lernmilieus und ande-
rerseits in einer Uberschreitung organisierter Weiterbildung hin zu stir-
ker selbstorganisierten Prozessen verschiedenster Lernsituationen und
Lerntypen. Diese Fdhigkeiten zur permanenten Weiterentwicklung der
individuellen Lernfahigkeit und zum selbstorganisierten Lernen sind aber
den Individuen in unterschiedlich entwickelter Weise und nicht in jedem
Fall voraussetzungslos gegeben, d.h., sie missen heute in organisierten
Lernprozessen mitgelernt werden, wenn sich der gegenstandliche Lern-
prozess voll entfalten soll.

Auf diese Problematiken antwortet das Konzept der Lernberatung. Lern-
beratung ist eine Konzeption beruflicher Weiterbildung, die Antworten
auf die Anforderungen des lebenslangen selbstorganisierten Lernens aus
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der Perspektive der organisierten Weiterbildung gibt. Das Konzept der
Lernberatung ist der gelungene Versuch, Organisationsformen und Me-
thoden fur die Umstellung von Lehren auf unterstiitztes selbstorganisier-
tes Lernen zu entwickeln. Es ist aus der padagogischen und wissenschaft-
lichen Begleitung mehrerer Frauenqualifizierungsmafnahmen im kauf-
méannischen Bereich hervorgegangen. Die Klammer dafiir bildete das
EUROPOOL-Individualisierungsprojekt, das 1995-1997 von der inzwi-
schen eingestellten Akademie fur Jugend und Beruf Hattingen e.V. und
der VHS Witten-Wetter-Herdecke durchgefihrt wurde. Das Projekt basier-
te auf einer Forderung aus Mitteln des europédischen Sozialfonds sowie
aus Mitteln des Landes Nordrhein-Westfalen und des Bundesministeriums
fur Bildung und Forschung. Das Konzept der Lernberatung wird mittler-
weile von den Autorinnen im Rahmen des ,Blro fir berufliche Bildungs-
planung’ in prozessbegleitenden Fortbildungen in die Bildungslandschaft
transferiert.

Im Zentrum der didaktisch-methodischen Uberlegungen stehen die Ler-
nenden mit ihren biographisch erworbenen Haltungen, Kompetenzen
und Interessen. Lernberatung ist ein integrativer Teil einer das selbstor-
ganisierte Lernen der Subjekte unterstitzenden Lehrkonzeption, bei der
es darum geht, die (berufs)fachlichen, sozialen und personlichen Aspek-
te des Lernprozesses neu auszubalancieren. Lernberatung ist dabei eine
Form von Lehre, bei der nicht mehr die Lehrhandlungen, sondern Lern-
handlungen, insbesondere in Hinblick auf ihre Verbesserungsmoglichkei-
ten, im Mittelpunkt stehen. Die Dichotomisierung von fremdorganisier-
tem Lehren und selbstorganisiertem Lernen wird so aufgehoben. Ein Be-
wusstsein der eigenen Fdhigkeiten als Lernender ist die Voraussetzung fur
die Ubernahme von Selbstverantwortung fiir den Lernprozess. Die zu-
grundeliegenden Prinzipien sind daher u.a. Biographiebezug, Kompe-
tenzorientierung, Orientierung an Lerninteressen, Transparenz und Refle-
xion. Die Beratung respektive die Lernunterstiitzung greift auf ein Biin-
del von Methoden und Gestaltungselementen zurtick, die praxisnah ent-
wickelt und anschaulich dargestellt werden und die ohne weiteres in
andere Lernzusammenhénge tbertragbar sind, z.B. Lerntagebuch, Lern-
konferenz, Lernquellenpool, teiloffene und selbstgesteuerte Lernphasen,
multimediale Lernsoftware, Feedback und Fachreflexion. Lernberatung
steht also flir einen umfassenden Begriff, der Lernprozesse aus der Per-
spektive der Lernenden betrachtet und lehrendes Handeln mit Beratung
verbindet. Die individuelle Entscheidungsfidhigkeit der Lernenden hin-
sichtlich der Lernziele, der Inhalte und Methoden sowie der Organisati-
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onsformen wird durch gezielte und individuell abgestimmte Unterstdit-
zung gefordert.

Das Konzept beruht auf hohen Mitbestimmungsmaoglichkeiten fur die
Teilnehmenden und auf einer hohen Verantwortungstibernahme durch die
Teilnehmenden. Es verbindet fachliches, soziales und personales Lernen.
Das Lernen des Lernens ist in das Lernen integriert. Dies erfordert einen
neuen Typ von Lehrenden, die nicht in erster Linie als Wissensvermittler/
innen, sondern als Coaches auftreten. Die Lernberater/innen erhalten
daher regelmaRig organisiertes Feedback durch die Teilnehmenden, so
wie der Lernprozess insgesamt auf einer konsequenten Selbstevaluation
beruht.

Eine solche Form der organisierten Selbstbildung stellt eine grolle Her-
ausforderung fur traditionelle Einrichtungstypen dar. Fir diese Gesamt-
konzeption sind daher organisationsentwickelnde Manahmen auf der
Tragerseite erforderlich, die in der Konzeption mitreflektiert werden. Au-
Rerdem ldsst diese Lernkonzeption eine tragertbergreifende Kooperation
wiinschenswert erscheinen, um die Angebote fiir die Lernenden zu ma-
ximieren. Um eine solche Form des Lernens insgesamt in der Erwachse-
nenbildung zu realisieren, ist noch viel zu tun. Ein innovatives Modell
fur ein modernes Erwachsenenlernen liegt mit dem Konzept der Lernbe-
ratung vor. Es wird durch seine Pramierung ausdriicklich zur Nachah-
mung empfohlen.
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Lernberatung Selbstportrat

Marita Kemper, Rosemarie Klein

Vom Lehren zur Lernberatung

Lernberatung gestern und heute

In den 70er und 80er Jahren wurde der Begriff Lernberatung in der Bil-
dungsarbeit mit den damals quantitativ zunehmenden Zielgruppen der
von Arbeitslosigkeit Betroffenen benutzt. Lernberatung war die Bezeich-
nung fiir Konzepte und didaktisch-methodische Ansdtze zum Lernen und
Lehren mit lernungewohnten Weiterbildungsteilnehmer/innen. Bis heute
lebt (und leidet) Lernberatung von der Assoziation, es gehe dabei vorran-
gig um eine Beratung zum Umgang mit Lernproblemen, verbunden mit
einer tendenziell stigmatisierenden Wirkung: ,Wer Lernberatung nétig
hat, ist in Not”.

Aktuell steht Lernberatung in der bildungspolitischen und andragogischen
Diskussion im Zusammenhang mit lebenslangem und selbstgesteuertem
Lernen und mit der Suche nach einer verdanderten Lernkultur. Lernbera-
tung definiert sich als eine das individuelle Lernen begleitende und un-
terstiitzende Funktion des padagogischen Personals. Bildungsinstitutionen
sind aufgefordert, Lernprozesse beratend zu begleiten, Lehrende sollen
die Rolle von Lernberater/innen tbernehmen. ,Individualisierung’, ,Fle-
xibilisierung’, ,Modularisierung’ von Lernprozessen sind die vielfach ver-
wendeten Begriffe, die fiir Ansétze der didaktisch-methodischen Umset-
zung selbstgesteuerten Lernens in organisierten Lernkontexten stehen.
Lernberatung verstehen wir als eine Konzeption beruflicher Erwachsenen-
bildung, die Antwort auf die Anforderungen des lebenslangen selbstge-
steuerten Lernens aus der Sicht der organisierten Weiterbildung gibt. Lern-
beratung steht fur
— eine andragogische Konzeption von Weiterbildung
- einen angereicherten Lehrbegriff, der auf die Selbststeuerung von (le-
benslangem) Lernen abzielt
— ein Lernarrangement, das eigenverantwortliches, aktives Lernen fordert
und fordert
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- eine andragogische Grundhaltung und einen veranderten didaktischen
Blick

— die Suche nach Inhalten, Strukturen und Gestaltungsansatzen einer
verdnderten Lernkultur, die Handlungsraum fiir die individuelle und
aktive Entwicklung von beruflichen Kompetenzen und Lebensperspek-
tiven eroffnet.

' Was Lernberatung ist? Jede und Lernberatung als Beitrag zu einer vgrépder—

jeder ist mitverantwortlich. ten Lernkultur steht auch fur Organisations-

Selbstverantwortung und Flexibili- formen, Gestaltungselemente, Methoden

;i;;i’lf‘;’;;fif;;?gf’a'”"gk"“e’ und Instrumente, die darauf basieren und

es ermoglichen, das lernende Individuum

mit seinen Lerninteressen, Lernzielen und seinen lernbiographisch erwor-
benen Lernhaltungen zum Ausgangspunkt der didaktisch-methodischen
Uberlegungen zu machen. Dabei wird selbstgesteuertes Lernen in sozia-
le Kontexte eingebunden und mit organisiertem Lernen verbunden. Die-
ses Verstandnis von Lernberatung ist noch nicht anerkannte Normalitat.

Entstehungshintergrund der Lernberatung

,Lassen sich Individualisierung und Flexibilisierung Giberhaupt organisie-
ren?” war nicht von ungefahr eine der Fragen in der Anfangszeit des Pro-
jekts. In der EUROPOOL-Projektgeschichte war ,Lernberatung’ damit im-
mer auch die Suche nach Strukturmerkmalen von Individualisierung und
Flexibilisierung, die Orientierung und Sicherheit fir eine sich verandern-
de Lernkultur geben. Die Lernberatungskonzeption wurde so in der kriti-
schen Auseinandersetzung mit der Bildungspraxis des Frauenqualifizie-
rungs-Projekt EUROPOOL! entwickelt, erprobt, evaluiert und dokumen-
tiert. In einem spannenden Dialog zwischen Theorie und Praxis, zwischen
den Lernenden und Lehrenden, zwischen Lehrenden und Projektverant-
wortlichen hat sich die Lernberatung zu einer Konzeption verdichtet.
Dabei haben wir uns von dem Ziel und der Idee leiten lassen, eine anre-
gende, phantasievolle, flexible und offene Lernkultur zu schaffen, die
selbstgesteuertes Lernen fordert und fordert, die die Lernpotentiale und
tiber berufliche Verwertungsinteressen hinausgehende Lerninteressen der
Lernenden nutzt und die einzelnen Lernenden in den Mittelpunkt stellt.
Die begleitende Reflexion und die gelebte Partizipation der Teilnehme-
rinnen an der Gestaltung der Lern-/Lehrprozesse fuhrten nach kurzer Zeit
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dazu, dass die Lernenden das Angebot, Selbstverantwortung fir das eige-
ne Lernen zu Gbernehmen und ,ungelebten Potentialen’ nachzuspiren,
als Chance und Option empfanden und kompetent umsetzten. Damit be-
statigte sich flr uns eine ,kihne’ Hypothese, die da lautete: Wenn sich
durch Reflexion und gelebte Partizipation bei den Lernenden deren Bild
und Praxis von Lernen verandern, dann verandern sich damit auch Ziele,
Strukturen und Organisationen beruflicher Erwachsenenbildung. Anders
formuliert: Aus mikrodidaktischen Veranderungen kénnen Strukturveran-
derungen folgen. So wirkten die Teilnehmerinnen der EUROPOOL-Bil-
dungsmalinahmen als wesentliche Mitinitiatorinnen einer padagogischen
Personal- und Organisationsentwicklung. ,Der Kopf ist rund, damit das
Denken die Richtung andern kann!“ war das prozessbegleitende Motto,
das auch vom Bildungstrager als ,lernende Organisation’ aktiv mitgetra-
gen wurde.

Vom Lehren zum Beraten

In der bildungspolitischen Debatte wird nicht selten der Eindruck erweckt,
Erwachsene konnten ganz selbstverstandlich die notwendigen Potentiale
und Erfahrungen, die selbstgesteuertes Lernen erfordert, aktivieren. Uber-
sehen wird u.E. dabei, dass es beim selbst-
gesteuerten Lernen darum gehen sollte, die | Haltung zum Lernen zu Beginn
Strukturmerkmale von Lernen ,selbst’ kom- | der EUROPOOL-Mainahme:

.. ,Lernen ist fiir mich mit Druck
petent zu gestalten. Dazu gehort es u.a., | 7 bunden. Ich fiible mich blok-
Lernziele zu formulieren, Lernen in Lern- | kiert. ich glaube, ich bin schon
schritte zu unterteilen und eine Auswahl| | zualtzum Lernen.”

. Haltung zum Lernen gegen Ende
von Lernwegen zu treffen. Diese Lern- | o bidunasmanahme:
kompetenz der Lernenden zu aktivieren, ,Lernen macht Spafi, wenn das
zu férdern und zu fordern ist in unserem | Umfeld stimmt!”
Verstandnis von Lernberatung ein Aus-
gangspunkt didaktisch-methodischer Planung. Lernen lernen wird im
Kontext der Lernberatungskonzeption mit fachlichem Lernen verzahnt,
und selbstgesteuerte Lernelemente werden in soziale und organisierte
Lernangebote integriert. Das Lernberatungskonzept steht fiir eine Balan-
ce von Selbst- und Fremdsteuerung auf der Basis der Einsicht, dass jegli-
ches Lernen Selbst- und Fremdanteile enthalt. Im Lernprozess vernetzen
sich verschiedene zu steuernde Faktoren: das Lernziel, der Lerninhalt, der
Lernweg und die Lernzeit. Die Aufgabe von Bildungseinrichtung und
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pddagogischem Personal liegt in der Selbstvergewisserung und transpa-

renten Klarung der Fragen:

— Welche dieser Faktoren sind festgelegt?

— Wo liegen Spielraume und offene Elemente fiir Selbststeuerung mit
Mitbestimmung durch die Lernenden?

Das Zusammenspiel von selbstgesteuerten und fremdgebotenen Anteilen

im Lernprozess sowie den erforderlichen Anteilen von Mitsprache und

Mitentscheidung muss fur alle Prozessbeteiligten transparent sein. Diese

,Selbstklarung’ der Bildungseinrichtung ist, so zeigen auch unsere Erfah-

rungen im Transfer der Lernberatung in andere Bildungseinrichtungen, die

wesentliche Voraussetzung, damit die Lernenden aktiv mitgestalten und

-entscheiden und Verantwortung fir die Planung ihres Lernprozesses

tibernehmen.

' Die Lernberatungskonzeption versucht in
»Bei EUROPOOL habe ich viel diesem Verstindnis Lernen und Lehren neu
gelernt, nicht nur Englisch und | A .

EDV, sondern gelernt habe ich, auszubalancieren. Lehren wird nicht ne-
fiir meine Interessen einzustehen, | bensachlich oder gar tberflissig, sondern

Kritik zu iben und im Team zu wird mit den Selbstorganisationspotentia-
arbeiten.

 Ich habe gelernt, mich an Neu- len der lernenden Individuen verknupft.
es, Unbekanntes heranzuwagen, Die Lerner/innen werden mit ihren Voraus-
selbst Priorititen zu setzen, mei- setzungen, Interessen, Zielen und eigenen
ne Wiinsche und Interessen zu A

formulieren.” Lernwegen systematisch wahr- und ernst-

genommen. Die Fokussierung auf Lernin-
teressen ist dabei nicht Ausdruck einer ausschlieBlichen Orientierung an
der Bedirfnisstruktur. Es geht vielmehr darum, eine Balance zwischen
berufsfachlichen und personlichen Lernzielen zu finden.

Beratung steht in unserem Kontext als Beschreibung eines modifizierten
und angereicherten Lehrbegriffs. Lehrendes padagogisches Handeln
bleibt als Teilfunktion des Unterrichtens erhalten, wird jedoch um die
Funktion des Beratens erweitert und damit zugleich modifiziert: Lernpro-
zesse werden nicht mehr priméar aus dem Blickwinkel von Lehrhandlun-
gen heraus betrachtet, sondern im Mittelpunkt stehen die Lernhandlun-
gen. Statt der Frage: Mit welchen Methoden kénnen Lehrende Wissen ver-
mitteln und Kompetenzen fordern? steht die Frage: Welche inneren und
duleren Bedingungen brauchen Lernende, damit sie sich Wissen erschlie-
Ren oder ihre Kompetenzen erweitern konnen. Beratung ist dabei das pro-
fessionelle Handwerk, diese Bedingungen im padagogischen Alltag zu er-
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fassen bzw. auch mit den Lernenden auszuhandeln. Es geht darum, Lern-
situationen so zu gestalten, dass Lernen fur den/die einzelne/n als Berei-
cherung erfahrbar wird, und es geht letztlich darum, eine entsprechende
Lernkultur zu schaffen.

Aus der Sicht der Lernenden bedeutet Lernen im Kontext von Lernbera-

tung die Moglichkeit,

- eigenen Lernwegen im sozialen Kontext zu folgen

— aus eigenen Lerninteressen und Lernbedarfen Lernziele zu formulie-
ren

— Lernprozesse zu reflektieren, zu bewerten, zu priifen und eventuell zu
korrigieren

— aktiv mitzusteuern, mitzugestalten und mitzuentscheiden auf verschie-
denen Ebenen der Lern-/Lehrgestaltung.

Vom Lehrenden zum/zur kooperativen Lernpartner/in

Die Lehrenden begegnen den Lernenden in diesem Prozess vorrangig als
Berater/innen im Verstandnis kooperativer Lernpartner/innen. Damit voll-
zieht sich eine Veranderung im Rollengeftige Lehrende/Lernende und im
Verantwortungsgefiige zwischen Bildungsteilnehmenden und Bildungs-
trager. Die klassische Rolle der Lehrenden als Wissenvermittler vermin-
dert sich zugunsten der beratenden Forderung und Forderung der Selbst-
lernkompetenz. Die Verantwortung der Bildungseinrichtung liegt darin,
Ressourcen bereitzustellen, mit den Lernenden in Interaktion zu treten
und die individuellen Lerninteressen und Lernbedarfe der Lernenden
ernstzunehmen. Planungszeitraume werden kirzer, Situatives, Nicht-
Vorhersehbares wird konstruktiv aufgegriffen und in die Verlaufsplanung
eingebunden, ggf. werden auch Kooperationen mit anderen Bildungsan-
bietern aufgebaut und gepflegt.

Miindigkeit von erwachsenen Lernenden als andragogische
Grundhaltung

Kernstlick der Lernberatungskonzeption ist die ihr zugrunde liegende
andragogische Haltung, an der sich die Herausforderung an Lehrende,
Lernende und Einrichtungsorganisation festmacht. Um dies zu verdeutli-
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,Ich werde bei EUROPOOL wie
eine Erwachsene behandelt. Ich
werde gefragt und kann mitent-
scheiden ... Lernen heift, auch
den Mut zu haben, zu sagen, dass
ich etwas nicht will oder etwas
anderes brauche.”

chen, macht es Sinn, sich mit einem Blick
zurtick an bekannte und bewihrte Prin-
zipien der Andragogik zu erinnern, sie zu
entfalten und gezielt fur die Praxis und auf
die veranderten Anforderungen an Weiter-
bildung hin zu konkretisieren. In Anleh-
nung an Hans Tietgens stehen bei der Lern-

beratung die Subjektorientierung und das Selbstverstandnis der Miindig-
keit von erwachsenen Lernenden im Zentrum. Beim Leitprinzip der Teil-
nehmerorientierung ging es damals und geht es heute um die Partizipati-
on der Lernenden, um ein Ansprechen von Bildungsteilnehmer/innen als

,Lernen war fiir mich vorher eine
richtige Last. Ich glaube, das lag
daran, dass es selten was mit
Nachdenken zu tun haben durfte.
Dafiir war keine Zeit. Aber ich
glaube, das war auch nicht so ge-
fragt. Dabei ist das die Bereiche-
rung, das Denken ist das Lernen.
Genau so.”

,miindige Lerner/innen’. Es geht um ein
systematisches Wahr- und Ernstnehmen
der indivuduellen Lerninteressen der Ler-
nenden und um das Finden und Miteinan-
der-Vernetzen von berufsfachlichen und
personlichen Lernzielen. Lernenden soll
ermoglicht werden, ,Visionen’ der eigenen
beruflichen Perspektive zu entwickeln und
sie mit vorhandenen Kompetenzen zu ver-

kntipfen. Lerninteressen werden — wenn sie erkannt und ernstgenommen
werden — zu individuellen Steuerungselementen des Lern-/Lehrprozesses
und damit zur Herausforderung fir die Lern-/Lehrorganisation. Die dem
Konzept zugrunde liegenden Prinzipien

— Biographiebezug

— Kompetenzorientierung

— Sicherung von lern- und lebensbiographischer Kontinuitét

— Reflexionsorientierung

— Oirientierung an den Lerninteressen

Transparenz und Partizipation
verstehen sich dabei als eine Plattform der andragogischen Haltung von
Lernberatung (vgl. Kemper/Klein 1998, S. 39-49). Sie sind Orientierungs-
punkte fur die Konkretisierung des eigenen professionellen Handelns und
fir die Uberprifung des andragogischen Alltagshandelns.
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Umsetzungselemente von Lernberatung

Bei der Umsetzung in die Praxis haben wir verschiedene bekannte Ge-
staltungselemente, die Prozesse des selbstgesteuerten Lernens beférdern,
aufgegriffen und modifiziert. Um jedoch die Selbstorganisation von Ler-
nen zu ermoglichen, wurde es wichtig, weitere Kernelemente, wie wir
sie nennen, zu entwickeln.

Die Praxis des EUROPOOL-Projektes ver-

. . Gestaltungselemente von Lernbe-
deutlichte, dass diese Umsetzung von An- | |24ung im EUROPOOL-Projekt
satzen zur Individualisierung und Flexibi- | - Teiloffene Kernangebote
lisierung von Lernprozessen ein enormes | ~ Wahlangebote

. e . - Zertifizierungswahl
MaB an Offenheit und Flexibilitdt auf Sei- | _ gyterne Kursangebote bei an-
ten aller Beteiligten erfordert, wenn die un- deren Trigern
terschiedlichen Interessen, Ziele, Voraus- | — Medulare Lernangebote

d Moti . | d L — Projektarbeit

setzungen un otivationslagen der Ler- | _ pifferenzierung im Unterricht
nenden in der Planung und Praxis ernst ge- | - Gruppen- und Partner/innen-
nommen werden und zur Umsetzung kom- arbeit

o . . — Multimediale Lernsoftware
men sollen. Damit in der Praxis diese Of- | _ selbstgesteuerte Lernphasen
fenheit und Flexibilitat nicht in unproduk- | - Lernberatungsgespriche

tives Chaos Ubergeht, sind Strukturmerk-
male, Grenzen, Moglichkeiten und Gestaltungselemente notwendig, die
allen Beteiligten Orientierung bieten und die neuen Verantwortlichkeiten,
Mitsprache- und Mitentscheidungsmaoglichkeiten transparent werden las-
sen. Vorrangig geht es dabei darum, Orte des Austausches und der Partizi-
pation der Lernenden zu schaffen, in denen der Verantwortung der Ler-
nenden fur ihren Lernprozess Raum gegeben wird. Die zusatzlich erfor-
derlichen Supportstrukturen daftir, dass die Lernberatungskonzeption mit
Leben gefiillt werden konnte, schlugen sich in folgenden ,Kernelemen-
ten’ nieder:

- Lerntagebuch

— Lernkonferenz/Planungskonferenz

— Lernquellenpool

— Feedback und Fachreflexion.

Das Lerntagebuch ist ein Angebot zur Systematisierung des individuel-
len Lernprozesses. Es beinhaltet Methodenangebote fiir die personliche
Reflexion, firr die Zielbestimmung und Zieltberprifung und damit zur
Planung, Organisation und Steuerung des eigenen Lernprozesses. Lernen-
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Inhalte des Lerntagebuchs

. Informationen

Stundenplan
Mitarbeiter/innen
EUROPOOL
Gesamtorganisation

den, die es nicht gewohnt sind, zur eigenen
Reflexion und Orientierung Dinge festzuhal-
ten, ist es am Anfang fremd, dass sie ,nur fur
sich selbst’ etwas aufschreiben sollen. ,Wer-
den diese Arbeitsblitter nicht eingesam-

melt?” Es ist notwendig, diese Fragen und
Unsicherheiten in der Arbeit mit dem Lern-
tagebuch aufzugreifen, tber das Ziel und
den Sinn in der Lerngruppe zu sprechen und
den Zusammenhang mit dem Lernen her-
auszustellen.

Angebotene Zertifizierungen
. Dem eigenen Lernen auf der

Spur

3. Meine Lernziele und
Lerninteressen

4. Wochen-Lernreflexion

. Lernkonferenz

6. Fachreflexion, Selbst-
und Fremdeinschitzung

4
4 Qualifizierungsinhalte
4
2,

o

Fur die Selbststeuerung des Lernens und die

4 EDV aktive Mitgestaltung des Lern-/Lehrarrange-
4 Englisch ments hat sich das Lerntagebuch als orien-
4 Rechnungswesen . .

tierende Unterstitzung zur Planung, Orga-
4 Berufsdeutsch A A K
4 Kommunikation/Rhetorik nisation und Steuerung des eigenen Lern-
7. Sonstige Lernangebote prozesses bewdhrt.
8. Lerniibersicht
9. Notizen

Das Lerntagebuch ist eine Kladde, die sich
im Lernprozess nach und nach mit verschie-
denen konkret auf die Lernsituation bezogenen Reflexions- und Arbeits-
blattern fullt. Die Lernenden sind aufgefordert, schriftlich ihre Lernerfah-
rungen zu reflektieren, fachliche, soziale und personale Fahigkeiten fest-
zuhalten, Lernergebnisse einzuschitzen, Lernerfolge (und -schwierigkei-
ten) festzuhalten, Lerninteressen zu ermitteln und sie zu verfolgen und
individuelle Lehrpldne zu gestalten. Das Lerntagebuch ist integraler Be-
standteil von Lernen und entfaltet mit diesem Selbstverstandnis seine lern-
fordernde Wirkung. Wie der gewdhlte Begriff ,Tagebuch’ verdeutlicht,
handelt es sich dabei zundchst um ein personliches Buch, gemacht fir
die Hand der Lernenden. Im Blick auf die praktische Umsetzung ist an-
zumerken, dass die individuelle Reflexion mit einem anschlieBenden Ge-
sprach in einer Lerngruppe (siehe Lernkonferenz) oder einem Lernbera-
tungsgesprach verbunden ist. Damit wird den Lernenden die Moglichkeit
gegeben, sich tber individuelle Lernerfahrungen auszutauschen, die ei-
genen Lerninteressen zu vertreten, sie mit den Interessen und Zielen an-
derer Lernender zu vergleichen und aktiv an der weiteren Gestaltung des
individuellen Lern-/Lehrprozesses im sozialen Kontext zu partizipieren.
Die personliche Arbeit mit dem Lerntagebuch ist damit zugleich die Vor-
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bereitung fur eine kollektive und fir die weitere Lern-/Lehrplanung rele-

vante Reflexion.

In der Praxis zeigt sich, dass die Lernenden das methodische Angebot

,Lerntagebuch” dann aktiv nutzen, wenn

— die Arbeit mit dem Lerntagebuch in die Lernzeit integriert ist
— Austausch mit den und Riickmeldungen an die Lernberatenden ermog-

licht wird

— sie die Erfahrung machen, dass ihre Riickmeldungen auf Resonanz sto-
Ren, Fragen erwiinscht sind und Wirkungen sichtbar werden

- die stille und individuelle Selbstreflexion
von allen Prozessbeteiligten als sinnvoll
getragen, unterstitzt und begleitet wird

- die verschiedenen Arbeitsbltter situati-
onsbezogen, methodisch kreativ und
abwechslungsreich gestaltet sind.

Lernkonferenz: ,Einmal wéchentlich findet
eine Konferenz zur Lernreflexion statt. Die
Teilnahme ist fiir alle verbindlich.”

So steht es in dem Informationsteil zur Lern-
/Lehrorganisation im Lerntagebuch. Konfe-
renzen in den Schulen waren und sind heu-
te noch die Orte, an denen Fragen zur Lern-
/Lehrorganisation behandelt, Planungen
abgestimmt und Lernleistungen beurteilt
werden, bei denen die Lernenden jedoch
selten Mitspracherechte haben. Mit der Be-
zeichnung Lernkonferenz greifen wir diese
Erinnerungskette auf, erweitern sie jedoch
im Sinne unserer Zielformulierung. Konfe-
renz heifSst: gemeinsame Beratung aller am
Lernprozess Beteiligten. Das Wort Konfe-
renz unterstreicht die Ernsthaftigkeit, die
die gemeinsame Beratung der am Lernpro-
zess Teilnehmenden im Kontext der
(Selbst-)Steuerung der Lerninhalte und der
Lehr-/Lernorganisation hat. Die Lern-
konferenz hat sich in der Praxis als ,Beteili-

Arbeitsinhalte und Ziele der Lern-
konferenz

(Auszug aus den Informationen
fiir die Lernenden):

Die Teilnahme an der Lernkon-
ferenz ist fiir alle verbindlich.
In der Lernkonferenz reflektie-
ren Sie ihre subjektiven Lerner-
fahrungen und Lernergebnisse.
Im Anschluss an die personli-
che Reflexion findet ein mode-
rierter Austausch in der Grup-
pe statt. Sie einigen sich auf
Themen, die aktuell und wich-
tig sind.

Konsequenzen und Ergebnisse
werden herausgearbeitet, mog-
liche weitere Schritt werden
gemeinsam besprochen.
Lernziele und Lerninteressen
der einzelnen Teilnehmerinnen
werden in der Gruppe reflek-
tiert und gemeinsam bespro-
chen. Es findet eine Beteiligung
von lhnen an der Planung der
jeweiligen Lernphasen statt.
Riickmeldungen, die sich kon-
kret auf einen Fachunterricht
beziehen, eine/n Dozent/in be-
treffen, werden zuniichst im
Unterricht angesprochen.

Die Lernkonferenz wird nach
einer Einstiegsphase abwech-
selnd von den Teilnehmerinnen
geleitet/moderiert.

Feedback ist Bestandteil der
Lernkonferenz.
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gungsmodell’ etabliert. Sie ist mit mindestens zwei Stunden wochentlich
in die Lernplanung integriert.

Die Lernkonferenz ist der Ort,

— an dem individuelles und kooperatives Lernen zusammengefihrt wird

— an dem die Partizipation an der inhaltlichen und organisatorischen
Gestaltung in Bewegung kommt

— an dem auf verschiedenen Ebenen ein Ubungsfeld fiir Anforderungen
an das lebenslange Lernen gegeben ist (Was ist wichtig zu lernen, wo-
hin will man sich entwickeln, wie lernt man selbst am besten, was stort,
was fordert das Lernen?)

— an dem soziale und methodische Kompetenzen fiir Kommunikation,
Argumentation, fur das Leiten und Moderieren von Gruppen und vor
allem fiir kooperative Zusammenarbeit trainiert werden

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

— an dem uberfachliche Inhalte diskutiert und die Weiterarbeit geplant
werden.

Das Umsetzungsmodell der Lernkonferenz lasst sich auf der Grundlage
von vier Eckpfeilern beschreiben:

— Personliche Reflexion

— Mitteilungsrunde/Blitzlicht

— Interaktion und Gruppenreflexion

— Feedback.

Die vier Eckpfeiler markieren zugleich den Ablauf der Lernkonferenz.
Diese Abfolge stellt den systematisierten Weg dar, das individuelle Ler-
nen als Prozess zu reflektieren, die Eigenverantwortlichkeit im Lernen
durch aktive Mitgestaltung und Mitentscheidung zu praktizieren. Die
Moderation der Lernkonferenz liegt in der Verantwortung der Lernen-
den. Die personliche Lernreflexion wird durch vorbereitete Arbeitsblat-
ter — die Bestandteil des Lerntagebuches sind — erleichtert und unter-
statzt.

Lernkonferenz als Planungskonferenz: ,Die MalBnahme ist in verschie-
dene Lernphasen eingeteilt. Sie erhalten fiir die einzelnen Lernphasen
jeweils einen neuen Unterrichtsplan. Die Lernziele und -wiinsche wer-
den vorher mit lhnen besprochen und abgestimmt.”
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Diese Information stand in dem Lerntagebuch unter ,Organisation im

Uberblick’. Lernphasen sind die Einlésung einer teiloffenen Lehrgangs-

planung. Gegen Ende einer Lernphase beginnen die Bilanzierung und die

Entscheidungen hinsichtlich der inhaltlichen und organisatorischen Pla-

nung der niachsten Lernphase. Lernkonferenzen werden in diesem Kon-

text zu Planungskonferenzen. Ziel ist, verbindliche und — gemessen an
den Ressourcen — realistische Losungen fir individuelles und gemeinsa-
mes Verfolgen von Lernzielen zu finden.

In der Praxis setzt dieses Verfahren der aktiven Partizipation der Lernen-

den an der Gestaltung der Lernphasen Vortiberlegungen und Klarungen

der Bildungstréger in Bezug auf folgende Fragen voraus:

— Welche Chancen und Grenzen sehe ich/sehen wir grundsatzlich in der
Partizipation der Bildungsteilnehmer/innen bei Fragen der inhaltlichen,
organisatorischen, methodischen Gestaltung der Lern-/Lehrprozesse?

— Woran konkret kann ich/kénnen wir als Bildungseinrichtung die Bil-
dungsteilnehmer/innen beratend bzw. mitentscheidend partizipieren
lassen?

Lernquellenpool: Mit selbstgesteuertem Lernen und individualisierter und
flexibler Lerngestaltung gewinnen die Lernmaterialien und -medien an
Bedeutung. Lernquellenpool als Name — die implizierten Bilder haben uns
gefallen: Quelle als Ursprung, als sprudelndes Wasser, und Pool als (Auf-
fang-)Becken, aus dem die Lernenden Materialien, Informationen und
verschiedene Lernmedien aktiv auswidhlen und frei schopfen konnen.

Der Begriff geht auf Roger Harrison zurlick und ist in seinem Verstandnis
eingebettet in ein offenes Lernzentrum. Das von Harrison beschriebene
offene Lernzentrum wird wohl kaum ein Bildungstrager bereitstellen kon-
nen, den Begriff und die Intention des Lernquellenpools haben wir jedoch
tubernommen. Der Lernquellenpool bei EUROPOOL bestand aus

— aktuellen Fachbiichern, Lexika, aktueller Fachliteratur

— selbsterstelltem Ordner mit thematisch sortierten Texten

— erarbeiteten Skripten der Dozent/innen

— Lern- und Arbeitsaufgaben

— einer Auswahl verschiedener PC-gesttitzter Lernprogramme.

In seinem Materialangebot ging er tiber die im engeren Sinne berufsfach-
lichen Inhalte hinaus. Materialien zu den sogenannten weichen Fachern
wie Kommunikation/Rhetorik und zu Inhalten wie Lernen lernen, Arbeits-
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recht, Bewerbungsschreiben, Existenzgriindung und vieles mehr wurden
von den Lernenden angefragt und in den Pool aufgenommen. Mit dieser
Beschreibung wird deutlich, dass der Lernquellenpool eine lernbegleiten-
de Material- und Mediensammlung und kein statisches und fertiges An-
gebot sein kann. Der Lernquellenpool verdndert und erweitert sich mit
dem Lernen, mit der Bearbeitung von Themen und mit den Interessen der
Lernenden.

Ziel der Einrichtung des Lernquellenpools ist es, selbstandiges Erarbeiten
von Wissen und ErschlieBen relevanter Informationen und das Wieder-
holen, Trainieren und Vertiefen von Lerninhalten zu erméglichen. Die Ein-
richtung eines Lernquellenpools gestaltete sich, unseren raumlichen Be-
dingungen entsprechend, in Form eines zuginglichen Aktenschrankes,
der in einem Lernbtiro stand. Das Lernbtiro hatte den Charakter eines teil-
offenen Lernzentrums und war mit verschiedenen Arbeitspldtzen und
mehreren PC ausgestattet.

Fachreflexion und Feedback: Findet in der Lernkonferenz die fachertiber-
greifende Reflexion von Lernerfahrungen statt, so ist der Unterricht der
Ort der jeweils fachbezogenen Reflexion und des bewertenden Feed-
backs. Hier erfahren die Lernberater/innen von den Lernenden, wie das
eigene Lernen eingeschatzt und die Lern-/Lehrangebote wahrgenommen
werden, wie Lern- und Lehrinhalte mit den Lerner/innen-Vorstellungen
korrespondieren. Wir nennen dies Fachreflexion, verstanden als ein sys-
tematisierter fachbezogener Austausch zur Standortbestimmung am Ende
einer zeitlich und inhaltlich umfassenderen Lernphase. Mit der Fachre-
flexion haben wir das Feedback verbunden als methodisches Verfahren
einer zwischenbewertenden Riickmeldung zum Ende einer z.B. 4-stiin-
digen Lerneinheit. Fachreflexion und Feedback sind in der Lernberatungs-
konzeption Instrumente der Qualitatsprifung und Qualitatssicherung von
Lernen.

Die Fachreflexion ist ein strukturiertes Angebot zur individuellen und
kollektiven Orientierung der Lernenden im Lern-/Lehrprozess. Die Grup-
pe zieht eine Zwischenbilanz mit dem Ziel, subjektive Lernziele zu tiber-
priifen, fachliche Lernentwicklungen zu erkennen, Lernerfolge und Lern-
schwierigkeiten festzuhalten. Der Prozess des gemeinsamen Austauschs
zielt darauf ab, individuelle und gemeinsame Lernerfolge zu erkennen mit
dem Ziel, gemeinsam Entscheidungen fir den weiteren Unterrichtsver-
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lauf zu treffen. Die fachliche Kompetenzentwicklung steht dabei im Zen-
trum.

Fir die Lernberater/innen ist die Fachreflexion der Ort, an dem die Not-
wendigkeit von Binnendifferenzierung deutlich wird und Klarheit tiber
weitere Lerninhalte und Vermittlungsebenen entsteht. Das Ernstnehmen
der reflektierten Riickmeldungen der Lernenden ist auf der Inter-
aktionsebene von Lehrenden zu Lernenden im Unterricht ein wichtiger
Schritt zur Individualisierung und Flexibilisierung von Lernprozessen. In
dieser Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden liegen Chancen,
beim Lehren und Lernen der Gefahr der EinbahnstraBenkommunikation
zu entgehen, das sog. Nurnberger-Trichter-Modell zu verlassen.

Wann und wie findet die Fachreflexion statt? Die Fachreflexion ist ein
strukturiertes und unterrichtsintegriertes Angebot in vierwdchentlichem
Rhythmus — im Sinne einer Zwischenbilanz wahrend einer laufenden
Lernphase oder eines Moduls. Die Fachreflexion erfolgt in drei Schritten,
in denen die Verbindung von
— Zurtickschauen als individuelle Fachreflexion
- Situationswahrnehmung durch den interaktiven Austausch mit den
anderen
— Vorschau und Planung
von fachlichem Lernen und Gelerntem im Zentrum steht. Im ersten
Schritt, der individuellen Fachreflexion, geht es um Fragen wie: ,Was
wurde in dieser Lerneinheit bearbeitet? Was konnte ich bereits? Was kann
ich jetzt? Was habe ich dazugelernt? Welche Schwierigkeiten und Pro-
bleme habe ich mit dem bearbeiteten Inhalt? Was will/muss ich noch ler-
nen?” Die Ergebnisse dieser individuellen Reflexionsphase sind Gegen-
stand gegenseitiger Information und Steuerungselemente weiterer ge-
meinsamer Lern-/Lehrprozesse im Fachunterricht. Personliche Lernerfol-
ge werden im zweiten Schritt ausgetauscht, Unsicherheiten und Fragen
zu den erarbeiteten Lerninhalten schriftlich festgehalten, Lernziele bilan-
ziert. Dieser zweite Schritt ist ein interaktiver, an dem moglichst alle Ler-
ner/innen aktiv beteiligt sein sollten. Im dritten Schritt erfolgt eine gemein-
same Planung. Abhdngig vom gewahlten Zeitpunkt der Fachreflexion
werden konkrete Lernschritte und Lerninhalte, ggf. Optimierungen in der
laufenden Lernphase, tiberlegt. ,Was konnen und mussen wir als Gesamt-
gruppe bearbeiten? Was in Gruppenarbeit? Was sind individuelle Inter-
essen einzelner Lerner/innen? Wie sieht die zeitliche Planung aus?” In
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dieser Phase werden die individuellen Lerninteressen, die der Gesamt-
gruppe, die Tragerressourcen, die Kapazititen und Moglichkeiten des
Lehrenden, Mainahmeziele und ggf. Prifungsinhalte miteinander in Ver-
bindung gesetzt und ausbalanciert.

Auch beim Feedback teilen die Lernenden Erfahrungen und Eindriicke aus
und entwickeln Wiinsche und Interessen fiir die Weiterarbeit. Das Feed-
back knipft an die aktuellen gemeinsamen Lern-/Lehrerfahrungen als in-
teraktives Geschehen an und greift vor allem bewertende Aspekte im in-
teraktiven Lern-/Lehrgeschehen auf. Es geht um die ,Uberpriifung’ der In-
teraktionsebenen Lernberater/in-Lernende und Lernende-Lernende, also
auch um die Zusammenarbeit in der Gruppe und das Lernklima. Dem
Feedback geht immer ein Innehalten, ein Zurlickschauen, um dann wei-
terzugehen, voraus. Mit dem An- und Aussprechen subjektiver Eindriicke,
Einschdatzungen und Ergebnisse werden die Mitlernenden und die Lern-
berater/innen in das nachdenkende Wahrnehmen und die innere Bewer-
tung des Unterrichts und seiner individuellen Lernwirkung einbezogen,
werden unterschiedliche Sichtweisen aus einer gemeinsam erlebten Lern-
phase deutlich. Feedback als dynamischer Prozess bildet den Ausgangs-
punkt fir Veranderungen im aktuellen Lern-/Lehrprozess. Bei folgenden
Ruckmeldungen zeigen sich exemplarisch die Ansatzpunkte, wie Feed-
back als Steuerungselement von fachbezogenen Lern-/Lehrangeboten
wirksam werden kann:

Feedbackrunde im Fach Berufsdeutsch. Thema: Schreiben von Geschiftsbriefen
»Was ich noch sagen mochte, ...,

»Ich hatte Angst, dass es eine trockene Sache wird. Ich bin positiv tGiberrascht!”
,Der Einstieg war heute interessant, aber eigentlich brauche ich jetzt noch die For-
mulierungshilfen fiir Anfang und Ende!”

,Ich habe die Stilrichtung erkannt, aber méchte jetzt gerne beim nichsten Mal
selbst einen ganzen Brief schreiben.”

,Obwohl es mir heute eigentlich schlecht war, bin ich Gberrascht, wie intensiv ich
gearbeitet habe. Mochte weitermachen.”

,In mir steckt der alte Stil so sehr, dass es mir noch Probleme macht, Briefe im
neuen Stil zu schreiben. Ich mochte gerne weitermachen!”

,Ich hatte Probleme mit der Gruppenarbeit. Ich habe zwar was gesagt, aber die
schriftliche Arbeit auf die anderen zugeschoben. Ich brauche Zeit, fir mich allein
daran zu arbeiten.”

,Die Tendenz ist mir klar geworden. Ich brauche aber mehr Beispiele. Die Proble-
me ergeben sich, sobald ich selbst formulieren muss.”
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Resiimee

Der Erprobungs- und Implementierungsprozess der Lernberatungskonzep-
tion bei EUROPOOL war — und das bestétigt sich nochmals bei unseren
Transfererfahrungen — fir alle Beteiligten, fur Lernende, Lehrende und
Bildungstrager, mit Verdnderungen von gewohnten Verhaltensweisen,
Wahrnehmungsmustern und Arbeitsstrukturen verbunden. Auf jeder Ebe-
ne braucht es ,Energietrdger/innen’, die dem Prozess offen begegnen, die
initiieren, nach vorne zielen, ihre Denkansitze und Uberlegungen mit
den Intentionen der Lernberatung verkntipfen und weiterentwickeln. Wie
bei jeder Konzeptionsumsetzung spielt auf dem Weg vom Vorhaben zum
lebendigen Handeln der personale Faktor eine tragende Rolle. Die Um-
setzung der Lernberatungskonzeption setzt bei den Lehrenden die Fahig-
keit der Selbstreflexion und der Selbstdistanzierung voraus, erfordert nicht
zuletzt ein Abschiednehmen von Vertrautem. Sie verlangt die Abgabe von
Professionsmacht und eine Neudefinition von Professionsverantwortung.
Dieses Anforderungsbtindel wird dort leicht zur Zumutung, wo die
Arbeitsverhaltnisse von Lehrenden in der beruflichen Erwachsenenbil-
dung instabil sind (Zeitvertrage, Honorarbasis) und wo der mit dem Ein-
arbeiten in die neuen Strukturen verbundene Zeitaufwand kaum addquat
honoriert wird. Die erforderlichen Verdnderungen im Funktions- und
Rollenverstandnis konnen nicht als selbstverstandlich vorausgesetzt wer-
den. Fortbildung und kontinuierliche Prozessberatung sind notwendige
Voraussetzungen, die Konzeption mit Leben zu erfiillen. Wie weit dies
gelingen kann, bleibt angesichts immer bescheidener werdender Fortbil-
dungsetats der Einrichtungen der beruflichen Weiterbildung eine offene
Frage. Aber nicht nur das: Gefordert ist auch die Bildungseinrichtung mit
ihrer Gesamtorganisation; durch das Etablieren regelmaRiger Foren des
Austauschs steht die Gesamtorganisation vor der Aufgabe, den Prozess
der Implementierung von Lernberatung im Sinne einer padagogischen
Organisationsentwicklung zu begleiten, um als lernende Organisation die
Konzeption zu beférdern, ihre je spezifischen Formen und Wege der
Umsetzung zu entwickeln und nicht strukturell zu behindern.

Das EUROPOOL-Individualisierungsprojekt ist seit Ende 1997 abge-
schlossen. Zur Transfersicherung der Projektergebnisse haben wir auf
Empfehlung unseres Beirates und aufgrund der positiven Resonanzen im
Projektumfeld unser Lernberatungskonzept, seine didaktisch-methodische
Umsetzung sowie die Chancen und Grenzen der Umsetzung, auf die wir
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gestollen sind, in einer Publikation aufbereitet. Eine Ergebnispublikation
ist erfahrungsgemal jedoch nur ein Weg der Multiplizierung und Trans-
fersicherung. Deshalb tibernahmen wir in Abstimmung mit dem Projekt-
trager die Weiterentwicklung und Multiplizierung der Lernberatung im
Rahmen unserer Aktivitaten im ‘bbb Biro fir berufliche Bildungspla-
nung’, Dortmund. Seit Januar 1998 fiihren wir bedarfsorientierte Semi-
nare und Tragerberatungen zu Lernberatung durch und pflegen Kontakte
und Kooperationen mit — inhaltlich vergleichbaren Intentionen folgenden
— Projekten und Institutionen.

Anmerkung

T Trager dieses Projektes war die Akademie fiir Jugend und Beruf e.V., Hattingen, in Ko-

operation mit der VHS Witten-Wetter-Herdecke. EUROPOOL wurde als herausgehobe-
nes Vorhaben aus Mitteln der EU und des BMBF gefordert. Das Projekt hatte eine Lauf-
zeit von Juni 1995 bis Dezember 1997 und wurde von einem wissenschaftlichen Beirat
kritisch-konstruktiv begleitet. Die Autor/innen dieses Beitrags waren in der Funktion der
wissenschaftlichen Begleitung (Rosemarie Klein) und der padagogischen Koordination
(Marita Kemper) tétig.
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Eigen ist Art

Hannelore Bastian

Laudatio

Tiefgreifende Veranderungen von Anforderungsprofilen in der Arbeitswelt
haben zur Folge, dass heute kaum noch eine Berufsgruppe dauerhaft von
der Notwendigkeit zu Um- und Neuorientierung verschont bleibt.
Vielfach geht es dabei nicht um schlichten Wissenszuwachs, sondern um
sehr viel komplexere neue Anforderungen, die die Normen und Gewiss-
heiten der bisherigen beruflichen Praxis grundlegend in Frage stellen.
Berufsbezogene Weiterbildung muss daher einkalkulieren, dass die Not-
wendigkeit zum Weiterlernen fur ihre Teilnehmer/innen auch mit Erfah-
rungen von Verunsicherung, Diskontinuitdt und Entwertung verknupft ist.
Gebraucht werden daher Konzepte, denen es gelingt, die Lernenden als
Subjekte ihres Verdnderungsprozesses ernst zu nehmen — d.h. ihnen
Spielraume fur unerwartete Erfahrungen, neuartige Denkmoglichkeiten
und veranderte Handlungsmodelle zu er6ffnen — und damit Raum zu
geben fur eine offene berufsbiographische Reflexion und die aktive Aus-
einandersetzung mit den kognitiven und emotionalen Bausteinen ihres
eigenen professionellen Selbstverstandnisses.

Das Projekt ,Eigen ist Art” versucht diesem Anspruch auf sehr spezifische
Weise gerecht zu werden: Mit dem didaktischen Konzept ,kiinstlerisch-
asthetische Werkstatt” findet eine Grenziberschreitung zwischen Kunst
und Padagogik statt. Im Rahmen eines Weiterbildungsprogramms der
Berliner Senatsverwaltung fur Schule, Jugend und Sport wurden ehemali-
ge DDR-Erzieherinnen geschult, um besser auf die strukturellen und pad-
agogischen Verdnderungen in ihrem Berufsfeld reagieren zu konnen. Die
Veranstalter haben in diesem Programm 1997 zwei Kurse durchgefiihrt
und den Teilnehmer/innen durch das ,Werkstatt-Konzept” individuell er-
fahrbare und theoretisch reflektierte Zugéange zu aktuellen Grundfragen
pddagogischen Denkens und Handelns eroffnet.

Im Mittelpunkt ihrer Arbeit mit den Teilnehmerinnen steht die sinnlich-
praktische Auseinandersetzung mit einer Vielfalt einfacher Materialien —
mit Papier, Pappe, Holz, Stoff, Metall, mit Abfallmaterialien und Fund-
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stiicken aus dem stdadtischen Umfeld. Die Teilnehmerinnen werden an-
geregt, fur sich alleine, mit einer Partnerin, im Team, in der grofen Grup-
pe, in immer wieder wechselnden sozialen Konstellationen mit diesen
Materialien zu agieren: Sie tasten sich heran, sie experimentieren, gestal-
ten, verandern, kommunizieren, dokumentieren. Diese Aktivititen setzen
Prozesse in Gang, die durch ihre Zieloffenheit, ihre sinnlichen Qualita-
ten, ihre Komplexitdt und ihr Verunsicherungspotential geeignet sind,
biographische Reflexion anzuregen. Gewohnheiten und Muster des All-
tags, z.B. im Umgang mit Ungewohntem, mit Fehlern, Stérungen und Bru-
chen, mit Widersprichlichkeit und Perspektivvielfalt werden praktisch
erfahrbar - sie ereignen sich — und konnen damit in Bewegung geraten.

Nun haben dsthetische Verfahrensweisen im Repertoire der Erwachsenen-
bildung ja seit langerem ihren festen Platz — aber sie werden in aller Re-
gel funktionalisiert — fir Zwecke des Einstiegs, der Auflockerung und Vi-
sualisierung. Das Werkstatt-Konzept hingegen schopft aus dem Metho-
denarsenal der Gegenwartskunst und nutzt deren besondere Ressource —
den dsthetischen Modus der Erkenntnis — fiir den Bildungsprozess. As-
thetische Praxis entfaltet sich dabei in ihren spezifischen Moglichkeiten
als ein Medium der Sinnes- und Sinnwahrnehmung, der Selbst- und Wirk-
lichkeitserfahrung, der Vergegenstandlichung individueller und gesell-
schaftlicher Erkenntnis. Die entstehenden Bilder, Objekte und Installatio-
nen sind gegenstandliche Spuren der Diskussions- und Erkenntnisprozes-
se und konnen selbst wiederum als Kommunikationsmittel in die berufs-
praktischen Zusammenhange der Beteiligten einflieRen. In diesen Quali-
taten sieht die Jury den innovativen Gehalt des Modells der kinstlerisch-
asthetischen Werkstatt.
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Eigen ist Art Rahmen und Anlass

Stefan Brée, Gudrun Lenz

Der Berliner Senat fiihrte zwischen 1992 und 1997 ein Qualifizierungs-
programm durch, das mit Unterstiitzung des Europaischen Sozialfonds Er-
zieherinnen aus dem ehemaligen Ostteil der Stadt die Moglichkeit bot,
sich mit den gédngigen padagogischen Standards, der aktuellen padago-
gischen Diskussion, der biographischen Reflexion und den aktuellen
Méoglichkeiten des Berufsfeldes Erzieher auseinanderzusetzen und be-
kanntzumachen. Wir, Gudrun Lenz (Grafikerin/Ostbiographie) und Ste-
fan Brée (Bildender Kunstler/Kunstpddagoge/Westbiographie), flihrten
1997 zwei dieser Kurse mit dem Titel ,Eigen ist Art”, mit je 20 Erziehe-
rinnen und jeweils 30 Tage lang, berufsbegleitend durch.

Neben einem informativen Einblick in andere Berufsfelder lag unser
Hauptanliegen darin, durch ungewohnliche Grenziiberschreitungen zwi-
schen Kunst und Pdadagogik auf grundlegende inhaltliche Veranderungen
des Bildungsbegriffs aufmerksam zu machen. Wie missen Bildung und
Lernen mit Blick auf die Zukunft verstanden, verdndert und organisiert
werden? Mit einem werkstattdhnlichen Konzept haben wir aus der Per-
spektive und aus dem Archiv der modernen bildenden Kunst durch das
Provozieren und Inszenieren dsthetisch-kiinstlerischer Prozesse individu-
elle und gemeinsame Zugédnge zu zentralen Themenstellungen der aktu-
ellen Bildungsdebatte eroffnet. Wir beschreiben hier aus der jeweils ei-
genen Perspektive inhaltliche und methodische Aspekte und unsere Er-
fahrungen aus diesem Weiterbildungsansatz.
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Eigen ist Art Selbstportrat

Stefan Brée

Weiterbildung als komplexes asthetisches
Lernexperiment

Biographischer Vorspann

Als ehemaliger Erzieher (Kindergarten/Westen) und jetzt bildender Kiinst-
ler habe ich mehrere Leben und Perspektiven durchlaufen: Als Kinstler/
Kunstpddagoge kann ich mir vorstellen, wie Kinder sehen, denken, fiihlen
oder lernen. Als Padagoge weild ich, welche biographischen und struktu-
rellen Korsetts die traditionellen Bildungsweisen und deren Institutionen
erzeugen, darstellen und ihren Akteuren anlegen (Ost wie West). Es ist pa-
radox: Einerseits kann eine Erneuerung oder Modernisierung von Bil-
dungsorganisationen nur durch die Beteiligten erfolgen, andererseits wird
dieselbe aber oft genug gerade durch jene verhindert oder erschwert. Es ist
also zumindest auf der subjektiven Ebene beides in uns: Veranderungspo-
tential und Beharrungsvermogen. Daher war mein Hauptanliegen in dem
Projekt ,Eigen ist Art”, den — selbsterfahrenen — biographisch-ideologi-
schen Aspekt aufzugreifen, im gewissen Sinne ,anzugreifen” und mit
Kunst, d.h. deren Methoden und Arbeitsweisen, zu provozieren und sicht-
bar zu machen.

Die Padagogik erscheint mir aus sich selbst heraus allein nicht verande-
rungsfahig, sie hat zu viele starre strukturelle und ideologische Traditio-
nen und ist ein geschlossenes System. Da wird zu wenig ,gespielt” und
Uber den Tellerrand geschaut. Bestatigt hat sich dies fur mich in zahlrei-
chen Erfahrungen in der Weiterbildung von Erzieherinnen und fihrte
schlieBlich zum Ansatz einer , kiinstlerisch-dsthetischen Werkstatt in der
Weiterbildung” (vgl. Brée 1994, 1997, 1998, 1999). Pddagogische Er-
neuerung geht nur iiber eine Offnung nach auBen und eine grundlegen-
de Veranderung der gewohnten Verhaltensweisen, Perspektiven und
Strukturen.

Als ich als Erzieher gearbeitet habe, waren die eigenen Muster und
Wahrnehmungsweisen mein grofStes Hindernis, einen ungehinderten
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Zugang zu kindlichen Bildungsweisen zu bekommen. Ich war einge-
bunden in die starre Form einer Bildungsorganisation. Kindheit und
deren Beweglichkeit war mir eigentlich fremd geworden. Erst als
Ktinstler, also hinterher, wurde mir vieles klar! Was Kreativitit z.B. ist,
hatte ich grotenteils einfach vergessen oder verlernt. In den Weiter-
bildungskursen ,Eigen ist Art” ging es darum, deutlich zu machen,
was die Schliisselfragen in Bildungsprozessen von Kindern und Er-
wachsenen sind. Wo kann man sie sehen, erleben, bestimmen oder
wiederfinden?

Das Lernen wieder lernen

Kinder forschen und fragen, auch wenn wir es nicht héren oder sehen.
Verstehen wir das eigentlich? Versuchen wir uns in die Wahrnehmung und
Erfahrung eines Kindes einzufiihlen. Nennen wir es Jannet, vier Jahre. Sie
betreibt Spurensuche, sie geht einfach los, schaut genau hin und entdeckt
ein kleines Detail, einen Stein. Sie bleibt versunken stehen und nimmt
den Stein in die Hand. Sie spiirt nach, ist das schwer oder rund? Wie ge-
stern im Fernsehen oder beim Spiel mit Hans, nachsptiren, da ging es mir
schlecht, weil Hans mich geargert hat. Die Eindrticke sammeln sich und
werden archiviert. Erinnerung. Der ganze Korper denkt dabei mit, ist in
Bewegungen, unablidssig. Sie zuckt fast unbemerkt zusammen — Hans hat
versucht, mich zu hauen. Sie rennt schon wieder weiter. Es ist die Span-
nung des Ungewohnten. Kontraste. Der Stein wird weggeworfen. Aber
komisch war er doch, die Oberfliche war ungewohnt, ganz anders als
der Stein heute morgen. Der lag im Gras auf der Wiese. Da habe ich mich
hingelegt und da war der Kéfer — ihh. Und der roch so komisch, und wie
der krabbelte. Da habe ich eine tolles Steinhaus fir den Kéfer gemacht,
damit er sich wohl fiihlt. Drei Steine links, drei rechts, ein kleines diinnes
Holzstiick von der Obstkiste als Dach. Die lag im Busch, hat jemand
weggeworfen. Ganz schon unsicher, das halt nicht, fallt wieder um. End-
lich, jetzt habe ich es, es halt, hat Balance. Schwerkraft live. Einfach an
die Seite auch noch Steine gelegt. Wie ein Dreieck. Unfertiges und Per-
fektes. Ein Auto rast vorbei, schon wieder eine Radkappe, das war Mer-
cedes, schon der dritte heute, jetzt kann ich alle — auller Mitsubishi. Wie
sieht die noch einmal aus? Weitergehen und losrennen. Da sind die an-
deren, die spielen Ball. Ich will mitspielen.
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Lebendiges Lernen ist vielschichtig, gleichzeitig, widersprtichlich und
oft nicht vorhersehbar. Aber immer ist es irgendwie sehr konkret, un-
mittelbar, mit allen Sinnen erlebt. Es ist wie Surfen auf vielen Wellen
unterschiedlicher Groe und Geschwindigkeit. Einzelheiten setzen
sich zu einem Ganzen zusammen. Es ist ein Prozess der Verdanderung,
Verwandlung, des Neuzusammensetzens, Vertauschens, Hinzutuns,
Wegnehmens, Verkleinerns, VergroBBerns, Verfremdens, Vermutens,
Suchens, Probierens und Erfindens.

Bildungstheoretiker sprechen hier von komplexen, spannungsreichen,
multimedialen und paradoxen Lernprozessen in einem optimalen und
anregenden Lernumfeld. Sie sagen, dass Denken und Lernen konstruiert
wird, sprechen von dsthetischer Wahrnehmung oder Bildung als Konstruk-
tionsprozess. Damit meinen sie, dass wir keine fertigen Bilder oder Vorstel-
lungen im Kopf haben, sondern sie uns erst selber zusammensetzen, durch
kombinieren von vielen Einzelheiten. Dabei benutzen wir gleichzeitig alle
Sinne und unser Gedachtnis und es geschieht fast unbemerkt und schnell.
Kinder machen das alles, konnen das, Erwachsene verstehen das meist
nicht mehr so richtig und Kiinstler immer noch oder schon wieder.

Man kann es aber wieder lernen und trainieren und genau darum ging
es bei ,Eigen ist Art”. Wie kann man sich so etwas vorstellen? Warum
konstruieren, es ist doch alles schon da, man sieht es doch? Was
machen Kinder anders, was kénnen wir nicht mehr, warum neigen
wir dazu, alles immer im Griff zu haben, warum ist Neues anstren-
gend oder bedrohlich?

Weniger ist mehr

Ein leerer Raum mit einer groRen Menge Pappe oder Papier, und eine
Gruppe Erzieherinnen steht mittendrin. Was machen sie aus so einer Si-
tuation? Der erste Impuls — Kommentar: So eine Verschwendung! Oder
aufriumen? Ungeordnetes, Vieles erzeugt Unsicherheit! Die Aufgabe:
Stellen Sie doch mal einen padagogischen Schlisselbegriff, z.B. Selbst-
bestimmung, mit Pappe dar, als grofe Form, Skulptur und wie sieht der
dann aus? Die Hilfsmittel: keine. Doch, die Hande, der Kérper, Bewegun-
gen, die Gedanken, Gespréache, Gefiihle, Erinnerungen. Da kommt man
schnell zum Wesentlichen. Und keiner ist da, der das bewertet. Sie steu-
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ern das selber. Und es
wird nachgefragt. Wel-
ches Konzept haben Sie
entwickelt und warum ist
es so dargestellt. Dabei er-
geben sich Fragen. Sie sa-
gen das, die Form zeigt
aber noch mehr oder et-
was ganz anderes. War-
um? Oder aber es gibt gar
keine Fragestellung. Spie-
len Sie einfach! Sinnlos.
Total frei. Tun Sie, was sie
schon immer machen
wollten! Wissen Sie (ber-
haupt, was Sie wollen? Wie, das konnen Sie nicht, probieren Sie es doch
mal. Spater dann — komisch, irgendwie hat es ja Spals gemacht.

Hier entdecken Erwachsene wieder ihre Lust am Spielen. Und Spie-
len, das sagen zumindest Wissenschaftler/innen, die sich tiber die
heutige Zeit, die sogen. Postmoderne Gedanken machen, scheint
heute wichtig zu sein. Spielen kénnen mit Ideen, Lebensformen, -sti-
len und deren ,Sprachen”.

Und dann der Versuch im pddagogischen Alltag. Stellen Sie einfach
den Kindern so einen Haufen mit Pappe zur Verfligung, in der Schule
oder im Kindergarten. Beobachten Sie genau, was passiert, versuchen
Sie nicht, es zu steuern, einzugreifen, den Ideen der Kinder vorzugrei-
fen! Eine Woche spater: Toll, die Kinder haben intensiv und konzen-
triert gespielt und die schonsten Sachen erfunden. Sie haben Pappe ge-
schnitten, ein Haus konstruiert, es dann in ein Schiff umgebaut, sich im
Team gegenseitig geholfen, Verbindungen hergestellt, Kleineren gehol-
fen, die was nicht kdnnen, gestritten und geschmollt usw. So eine Lust
zu lernen! Ich stand daneben, die haben mich gar nicht bemerkt und
kamen nur manchmal, wenn sie Farbe oder einen Stift oder irgendwas
anderes brauchten. Es fiel mir schwer, nicht einzugreifen. Ich kam mir
uberflussig vor. Warum bin ich eigentlich nicht gegangen? Weil es so
interessant war, was sie da machen! Und wie viele unterschiedliche
Kompetenzen sie gelernt und erprobt haben: Uben des Gleichgewich-
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tes, Kombinieren verschiedener Materialien, Malverhiltnisse wie Hohe
oder Breite, Gewichte , Konfliktbewiltigung, Konzentration, erfinden
umfangreicher Ordnungssysteme, Teamarbeit, soziales Verhalten, Um-
gang mit Werkzeug usw.

Man sieht, hier geht es ans Eingemachte: Welche Rolle spielt eigent-
lich der Pddagoge — beobachten, verstdrken und bereitstellen oder
belehren, vorgeben und reglementieren? Anregen oder verhindern
von Eigenstandigkeit und Spielfdhigkeit?

In stichprobenartigen Befragungen habe ich nach den Weiterbildungen
,Eigen ist Art” versucht herauszubekommen, was bei den Teilnehmenden
,hdngen” geblieben war. Hier Ausztige:

,Zunidchst war ich ziemlich unsicher. Verandern fiel mir schwer, weil
ich glaubte was Schones zu haben. Kinder sind bereit, ihre Bilder im-
mer wieder zu verandern, zu tibermalen.”

,Da wird man in eine Situation gestellt, mit der man nichts anfangen
kann. Man sucht nach Lésungen im Umgang mit den Dingen. Es geht
nicht darum, bestimmte Dinge abzufragen. Man muss wieder lernen
zu lernen.”

,Ich fand das ziemlich ungewohnt, weil es immer wieder ein Material
war. Das war jedoch die Hemmschwelle, die man tiberwinden muss-
te, um zu erfahren, wie man kreativ sein kann.”

»Nur aus Tuchern oder Papier eine Welt erschaffen, das fand ich toll!
Einfach anfangen mit dem Malen, ohne dass man weil}, was dabei her-
auskommt.”

,Neu war fir mich die Bereitschaft, ein Bild oder einen Prozess nicht
einfach sofort abzuschlieen. Ein Bild mehrmals bearbeiten habe ich
noch nie gemacht. Nun kann man das besser férdern und bei den Kin-
dern akzeptieren, wenn sie ihre Bilder zerstoren oder verandern.”
,Das Experimentieren war frither untergegangen, man hat es nicht zu-
gelassen.

Erst als wir selber Skulpturen aus Fundstiicken gemacht haben, ist mir
aufgefallen, was Kinder da eigentlich machen. Ich habe das nicht fir
moglich gehalten, was man aus einfachen Materialien machen kann.
Jetzt stelle ich alles bereit und halte mich zurtck. Die Bilder der Kin-
der verandern sich, es werden jetzt ganz tolle Malwerke!”

JJetzt schaue ich anders als vorher. Wenn die Kinder im Bad stehen
und einfach nur mit Wasser spielen, das ist nichts Unsinniges. Friiher
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hétte ich sie rausgeholt, jetzt stelle ich ihnen sogar noch was hin und
sage: Probier doch das auch noch!”

- ,Erzieher haben eine Vorstellung von der Gestaltung der Raume, die
Kinder wiirden sie ganz anders gestalten, wenn man sie ldsst.”

— ,Friher musste ich der Animateur sein, damit die Kinder tiberhaupt was
machen. Jetzt liegt alles nur bereit und die Kinder arbeiten ganz an-
ders. Die Bedingungen mussen stimmen” (Brée 1998).

Aus- und Weiterbildung fir Erzieherinnen sollte Eigenes und Kontrover-
ses bei den Betroffenen herausfordern und die Moglichkeit geben, die ge-
wohnten padagogischen Muster der Wahrnehmung von Bildungsprozes-
sen zu hinterfragen, konkret und spannungsreich erlebbar machen, wie
Kinder lernen und wie man selbst eigentlich lernt. Da missen Fragen
kommen, es muss kribbeln und auch Spals machen.

Das hat wenig mit konventionellen Bildungsweisen und traditioneller
Kunstpadagogik zu tun. Hier weils man vorher, was herauskommt, es wird
kontrolliert, entweder ist es richtig oder falsch, meistens ist es eher har-
monisch und schon bekannt. So sieht aber die Zukunft leider nicht aus!
Auch wenn wir es gerne so hatten, verstandlich! Zukunft kann Angst
machen! Es geht alles so schnell und ist oft unberechenbar!

Genau hier setzte das Weiterbildungsprojekt ,Eigen ist Art” an. Es pro-
vozierte und regte an zum offenen Lernen, zu mehr Selbsthilfe- und
Selbstbildungsfdhigkeit. Lebendiges Lernen fir lebendige Menschen wur-
de vielsinnlich erfahrbar, es machte die Teilnehmenden sicher und kom-
petent. Das Ungewohnte, Fremde in und um uns oder die zunehmen-
den Geschwindigkeiten von Verdnderungen wurden dabei nicht nur als
Bedrohung, sondern in erster Linie als Herausforderung oder Chance
erfahren. Als innovative Bildungsweise gab sie statt harmlosen Ba-
stelspals, schalem Auswendiglernen oder dufierlichem Kopieren von Vor-
gaben fundierte und tiefgreifende Erlebnisse des eigenen kreativen Po-
tentials. Es wurde erfahrbar, dass der Mensch sich selbst bildet und da-
bei in einem komplizierten Wechselspiel von sinnlichen Wahrnehmun-
gen und Handlungen, neuronaler, rationaler, sozialer ebenso wie emo-
tionaler Verarbeitung und Austausch steht. Eine herausragende Stellung
gebe ich hierbei dem Gesichtspunkt der &sthetischen Wahrnehmung
und Praxis, weil sie im besonderen Male Bildungsprozesse erklart und
fordert.
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Unter Asthetik verstehe ich in diesem Zusammenhang nicht das Sché-
ne, Harmonische oder Perfekte, sondern eher eine vielschichtige,
durchaus auch widerspriichliche oder konfliktreiche, nicht-fertige
sinnliche, emotionale und rationale Wahrnehmungs- und Gestal-
tungsweise.

So wie ich als Kunstler Weiterbildungssettings inszeniere, erméglicht es
eine Sicht auf eigene padagogische Grenzen und Muster, bietet spiele-
risch Alternativen an. Wenn Sicherheiten und Gewissheiten auf dem Spiel
stehen, verstarkt sich unsere Sehnsucht nach alten, bewihrten, sicheren
und vereinfachenden Strukturen, besonders wenn wir gelernt haben, Kon-
flikten aus dem Weg zu gehen. Das steht im Widerspruch zu einem zu-
kunftsorientierten Lern- und Bildungsauftrag furr Kinder, fiir die permanen-
te Verdnderungen, Komplexitdt und konfliktreiche Umgebungen selbst-
verstandlich sind.

Materialsprachen

Die Teilnehmenden erhalten eine Augenbinde und ein Blatt Zeitungspa-
pier. Letztlich kann man jedes Material nehmen (z.B. auch Wasser, Me-
tall, Holz, Stein etc.). Nun stehen die Teilnehmenden in einem grofRen
leeren Raum und fangen an, mit verbundenen Augen mit Papier zu rei-
Ren, zu knittern, zu reiben, zu schlagen, durch die Luft zu wedeln, zu
rascheln, zu knistern usw. Die Verstandigung geschieht nur tber Gerdu-
sche. Gesprache, Diskussionen, Geflister! Man versucht eine Sprache,
Verstandigung und Orientierung zu erfinden. So kdnnte es sein, wenn
Kinder sprechen und sehen lernen oder nachdem wir mit dem Fallschirm
Uber Papua-Neuguinea abgesprungen sind!

Die Teilnehmenden berichten von ihren Erfahrungen. Man pendelt zwi-
schen Verunsicherung und Lust auf Entdeckungen hin und her. Weiterhin
ist der Bewegungsaspekt interessant. Um neue Sprachen und/oder Vari-
anten zu erfahren, muss ich mich bewegen: sowohl innerhalb der Grup-
pe als auch zwischen verschiedenen Gruppen. Sicherheit erlange ich
durch das Herausfinden von jeweils zu meinem System passenden Seg-
menten. Je mehr ich probiere, desto bessere Ergebnisse erhalte ich. Und
ich bin verantwortlich fiir meine Entscheidung oder Wahl. Sie beeinflusst
den Fortgang des Prozesses. Somit kann ich nach einiger Zeit relativ ge-
schlossene, einfache Systeme gemeinsam finden. Hier kommen also so-
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wohl die individuellen, spielerischen, kreativen, strukturell-dynamischen
als auch die sozialen, emotionalen und kommunikativen Anteile und As-
pekte zum Tragen. Und genau damit ist diese Ubung eine sinnliche Me-
tapher fiur Bildungsprozesse und zeigt einen &sthetisch-konstruktiven
Charakter als Kern. Bildung und Lernen als Gestaltungsprozess. Es wer-
den aber auch die eigenen Grenzen und Muster spiirbar und kénnen im
Hinblick auf die padagogische Praxis reflektiert werden.

Bildsprachen

Die Teilnehmenden werden mit einer Pappschablone ausgerustet, in de-
ren Mitte sich ein kleiner rechteckiger Ausschnitt (2x3 cm) befindet. Als
Regel gilt: Durch die Rahmen mit ausgestrecktem Arm schauen und das
Gesehene mit Jaxon-
kreide auf dem Blatt Pa-
pier in vorbereitete klei-
ne Kastchen (gleiche
Grolke wie bei der Scha-
blone) festhalten. Es
entstehen vereinfachte
Formen, Muster oder
Bildsegmente, die einen
jeweils kleinen Aus-
schnitt der Realitat wi-
derspiegeln. Die Be-
schrankung verursacht
hier Verfremdung, was
sich in den vereinfach-
ten Strukturen der Skiz-
zen niederschlagt. Die-
se Skizzen dienen nun
als Vorlage fur einen
fragmentarischen  Vi-

L]
MUTEE "EH5
F . n . . . . _. deoclip: eine Collage

] o aus Bildelementen, die

einfach, fast fotografisch in kurzen Sequenzen aufgenommen werden.
Das Ganze kann auch auf kleine Pappscheiben tibertragen und als Col-
lage von z.B. 100 kleinen Bildern an der Wand befestigt werden.
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Die zahlreichen Abbildungen und Bildsequenzen zeigen eine groSe Viel-
falt, die Bilder wirken abstrakt. Als Erfahrung benennen die Teilnehmen-
den z.B., dass es schwierig sei, sich auf einen Ausschnitt zu konzentrie-
ren, es wiirde aber nach einiger Ubung gehen. Man hatte Miihe, sich von
den jeweiligen alltaglichen Bedeutungen zu trennen — man wundert sich,
mit wieviel verschiedenen Varianten das Gesehene abgebildet werden
kann — man bemerkt plotzlich Details der Umgebung, die man vorher
Uberhaupt nicht wahrgenommen hatte. Es entsteht ein fragmentarisches
Bild der Umgebung, eine merkwiirdige Zeichensprache, wie eine Parti-
tur, die in ungewohnter Weise die Wirklichkeit abbildet.

Diese Aktion schafft lediglich einen Vorrat, ein Archiv an variablen und
heterogenen Elementen. Es gibt keine abgeschlossene Bedeutungssetzung
fur die Zeichen. Jede Betrachtung ergibt neue Kombinationen und Mog-
lichkeiten. Sie spiegeln komplexe Potentialitit wieder und damit eine
wesentliche Voraussetzung fiir Kreativitdt. Fertige Bilder der Welt erge-
ben sich nur im individuellen Assoziationsspiel der Betrachter. In einem
nachsten Schritt konnte man aus einer Auswahl neuer Segmente ein an-
deres Bild zusammensetzen. Es kann weiter gespielt werden.

In dieser asthetisch-kiinstlerischen Verwandlung ist es nun moglich, ver-
schiedene Fragen und Aspekte kindlicher Bildungsweisen, aber auch
grundsatzlich tber die eigenen Bilder von der Welt zu sprechen. Mogli-
cherweise werden Vorurteile Gber abstrakte Kunst thematisiert. Dies gibt
die Moglichkeit, iber Bilder in den Kindertagesstitten zu sprechen: Uber-
wiegend spiegeln sie eine Sicht auf Kindheit oder Welt wider, die fertig,
oft starr und in ihrer Asthetik eher einseitig oder fragwiirdig ist.

Die standardisierten Kindheitsbilder vieler Erwachsener in Form von
konsumorientierten und/oder kiinstlichen Mickeymaus-, Osterhasen-,
Barbie- und Prinzessinnenwelten an Fenstern und Wénden entspre-
chen nicht den komplizierten Mosaiken und Potentialen, aus denen
sich Wahrnehmungskonstruktionen der Kinder und der Wirklichkeit
zusammensetzen.

In den asthetischen Experimenten sind Alternativen sichtbar gemacht wor-
den, und zwar durch die eigene Erfahrung der Teilnehmenden und einen
(kleinen) Trick: namlich das Storen oder Unterlaufen der gewohnten visu-
ellen und mentalen Kontrolle. Hier wird Wahrnehmung als Konstruktions-
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leistung im Sinne der Neurophysiologie oder der modernen Kunst thema-
tisiert. Normalerweise ist man gewohnt, alles komplett zu erfassen, und
man kann sich kaum noch vorstellen, dass sich Gesehenes, Gehortes, Ge-
tastetes usw. aus vielen verschiedenen Einzelinformationen zusammen-
setzt. Dies hat umgekehrt zur Folge, dass wir eher Schwierigkeiten haben,
mit fraktalen Strukturen umzugehen, wir bevorzugen tiberschaubare und
klar geordnete Systeme. Kleine Kinder sehen, horen oder tasten jedoch
starker selektiv oder fragmentarisch, weil sie in der Zuordnung von Bedeu-
tungen noch nicht so festgelegt sind wie wir. Dies hat natlrlich den Nach-
teil von weniger fertigem ,Wissen” im Sinne etwa eines Erwachsenen, der
schon ,alles weilt”. Es macht die Kinder aber flexibler, da sich die Kon-
struktionen von Bedeutungen und Sinn eben noch unmittelbarer heraus-
bilden. Genau dies wiederum verstehen aber viele Erwachsene oft nicht so
recht, sie Gibersehen es, bemerken es nicht mehr. Hier konnte die Forde-
rung Mallaguzzis, dass wir die Sichtweise der Kinder trainieren sollten,
sinnlich erfahrbar und problematisiert werden (vgl. Mallaguzzi 1993). Im
Zeitalter des schnell veraltenden Wissens wird die Fahigkeit zu einem fle-
xiblen Lernverhalten u.U. wichtiger als das Wissen selbst.

In unserer kulturellen Tradition wird der Aspekt der visuellen Kontrol-
le und deren Verkntipfung mit dualen, vereinfachenden und linearen
Systemen tberbetont.

Die rationale und visuelle Kontrolle wird dabei vielfach verbunden mit der
Ideologie ,Wir sind die Guten” (Pddagogen sind immer gut!), mit der Mo-
ral, mit der Suche nach ,richtig und falsch” usw. Dies wird hier kritisch
thematisiert und gleichzeitig als Stoff, Material fur eigene Konstruktionen
angeboten. Das Fragmentarische und Spielerische der Wahrnehmung
kann hier als Ausgangsmaterial genutzt werden, um eigene, neue Formen
zu erfinden. Das Prinzip des ,Bastelns” als addquate Weltkonstruktion der
Kinder, insbesondere deren dsthetischer Charakter (sinnlich-ganzheitlich)
wird hier unmittelbar spirbar (vgl. Schafer 1993, 1995, 1998).

Bewegungssprachen

Nachdem Erzieherinnen die letzten 10 Min. aus dem Film ,Le mystere
Picasso” gesehen haben, stehen sie vor Tischen, auf denen sich Farbe und
Papier befindet. Der Filmausschnitt zeigte im Zeitraffer, wie Malprozesse
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mit ihren Veranderungen und Briichen aussehen konnen. Es ist wie eine
Methapher fir Bildungsprozesse. Nun probieren es die Teilnehmenden
selber. Kurze Musikstticke mit wechselnden Rhythmen, Klangfarben und
Melodien werden in Pinselbewegungen umgesetzt und mit verbundenen
Augen in mehreren Schichten aufs Blatt gebracht. So entsteht eine Serie
mit unterschiedlichen nichtkontrollierten ,Klangbildern”, es entstehen
»Bewegungs- und Rhythmusgrundierungen”, die die Grundlage fur eigen-
timliche und phantasieanregende Bildkompositionen bilden. Diese wer-
den nun weiter experimentell, auch visuell gesteuert, weiterbearbeitet.
Nach dem Verhindern von nachahmendem Abbilden ergeben sich viel-
faltige und ausdrucksstarke Bildkompositionen aus dem Malprozess her-
aus. Zufall und Steuerung ergénzen sich, arbeiten miteinander, es sind un-
gewohnte Material- und Wahrnehmungsgeschichten fiir Erwachsene.
Wenn Kinder malen, erfinden sie ihre Geschichten.

Es erscheint paradox, zu malen, ohne zu sehen — es geht um die Aufgabe
der Kontrollabsicht. In der Anleitung und Begleitung wird immer wieder
darauf hingewiesen, sich ganz auf die Musik einzulassen und sich den
Bewegungen und dem Rhythmus hinzugeben.

Die meisten Teilnehmenden sind sehr erstaunt tber die Ergebnisse. Sie
kénnen es oft nicht fassen, dass sie so frei an ein Bild herangehen. Uber-
wiegend wird dieses Experiment als sehr anstrengend, aber dennoch als
lustbetont erlebt. Man hatte meistens kein Zeitgefiihl mehr, auch als die
Augen nicht mehr verbunden waren. Eine starke emotionale Beteiligung
bei den meisten Teilnehmenden ist zu verzeichnen. Viele berichten von
einem Glucks- oder Zufriedenheitsgefiihl, andere sind jedoch auch am
Ende noch stark verunsichert. Man war bislang immer davon ausgegan-
gen, dass die Bilder fertig im Kopf sind, dass man sie nur noch auf das
Papier tbertragen muss.

GroRes Erstaunen herrscht tiber die Vielfalt der Formen, Farben und The-
men, die auf den Bilder zu erkennen sind. Diese Ubung hat einen star-
ken Selbsterfahrungsanteil, der sich jedoch gut in die auswertende pad-
agogische Diskussion einbinden ldsst.

Viele Teilnehmende berichteten immer wieder von eigenen negativen
Erlebnissen in der Kinderzeit im Zusammenhang mit dem Malen. Die ei-
gene Erinnerung und das Nachempfinden im Malprozess, in dieser Ubung
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besonders stark wachgerufen, kntipft sinnlich direkt noch einmal am kind-
lichen Feeling jedes Einzelnen an. Was sogleich auch deutlich wird, ist
die Erwachsenenhaltung von Kontrolle und die negativen Auswirkungen
von Ubertriebener Einschrankung und steuernder Organisation auf Bil-
dungsprozesse.

Die Ubung macht klar, wie Bedingungen beschaffen sein missen, damit
die Kinder freier und selbstbestimmter lernen konnen. Die Rolle der vi-
suellen Kontrolle und deren tradierte Funktion von Unterdriickung und
Steuerung des Individuellen werden spiirbar. Umfang und Bedeutung des-
sen, was dsthetische Wahrnehmung und Erfahrung ist, wird klarer.

Videoaufnahmen, die wédhrend des Malens von Teilnehmenden gemacht
wurden, zeigen ihnen ihre Haltungs- und Bewegungsmuster und deren
Verdnderungen: Sie sind zwar unsicher beim Betrachten ihrer Bewegun-
gen, begreifen aber auch sofort, welche wichtige Rolle die kérperliche
Ebene im Gestaltungsprozess der Kinder (und bei ihnen selber) spielt. Sie
konnen nun mit diesem Erlebnis selbstbewusster und klarer an die wider-
sprichlichen, komplexen und sinnlichen Aspekte der Bildung als Kon-
struktionsprozess herangehen. Veranderung und das vermeintliche Frem-
de oder Ungewohnte sind hier positiv aufgeladen, verbunden mit einem
Zuwachs an Selbstwertgefuhl. Sie wurden nicht ,beurteilt” oder ,bewer-
tet”, sondern konnten mit Hilfe der Musik und durch Ausschalten der Kon-
trolle einen anderen Zugang zu ihren Fahigkeiten erlangen.

Diese Methode der Malerei hat prominente Vorladufer. In Ittens Bauhaus-
kurs wurden Ubungen zur Wahrnehmung und einer individuellen Sensi-
bilisierung gemacht. Sein padagogisches Konzept basierte auf einem har-
monischen Verhiltnis von rationalen, kontrollierten, objektiven und spie-
lerischen, freien und subjektiv-experimentellen Bestandteilen. Neben
dem systematischen, eher traditionellen Naturstudium und dem Trainie-
ren von vielfiltigen Kontrasten als Schulung des Sehens sind seine Ubun-
gen zum Finden aktiver, sinnlicher und individueller Ansatze bertihmt.

Bevor man eine Distel zeichnet, solle man sie sich intensiv im Geiste, mit
allen Details und Sinnesempfindungen, vorstellen. Um sich Materialtex-
turen und Materialkontraste zu erarbeiten, wurden intensive vergleichen-
de Tastibungen mit verbundenen Augen gemacht. Der expressive und
subtile Ausdruck einer Linie oder Form beim Zeichnen wurde mit inten-
siven Bewegungsiibungen vorbereitet oder auch mit Musik begleitet.
Dabei konnten seine Schiler einen subjektiven Ausdruck und eine eige-
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ne Formensprache finden (vgl. Tavel/Helfenstein 1984). Bewegung war
fur Itten das existentielle Urprinzip und sollte als bildnerische Organisa-
tionsweise physisch unmittelbar erfahren werden.

Selle machte dhnliche Ubungen mit Form und Linie, um subjektive Zu-
gdnge zur Formfindung zu erreichen. Ebenso wie bei Itten wird die visu-
elle Kontrolle teilweise aufgehoben (geschlossene oder verbundene Au-
gen), um an individuell empfundene Formensprachen zu gelangen. Er
vergleicht z.B. die visuell kontrolliert gezeichnete Kugel mit einer nur im
Geiste vorgestellten, mit geschlossenen Augen und aus der Bewegung
gezeichneten Kugel (vgl. Selle 1988).

Die Surrealisten erfanden in den 20er Jahren das automatische Schreiben
,€criture automatique”, eine Methode, um an die unterbewussten Quel-
len der Gestaltung — hier mit Texten oder Worten — zu gelangen. Diese
Methode wurde spater von Jackson Pollock fur die Malerei verfeinert und
berihmt gemacht: der gesteuerte und bewusste Einsatz des Zufalls als
raumgreifendes, fast philosophisches Gestaltungsprinzip. Es entstanden
riesige ,Klecks”-Bilder, das Verfahren ist unter dem Namen ,Dripping”
bekannt und wurde von Max Ernst erstmals angewendet. Auch hier wer-
den die visuellen, rationalen oder moralisch-isthetischen MaRstibe fiir
Gestaltungen im Sinne einer kontrollierten und exakten Abbildung von
schon vorher festgelegten Regeln oder einer visuell kopierten Realitdt
unterlaufen und in Frage gestellt (vgl. Spiels 1979).

Die angesprochenen Beispiele zeigen verschiedene Methoden, Techni-
ken und Haltungen, die in der modernen Kunst schon lange angewendet
werden und wirksam sind. Eine innovative Pddagogik sollte sich diese
Erfahrungen nicht nur als unterhaltsame ,Pausenfiller” zunutze machen.
Sie konnten, in systematischer Form angewendet, ein Kernsttick einer mo-
dernisierten Bildungsweise flir das neue Jahrtausend werden und damit
erstarrte padagogische Strukturen in Bewegung bringen.
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Eigen ist Art Selbstportrat

Gudrun Lenz

Der Stein des AnstoBles

Einen Stein tasten, fiihlen, erinnern, begreifen, erfassen, in Beziehung
setzen — das ist ein Anfang fir genaues Wahrnehmen. Als ndchstes wird
diese Wahrnehmung in wenigen Worten zusammengefasst. Was bleibt
ubrig vom Reichtum, den dieser Stein uns vermittelt hat? Wir mussen
durch diesen verbalen Ausdruck selektieren und prazisieren. Und doch
geht auch Wesentliches verloren. Geben wir dem Eindruck, den dieser
Stein uns vermittelt hat, eine Form, so entsteht ein Ausdruck, der so nicht
sagbar ist. In unseren Kursen haben die Teilnehmer/innen auf verbliffen-
de Weise erlebt, was es heilt, genau wahrzunehmen und dieser Wahr-
nehmung eine eigene Ausdrucksform zu geben. Wieder ist es schwierig,
fur das Geschaffene Worte zu finden. Die Form, die so entstanden ist, sagt
etwas Uber den Stein, tiber uns und iiber unser Verhiltnis zu einer Sache
aus. Gesprdche Uber den Entstehungsprozess machen deutlich, was es
heift, sich auseinanderzusetzen (s. Abb. 1,2,3,4).

Die Teilnehmer/innen bekommen ein Gesplir fir etwas, was ihnen sicher
als Kind begegnet ist, was wir, vielleicht etwas pathetisch, als Schopfungs-
kraft bezeichnen. Wir kénnen abstrahieren, vorausplanen, analysieren.
Aber um Neues zu entdecken, missen wir auch in der Lage sein, bewdhr-
te Problemstrategien zu verlassen.

Abb. 1 Abb. 2
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Abb. 3

Abb. 4

Wenn wir auf das Bekannte nicht zurlickgreifen kénnen, sind wir zu-
nachst verwirrt, unsicher, unzufrieden und haben das Gefiihl, unwissend
zu sein. Doch wer sich dieser Unsicherheit stellt, kann neue Zusammen-
héange erkennen, wo sie nicht vermutet wurden, und entwickelt Phanta-
sie fur neue Ideen. Daftir ist es manchmal gut, die Augen zu schlielen
und die anderen Sinne zu 6ffnen. Wir alle haben diese Fahigkeit.

Farhbe hekennen im Team

Wenn 10 Teilnehmer/innen an ei-
nem grofsformatigen Bild arbeiten,
wird jeder/jede erst vorsichtig und
dann immer sicherer eine Spur hin-
terlassen (s. Abb. 5).

Bald wird jeder bewusst oder unbe-
wusst sein Terrain abstecken und
beginnen, sich mit Farbe auszu-
drticken. Ein Patchworkteppich von
10 Individualisten entsteht. Dann
werden die Platze gewechselt und
man ist gezwungen, in den Feldern
der anderen zu arbeiten. Hier rea-
giert man auf Fremdes und erlebt
Eigenes neu. Spater wird auf dem
ganzen Blatt diskutiert. Chaos ent-
steht (s. Abb. 6).

Abb. 5
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Unzufriedenheit ldsst sich nicht vermeiden. Jeder reagiert anders. Einige
nehmen sich zurtick, dekorieren nur noch vorsichtig und wollen nichts
zerstoren. Sie halten sich am Detail fest und sehen nicht das gesamte Bild,
das dadurch nicht gewinnt. Andere sehen das Chaos und steigen aus, mit
der Bemerkung: ,Das Bild ist sowieso versaut!” Wenige haben den Mut,
Akzente zu setzen. Sie mussen daftir schon vorhandene Formen zersto-
ren und ernten nicht selten Kritik (s. Abb. 7).

Jetzt ist es notig, das gemeinsame Interesse am Gesamtbild wieder zu
wecken. Das vorhandene Chaos muss gemeinsam geordnet werden. Der
erste Schritt dazu ist, sich einen Uberblick zu verschaffen. Diese Bestands-
aufnahme erfordert manchmal einen zeitlichen und raumlichen Abstand.
Es heilst, das Chaos auszuhalten, stehen lassen zu kénnen, den Mut und
das Interesse nicht zu verlieren und dann sich gezielt zu organisieren (s.
Abb. 8).

Das Bild, welches das Prinzip verwirklicht, verschiedene Charaktere be-
stehen zu lassen und in Spannung bzw. in Kontakt zu bringen, tiberzeugt
spater auch die Malenden mit seiner Asthetik. Fiir mich ist das eine ge-
niale Methode, Gruppenprozesse sichtbar zu machen. Die kiinstlerische
Ausdrucksform ist hier mehr als ein kreativer Spal. Die Teilnehmenden
entdecken nicht nur ihre eigenen kreativen Moglichkeiten wieder. Sie
haben auch die Chance, durch den Umgang mit ungewohnten Mitteln
ihre Wahrnehmung fir sich und andere zu scharfen und durch Handeln
zu lernen. Diese Form der Fortbildung lasst sich durchaus auf verschie-
dene Bereiche tbertragen. Mit solchen Team-/Entwicklungsprozessen
haben wir gute Erfahrungen im padagogischen Bereich gemacht und hal-
ten sie in jedem anderen Arbeitsbereich fiir denkbar und produktiv.

Jeder Kurs bekommt seine eigene Dynamik durch die Teilnehmenden, die
einzeln und gemeinsam Wege suchen. Selbst Kurse zu gleichen Themen
verlaufen anders, und es werden immer andere Spuren und Werke da
sein. Gemeinsames Staunen tber ein Ergebnis, das sich anfangs niemand
so vorstellen konnte, ist dann fiir die Teilnehmenden Bestdtigung der ei-
genen, oft nicht vermuteten Fahigkeiten und macht einen Prozess sicht-
bar. Wir als Lehrende verstehen uns als Manager dieser offenen Lernsi-
tuation. Dabei befinden wir uns selbst in einer unsicheren Position, in der
wir uns gegenseitig beobachten, mitteilen und starken.
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Gleichstellung in der Weiterbildung

Wiltrud Gieseke

Laudatio

Das Mainzer Projekt ,Gleichstellung in der Weiterbildung”, gefordert vom
Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung des Landes
Rheinland-Pfalz, will das Problembewusstsein zur Geschlechterfrage
nicht mehr als Erkenntnisgewinn tber Forschungsberichte und tber ap-
pellative Zeitungsartikel oder entsprechende politische Veranstaltungen
zur Kenntnis nehmen, sondern den Geschlechterdialog im Feld Weiter-
bildung — hier in der Volkshochschule Mainz — im Sinne eingreifender
Bildung aufnehmen.

Wie wird der Anspruch realisiert, was soll noch getan werden?

Die Mitarbeiterinnen des Projektes analysieren auf allen Ebenen des

Volkshochschulbetriebes den Zugang der Geschlechter. Ein mehrstufiges

Vorgehen ist realisiert worden:

- Das Problembewusstsein zur Geschlechterfrage in Bezug auf Gestal-
tung des Weiterbildungsangebotes wurde mit Leitfadeninterviews er-
hoben;

— zum gleichen Problem wurden Kursleiterinnen und Kursleiter befragt;

— die Verteilung von weiblichen und ménnlichen Kursteilnehmern wur-
de fachgruppen-spezifisch untersucht;

— gleichzeitig wurden Bediirfnisse nach bestimmten Lernkonzepten und
Lernformen erfragt und unter der Geschlechterperspektive ausgewer-
tet.

Diese und noch andere Aktivititen sowie Kontakte zu anderen Institu-
tionen fihrten zu einer Tagung ,Weibliches und mannliches Lehren,
Lernen und Gestalten” und zu einem Gendertrainings-Konzept fur
Kursleiter und Kursleiterinnen. Diese Aktivitiaten differenzieren sich zur
Zeit fachbereichsspezifisch aus, die Arbeit an einem fachertbergreifen-
den didaktischen Konzept ist geplant, Arbeitskreise ,Geschlechterdia-
log auf Teilnehmer- und Kursleiterinnenebene” sollen eingerichtet wer-
den.
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Die Ergebnisse der Befragung — so viel kann gesagt werden — verweisen
darauf, dass das Kriterium Geschlecht von Frauen und Mannern sehr un-
terschiedlich beachtet und bewertet wird. Den Diskurs tber ein Tabu
»Geschlechtergleichstellung im Alltag” geht dieses Vorhaben gezielt an,
indem die Arbeitsinhalte, die Arbeitsbeziehungen, der institutionelle Kon-
text aus der Geschlechterperspektive analysiert, reflektiert und — so die
Hoffnung — auch verandert werden.

Ein aus der Sicht vieler unbequemer, aber notwendiger Innovationsschritt
ist getan: Das Mainzer Gendertraining will auf der Basis konkreter selbst-
erhobener Informationen neue Moglichkeiten fiir relationale Geschlech-
terbeziehungen eroffnen und dabei die Zweigeschlechtlichkeit nicht tot-
schweigen oder tbergehen, sondern sie unter dem Anspruch von Ge-
schlechterdemokratie in einen unmittelbaren Dialog bringen. Lassen Sie
mich, um die Bedeutung dieser Innovation hervorzuheben, ein paar
grundsatzliche Anmerkungen machen.

Die Themen der Frauenforschung und ihre Transformation in den gesell-
schaftlichen Alltag, so auch in die Bildungsinstitutionen, hatten in den
letzten Jahren einen gewissen Stillstand. Man kann fast behaupten, das
Terrain ist erforscht, aber die Ergebnisse werden nur oder Gberwiegend
in den weiblichen Fachkreisen diskutiert, mannliche Kollegen nehmen
die Literatur nicht oder nur begrenzt zur Kenntnis. Auch die Transforma-
tion in Praxiszusammenhange ist mithsamer als angenommen. Besonders
schwierig ist es aber — und hier stehen wir erst am Anfang —, die frauenin-
ternen Diskurse mit Mdnnern im gleichen Milieu aufzunehmen. Bisher
gibt es, auch wenn dies die meisten médnnlichen Kollegen an den Arbeits-
pldtzen nicht mitbekommen, getrennte Diskursraume. Der Diskurs tber
das Geschlechterverhdltnis ist eher schwieriger geworden. Die berufser-
fahrene Frau verdndert in mehr mannlich bestimmten Kontexten sofort
ihren Diskussionsstil, er ist immer noch von mehr Ricksicht gegentiber
méannlichen Bedurfnissen bestimmt. Dieses geschieht automatisch. ,Frau”
kann verschiedene Welten gleichzeitig bedienen. Sie reduziert ihre An-
spriiche an sich selbst und an die Umwelt oder tiberfordert sich. Nur
werden dadurch die Bedingungen fiir Frauen nicht besser.

Der Reformstau liegt also darin, dass Wissen auf Halde liegt, dass das
mannliche Gegentiber dieses nicht zur Kenntnis nimmt und die Frauen
die Hurrde nicht nehmen, starkere Gestaltungsrechte tiber konkretes Tun
umzusetzen. Die Tur zur Geschlechterdemokratie muss noch aufgesto-
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Ren werden, aber man steht davor. Das neue Lernen liegt also im gemein-
samen Sich-Stellen. Diese neue Auseinandersetzung, ein verstehender
Dialog, ein Einlosen der Geschlechterdemokratie ist nicht vollzogen.

Das Mainzer Projekt nimmt nun genau diesen Reformstau, der gegenwar-
tig bereits zur Resignation bei Frauen und in der Praxis zur Zurtickdrén-
gung von Frauen fihrt, ins Visier und tberschreitet die unsichtbare
Schwelle, die das monadische Denken von Frauen und Mannern zu ei-
nem direkten Dialog fiihrt. Diese Kommunikation ist fiir Mdnner schwer,
weil sie die unbewusste soziale Dominanz verlieren, wenn dieser Tabu-
bereich durchbrochen wird. Sie ist fir Frauen schwer, weil sie aufgefor-
dert sind, auszusprechen, was sie denken. Gleichzeitig haben sie Verant-
wortung fiir sich in dieser neuen Kommunikationssituation zu tberneh-
men. Das Vermeidungsinteresse gegeniber dieser Innovation erscheint
mir als geteilte gesellschaftliche Realitat, die aber nur Unzufriedenheit
hinterlasst. Weil es genau diese Art Innovationen sind, die vor allen Din-
gen in Deutschland fehlen, ist dieser Vorschlag der Mainzer Volkshoch-
schule ein besonders brisantes und deshalb deutlich innovatives Vorha-
ben.

Die Innovation liegt darin, Bewegung in die isolierte und sich isolieren-
de Frauenforschung zu bringen und sie in eine zweite gesellschaftliche
Praxis einmiinden zu lassen. Dafir gibt dieses Modell fur die Weiterbil-
dung einen interessanten Anstol%.
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Gleichstellung in der Weiterbildung Selbstportrat

Iris Dilg
Volkshochschule Mainz

Frauen und Manner gestalten Zukunft gemeinsam -
Dialoge zwischen den Geschlechtern

Um welche Artvon , Gleichstellung”handelt es sich bei unserem Projekt?
Es geht um die Gleichstellung von Frau und Mann, genauer gesagt, um die
demokratische Gestaltung unserer Gesellschaft durch die Nutzung und
Forderung der Potentiale beider Geschlechter in der Erwachsenenbildung.

Im Weiterbildungsgesetz vom 17. Marz 1995 steht zum ersten Mal die
explizite Forderung nach der Gleichstellung der Geschlechter in folgen-
dem Wortlaut: ,Weiterbildung dient der Verwirklichung des Rechts auf
Bildung. Sie soll durch bedarfsgerechte Bildungsangebote zur Chancen-
gerechtigkeit, insbesondere zur Gleichstellung von Frau und Mann bei-
tragen ...” (§ 2). Und weiter heil’t es beztiglich der Volkshochschulen und
anderer Landesorganisationen und deren Bildungseinrichtungen: ,Sie
sollen ihre Aufgabe so wahrnehmen, dass die Grundrechte von Frauen
und Mdnnern auf Gleichberechtigung gewdhrleistet und bestehende Be-
nachteiligungen von Frauen beseitigt werden. Die Programmplanung soll
so gestaltet sein, dass die Teilnahme an Veranstaltungen auch fiir Perso-
nen mit Familienarbeit moglich ist” (§ 3 (2)).

Somit geht dieses Gesetz davon aus, dass trotz formaler Gleichstellung
die Lebenszusammenhidnge von Frauen im Angebot der Weiterbildungs-
trager nicht gentigend bertcksichtigt werden. Wird dieses Gesetz ernst
genommen, so ist zu untersuchen, an welchen Stellen in der Institution
Volkshochschule den Lernbediirfnissen von Frauen in Bezug auf Ange-
botsform, Inhalte und Rahmenbedingungen konsequent Rechnung ge-
tragen werden muss.

Auch in einer ,Frauen”-Institution wie der hiesigen Volkshochschule, de-
ren Lehrkrifte zu ca. 66% und deren Kursteilnehmende zu ca. 74% Frau-
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en sind, sind geschlechtsspezifische Muster zu finden, sei es beziglich
der Dozent/innen- oder der Kursteilnehmer/innen-Struktur, sei es in der
Mikrosituation von Unterrichtsgestaltung.

Die Reproduktion von Rollenzuschreibungen durch Mdnner und Frauen
verlauft subtil und unbewusst (dies beweisen vielfdltige Unterrichtsanaly-
sen aus der Frauenbildungsforschung und der Koedukationsforschung).
Die Auswirkungen dieses ,doing gender” ist zum einen in dem immer
noch schmalen Berufsspektrum von Frauen wiederzufinden. Tendenzen
auf dem Arbeitsmarkt zeigen, dass die verstarkte berufliche Integration von
Frauen auch wieder im sich erweiternden Dienstleistungssektor von Pfle-
ge und Betreuung stattfindet. Zum anderen zeigt eine 2%ige Quote von
Vitern im Erziehungsurlaub, dass die Frage der Kinderbetreuung zwischen
den Geschlechtern nicht geregelt ist. Jedoch sind in dieser Zeit der Globa-
lisierung mittels neuer Arbeitsformen wie Telearbeit und Mobilzeit die Ge-
schlechter dazu aufgefordert, ,Arbeit” neu zu definieren und die Arbeits-
leistungen in Beruf, Familie und Gemeinwesen neu zu verteilen.

Gender-Arbeit

»Gender” ist der Begriff fur das durch gesellschaftliche Rollenzuteilung
entstandene ,soziale” Geschlecht (im Unterschied zu ,Sex”, dem biolo-
gischen Geschlecht). ,,Gender-Arbeit” bedeutet somit nichts anderes, als
sich mit der historischen Bedingtheit der eigenen und der anderen Ge-
schlechterrolle auseinanderzusetzen. Ursachen und Wirkungen sind zu
erkennen und zu verstehen, Differenzen zu sehen und ihnen gerecht zu
werden. Machtverhdltnisse und deren Austibungsarten zwischen den
Geschlechtern miissen durchschaut und Strategien zu deren Auflosung
entwickelt werden.

In unserer Bildungsinstitution miissen wir somit genau auf die Schnitt-
stellen zwischen Kursleitenden und Kursteilnehmenden, zwischen den
padagogisch Verantwortlichen und den Dozent/innen sowie auf die Struk-
turen der Institution schauen. Die Fragestellung muss immer lauten: Wel-
che Auswirkungen hat diese Mallnahme auf das Lernen von Frauen, auf
das Lernen von Mannern? Hiermit tibertragen wir den Ansatz des ,main-
streaming”, der seit 1994 als Querschnittspolitik auf Europa-Ebene ver-
folgt wird, in den Bildungsbereich.
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Uns geht es um den Geschlechter-Dialog. Frauenbildungsarbeit und die
noch junge Méannerbildung haben jeweils ihre eigene, notwendige Be-
rechtigung. Schutz- und Reflexionsrdume in geschlechter-homogenen
Gruppen sind zur Standortfindung unabdingbar. Hier jedoch sollen bei-
de Geschlechter miteinander konfrontiert werden. Manner sollen bewusst
in eine bisher vorrangig von Frauen gefiihrte Diskussion tiber Wege der
Neugestaltung von beruflichen und gesellschaftlichen Aufgaben einbe-
zogen werden und zur Geschlechter-Demokratie ihren eigenen, selbstan-
digen Beitrag leisten.

Die Nutzung von Synergien ermdglicht Frauen wie Mdnnern, Lehrenden
wie Lernenden ein erfolgreicheres und bereicherndes Arbeiten. Ein be-
wusster Umgang mit diesen Potentialen setzt innovative Gestaltungskraft
frei, die sowohl im beruflichen Einsatz wie in der Firsorge fur Familie und
Gemeinwesen eingesetzt werden muss.

Projekt-Struktur und Projekt-Design

Trager des Projekts ist die Volkshochschule Mainz mit einer Eigenbeteili-
gung von einem Drittel der Projektkosten. Das rheinland-pfilzische Mini-
sterium fur Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung tragt zwei Drittel.
Die Durchfiihrung des Projekts liegt in den Handen einer Projektleiterin
und einer Sachbearbeiterin. Sie arbeiten in Teilzeit. Die Laufzeit betragt
zwei Jahre. Am 15. September 1997 nahm das Projekt seine Arbeit fir
ein Jahr auf, wurde dann durch einen Folgeantrag um ein Jahr verlangert
und ist somit bis zum 14. September 1999 befristet.

Ziel des Projekts ist es,

— den Diskurs um den geschlechterorientierten Ansatz im Bildungsge-
schehen zu unterstiitzen und voranzutreiben;

- diesen Ansatz in die Bildungsgestaltung zu integrieren, um dadurch
Behinderungen und Eingrenzungen von Frauen in ihrem Lernen und
ihrer Lebensgestaltung sichtbar zu machen, zu beseitigen und damit
das Geschlechterverhiltnis zu verandern;

— Fragen zu stellen nach den zukiinftigen gesellschaftlichen Erfordernis-
sen und deren verantwortlicher Gestaltung durch Frauen und Manner:
Welche Rolle spielen die Erwachsenenbildung und das Geschlechter-
verhdltnis in ihren Institutionen?
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Der Zugang beider Geschlechter zur Bildung wird auf allen Ebenen des
Volkshochschulbetriebs analysiert. Grundlage bilden fiir uns die Richtli-
nien der Europdischen Kommission zum ,mainstreaming”. Fir unsere
Projektarbeit an der Volkshochschule Mainz bedeutet dies zum einen eine
Analyse der personellen Besetzung und somit der beruflichen Situation
der in der Weiterbildung Tatigen. Der Schwerpunkt unserer Arbeit liegt
jedoch auf der Analyse der Mikroebene von Lehr- und Lernstrategien und
der Makroebene von Rahmenbedingungen und Organisationsstrukturen.

In einem ersten Schritt wurde ein Leitfadeninterview erstellt, das mit den
hauptberuflichen padagogischen Fachkraften in der Volkshochschule
Mainz gefiihrt wurde. Dies soll Aufschluss geben tber das Problembe-
wusstsein zur Geschlechterfrage in Bezug auf die Gestaltung des Weiter-
bildungsangebotes (Auswahl der Kursleitenden, Themenfestlegung, Rah-
menbedingungen u.a.).

Weiterhin wurde ein Fragebogen fiir Kursleiterinnen und Kursleiter er-
stellt, welcher dieselben Fragen beantworten soll, sich jedoch starker auf
die Unterrichtsgestaltung hinsichtlich Form und Inhalt bezieht und ent-
sprechende Bedurfnisse seitens der Teamenden ausfindig machen soll.
Die Fragebogen wurden nach festgelegten Kriterien an ausgewahlte Kurs-
leitende aller Fachbereiche verteilt (ca. 20% der Kursleitenden, Riicklauf
von 50%). Zwei Beispiele von Fragen und Antworten illustrieren die Re-
sonanz (vgl. S. 122/123).

Die statistische Verteilung von weiblichen und ménnlichen Kursteilneh-
menden und Kursleitenden wird fachgruppenspezifisch untersucht. Dar-
an wird tberprift, ob es geschlechtsspezifische Unterschiede in der Lehr-
beteiligung nach Fachgruppen gibt. Zudem wird untersucht, welche In-
halte nachgefragt bzw. nicht nachgefragt wurden und ob a) einzelne In-
halte und b) unterschiedliche Veranstaltungsformen auffdllige ge-
schlechtsspezifische Beteiligungsquoten aufweisen.

Den Weiterbildungs-MaBnahmen (siehe unten) ging eine selektive Befra-
gung der Kursteilnehmenden in Form einer Fragebogenaktion voraus,
welche die Bedtrfnisse in Bezug auf Lernformen und Lernziele eruierte
und sie unter geschlechtsspezifischen Aspekten analysierte.

Es wurden Kontakte mit anderen Erwachsenenbildungsinstitutionen und
Dachverbdnden aufgenommen, die sich mit dem Thema ,Gleichstel-
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Fragebeispiele mit einigen Antworten:

»Interessiert Sie die Geschlechterfrage in der Weiterbildung?“

Ruckmeldungen lagen von 24 Frauen und 6 Mdnnern vor. Die Ge-
schlechterfrage stield bei beiden auf grofSes Interesse, insbesondere im
Hinblick auf die Kursgestaltung, aber auch hinsichtlich Verbesserun-

gen in der beruflichen Stellung.

Einzelne Riickmeldungen von Frauen:

Berufsstand

Frauen sind zahlreich vorhan-
den, z.B. sind in meinem Bereich
Sozialpddagogische Familienhil-
fe 100% Frauen. Alle in unterge-
ordneten Positionen. Die Chefin
ist als einzige kinderlos.

Benachteiligung/Ausnutzung von
Frauen: Sicherheit/Bezahlung/
Status der Arbeit fir Manner
nicht viel besser (fur alle ohne
eine feste Stelle gleich).

Ja, da es sich vorwiegend um ei-
nen Frauenberuf handelt.

Es interessiert die Rolle der Frau
in der Erwachsenenbildung.

Kursgestaltung

Interessiert mich: Welche
Frauen kommen, mit welchen In-
teressen, Familienfrauen? Wer
betreut die Kinder? Vereinbarkeit
Familie — sonstige Interessen.

Ein hdufiges Thema ...

Mangelndes Selbstvertrauen und
hohere Bereitschaft zum Arbei-
ten bei Frauen machen eine be-
sondere  Unterrichtsgestaltung
wiinschenswert.

Bis jetzt nicht sehr interessant,
ware aber iiberdenkenswert.

Unterscheidung zwischen Frau
und Mann ist oberflachlich. Alter
und soziale Lage spielen auch
eine Rolle.

Ja, da hauptsachlich von Frauen
besucht!
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»Stellen Sie Lernschwierigkeiten fest, die Sie aufgrund lhrer Er-
fahrung als ,geschlechtstypisch’ bezeichnen wiirden?“

Geschlechtstypische Lernschwierigkeiten wurden — nicht unerwartet

— eher von Frauen genannt.

AuBerungen der Kursleiterinnen

Frauen und Manner lernen an-
ders, aber nicht besser oder
schlechter. Schwierigkeiten erge-
ben sich bei Frauen oftmals
durch dulRere Bedingungen, z.B.
Zeitmangel, da fur die Kinder
und Familie verantwortlich.

Frauentypisch: Geringes Selbst-
bewusstsein und Selbstwertge-
fahl fuhren oft zu tbermaRigem
Leistungsstreben (Neigung zu
Perfektionismus).
Misserfolgserlebnisse wirken oft-
mals verstiarkend —> Uberforde-
rung.

Uberwiegend Frauen nehmen
sich gerade am PC zurtick, mus-
sen mehr ermuntert und gelobt
werden, um sich gegentiber an-
deren durchzusetzen; besucht
ein Ehepaar gemeinsam das Se-
minar, ldsst die Frau oftmals ih-
rem Mann den Vortritt, gibt sich
die Schuld bei Fehlern.

AuRerungen der Kursleiter

Bei meinen Kursen (Astrologie)
nehmen hauptsdchlich Frauen
teil; ich vermute, dass bei Frau-
en eher das Bediirfnis nach Mit-
teilung und Reflexion psychi-
scher Prozesse und Dynamiken
besteht.

Teilnehmerinnen haben zumeist
besser Zugang zu ihren Gefuhlen
und mehr Problembewusstsein
als mannliche Teilnehmer.

Weniger. Allerdings gibt es The-
men in meinem Unterricht, die
eher frauen- als mannertypisch
aufgefasst werden (ktinstlerische
Kurse).

Frauen haben meist eine hohere
Hemmschwelle beim Anwenden
von  Verteidigungstechniken.
Sich selbst als ernstzunehmende
Kampferin zu erkennen, ist fur
viele Frauen ein Problem.
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lung” und dem ,Geschlechterdialog” in der Weiterbildung auseinander-
setzen.

Im Mai 1998 fand eine Tagung flir Kursleitende aller Fachbereiche zum
Thema ,Weibliches und minnliches Lehren, Lernen und Gestalten” statt.
An die Tagung schloss sich direkt eine einfiihrende MaBnahme Gender-
Analyse/Gender-Training fiir Kursleitende aller Fachbereiche an.

Die Ebene der Kursleitenden

,Lehr- und Lernprozesse finden statt im System der Geschlechter-
hierarchie und in ihnen wird ,doing gender’ praktiziert. ... Frauen
und Ménner ... tragen ihre Erfahrungen, ihre Verarbeitungsformen,
ihre Deutungen der Geschlechterhierarchie in die Interaktions- und
Kommunikationsstrukturen mit ein” (Nyssen 1996, S. 55).

In den Fachbereichen Gesundheitshandeln, Berufliche Bildung, Spra-
che und Kommunikation sowie im Fachbereich Kulturelle Bildung folg-
ten im Herbst 1998 und im Frihjahr 1999 Seminarreihen, die den Gen-
der-Ansatz in direkten Bezug zu Unterricht setzten. Die einzelnen AGs
hatten folgende Schwerpunkte:

— Erstellen von Kriterienkatalogen fiir eine geschlechter-gerechte Padago-
gik in Bezug auf Sprache- und Kommunikationsverhalten, Lernklima,
Lernsituation und Lerninhalte (AG Sprache und Kommunikation).

— Erstellen von Evaluationsbogen zur Selbstvergewisserung der Kurslei-
tenden wie zum Feedback fir Kursteilnehmende (bringt den Transfer
auf die Ebene der Kursteilnehmenden, AG Sprache und Kommunikati-
on und AG Berufliche Bildung).

— Unterrichtssimulation, Ausarbeitung einzelner Unterrichtssequenzen
nach geschlechter-gerechten Kriterien (AG Sprache und Kommunika-
tion).

— Erarbeitung neuer Zielgruppenkonzeptionen fiir Kursteilnehmende
unter geschlechter-orientiertem Ansatz (AG Gesundheitshandeln).

— Ausarbeitung eines modularen Weiterbildungsangebotes fiir Kursleiten-
de unter dem Gender-Ansatz (AG Berufliche Bildung).

— Entwicklung einer Kursreihe zum Thema ,Weibliches und ménnliches
Lehren, Lernen und Gestalten” mit Angeboten aus allen Fachbereichen.
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Sprache und Kommunikation: Geschlechterperspektiven im
Sprachunterricht (Zwischenergebnis)

Ziele des ersten Workshops waren:

die Entstehung und Funktion von Sprache zu beleuchten

die Auseinandersetzung mit Sprache innerhalb der Frauenbewegung
zu verstehen

Erfahrung der Kursleiterinnen und Kursleiter a) im Umgang mit Spra-
che und b) bezogen auf das unterschiedliche Sprach- und Sprech-
verhalten von Frauen und Mannern zu sammeln

die Strukturen von Sprechsituationen unter geschlechtsspezifischen
Aspekten anzusehen.

Erste Ergebnisse dieser Betrachtungen und Beobachtungen waren:

Frauen und Manner kommunizieren anders; sie verbinden mit ih-
rem kommunikativen Verhalten andere Interessen und es ist im Un-
terricht schwer, den verschiedenen Interessen gerecht zu werden;
sie kommunizieren mit unterschiedlichen Emotionalitdten

die Kommunikation zwischen Mannern und Frauen ist schwierig
die Themen der Texte in den Lehrblichern sind oft an den Lebens-
wirklichkeiten von Mannern orientiert

Frauen sind einen ,Tick” neugieriger

in vielen Sprachen kommen Frauen nicht vor

Sprache ist Macht

Daraus konnten sich die folgenden Konsequenzen fiir die Bildungsar-
beit ergeben:

Sprache vermittelt Anerkennung, deshalb ist es wichtig darauf zu
achten, welche Lebenswirklichkeiten in Sprache vorkommen, was
benannt wird und was nicht, was benennbar ist und was nicht
Sprechsituationen kénnen zum Reden tiber die eigenen Erfahrun-
gen anregen oder zum Schweigen und Verschweigen beitragen; sie
sollen so gestaltet sein, dass unterschiedliche Wirklichkeiten sicht-
bar werden konnen.
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Die Ebene der hauptberuflichen padagogischen Fachkrafte

,Aspekte des Geschlechterverhéltnisses liegen auf allen Ebenen der
Bildungsarbeit mit Erwachsenen. Sie beziehen sich auf die Mdglich-
keiten der Partizipation innerhalb der institutionellen Strukturen der
Erwachsenenbildung ebenso wie auf die Lernchancen der mannli-
chen und weiblichen Teilnehmenden” (Derichs-Kunstmann 1998).

Auf der Ebene der Fach- und Fachbereichsleitenden werden die Organisa-

tionsformen der Institution Volkshochschule unter geschlechterorien-

tiertem Ansatz beleuchtet. Folgende Fragestellungen sind zu beantworten:

— Wie ist das Weiterbildungsangebot fiir Kursleitende in Form von Ge-
schlechterdialogen zu verankern?

— Wie ist der Einsatz von Kriterienkatalogen und Evaluationsbogen ver-
bindlich zu machen?

— Wie sind unter dem geschlechter-orientierten Ansatz entwickelte Kurs-
angebote zu prasentieren und in das VHS-Programm einzubinden?

— Wie kann das Angebot einer umfassenden Kinderbetreuung an der VHS
verwirklicht werden?

— Wie kann nach Projektende ein Gender-Steuerungsteam eingerichtet
werden und wo ist es anzusiedeln?

Schlusshemerkung

Dieser Bericht ist Projektbeschreibung und Momentaufnahme zugleich.
Der ihm zugrunde liegende Prozess ist noch nicht abgeschlossen. Der
Stand unserer Arbeit und die kiinftigen Mallnahmen zur Verankerung des
Gender-Ansatzes werden erst in Kiirze der Offentlichkeit prasentiert, ei-
nem Fazit kann hier nicht vorgegriffen werden. Wir hoffen aber, dass un-
sere Erfahrungen auch fiir andere Einrichtungen verfligbar und von Nut-
zen sein konnen.

Literatur

Nyssen, Elke: Geschlechterhierarchie und ,doing gender” in Schule und Weiterbildung. Zur
Kontinuitat von Bildungsprozessen. In: Jahrbuch Arbeit, Bildung, Kultur, Band 14, 1996,
S. 55

Derichs-Kunstmann, Karin: Vom Geschlechterverhdltnis in der Weiterbildung zum ,Gen-
der-Training”. Entwicklungen der Geschlechterthematik. In: Kettschau, I./de Sotelo, E.
(Hrsg.): Einfihrung in die Frauenforschung: Weiterbildung. Weinheim 1998.



127

Der panaromatische Donnergurgler

Erhard Schiutz

Laudatio

Die Jury des Preises fuir Innovationen in der Erwachsenenbildung vergibt
1999 einen Sonderpreis an Salome Kammer und Peter Ludwig fiir die
Schallplatte ,Der panaromatische Donnergurgler”. Das Werk mit dem
geheimnisvollen, gleichwohl vielsagenden Titel Giberzeugt in erster Linie
durch die kinstlerische Qualitat.

Die Schallplatte enthalt 15 Stiicke, von Pianist und Komponist Peter Lud-
wig arrangiert, collagiert sowie einfiihlsam begleitet und von Salome Kam-
mer gesungen, bedeutsam gesprochen oder ekstatisch gekeucht. Die mu-
sikalische Form entzieht sich der eindeutigen Zuordnung. Als formale Ba-
sis dient wohl das deutsche Kunstlied — das Schubertsche Wanderermotiv
erscheint immer wieder als Ostinato in der Klavierbegleitung —, wird aber
durch Modernes, wie Gerduschimitationen, Lautmalereien, Sprechgesang,
synkopierte jazzige Einschisse aufgerauht und bekommt durch ariose Ko-
loraturen, Chanson, Kiichenlied, Schlager der 20er und 50er Jahre, Folklo-
ristisches aus Fernost und Stideuropa (Italien, Frankreich, Bayern) durch-
aus kulinarische Ziige. Neu ist das nicht immer im Einzelnen, aber es ist
bemerkenswert, wie dem Komponisten und Pianisten Peter Ludwig das
blitzschnelle Switchen zwischen Passagen und Stilen gelingt und wie kon-
genial Salome Kammer seine Vorlagen ausfiillt und weitertreibt.

Mit stupendem Stimmumfang meistert sie alle Hohen und Tiefen ebenso
wie die stilistischen und dynamischen Wechsel. Betaubenden lyrischen
Wohllaut verstromt sie in den eher romantischen Liedern (,Wanderung”,
,Wasser”, , Traum und Wirklichkeit”, hier im 1. Teil!); ekstatisch ihr Aus-
druck in ,Die funf Tibeter”, perlende Koloraturen (z.B. im Titellied ,Der
panaromatische Donnergurgler”) stehen ihr ebenso zu Gebote wie das
Schwebenlassen des Tons zwischen Damonischem und Banalem (Meint
man in ,Tanzlmusi” nicht Christa Ludwig mit groRer Mahlerscher Klang-
gebdrde zu horen?). Thre Stimme gibt uns italienische Lebenslust (,Menu
italiano”) ebenso wie die Traurigkeit des franzosischen Chansons (, Lire”)
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| panaromatische
| Donnergurgler

Evergreens, Melodramen
und Mini-Opern aus dem Kursbuch
von Peter Ludwig

Salome Kammer

Peter Ludwig, Plane

und die Erinnerung an die kesse Gore der 50er Jahre, die wir damals
schon selbst gern gewesen wdren, und ihren gewagten Rock ‘'n Roll (, Ted-
dybaren”). Dabei ist sie vor allem auch eine begnadete Sprecherin — und
dies nicht nur in den Passagen, in denen Sprechgesang vorgesehen ist.
Sie weils die Bedeutsamkeit von Worten zu unterstreichen, selbst wenn
sie flustert (,Schiichternheit”), aber ebenso kann sie schneidend-milita-
risch oder brechtisch-belehrend im Ton werden (,Loslassen”). Vielleicht
kann die Feststellung, dass Salome Kammer bei allem notigen Ernst durch-
aus auch Sinn fur das Frivole, ja Pikante hat (,en francais”, ,Lustgarten”!),
das Interesse an diesem Werk erhéhen.

Aber, so hore ich schon des Lesers, der Leserin Zwischenruf, selbst grofRe
Kunst rechtfertigt noch keine padagogische Auszeichnung! Und da muss
ich Ihnen leider recht geben. Erwachsenenbildung kommt hier erst ins
Spiel tiber die Texte und den Anlass der Produktion. Es handelt sich um
einen Auftrag der Miinchner Volkshochschule zur Hundertjahrfeier, die
Texte des aktuellen telefonbuchstarken Programmangebots umzusetzen
in ein kinstlerisches Ereignis.

Entstanden ist ein Spal, der artistisches Kénnen, parodistische Lust, viel-
leicht auch Kritik in einer verspielten Melange zusammenbringt.

Nun ist Spals auch nicht unbedingt ein padagogisches Kriterium!
Versuchen wir also, der Begriindung des Sonderpreises mehr Deu-
tungstiefe zu geben:

Mit dem ,panaromatischen Donnergurgler” wird ein anderer Blick mog-
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lich auf das gegenwartige Angebot der Weiterbildung. Dieser vermag alle
Beteiligten humorvoll aufzuklaren tGber eingeschliffene Verhaltensweisen
bei der Publikumsansprache, Ziige eines neuen ,Jargons der Eigentlich-
keit”, die sich andeuten. Eine wichtige Spielart der lernenden Organisati-
on ist sicherlich die lachende Organisation. Insofern gebtihrt der Miinch-
ner Volkshochschule ein herzlicher Gliickwunsch fiir den Mut, in solch
erfrischender Weise Geburtstag zu feiern.

Aber die Doppelbddigkeit, die sich auftut durch die Bearbeitung des Aus-
gangsmaterials und seine musikalische Interpretation, erlaubt uns, eine
Deutungsstufe tiefer vorzudringen und zu sagen: Hier wird die gegenwar-
tige Umbruchsituation o6ffentlich verantworteter Weiterbildung zwischen
Markt und Staat symptomatisch sichtbar. Wie die Musik kenntlich macht,
schwankt das Marketing der Ankiindigungstexte zwischen kontraren Zie-
len: inniger Einflihlung in die bildungswillige Seele (mit ihrer ,Liebe un-
term Schnittlauchstengel”), unterschwelliger Erotik (,Lustgartnerei”), Kun-
denfang mit giinstigem Preis-Leistungs-Verhéltnis (,Ich brauche keine
Millionen .... nur einen einzigen Zwanzig-Mark-Schein, um eine Origa-
mi-Figur zu falten”), aber mit deutlichen Resten eines Betreuungs- oder
Krankenschwesternjargons (, Wir wollen <den> Bérenveteranen wieder-
entdecken”) und behordlicher Sprache (,KN eins, vier, zwei, sechs” —
zugleich eine Wendung von kafkaesker Ratselhaftigkeit!).

Aber ich glaube drittens sagen zu diirfen, dass Text und Musik auch et-
was Uber unsere gesellschaftliche und individuelle Verfasstheit im Gan-
zen ausdricken. Achten Sie im Lied ,Lire ... en francais” einmal darauf,
wie hier mancherlei schweifendes Begehren zum Ausdruck kommt (,pour
ceux qui veulent”), die Hoffnung auf Plasier, das sich dann als blofRes
Lesevergniigen (,le plaisir de lire“) herausstellt. Auch im darauf folgen-
den Lied, der ,Wanderung zum Deixelfurther See” scheint sich schon der
Himmel aufzutun — bevor die Wanderung in den ,Feuchtgebieten” ste-
cken bleibt. Und dann der krakeelende italienische Kochlehrer (,Menu
italiano”), der schon im Genuss des Mahles zu schwelgen scheint und
doch nur (,prepariamo*”) zur Vor- und Zubereitung animiert. Viele ande-
re solcher Stellen und Momente (,Schiichternheit”) dieses Werkes lassen
eine letzte Deutung und zugleich Preisbegriindung zu: Geht die Botschaft
dieses Kunstwerks nicht weit tiber die Erwachsenenbildung hinaus, zielt
sie nicht auf unsere Erlebnisgesellschaft insgesamt, die mancherlei Luste
verspricht, aber dann doch eben mit der Vorlust sich begniigen muss?
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Der panaromatische Donnergurgler Selbstportrat

Peter Ludwig

Aus der Komponistenwerkstatt

Wenn man als Komponist das VHS-Kursbuch in die Hand gedrtickt be-
kommt mit dem Auftrag, Kurse zu vertonen, im Hinterkopf, drangt sich
blitzartig erstens der Gedanke auf ,Das ist ja ein Kosmos von Moglich-
keiten!” und etwas spater zweitens ,Wie sollen die paar Zeilen eines ein-
zelnen Kurses das ,Libretto’ fir einen Song, fiir ein Melodram oder sonst-
was hergeben?”. Es beginnt die Suche nach den Reizwdrtern, nach irgend
etwas, was die Fantasie anregt: Folglich stiel ich zuerst auf den ,Panaro-
matischen Donnergurgler”. Die Vorlage bot schillernden Inhalt, direkte
Rede, ungewdohnliche Begriffe. Ein Ausnahmekurs aus meinem Blickwin-
kel. Allerdings stellte ich bald fest, dass auch Texte, die mit blutleerer
Nichternheit ein Kursprogramm beschreiben, in Verbindung mit ironisch
komponierter ,Geftihlsmusik”, also einer Musiksprache, die man ,irgend-
woher” schon kennt, Erlebnisabenteuer beim Anhoren liefern.

Natirlich erlaubte ich mir als Librettist, Texte einfach als Material zu se-
hen, das ich nach musikalischen Notwendigkeiten in eine Form brachte,
die den Eindruck entstehen lassen kann, es handle sich hier von Anfang
an um ein ,gereimtes” Exemplar im Kursangebot. Die Urkraft einer 4-tak-
tigen Melodie, die im traditionellen Song-Gestus auf eine Dominante hin-
fuhrt, um sich mit voller Wucht in die unausweichliche Tonika oder ei-
nen Trugschluss zu stiirzen, ermoglicht jede Art von Wort-, Silben-, Satz-
teilwiederholung bzw. Wort- und Satzumstellung auf der Grundlage der
Horerfahrung eines an Klassik- wie Unterhaltungsmusik geschulten Pu-
blikums. Entscheidend fur die Realisierung dieser Stiicke war natdrlich
die enorme Begabung von Salome Kammer, selbst unsinnigste Begriffe mit
grolter Betroffenheit und virtuoser Stimme zum Ausdruck bringen zu
konnen. Die traumhaften Moglichkeiten der Sangerin erlaubten mir, ex-
treme Lagen, Sprach- und Gesangsarten nutzen zu konnen. Abschliefend
darf ich sagen, dass vielleicht kaum jemand, der sich nicht mit Komposi-
tion und entsprechender , Textverarbeitung” befasst, auf die Idee kommen
kann, es tberhaupt fiir moglich zu halten, das Kursbuch einer VHS zu
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vertonen. Im vorliegenden Fall glaubte Susanne Heil, die Programmdi-
rektorin der Miinchner Volkshochschule, daran und sie hat uns damit ei-
nen unglaublichen Spal} bereitet und uns die Moglichkeit geboten, un-
geahnte Erfahrungen zu sammeln, und dartiber hinaus nattrlich die Chan-
ce, eine CD zu realisieren.

Zum Schluss noch ein Beispiel fur Originaltext und Bearbeitung: (aus
Traum und Wirklichkeit)

-Hilfe, ich kann mich nicht entscheiden>die Qual der Wahl verzogert
manches Handeln<

Hilfe, Hilfe, Hilfe!

ich kann, ich kann mich nicht entscheiei-den,

Hilfe, Hilfe, Hilfe!

Ni-icht e-entscheiden kann ich mich.

>Die Qual der Wahl, die Wahl der Qual,

verzogert ma-anche-es Handeln.

Nicht entschei-eiden kann ich mich,

nicht entschei-eiden kann ich mich, entscheiden, entscheiden
ka-a-a-a-a-a-a-a-a-a-a-a-nn ich mich ni-icht.<

Salome Kammer

studierte zundchst Musik mit Hauptfach Violoncello in Essen und Mann-
heim. Es folgte ein 5-jahriges Engagement als Schauspielerin an den stad-
tischen Bihnen in Heidelberg. Daraufhin ging sie nach Minchen, um bei
den Dreharbeiten zu dem Film-Epos ,Die zweite Heimat” von Edgar Reitz
in der Rolle der Cellistin Clarissa mitzuwirken. Seither ist Salome Kam-
mer an verschiedenen deutschen Biihnen im Bereich Schauspiel und
Musical zu Gast. Auerdem hat sie sich als Stimmsolistin im Bereich der
Neuen Musik einen Namen gemacht und konzertiert im In- und Ausland.
Zahlreiche CD- und Rundfunkproduktionen dokumentieren ihre kiinstle-
rische Téatigkeit.

Peter Ludwig

studierte Klavier und Komposition in Detmold, ohne seinen lebenslang-
lichen Autodidaktenstatus in Frage stellen zu lassen. Er komponiert fir
Film, Theater und Tanz-Theater; seine Bithnenmusiken werden u.a. in
Minchen, Berlin, Hamburg, Wien, Paris, Amsterdam, Tokyo und Mar-
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seille aufgefthrt. 10 Jahre lang war Peter Ludwig als Pionier im musik-
therapeuthischen Kosmos der Kinder- und Jugendpsychiatrie tatig. Seit
1984 ist er Komponist und Pianist im Duo ,Tango Mortale”.

Schallplatte zu beziehen Uber:
Miinchner Volkshochschule
Postfach 80 11 64

81611 Miinchen

Tel: 089-48006 188
Bestellnummer: 0134510
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Erhard Schiutz

Medien — Motor oder Mittel padagogischer
Innovationen?

,Innovation” wird meist assoziiert mit technischem Fortschritt, der Erfin-
dung und Optimierung technischer Produkte. Im Zentrum der neuesten
technisch-6konomischen Revolution stehen die Informationstechniken,
durch die Wissen zum entscheidenden Produktionsfaktor wird. Liegt es
da nicht nahe, padagogische Innovationen vor allem von Fortschritten der
padagogischen Technik oder von technikunterstiitzten Instruktionsprozes-
sen zu erwarten? Erscheint es nicht zwingend, dass die Informationsme-
dien auch die Lernhilfen stellen, die zur Bewdltigung des von ihnen ver-
ursachten Wandels beitragen? Zumal ,Information”, ,Wissen” und ,Ler-
nen” ohnehin meist gleichgesetzt oder doch in einem Atemzug genannt
werden.

Zweifellos werden die kiinftigen Anforderungen unsere herkémmlichen
Wissenskapazitdten und Lernpotentiale Gbersteigen (besonders deutlich:
Gerhard Fischer in Dohmen 1999). Variablere Lernformen und Lernarran-
gements werden notig sein, um allein der erwartbaren Ermidung durch
das lebenslange Lernen zu begegnen, aber auch um orts- und zeitunab-
hangigere Lerngelegenheiten, anwendungs- und realitdtsnahe Simulatio-
nen von Problemlagen und Anwendungserfordernissen zu ermoglichen.
Vielfdltigere Medien, so muss man hoffen, werden in all diesen Fragen
Erleichterung bringen. Damit dies gelingt, durfen aber die Differenzen
zwischen Information, Wissen und Lernen nicht vernachlassigt werden.
Informationen, gespeicherte Daten, scheinen ein Wissen ohne Lernpro-
zesse zu versprechen (Jirgen Mittelstrall in BMBF 1998). Wissen dage-
gen ist gepriifte Information, es wird subjektiv gebildet und an das bishe-
rige Wissen riickgebunden. Informationen werden — praktischerweise,
sonst konnte dies nicht so schnell geschehen — nicht erworben, sondern
einfach Gbernommen. Informationsmedien stellen also nicht automatisch
didaktische Medien dar, die den Prozess der subjektiven Aneignung von
Wissen ermoglichen helfen sollen.

Einsendungen zu einem Preis fiir Innovationen in der Erwachsenenbil-
dung konnen zwar den Stand der Medienentwicklung und der Medien-
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didaktik nicht reprasentativ spiegeln, die Einsender aber erheben fir ihre
Produkte einen Anspruch auf Innovation, so dass bei der Prifung dieses
Anspruchs sich Gesichtspunkte dafiir ergeben konnen, welche Kriterien
von pddagogischer Innovation damit erftillt werden und wo aus erwach-
senendidaktischer Sicht noch Wiinsche an die Medienentwicklung offen
bleiben. Solche Fragen stellen sich besonders nachdrticklich angesichts
der Tatsache, dass bei der diesjahrigen Preisverleihung kein Projekt ei-
nen Preis bekommen hat, das zentral aus einem Medienangebot besteht
oder ein Medium in den Mittelpunkt stellt, und dies, obwohl es tber ein
Dutzend entsprechender Einsendungen gegeben hat, die z.T. als bemer-
kenswert konzipiert oder ausgearbeitet erscheinen. Nun ist bei der Preis-
verleihung 1998 ein Modellversuch ausgezeichnet worden, der in puncto
Simulationsmoglichkeiten, Interaktivitat und Kommunikation weiterrei-
chend war als alle Einsendungen zur Verleihung 1999. Dieser Anspruch
war vielleicht schwer zu Gberbieten (hat aber wohl auch dazu gefiihrt,
dass das damalige Projekt nicht verstetigt worden ist).

Medien und Lernarrangements

Beginnen wir mit den Einsendungen, die ,alte” Medien favorisieren. An
ihrer Machart und ihrem Einsatz lasst sich etwas leichter ablesen, was
man denn von ,neuen” Medien erwarten mochte — abgesehen davon,
dass sie bunter und bewegter sein mogen.

Eine Bildungseinrichtung besinnt sich beispielsweise auf das urspriingli-
che revolutiondre Medium Buch. Mit dem Buch kann ,selbst organisiert”
gelernt werden, d.h., man liest es selbst. Was dem Buch fehlt, ist —in der
Sprache der neuen Medien — ,Interaktivitat” (Begriffe hier und im Folgen-
den weitgehend nach: Astleitner/Leutner 1998). Diese Feststellung kor-
respondiert zwar nicht mit der Psychologie des Lesens, die eine heftige
Interaktion zwischen Leser und Text unterstellt, aber richtig ist: Der Leser
wird durch das Buch nicht explizit aufgefordert, etwas zu tun, riickzufra-
gen, die Ergebnisse seines Leseprozesses kundzutun. Die Bildungseinrich-
tung ermoglicht deshalb eine Einflihrung durch einen Experten und die
Auseinandersetzung tiber den Text in einer Abschlussveranstaltung. Da-
zwischen missen die Bicher zu Hause gelesen werden, im wesentlichen
Sachbiticher, z.B. zu Fragen der Finanzierung, des Selbstmanagements,
des Marketings, des Arbeitsrechtes, der Erziehung und Gestaltung. Von
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diesen Angeboten kam im ersten Anlauf nur (oder immerhin) ein Funftel
zustande.

Nun sind Sachblicher der genannten Art ideale Medien des zeit- und orts-
unabhdngigen Selberlernens. Sie werden selten linear von vorn bis hin-
ten gelesen, sondern selektiv nach Vorkenntnissen, Zwecken, konkreten
Anforderungen. Hinzukommen wird die Vorstellung der Konsumenten,
dass man das, was man in dem einen Medium (Buch) befriedigt erledi-
gen kann, in einem anderen (Bildungsveranstaltung) nicht noch einmal
verdoppelt haben mochte. So sind alle Versuche gescheitert, in groferem
Umfang Medienkritik in Bildungseinrichtungen zu etablieren, indem man
beispielsweise gemeinsam Fernsehsendungen sieht und dartber spricht.
»,Wenn ich zur Volkshochschule gehe, mochte ich nicht noch einmal fern-
sehen, deshalb gehe ich ja gerade von zu Hause weg.”

Diese Erfahrung konnte Bildungseinrichtungen auch davor warnen, eine
wesentliche zukinftige Aufgabe in der Einflihrung in Lernprogramme und
deren Nutzung zu sehen. Im Hinblick auf ,autonome” Medienangebote
scheint dies eher erfolgversprechend in Verbindung mit einer Medienaus-
leihe bzw. Mediothek. Anders sieht es aus im Hinblick auf den Gebrauch
von Programmen, die eine Schnittstelle zur personalen Unterstiitzung
oder zum sozialen Lernen aufweisen, wie etwa die Fernstudienangebote
mit ihren Studienzirkeln. Dort wird der klassische Studienbrief immer
noch genutzt, auch als Begleitmaterial fiir Internet-Seminare.

Aber auch die Art der ,konventionellen” Fernstudienbriefe dndert sich.
Das zeigen die neu gefassten Studienbriefe zu den Themen ,Alterwerden”
bzw. ,Familie” der Evangelischen Arbeitsstelle fiir kirchliche Dienste.
Nach eigener Einschatzung kanalisierten die fritheren Fassungen dieser
Studienbriefe den Lernprozess zu stark, indem sie einen gestuften Wis-
senserwerb didaktisch vorherzubestimmen versuchten. Dabei seien Pro-
blemorientierung und Selbststeuerung des eigenen Lernprozesses zu kurz
gekommen. Die neu gestalteten Lehrmaterialien sind deshalb nicht mehr
in der Art einer instruierenden linearen Lektionenfolge angelegt, sondern
bieten thematisch orientierte Materialpools an: Primartexte aus Dichtung
und Wissenschaft, zusammenfassende Texte (z.B. zu unterschiedlichen
Therapieschulen), Bilder, Comics, Fallbeispiele und vieles mehr. Diese
Materialien stehen in jeweils eigentiimlicher Spannung nebeneinander,
bieten Anlass zum Entdecken von Problemen und zur Reflexion. Fragen
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zur Wiederholung und zur Diskussion in Studienzirkeln, die ebenfalls
weitgehend offen konzipiert sind, runden die Themenschwerpunkte ab.

Dem inhaltlichen Wert dieser weithin vorziiglichen problemzentrierten
Text- und Bildsammlungen kann hier nicht weiter nachgegangen wer-
den. Vielmehr soll eine didaktische Hintergrundtberlegung ins Spiel ge-
bracht werden, die erst recht mit Blick auf die neuen Medien anzustel-
len ist. Was an diesem ,konventionellen” Lehrmaterial Fernstudienbrief
auch in formaler Hinsicht modern wirkt, ist die kunstvolle Komposition
von ,Lernumgebungen”, womit gleichsam der Anlass- und Begegnungs-
charakter alltaglicher Lernanreize imitiert wird. Solche nicht-linearen,
nicht an Vorstellungen einer besten Lehrprogression orientierten Lernar-
rangements fordern heute viele: sei es im Hinblick auf die Medienge-
staltung, sei es fur den Prasenzunterricht. Begrindet wird dies unter-
schiedlich: mit alteren Vorstellungen vom Wert entdeckenden Lernens
oder mit der konstruktivistischen Uberzeugung, dass das Individuum
ausschlieBlich selbstgesteuert lerne und deshalb ohnehin nicht durch
eine vorgegebene Lehranordnung zu dirigieren sei, aber auch mit fach-
spezifischen Erkenntnissen.!

All diese und andere mogliche Erlduterungen mogen plausibel erschei-
nen, solange man nicht unterstellt — und dieses Argument wird in der Ge-
schichte der Padagogik immer wieder gern benutzt —, das Lernen wiirde
dadurch natirlicher und urspringlicher, denn Lernumgebungen ,insze-
nieren authentische Begegnungen mit den Themengebiet, anstatt Stoff zu
vermitteln” (Thissen in Nispel, Band 1, S. 35). Falsch, denn in jeder Lern-
umgebung hat es der Lernende mit Artefakten zu tun, mit Gegenstanden,
die fur ihn ausgewahlt wurden. Sehr richtig wird deshalb auch im Hin-
blick auf ein komplexeres Set von Medien und Methoden von ,Lernar-
rangement” gesprochen, was das Hergestellte und die Lehrabsicht durch-
scheinen ldsst.

Die Fernstudienbriefe zum Thema Altern und Familie benutzen eine in-
haltlich breitere und vielféltigere Anlage, um Problemreflexion auszul6-
sen, nicht geradewegs auf ,die” Losung zuzusteuern. Trotzdem werden
sich intelligente Nutzer/innen haufig fragen, was denn die Schopfer die-
ses Arrangements von kostbaren Happchen mit ihnen vorhaben. Das Ver-
folgen dieser ,Metaspur” lasst die Kunstlichkeit der Konstruktion erken-
nen, fordert aber zusétzlich noch die gewollte Auseinandersetzung. Da-
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bei hat der Fernstudienbrief den Vorteil, dass er als Ganzer zu tiberblicken
ist, was die Selbstandigkeit des Lernenden erhoht.

Dies ist bei technisch komplexeren Medien aber selten der Fall. Durch
ihre Realitétsfiktion (z.B. mit Hilfe von Videoszenen) bestarken sie zudem
den Eindruck, man habe es mit Natur oder doch mit einer zweiten Natur
zu tun. Dem Nutzer wird sicher bewusst sein, dass er sich auf ein Spiel
einldsst, um weiterzukommen. Aber wieweit kann er erkennen, welche
Auswabhlkriterien, Methodenkonstruktionen und Lehrabsichten dahinter
stehen, wenn schon Pddagogen solche Arrangements als ,authentische”
ausgeben?

Modalitat und Simulation

Neue Medien nutzen unterschiedliche Modalititen der Sinneswahrneh-
mung (sprachlich, visuell, auditiv und Kombinationen davon) und spre-
chen damit nicht nur mehr ,Eingangskandle” und Lernertypen an, son-
dern konnen Lerngegenstinde damit vielfdltiger prasentieren und simu-
lieren.

Noch nahe an der Form eines Studienbriefes ist das Programm des Wes-
termann-Verlages auf CD-ROM ,Gutes Deutsch — gute Briefe”. Das Pro-
gramm beruht auf einem bewihrten Lehrbuch, so dass die Qualitdt der
fachlichen Grundlage auBer Zweifel steht. Kaufmannisches Schreiben soll
anlass- und zweckorientiert in einer ganzheitlicheren Form vermittelt
werden. Diesem Vorsatz setzt der Stoff selbst deutliche Grenzen. Denn
zur Textgestaltung mussen Massen von Schriftzeichen bewegt werden,
was die Modalitit, die Vielfalt der medialen Kanile einschranken muss.
So bleiben Bilder und Tone dem ,Rahmenprogramm? tberlassen; man
betritt das Programm durch einen virtuellen Firmeneingang, hort die Stim-
me der Empfangsdame, kann von dort aus vier typische Betriebsabteilun-
gen erreichen, die durch Standbilder des jeweiligen Inventars (z.B. Abla-
ge, Anrufbeantworter, Diktiergerdt) reprdsentiert werden. Ein Mausklick
auf das Telefon zum Beispiel ldsst die Stimme des Chefs ertonen, der die
Aufgabe gibt, einen Auftrag schriftlich an eine andere Abteilung weiter-
zuleiten. Solche Anreize wirken aber willkirlich, nicht an den Notwen-
digkeiten wirklicher Betriebsabldaufe und Biirokommunikation orientiert,
zumal die Betriebsrealitdt ansonsten ohne Akteure und Kommunikations-
partner bleibt. Ohne Kommunikation und ohne Planspielelemente schaf-
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fen die multimedialen Accessoires aber nicht, was sie eigentlich erreichen
sollten: die Bedingungen und Ziele fir das Textverfassen so zu veran-
schaulichen, dass der Lernende nicht nur auf seine allgemeine Abstrak-
tions- und Sprachfdhigkeit zurtickverwiesen wird.

Im Bereich der Ubungen und ihrer Unterstiitzung ist das Medium aller-
dings viel einfallsreicher als im Bereich der Prasentation. So werden Hilfs-
mittel fir die Gestaltung von Burokommunikation angeboten, die beim
Schreiben unmittelbar genutzt werden kénnen: Nachschlagewerke, z.B.
fur Rechtschreibung, Grammatik, DIN-Normen usw.; voll benutzbare Bu-
roprogramme wie Briefeditor, Terminkalender, Textbausteine, Datenban-
ken mit Post- und Bankleitzahlen usw., d.h.: Die Simulation gelingt der
Technik da gut, wo auch die reale Anwendung eben in derselben Tech-
nik geschieht! Was unzulidnglich bleiben muss, ist dagegen die Kontrolle
oder das Feedback der erwarteten Endleistung. Schreiben stellt namlich
— jenseits von Rechtschreibung und Zeichensetzung — eine komplexe Lei-
stung dar, die nicht nach dem Richtig-Falsch-Schema bewertbar ist. Zu
mehr ware ein solches Programm aber nicht in der Lage. Allerdings konn-
te eine Lehrperson den Stand der Durcharbeitung und der Aufgabenbe-
waltigung der einzelnen Lernenden individuell Gberpriifen, da die Nut-
zer bei Eintritt in das Blirogebdude bzw. in die ,Kursstunde” ihren Na-
men angeben. Damit ware eine Schnittstelle zum Direktunterricht gege-
ben, so dass man sich das Programm als Teil eines Lehr-Lern-Arrange-
ments vorstellen kann, bei dem die CD Aufgabenstellung, Ubungsfolge,
Bereitstellung von Regeln und Hilfsmitteln Gbernimmt.

Wédhrend beim letzten Beispiel zu bedauern war, dass die Simulation ihre
Méglichkeiten nicht nutzte, ,Realitdt” sich auf die Oberflache der Be-
triebsausstattung beschrankte, so ware beim nédchsten Beispiel umgekehrt
zu fragen, wie weit mediale Simulation gehen darf. Denn: Kann man
Auschwitz simulieren? Gemeint ist nicht die fiktionale Darstellung in Film
(,Schindlers Liste”, ,Das Leben ist schon”) und Roman (,Roman eines
Schicksalslosen”), sondern die Rekonstruktion historischer Reste durch
heutige Virtualitat. Zur historischen Vergegenwartigung des Nationalso-
zialismus versucht die CD-ROM , Das digitale Zeitzeugenprojekt” beizu-
tragen. Sie stellt kein autonomes Lernmedium, sondern ein unterschied-
lich verwendbares Speichermedium dar. Erzdhlungen von Zeitzeugen
werden darauf konserviert und kénnen orts- und zeitunabhangig einge-
setzt werden. Daneben kann der Benutzer, ausgehend von Informationen
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uber die einzelnen Konzentrationslager, Wissenswertes tber das natio-
nalsozialistische System, die Verfolgung und die Tater abrufen. Proble-
matisch erscheint dem Verfasser aber die Idee, den Betrachter in ein vir-
tuelles Konzentrationslager zu fiihren. Abgesehen von der schlechten
technischen Qualitdt (grobe Pixel, ruckelige Grafik) gerat diese Fiihrung
in die Nahe von PC-Spielen. Man erwartet unwillkirlich den Feind hin-
ter der ndchsten Wegbiegung und eine entsprechende ,Ballerei”. Eine
solche Virtualitat liefert weder distanzierte Informationen noch tragt sie
zum wirklichen Nacherleben bei — was wohl nur groer Kunst gelingt.?

Dass nachhaltige Simulationen und Planspiele auch ohne neue Medien
moglich sind, zeigt unter anderem , The Crystal Enterprise” (das kristalle-
ne oder durchsichtige Unternehmen) der Firma ,The next step”. Dabei
handelt es sich um ein Spiel, mit dessen Hilfe unternehmerische Tatig-
keit simuliert und praktisch getibt wird. Es soll insbesondere beim Auf-
bau eines Unternehmens helfen. Das Spiel benétigt dazu nur ein Spiel-
brett mit sechseckigen farbigen Modulen. Die Module bilden ein Unter-
nehmen und sein wirtschaftliches Umfeld ab; nach der Vorstellung der
Hersteller konnen die entsprechenden Eingaben und Kombinationen auf
den jeweiligen Betrieb angepasst werden. Durch entsprechendes Training
sollen Einblicke in die Zusammenhange und Leistungsbedingungen der
entsprechenden Organisation ermdglicht und dabei Nachhaltigkeit und
Transfer des Gelernten in die Praxis unterstitzt werden.

Es ist mehr als wahrscheinlich, dass dieses Spiel die Firmenprozesse samt
Umwelt nicht so ,realititsnah” und datenreich simuliert wie das viel zi-
tierte Computer-Programm Cabs, das betriebswirtschaftliches Wissen mit
Hilfe eines Planspiels tiber Automobilherstellung vermittelt. Daftir bietet
das Brettspiel ein haptisches Erlebnis und die direkte Kommunikation mit
Mitspielern und ihren Emotionen. Die Wochenzeitung ,Die Zeit” (vom
8.4.1998, S. 83) schreibt dazu: ,Wer einmal erlebt hat, wie ihm die letz-
ten Frankli durch die Finger rinnen, der verbindet mit dem Begriff ,Zah-
lungsunfdhigkeit’ ein sinnliches Erlebnis, das er so schnell nicht verges-
sen wird.” Ein solches Erlebnis kann man auch schon beim Erwerb des
Spiels haben, das immerhin 20.000 DM kostet.

Jedenfalls fallen die meisten Simulationsversuche, die uns auf CD-ROM
angeboten wurden, in ihrem Prisentations- wie in ihrem Ubungswert hin-
ter einem solch ,schlichten” Spielangebot zuriick.? Aber bei allen kom-
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plexen Planspielen, ob klassisch angelegt, als Brettspiel angeboten oder
EDV-unterstitzt, bleibt die Frage, ob sie nicht doch nur einen sehr einge-
schrankten Bereich des Betriebsgeschehens wiedergeben kénnen, nam-
lich den, der zu rationalen Entscheidungen fiihrt und diese erfordert,
wihrend das Chaotisch-Zufallige der Prozesse, vor allem aber Fragen von
Macht und Mikropolitik weniger thematisiert werden (kénnen?). Als Ein-
fihrung und motivierendes Erlebnis oder als flankierende, fiir Abwechs-
lung sorgende Seminarmethode scheinen Spiele jedenfalls lohnenswert.

Interaktivitat und Produktivitat

Die Unmittelbarkeit des Brettspiels gibt ihm auch Vorteile im Hinblick
auf Interaktivitdt (Face-to-Face-Kommunikation moglich) und Produktivi-
tat, die Art der moglichen Teilnehmerleistung (z.B. offen gegentber ge-
schlossen). In Offline-Versionen bleibt die Interaktivitit ohnehin meist
eingeschrankt auf eine kanalisierte Zweiweg-Interaktion nach Art von
Multiple-Choice-Tests.

Solche Moglichkeiten in variantenreicher Form bietet die CD-ROM ,Der
personliche Berater — das eigene Leben gestalten” (mit einem dazugeho-
rigen Lehrbuch), ein von Martens Lehrsystem mit Hilfe des Leonardo-Pro-
gramms produziertes Lernprojekt. (Die Entwicklung des Programms hat
500.000 DM gekostet, von denen 200.000 DM von der EU kamen.) Das
Programm wendet sich an Menschen, die in Beruf und Alltag viel Sozial-
kompetenz benotigen, auch auf einer Ebene einfacher Dienstleistungen.
Programm und Lehrbuch wollen die Entwicklung zu einer Personlichkeit
unterstitzen, die eine ,Gestaltergrundhaltung”, im Gegensatz zu einer
,Opfergrundhaltung” einnimmt. Eine solche Einstellung soll zu mehr Ei-
geninitiative und zur Wahrnehmung von Chancen im Beruf beitragen. Die
CD-ROM umfasst fiinf Themenbereiche: Gestaltungsmoglichkeiten im
eigenen Leben erkennen; Grundeinstellungen entwickeln; positives Den-
ken lernen; Kommunikationsregeln fir positive Gesprache; Personlich-
keitstest zur Selbsteinschédtzung bei Gestaltungsaufgaben und Selbststeue-
rung. Das Durcharbeiten der entsprechenden Kapitel dauert insgesamt
drei Stunden.

Die einzelnen Lernbereiche werden mit Hilfe audiovisueller Schliissel-
szenen aus Alltag und Beruf aufbereitet. Der Bearbeiter wird unter Vor-
gabe von Antworten aufgefordert, die Konfliktszenen fortzusetzen und
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dadurch einer Losung nahezubringen. (Soll man z.B. bei ungerechter
Behandlung um ein Gesprach nachsuchen, stumm leiden usw.?) Die In-
teraktivitat wird dadurch erhoht, dass die Anwort Folgen hat, insofern die
Fortsetzung der Spielszenen davon abhidngig ist. Pfiffige Lerner werden
nattrlich sehr bald alle Antwortmoglichkeiten durchspielen, um alle Fort-
setzungen alternativ vergleichen zu kénnen. Dadurch wird zugleich eine
offenere Produktivitat angeregt. Der Bearbeiter erlebt selbst, dass es meh-
rere Moglichkeiten und nicht nur eine richtige Losung gibt. Freilich ms-
sen die Freiheiten insofern eingeschrankt bleiben, als das Spiel ja eine
bestimmte Haltung vermitteln will. Und so wird der ,gute” Mitspieler sehr
bald merken, dass regelmaRig zwei Losungsarten ,belohnt” werden: Ei-
genaktivitdt und Gesprachsbereitschaft. Ob der mogliche Lernerfolg im
Erlernen einer wirklichen Haltung oder in der momentanen Anpassung
an das im Programm Erwtinschte bestehen wird, muss deshalb offen blei-
ben. Nach ihrer Zufriedenheit mit dem Lernangebot gefragt, sahen eini-
ge AuRendienstmitarbeiter die Vorteile in einer gesteigerten Selbstwahr-
nehmung und in einer Sensibilitat fir mogliche dhnliche Alltagssituatio-
nen. Das sprache dafir, dass Anlage und Interaktivitat solcher Program-
me zu einer Propadeutik des Verhaltens beitragen konnen.

Nun sind Einstellungs- und Verhaltsanderungen immer hohe Ziele. Das
CBT-Programm der Firma Pharmadidact begegnet solchen moglichen Er-
wartungen von vornherein mit Vorsicht. Anstrebbarer und jedenfalls fest-
stellbarer sei die Erhohung von Wissen mit Hilfe eines solchen Pro-
gramms. Das Computerprogramm dient der beruflichen Weiterbildung in
der pharmazeutischen Industrie. Ziel ist es vor allem, Mitarbeiter in den
neuen Bundesldandern vertraut zu machen mit neuen Technologien und
behordlich vorgeschriebenen Produktionsstandards. Der Aufbau des Pro-
gramms ist modularisiert, besteht aus sechzigminttigen Lektionen, die
nach individuellen Belangen aufgerufen werden kénnen. Das Programm
kann auch nutzerorientiert bzw. firmenorientiert abgewandelt werden.
Unterschiedliche Tests sichern den Lernerfolg. Da es um einen Wissens-
stoff geht, der weitgehend mit einem Richtig-Falsch-Schema bewertet
werden kann (und auch muss!) erscheinen solche Lernkontrollen tiber-
zeugend.

Eine Nebenbemerkung zu Entwicklungsaufwand und moglichem Ertrag
sei gestattet. Wahrend das zuvor besprochene Verhaltensprogramm in
seiner Allgemeinheit mit einer hohen Zahl von Nutzern rechnen kann,
muss ein so berufsspezifisches Programm wie das von Pharmadidact, vor
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allem, wenn es noch variabel genutzt werden kann, mit einer sehr zah-
lungskréftigen Kundschaft rechnen.

Die Interaktionsmoglichkeiten von Multimedia nutzt das Programm FADE
der Firma Siemens/Nixdorf am weitestgehenden.* Das Programm FADE
soll firmen- und weltweit alle Betriebsangehorigen in die Methode der
Team-Arbeit einfihren und sie als Firmenphilosophie propagieren. Es wird
im Intranet der Firma Siemens/Nixdorf angeboten und soll von allen Mit-
arbeitern durchgearbeitet werden, was etwa 45 Minuten dauert. Inhalt-
lich bietet FADE einen kurzen Uberblick tiber die Teammethode, vor al-
lem Uber die 23 dabei einzusetzenden Werkzeuge (tools), tiber Anwen-
dungsfille und Selbstiiberpriifungstests. Der Uberblick ist narrativ ange-
legt, ein zusitzliches Lexikon, eine Team-Ubung und ein ,Besprechungs-
raum” ermoglichen weitere Zugriffe, etwa die Verstandigung mit mehre-
ren Nutzern, die gleichzeitig Online am Programm arbeiten. Das Pro-
gramm fungiert also zunachst als interaktives Selbstlernmedium, ermog-
licht aber via Intranet Kommunikation mit anderen Teilnehmern.

Im einzelnen sind Inhalte und Methoden des Programms vielleicht nicht
vollig originell. Es erinnert noch an die Technik elektronischer Blatterma-
schinen, und die Bildmoglichkeiten (vor allem Comic-Figuren) werden
wahrscheinlich durch begrenzte Ubertragungskapazititen eingeschrinkt.
Originell erscheint allerdings, dass die Einfiihrung in eine neue Firmen-
philosophie als individuell abrufbares Lernspiel vorgenommen wird und
dass die Mitarbeiter dabei nicht nur an Idee und Praxis von Team-Arbeit,
sondern auch an die Nutzung des Netzes herangefiihrt werden. Das Pro-
gramm ist einfach und schnell zu evaluieren. Uber elektronische Hinter-
grundkontrolle (Trecking-System) wird erfasst, wie sich die Anwender
durch das Programm arbeiten, an welchen Stellen Schwierigkeiten auf-
tauchen bzw. welche Teile besonders haufig aufgerufen werden. Anwen-
der konnen auch tber elektronische Post ihre Anmerkungen, Kritiken,
Anregungen riickmelden. So ist nachvollziehbar, dass das Projekt schon
einen Preis, den ITTAWARD 97, erhalten hat.

Aus der Perspektive der Erwachsenenbildung ergeben sich allerdings
Ruckfragen danach, was tiber dieses Programm wirklich gelernt werden
kann bzw. ob die Ziel-Mittel-Relation angemessen ist. Die Informationen
sind knapp und ausgezeichnet aufbereitet, aber kann man tatsachlich in
Team-Arbeit mit Hilfe kognitiver Wissensvermittlung hineinkommen?
Vielleicht dann, wenn die praktische Einftihrung von Team-Arbeit unmit-
telbar bevorsteht bzw. das Programm auch zur begrifflichen Aufarbeitung
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erster Erfahrungen damit genutzt wird. Die Schnittstelle zum wirklichen
Organisationslernen wird AulRenstehenden aber nicht recht deutlich. Ein
erstes Symptom fiir mogliche Widerspriiche stellt das virtuelle Beispiel fiir
Team-Arbeit dar: die Suche nach Fehlern in dem Gemalde von Spitzweg
,Der arme Poet”. Denn damit wird nur der Vorteil der Addition von Kréf-
ten belegt (,vier Augen sehen mehr als zwei“), nicht aber der Synergie-
Effekt von Team-Arbeit.

Evaluation

Fast die Halfte der uns eingesandten Medienangebote konnen auf eine
gewisse Evaluation verweisen, meist eine Befragung ausgewahlter Teil-
nehmergruppen nach ihrer Zufriedenheit mit dem Angebot (s. das Bei-
spiel ,Der personliche Berater”). In der Resonanz werden die medialen
Angebote als motivierend empfunden, das Uben nach eigenem Tempo
und mit eigener Kontrolle wird fiir wichtig gehalten. Uberall dort, wo das
Angebot aber auch auf Verhaltensanderung und Problembewusstsein ab-
zielt, werden Grenzen deutlich, verweisen die Befragten auf die Wich-
tigkeit direkter Kommunikation, so sie angeboten wird.

Nur in einem Fall (CBT-Programm) wurde die Lernleistung evaluiert, und
zwar unter Einsatz einer Kontrollgruppe, die konventionell gelernt hatte.
Die Absolventen des Programms erzielten signifikant bessere Ergebnisse.
Aus der Darstellung ist aber nicht ganz ersichtlich, ob der Test sich nicht
auf einen Teilbereich bezog, dem die ,Computer”-Gruppe beim Lernen
besondere Aufmerksamkeit geschenkt hatte. Das schmaélert jedoch noch
nicht das Verdienst eines solchen Leistungsvergleichs, sondern zeigt eher,
wie schwierig es ist, Kontrollgruppen zu bilden und dadurch Leistungs-
besonderheiten des Mediums herauszustellen.

Bestimmte Vorteile solcher Medienangebote wie der besprochenen schei-
nen — wenn diese nur halbwegs gut gemacht sind — eigentlich evident.
An erster Stelle ist hier die Individualisierung des Durcharbeitens zu nen-
nen. Weitgehend orts- und zeitunabhangig und im eigenen Tempo kann
man Stoff und Ubungen durcharbeiten, vor allem auch wiederholen — und
dies oft in anregenderer Weise als in herkommlichen Lernprogrammen.
Ohne Zweifel kann dadurch herkdmmlicher Unterricht entlastet werden.
Individualisierung meint hier tbrigens — wie so oft — Vereinzelung und
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Selbermachen, nicht jedoch ein besonderes Eingehen auf persoénliche
Lernbedarfe (es sei denn durch Stoffauswahl aus einem Komplettpro-
gramm). Auch ein Programm mit dem Titel ,Der personliche Berater”
meint, dass der Lernende es personlich und fur sich durcharbeitet, nicht
aber, dass er nach seinen individuellen Bediirfnissen beraten wird. Sicher
steckt in den technischen Moglichkeiten der neuen Medien ein grofRes
Differenzierungspotential, aber dies auszunutzen wiirde wohl zum jetzi-
gen Zeitpunkt jeden sinnvollen Kostenrahmen sprengen.

Eine weitere Starke der neuen Medien sind die Moglichkeiten der Si-
mulation, insbesondere bei der Problemprasentation, bei der Einfiihrung
von Kontextbedingungen und im Hinblick auf anforderungsgerechte
Ubungsformen. Gerade bei der Simulation liegt die Kunst aber in der
tiberzeugenden Reduktion von Realitdtskomplexitdt. Welche Realitdt wird
wie (gut) simuliert? Dient die Simulation angemessen dem Lernen oder
bleibt sie Selbstzweck?

Im Hinblick auf den eigentlichen Lern- und Verarbeitungsprozess liegt die
Starke von Medienprogrammen immer noch beim Abfragbaren, also beim
binir kodierten Wissen, seiner Vermittlung, Ubung, Kontrolle. Dies ist
solange kein Mangel, wie es dem Gegenstand und den Lernzielen gerecht
und vor allem dem Lernenden bewusst wird, er oder sie spielerisch da-
mit und mit den Grenzen des Verfahrens umgeht.

Solche Engfiihrungen hangen vor allem mit der eingeschrankten Interak-
tivitat der meisten Programme zusammen. Eine vorab installierte Zwei-
weg-Kommunikation kann zwar variantenreich unterschiedliche Reaktio-
nen der Lernenden ermoglichen, muss diese aber in behavioristischer
Manier schlieBlich in die vorgesehenen Kandle bringen oder ins Leere
laufen lassen.

Die Produktion offener Losungen ist meist nicht vorgesehen. Dies verlang-
te entweder eine Schnittstelle zum Direktunterricht bzw. zur personlichen
Beratung oder anspruchsvolle Online-Versionen im Netz. Vorstellen
konnte man sich z.B. im Hinblick auf schriftliche Aufgaben, dass sie von
einem Tandem von Teilnehmern gemeinsam gelost oder wechselseitig
korrigiert werden. Beim heutigen Stand der Ausarbeitung von Program-
men hat man allerdings den Eindruck, dass die viel beschworene Mog-
lichkeit der ,Interaktivitat” bei den Medien zunéchst nur notdurftig kom-
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pensieren kann, was der konventionelle Direktunterricht immer schon
und besser ermoglicht hat. Auch der inzwischen viel beschriebene On-
line-Chat ist — auRer flr Freaks — eine eher mihsame Arbeit mit ungewis-
sem Ertrag, insbesondere bei anspruchsvolleren Lernaufgaben (s. dazu die
eingdngige Beschreibung einer universitdren Lehrveranstaltung via Inter-
net von Apel 1998). Das Klassenzimmer via Fernunterricht wird vielleicht
erst dann wirklich interessant, wenn es durchgangig in Form von Video-
Konferenzen realisiert werden kann, was allerdings die Zeitunabhangig-
keit des Lernens aufhebt.

Auch die genannten Einschrdankungen kénnen allerdings dann in Kauf
genommen werden, wenn die sonstigen Vorteile vom Fernunterricht oder
individuellem Zugriff auf Programme tberwiegen!

Offensichtlich sind wir mit den neuen Medien noch in einem didakti-
schen Versuchsstadium. Da scheint es haufiger vorzukommen, dass die
Ziel-Mittel-Relation unstimmig wirkt. Da soll beispielsweise Kommuni-
kation vermittelt werden ohne kommunikativen Kontext, Einfihrung in
Team-Arbeit tiber individuellen Wissenserwerb, Personlichkeitsstarkung
durch Demonstration von Standardszenen, das Grauen des KZ mit Hilfe
einer rauhen, ruckeligen Grafik usw. Dies ist auch in der konventionel-
len Didaktik ein zentrales Problem: Methoden passen nicht zum Ziel oder
generieren andere Ziele als geplant. Beim Einsatz neuer Medien schei-
nen solche Inkongruenzen deshalb haufiger aufzutreten, weil entweder
die Leistungsfahigkeit des Mediums noch nicht gentigend durchgeprobt
ist oder weil das Medium in jedem Fall als hauptsachlicher oder einziger
Trager des Lernangebots fungieren soll.

Schnittstellen und Lernoptimierung

Meines Erachtens hingen diese Widerspriiche auch mit der relativen
Geschlossenheit der meisten Medienangebote zusammen. Dies ist nicht
als Kritik an den vorgestellten Projekten zu verstehen, sondern als Opti-
on auf zukunftige Entwicklungen. Autonome Medienangebote, die ein
Thema, eine grofRere Aufgabe komplett abzudecken scheinen, haben den
Vorteil, sich nicht auf ungewisse Kooperationspartner einstellen zu mus-
sen. Und sie konnen immerhin eine Menge beitragen zur groferen Far-
bigkeit und Vielfalt des Lernens. Kiinftiges Lernen verlangt dartber hin-
aus aber vermehrte Anstrengungen hinsichtlich zweier Dimensionen: der
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Vermittlung von Lernfdhigkeit selbst und der grolleren Vernetzung (Ar-
beitsteiligkeit, Interdependenz usw.) von Lernmoglichkeiten und Lernor-
ten.

Lernfahigkeit als die zentrale Schliisselqualifikation kann nicht an sich
vermittelt und gelernt werden, sondern nur bei der Bewaltigung konkre-
ter, inhaltlich bestimmter Lernaufgaben. lhr wird dabei zugearbeitet,
wenn — als zweiter roter Faden — geforderte methodische Kompetenzen,
Lernalternativen und individuelle Zugriffe thematisiert werden. Medien
konnten einen Anfang dazu machen, indem sie ihre Lehrvorstellungen
offenlegen. Das wiirde zugleich der Gefahr eines verborgenen Lehrplans
oder gar Dogmatismus, die den anonymen Medienprogrammen inne-
wohnt, entgegenwirken.

Ahnliche Wirkungen hitte die Markierung denkbarer Anschlussstellen:
Sie wiirde das Medium von dem Anspruch entlasten, alles leisten zu
missen, und die Teilnehmenden ermutigen, erganzende Lernmoglichkei-
ten zu suchen oder selbst zu schaffen. Das setzte voraus, dass Medien
nicht als totale Lernarrangements betrachtet werden, sondern als Glied
eines Lernverbundes. Dieser Hilfscharakter hat sich zwar mit den Online-
Medien verdndert, wodurch wir Medien nicht nur als verflighare Werk-
zeuge nutzen, sondern uns gleichsam in ihnen bewegen. Trotzdem blei-
ben es Hilfsmittel, die zwar auch ihre eigene Entwicklungslogik haben,
letztlich sich aber in einen Rahmen padagogischer Dienstleistungen ein-
fligen mussen.

Ich mochte diese beiden Gedanken (der Steigerung der Lernfdhigkeit und
der Schnittstellen) illustrieren an zwei Beispielen von Preistragern, die
allerdings nicht unbedingt wegen ihrer Medienverwendung ausgezeich-
net wurden.

Im Projekt ,Offenes Lernen” der Hamburger Stiftung berufliche Bildung
bestand das Ausgangsproblem darin, wie man mit weniger Geld hohere
Qualitdt, hier vor allem individualisiertere Berufsbildungsangebote, erzie-
len kann. Dazu wurde der herkdmmliche Unterricht weitgehend aufge-
hoben und durch individuelle Lerngange ersetzt, die durch Medien, Grup-
penarbeit und permanente Beratungsangebote unterstiitzt werden (s. die
Beschreibung in diesem Band). Bei der nétigen Entwicklung von Selbst-
lernmaterialien sah sich die Stiftung vor unerwarteten Problemen, hatte
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sie doch damit gerechnet, dass es bereits mehr kaufliche Lehrmaterialien
far den gewerblichen Bereich, insbesondere auch Multimedia, giabe. So
mussten die meisten Materialien selbst entwickelt werden, dafiir boten
sich zunédchst Print-Medien an, da deren Herstellung und Verbesserung
weniger Zeit kostet. Nach und nach wurden auch Videos und computer-
unterstiitzte Lernprogramme herangezogen oder selbst entwickelt. Die
Nutzung von Intranet steht jetzt auf dem Arbeitsplan.

Selbsttétigkeit wie Mediennutzung werden durch umfangreiche Lernbe-
ratung abgesichert. Teilnehmer lieben die PC-Programme. Gerade bei
lernungewohnten Teilnehmern zeigt sich ein gewisser Stolz auf die Be-
wiltigung eines neuen Mediums, das zudem laufend Erfolgsriickmeldun-
gen gibt. Bei der zundchst vorrangigen Entwicklung von Print-Medien
wurde vor allem versucht, den Lernenden einen Uberblick tiber den ge-
samten Stoff zu vermitteln, so dass diese ihr eigenes Lernen besser selbst
steuern kdnnen. Jede Lerneinheit beginnt mit einer Selbsteinschatzung im
Hinblick auf die Ziele und endet mit einer entsprechenden Selbstevalua-
tion. Beides macht aufmerksam auf das eigene Lernen. Dies wird aller-
dings schon dadurch beférdert, dass der Auszubildende oder die Umschii-
lerin nicht in ein kollektives Instruktionsprogramm eintaucht, sondern sich
selbst Woche fiir Woche und Stunde fiir Stunde nach einer individuellen
Vereinbarung und anhand eines eigenen ,Laufzettels” seine Ubungen vor-
nehmen muss. Bei Gruppenarbeiten in der Werkstatt soll jeder sich auf
einen Teil vorbereiten und die anderen dariiber unterrichten. Dies scheint
mir ein weiterer wichtiger Aspekt auf dem Weg zu mehr Lernfahigkeit.
Denn besteht Lernfahigkeit nicht im Kern darin, (sich selbst) etwas lehren
zu konnen?

Im Projekt Lernberatung (Buro fur berufliche Bildungsplanung Dortmund)
ist die Steigerung der Lernfdhigkeit explizites Ziel und zugleich Voraus-
setzung flr eine starkere Mitsteuerung von Bildungsmafnahmen durch
die Teilnehmer/innen. Das Projekt betont starker den Zusammenhang von
Privatem und Offentlichem, von biographisch Mitgebrachtem und sozia-
lem Handeln, von fachlicher Kompetenz und Lernfdhigkeit. Ausgehend
von der Erkenntnis, dass Erwachsene nicht selbstverstandlich Gber aus-
reichende Fahigkeiten zum selbstorganisierten Lernen verfligen, wird ver-
sucht, der Entwicklung dieser Fahigkeit eine ,eigene Spur” der Aufmerk-
samkeit in Umschulungs- und Wiedereingliederungsmafinahmen fiir
Frauen zu eroffnen. Dazu werden einfache, konventionell erscheinende
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Medien benutzt: das regelmaBige Fiihren eines Lerntagebuchs; Lernkon-
ferenzen, auf denen Lernende ihre individuellen Schwierigkeiten austau-
schen und gemeinsam in Mafinahmekonsequenzen umsetzen; ein Lern-
quellenpool zur individuellen Ergénzung des Unterrichts (erganzend die
Fachreflexion bzw. -kritik). Die Medien erhohen die Reflexivitat des Ler-
nens und damit die Fahigkeit zum Selberlernen.

In beiden Projekten folgt die Entwicklung von Medien den Problem-
losungsstrategien, nicht umgekehrt: Schnittstellen zwischen Medien,
Selbsttatigkeit und padagogischen Rollen sind eindeutig markiert. Das
gesamte Lernarrangement zielt auf grofRere Eigenaktivitdt, Lernkompe-
tenz, aber auch Auseinandersetzungs- und Teamfdhigkeit.

Selbstverstandlich muss es in einem , Versuchsstadium” auch erlaubt sein,
starker von den Moglichkeiten der Medien her zu denken und zu experi-
mentieren und sich wiahrenddessen erst zu fragen, welche Lernbediirfnis-
se und Lernprobleme denn damit zu bewdltigen wiren. Trotzdem werden
wir auf Dauer auch von den neuen Medien erwarten, dass sie zu erkennen
geben, innerhalb welcher Lernarrangements sie welche Dienstleistungen
zur Ermoglichung und Erleichterung von Lernen erbringen wollen.

Braucht man dazu eine eigene Mediendidaktik, wie oft gefordert? Sicher
muss neben vielem Experimentieren auch zusammenhangend dargestellt
werden, was welche Medien mit welchen Programmen unter welchen
Bedingungen fir welche Lernziele zugunsten welcher Nutzergruppen
padagogisch-didaktisch zu leisten imstande waren. Dennoch vermute ich,
dass eine vollig eigenstindige Mediendidaktik gerade diesen Zielen ab-
traglich wére, sich allzu leicht auf eigene MalSstabe und technische Erfor-
dernisse beriefe, bis hin zur Propagierung solcher Lernformen, die man
eigentlich, unter anderem mit Hilfe von Multimedia, zu Giberwinden ge-
hofft hatte.

Aus padagogischer Sicht kann es also bei der Bewertung der neuen Me-
dien nicht um Abwehr oder Euphorie gehen, sondern um Abwé&gen von
Leistungsfahigkeit und Nutzen im Hinblick auf das Lernen. Weitere Ver-
suche und Reflexionen werden sicherlich mehr Moglichkeiten der neuen
Medien aufzeigen, als es hier geschehen konnte, aber auch Grenzen ih-
rer Leistungsfahigkeit deutlicher markieren. Innovation heifst Grenziiber-
schreitung. In padagogischer Sichtweise werden Grenzen nicht einfach
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durch den Wechsel von einem Medium ins andere tiberschritten, sondern
dadurch, dass zugleich eine neue Sicht auf ein didaktisches Problem, eine
verbesserte Hilfestellung fiir das Lernen erkennbar wird, die womoglich
die Muhsal des lebenslangen Lernens erleichtern kann.

Anmerkungen

1

So weils man heute beispielsweise, dass wir Sprache durchaus nicht so verwenden und
lernen, wie dies die Progression von Vokabellisten oder Schulgrammatiken nahelegt. Bei
der Sprachbetrachtung zerlegen wir Sétze analytisch zwar mit Hilfe von Kategorien wie
Subjekt, Pradikat und Objekt, der tatsachliche Algorithmus aber, der unsere Sprachpro-
duktionen jeweils steuert, ist bedeutend komplexer und kann kaum bewusst zur Sprach-
verbesserung genutzt werden. Dementsprechend versuchen mediale Sprachlehrangebo-
te, etwa auf CD-Rom, unterschiedliche modale Zugange (z.B. Horverstehen, Dialog- und
Aussprachefahigkeit, Strukturiibungen) zu bestimmten Kapiteln zu ermoglichen und zu-
zulassen und verzichten dabei weitgehend auf eine bestimmte Progression. Allerdings
mussen die Nutzer irgendwann auch wieder durch Tests ,eingefangen” werden, um die
sprachliche Richtigkeit abzusichern.

Der Gerechtigkeit halber muss erwahnt werden, dass diese CD-ROM nur Teilstuick ei-
nes grollen und bemerkenswerten Projektes ist, initiiert von ,ARGE”, einer 1992 gegriin-
dete Arbeitsgemeinschaft, der inzwischen 280 bis 300 Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung und der schulischen und auBerschulischen Jugendarbeit in der Steiermark an-
gehoren. Das Projekt vermittelt Bildungsangebote, Kulturereignisse, Medien und Mate-
rialien zu den Themen Rechtsextremismus/Gewalt. Ziel ist der Abbau von Vorurteilen
gegeniliber Menschen anderer Hautfarbe, Herkunft, Kultur und vor allem die Gewalt-
pravention einschlielich der Erinnerung an faschistische Vergangenheit.

Da z.Z. sehr viele solcher elektronisch unterstiitzter Planspiele auf dem Markt erschei-
nen — schon 1998 wurde ihre Zahl auf 2.000 geschétzt — erschien es der Jury als zu
schwer, die Originalitdt eines solchen Spieles zu bewerten.

Ein interessantes Beispiel der CBT-Nutzung der gleichen Firma referiert Liebert in Nis-
pel, Band 2, S. 93ff.
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Angela Venth

Zwischen Bildung und Bewegung — Ansatze zum poli-
tischen Lernen

Politische Bildung im selbstreflexiven Prozess

Vertreter der Politischen Bildung fiihren in Fachpublikationen seit lange-
rem intensive Diskussionen um ihr Fachgebiet. Im Widerstreit der Posi-
tionen bleibt der Stellenwert dieser Bildungsaufgabe relativ unbestritten,
kontrovers dagegen werden ihre Ziele und praktikablen padagogischen
Formen gesehen. Gegensdtze konnen dabei ausgesprochen hitzig zum
Ausdruck bzw. zu Papier kommen. Im Wechsel divergierender Konzepte
seit den 50er Jahren ist ein Mainstream politischer Absichten und Bil-
dungsansédtze nicht zu identifizieren (vgl. Faulstich 1998). Die multiva-
lente professionelle Betrachtung der eigenen Materie kann durch den sta-
tistisch erfassten oder direkt erfahrenen Schwund von Teilnehmern aus-
gelost sein, sie kann auch im Wandel politischer Systeme changieren,
deutlich wird jedenfalls, dass ihr Kern, der Begriff des Politischen, nicht
festgeschrieben ist. Das bestatigt sich, wenn Politische Bildung in die
Wenden der bildungspolitischen oder in die aktuelle tagespolitische Dis-
kussion mit hineingezogen wird und z.B. einzelne ihrer Vertreter neue
Erfordernisse wie Kosten-Nutzen-Rechnung und Kundenorientierung ent-
ristet zurtickweisen, wihrend andere daraus willkommene inhaltliche
Anregungen flr das Fach ziehen (vgl. Hufer und Sander 1998).

Politische Bildung drtickt sich sehr verschiedenartig aus, so konnte man
bilanzieren und ihr zugute halten, dass sie sich nicht in eine Schablone
pressen ldsst. Ihre Vertreter waren dann lediglich dazu aufzufordern, sich
der historisch wandelbaren Bildungsanspriiche und des eigenen Standor-
tes bewusst zu sein (vgl. Faulstich 1998, S. 44). Dadurch bliebe allerdings
verdeckt, wie auseinanderstrebende Ziele, die nicht miteinander abge-
glichen werden, den Begriff von Bildung bertihren und verandern. Auch
lieRe sich nicht analysieren, fiir welche Interessen Politische Bildung in-
szeniert wird. Die Teilnehmenden (diejenigen, die nicht teilnehmen, sind
in diesem Fall ebenfalls ausdriicklich zu nennen) wiren bei der Frage
nach dem aktuellen Sinn des Angebots ausgeklammert. Moglicherweise
sind sinkende Belegungsquoten bereits die Quittung dafur.
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Zum ,Preis fur Innovation in der Erwachsenenbildung” wurde eine Reihe
von Projekten mit politischer Akzentsetzung vorgelegt. Durch solche Bei-
spiele hindurch soll die Suche nach Auslosern fiir politische Lernofferten
beginnen. Verbleibt man noch etwas auf der programmatischen Ebene,
dann schalt sich etwa — wohlbekannt — die Absicht zu geschichtshaltiger
politischer Aufklarung heraus. Erinnert wird in einem Projekt beispiels-
weise an Facetten deutscher Revolutionsgeschichte in einem bestimm-
ten regionalen Kontext und an deutsche Revolutionare, die 1848 fiir de-
mokratische Freiheiten kimpften. Anders als gewohnt findet die Bildungs-
initiative diesmal nicht in geschlossenen Lernraumen, sondern auf Wan-
derrouten quer durch die Region statt. Obwohl sich Lehrende und Ler-
nende in diesem Fall und in sprichwortlichem Sinn gemeinsam auf den
Weg machen, setzt sich der klassische Aufklarungsimpetus Politischer Bil-
dung durch.

Eine weitere Kategorie von Zielen Politischer Bildung leuchtet auf, wenn
der Jahrestag der Verabschiedung des Grundgesetzes zum Anlass flr Fes-
te in Stadten und Gemeinden wird. Die Aktion will ,Wochen der Birger-
schaft” anregen, letztlich aber den Verfassungspatriotismus starken, indem
Kenntnisse tber das ,Geburtstagskind Grundgesetz” — durch einen Um-
trunk prickelnd gemacht — transportiert werden. Diese Art des Feierns hebt
sich zwar einfallsreich von padagogisch enger angelegten Lernweisen ab,
verfolgt aber gewissermafen einen ,hardliner” Politischer Bildung: das
Anliegen, ,Rechte und Pflichten des Staatsburgers” sowie ,Wissen lber
Politik, auch europabezogen” (Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung 1999, S. 21) in die Kopfe zu bringen. Solche Bildungsarbeit, die
demokratierelevante Kenntnisse weitervermittelt und in staatsburgerliche
Tugenden eintibt, liegt im Interesse offizieller (Bildungs-)Politik, daran ist
nicht zu zweifeln. Inwieweit sie den Lerninteressen und Gestaltungsmog-
lichkeiten ihrer Adressatinnen und Adressaten entspricht, bleibt fragwiir-
dig.

Obwohl sich in solchen Beispielen lernatmospharisch einiges verdndert,
pragen doch die Intentionen der Veranstalter deutlich das Angebot. Sie
legen fest, was als Gegenstand Politischer Bildung gilt, und trotz des fan-
tasiereicheren Rahmens dominiert dieser Fixpunkt das Lerngeschehen
und versetzt Lernwillige in die Rolle von Empfingern eingegrenzter poli-
tischer Botschaften — das kann qualitdtvoll vor sich gehen, ist aber nicht
neu.
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Zum Verhaltnis zwischen politisch-didaktischen Implikationen
und Teilnehmerorientierung

Neben den Zielen ist der Modus, in dem Politische Bildung didaktisiert
wird, aufschlussreich fir ihre innovativen Potentiale. Beispielhaft daftir ist
ein Projekt, das Ethik und Politik als Lernfelder der Umweltbildung instal-
lieren will. Hier wird kein statischer Politikbegriff vorausgesetzt und eng-
gefihrt, auch werden aus den Misserfolgen der Katastrophendidaktik fra-
herer Umweltbemiihungen Lehren gezogen. Ein sorgféltig ausgearbeitetes,
theoretisch reichhaltig gestiitztes Curriculum will deshalb neue Inhalte erst
erschliefen, statt sie bereits vorzugeben und zu lancieren. Umweltbildung
erhilt so einen anderen Fokus, sie konzentriert sich auf eine ,Politik der
Lebensstile”, um sich ihren Adressat/innen addquater annahern zu kon-
nen. Als politisch relevant wird nicht lediglich umweltspezifisches Wissen
gesehen, sondern ebenso bestimmte Formen umweltsensiblen Handelns.
Dementsprechend sind Medien und Materialien fiir den Lernprozess fach-
lich kundig und methodisch kompetent entwickelt. Um den theoretisch
weitverzweigten Rahmen fiir sozial vernetztes, politisches Handeln zu-
sammenflhren zu kdnnen, wird didaktische Reduktion mehrschrittig prak-
tiziert. Dieses Verfahren mindet in eine mediale Ausstattung, die sich sinn-
lich, greifbar und exemplarisch prasentiert. Das Konzept ist padagogisch
feingliedrig durchdacht —allerdings am griinen Tisch der eigenen umwelt-
politischen Ambitionen. Didaktisch gut gemeint und ausgerichtet, verwik-
kelt es sich doch in Widerspriiche mit den eigenen Erziehungssehnsiich-
ten. Die Teilnehmenden sollen zu politisch engagierten Gruppenkonstel-
lationen bewogen werden, in die sie — wie sich bei der Realisierung zeigt
— gar nicht wollen. Dennoch muss auf innovative Effekte nicht ganz ver-
zichtet werden. Sie stellen sich unbeabsichtigt dadurch ein, dass andere
Adressaten reagieren: Nicht die Endverbraucher/innen, sondern umwelt-
politische Akteure als Multiplikatoren der Szene zeigen sich interessiert zu
lernen, wie man sich vernetzt. Ganz ohne Klage tber die Lern- und Poli-
tikresistenz der urspriinglich anvisierten Klientel kommt das Restimee der
Projektverantwortlichen nicht aus, dennoch gelingt es ihnen, die Erfahrung
mit den neuen Biindnispartnern als innovativ und erfolgreich zu werten.

Vertreter einer anderen Lerninitiative gesellschaftspolitischer Art stellen
nicht didaktische Neuzugénge in den Vordergrund, sondern heben beste-
hende Bildungsansatze in ein offentlichkeitswirksames Licht. Indem sie
realisierte Kurspraxis koordinieren und den daraus erwachsenden Erfah-
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rungsprozess moderieren, wollen sie dazu verhelfen, Jugendliche und jun-
ge Erwachsene fiir Gewaltpravention und gegen Rassismus zu aktivieren.
Im Unterschied zum oben erwdhnten umweltpolitischen Modell, das — der
,Papierpadagogik” tiberdrissig — sein Medienset im Kontrast dazu entwik-
kelte, sind in diesem Fall (mit Ausnahme einer CD-ROM) die politischen
Anregungen in Handbtichern oder Dokumentationen schwarz auf weiss
festgehalten. Auf diese Weise wird facettenreich prasentiert, welcher Be-
weggrund die Initiatoren pragt, warum sie nicht didaktische Wege gehen,
sondern Material vorlegen, das Netze zwischen Akteuren und Aktionen
bilden kann. Die Kampagne fiir diesen politischen Zweck erhdlt Prioritat
und hat insofern Erfolg, als sie hunderte von Bildungseinrichtungen, Orga-
nisationen und Multiplikatoren fur sich gewinnen und damit auf das gesell-
schaftliche Klima einwirken kann. Differenziertere, padagogisch relevan-
te Informationen bieten dennoch einzelne schriftliche und konzeptuelle
Beitrdge in den Materialien, die sich zur Zielgruppe dieser politischen In-
itiative duBern. Hier entfalten sich spezifische Starken durch eine selbstkri-
tische Betrachtung des eigenen Vorgehens. So klingt an, dass die jugend-
lichen Adressaten nicht immer so zahlreich erreicht werden wie erhofft.
Auch wird davor gewarnt, ,die Jugend” angesichts rechtsradikaler Stro-
mungen stets von neuem zu ,skandalisieren” statt die gesellschaftliche
Randstandigkeit Jugendlicher und ihrer Kultur ernst zu nehmen. Auch
kann das Vorurteil entkréftet werden, dass rechtsradikale Neigungen bei
Jugendlichen weit verbreitet seien. Letztlich treten bei solcher genaueren
Betrachtung u.a. Politiker als potentiell addquate Zielgruppe in Erschei-
nung — seien sie in Gemeinderaten, Parteien oder Landtagen —, die lernen
konnten, dass die politische Partizipation junger Menschen rechtliche und
strukturelle Bedingungen voraussetzt. Kulturellen Segregationen, das zei-
gen die Praxiserfahrungen, kann mit Padagogik nicht wirksam begegnet
werden, wenn politische Verantwortungstrager die Grundlagen dafr stets
von neuem entziehen. Fir Jugendliche ausgelegt, kristallisiert sich diese
Kampagne so an einigen zentralen Stellen als zukiinftiges, innovatives
Lernprojekt fiir dltere, politisch und padagogisch einflussreiche Generatio-
nen heraus.

In beiden Bildungsmodellen stellt sich die Balance zwischen curricula-
ren bzw. politischen Vorgaben und der Orientierung an den Teilnehmern
nicht wie geplant her. Sie wird zum Problem, das typisch ist flr eine Rei-
he weiterer Modelle Politischer Bildung, das aber — wie die Beispiele zei-
gen — selbstreflexiv zu nutzen und produktiv zu wenden ist. Es fuhrt zu
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der Frage, ob anderes politisches Lernen entstehen kann, wenn Inhalte
und Zielgruppen nicht starr fixiert werden, sondern sich Adressat/innen
statt dessen mit flexibler professioneller Unterstlitzung Lernwege passend
zu eigenen politischen Anliegen erschlieBen konnen.

Zur politischen Relevanz neuer Lernkulturen

Was politisch ist, muss sich erst erweisen — so lielle sich eine alternative
Variante von Lerninitiativen auf den Punkt bringen. Diese fiihren keine
ausdrticklichen Definitionen von Zielen oder padagogischen Maximen
mit sich und arbeiten konzeptuell weitrdumig. Selbstorganisiertes Lernen
und professionelles Handeln treten dabei in ein ergebnisoffenes Verhdlt-
nis zueinander, das bildungspolitisch brisant und innovativ werden kann,
weil ,die Dimension des Politischen dem Prozess selbst innewohnt und
aus dem Prozess heraus ganz zwanglos zum ,Thema’ werden kann” (Knoll
1997, S. 9). Ausgangspunkte bzw. Anldsse fur das Lernen finden sich dort,
wo Schwierigkeiten und Herausforderungen in Alltag und personlichem
Lebensumfeld entstehen und auf Losungen drangen, die individuell nicht
zu bewidltigen sind, sondern nach sozialen Kontakten und Verstandigung
verlangen. Jingere Generationen, vor allem auch Madchen und junge
Frauen, kdnnen so wieder erreicht werden, weil sie sich langst entfernt
haben ,von dem traditionell engen Politikbegriff, der sich primar an in-
stitutionalisierter Partei- oder Regierungspolitik orientiert” (Der Spiegel
1999, S. 78). In solchen Modellen geraten die gewohnten padagogischen
Koordinaten in Fluss, das gesamte Lernarrangement dndert sich.

Elemente davon illustriert das Projekt ,Saubere Kleidung”, wie es von Ba-
sisgruppen unterschiedlicher Trager evangelischer Frauenarbeit durchge-
fahrt wird: ,Es bewegt sich in und ausserhalb der Strukturen herkommli-
cher Erwachsenenbildung und ist dennoch beispielhaft fir die entwick-
lungspolitische Bildungsarbeit, die die Verbindung von globalem und lo-
kalem Denken und Handeln herstellt ... Globalisierung als komplexer
Sinnzusammenhang wird ,hautnah’ erfahr- und fiihlbar. Personen aus den
Produktionsldndern (iberwiegend Mddchen und junge Frauen) werden in
Verbindung gebracht mit Konsument/innen (iberwiegend Frauen) in den
Kauferlandern von Textilien” (Selbstdarstellung des Tragerkreises 1997).
Die Lernsituation wird nicht kiinstlich hergestellt, denn das Projekt reflek-
tiert auf die taglichen Beddrfnisse jlingerer wie dlterer Frauen, die sie beim
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Einkaufen von Kleidung befriedigen. Gleichzeitig macht es den Frauen
ihre Marktmacht deutlich und zeigt konkrete Handlungsmoglichkeiten
auf. Entscheidend ist, dass die Adressatinnen den Grad ihres Engagements
immer selbst bestimmen. Ausserordentlich formen- und methodenreich
realisiert, kommt es zu breiten Blndnissen engagierter Personen und
Gruppen, wobei Lernen direkt mit politischem Handeln im Rahmen des
alltaglich Moglichen verbunden ist und individuelle Kompetenzen und
Einflusschancen berticksichtigt. Presse und Fernsehen werden von sich aus
durch lokale Strassenaktionen auf diese andere Art von Bildungsarbeit auf-
merksam und machen im Kontakt mit einzelnen Initiativgruppen private
und alltagsgebundene Lernerfahrungen in ihrer politischen Brisanz publik.
Ihr Anliegen, Bildungsprozesse fiir eine ,Globalisierung von unten” zu
offnen, sehen die Modellvertreterinnen als erfullt an.

Hier weitet sich der Begriff des Politischen und des politischen Lernens,
weil Bildungsveranstaltungen und politische Aktionen wechselseitig so
miteinander verkntpft sind, dass die Grenze verschwimmen kann: Bil-
dung gerat als politische Aktion in Bewegung. Zu dhnlichen Ergebnissen
kommt gegenwartig die Umweltbildung im Rahmen der ,Agenda 21“:
,Die Weiterbildung scheint gut beraten, von der vorherrschenden Dozier-
attitide mehr zur Rolle der Lernbegleitung Gberzuwechseln. So werden
Lernende nicht zum politischen Handeln ermahnt, sondern die Bildung
unterstiitzt das Lernen beim Handeln” (Franz-Balsen/Apel 1998, S. 105).
Neues politisches Lernen — das ist der vorldufige Schlussstrich unter den
Gang durch die Bildungsbeispiele — bahnt sich einen Weg, indem es die
darin Involvierten, Veranstalter, Lehrende und Lernende, in innovativer
Weise beteiligt, die zwischen den Betroffenen auszuhandeln ist. Auf die-
sem Weg entsteht das Ziel Politischer Bildung.
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Hannelore Bastian, Rainer Zech

Kulturelle Bildung als Innovationspotential?

Traditionslinien kultureller Erwachsenenbildung

Kreativitat und Kunst haben in Diskussion und Praxis der Erwachsenen-
bildung einen hohen Stellenwert, dessen Legitimation in Abhdngigkeit
von Zielsetzung, Kontext und Zeitgeist immer wieder neu begriindet wird.
Einen traditionell angestammten Platz in der Erwachsenenbildung hat die
Kulturelle Bildung mit ihrer am Spektrum der Kiinste orientierten Ange-
botspalette. Hier sind Kreativitdt und Kunst — in ihrer jeweils spezifischen
Auslegung — zugleich Gegenstand, Lehr-/Lernziel und Arbeitsweise. Die
im Bereich schulischer und auBerschulischer Jugendbildung entwickelte
Didaktik der Asthetischen Erziehung wurde von der Erwachsenenbildung
punktuell, aber ohne breite Praxiswirkung rezipiert. Der ,erweiterte Kul-
turbegriff” hat in Verbindung mit lebensweltlicher Orientierung zu einer
Offnung der bisher an den Kiinsten ausgerichteten kulturellen Erwachse-
nenbildung fur den Alltag ihrer Teilnehmer/innen gefiihrt. Damit veran-
dert sich zugleich die Zielsetzung und wird nicht mehr fachimmanent
abgeleitet, sondern auf den sozialen Zusammenhang der Lebenssituation
bezogen. Hier setzt sozio-kulturelle Arbeit an. Die gesellschaftliche Not-
wendigkeit, auf fortlaufende Veranderungen in allen privaten, sozialen
und beruflichen Beztigen mit produktiver Anpassung und aktiver Gestal-
tung zu reagieren, macht dsthetische Zugriffsweisen aber auch fir ande-
re Bereiche der Erwachsenenbildung interessant. In der allgemeinen, po-
litischen und beruflichen Bildung sowie der Arbeit mit besonderen Ziel-
gruppen werden Kreativitat und Kunst seit Anfang der 70er Jahre als di-
daktische Ressource genutzt, die in besonderer Weise geeignet scheint,
biographisch verankerte Erkenntnisse, Ordnungen, Problemldsungen zu
uberschreiten und nachhaltige Lernprozesse zu initiieren. Die besondere
Leistung, die Erwachsenenbildner/innen von dsthetischer Praxis erwarten,
wird also in sehr unterschiedlicher Weise definiert. Die Bandbreite ihrer
didaktischen Auslegung reicht von der Integration gestalterischer Elemen-
te im Rahmen ganzheitlich verstandener Konzepte der Personlichkeits-
bildung bis zur Offnung der Lernrdume auf das sozio-kulturelle Umfeld,
von der methodischen Instrumentalisierung zur Unterstlitzung kognitiver
Lehrziele bis hin zur Anerkennung dsthetischen Lernens als eigener Mo-
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dus der Erkenntnisgewinnung, der in besonderer Weise zum Begreifen
einer asthetisierten und kontingenten Wirklichkeit geeignet erscheint.

Beispiele aus den Projekten

Die fur den Innovationspreis 1999 eingereichten Projekte, in denen &s-
thetische Praxis eine zentrale Rolle spielt, lassen die hier grob skizzierte
Vielfalt didaktischer Einsatzmoglichkeiten erkennen. Unter dem Blickwin-
kel von Innovation ist zu fragen, welche Problemlagen und Lernanlésse
im Mittelpunkt stehen, mit welchen Erwartungen dsthetische Inhalte und
Verfahrensweisen eingesetzt werden und in welchem Kontext dies ge-
schieht. Vor dem Hintergrund des vorhandenen Spektrums fundierter
Konzepte ist innovative Leistung kaum auf der Ebene theoretischer Grund-
legung zu suchen, sondern in der didaktisch-methodischen Integration
bekannter Konzeptelemente in einen neuen Projektzusammenhang, in
dem die spezifischen Leistungsmoglichkeiten dsthetischer Praxis situati-
onsangemessen zum Tragen kommen.

Die Verkniipfung von Lerninteressen einzelner Individuen mit den kon-
kreten Voraussetzungen ihres lokalen oder regionalen Umfelds, auf das
Weiterbildung produktiv Einfluss nehmen mochte, ist eine Zielsetzung,
fur die verschiedene Projekte auf Inhalte und Arbeitsweisen kultureller
Bildung zurtickgreifen.

Eine regional orientierte Weiterbildung, die die Qualifizierung Einzelner
mit der Idee der Vernetzung lokaler Kulturtrager, mit Imagebildung und
Tourismusforderung verbindet, hat die Kreisvolkshochschule Riigen erar-
beitet. Mit ihrem Ausbildungskonzept ,Fachkundige fiir Kunst & Kultur
im Landkreis Riigen” greift sie die Situation auf, dass die Insel zwar eine
Vielzahl kultureller und kiinstlerischer Traditionen sowie aktueller Kultur-
projekte zu bieten hat, dass aber Defizite an Uberblick, fachlichen Kennt-
nissen und geeigneten Vermittlungsformen bestehen. Mit Unterstiitzung
durch eine ABM-Kraft und in enger Kooperation mit der lokalen Kultur-
szene, mit Museen, Galeristen, Kiinstlern, Sammlern wurde ein 70-stiin-
diger Grundkurs, gefolgt von einem 40-stiindigen Aufbaulehrgang, ent-
wickelt, der Interessierte fiir die Fiihrung von Gasten qualifiziert. Die Lehr-
gadnge bieten allgemeine kunstgeschichtliche Grundkenntnisse, vermitteln
kunst- und kulturhistorisches Wissen tber bildende Kiinstler, Musiker,
Schriftsteller, deren Werke mit der Insel verbunden sind, und beziehen
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Fragen der Didaktik von Fihrungen ein. Entscheidend fur das Ziel der
Vernetzung sind dabei die Besuche von Museen, Galerien, Initiativen und
Sammlungen, die die Teilnehmer/innen mit den Verantwortlichen in Kon-
takt bringen. Zahlreiche Gastdozenten aus der Kulturszene vertiefen die-
se Kontakte und tragen dazu bei, dass kulturelle Kommunikationszusam-
menhédnge auf der Insel aufgebaut werden.

Ein Projekt, das partizipative Kultur- und Bildungsarbeit in einer Gemein-
de zu entwickeln versucht, nennt sich ,Familie — Gemeinwesen — Hei-
matgemeinde” und wurde von der Kulturinitiative ARGE MOMO - be-
nannt nach der Heldin des Romans von Michael Ende - in der Nieder-
osterreichischen Stadtgemeinde Gfohl initiiert. Ziel ist die Aktivierung der
Burger/innen fir eine Entwicklung und Gestaltung des offentlichen Le-
bens, die den sozialen Umbriichen Rechnung trdgt und in Inhalt und
Organisationsform den Interessen von Familien, Alleinstehenden mit und
ohne Kinder, von Zugezogenen und Pendlern entspricht. Mit den Metho-
den soziokultureller Animationsarbeit wurden zunachst aktivierende Be-
fragungen durchgefiihrt, um Defizite aus Sicht der Bevolkerung benen-
nen zu kénnen und daran ankntipfend gemeinsam mit Interessierten Ver-
anstaltungen und Projekte zu planen, die an der Idee familienfreundli-
cher Freizeitkultur orientiert sind. Das Spektrum der Aktivitaten reicht von
Familienstammtischen, Filmtagen, Spielenachmittagen tiber ein Radio-
projekt, Musik-, Text- und Kabarett-Werkstatten bis hin zur Planung ei-
nes ,Alltagsmuseums” in der Gemeinde. Anders als in traditionellen For-
men lokaler Bildungs- und Kulturarbeit werden kreative Methoden und
kulturelle Aktivitaten hier von vornherein unter der Perspektive eingesetzt,
das individuelle Lernen der Beteiligten mit der Forderung sozialer Dia-
logfahigkeit und Zusammenarbeit, verbesserter Beteiligung, Kooperation
und Vernetzung in der Gemeinde zu koppeln. So ist der Bildungsanteil
der Arbeit integriert in den sozialen Gesamtzusammenhang, sind Aktion
und Lernen miteinander verwoben. In dieser Kombination gerat das Pro-
jekt in Konkurrenz zu den traditionellen Tragern der ortlichen Erwachse-
nenbildung und Kulturarbeit, ruft Widerstand hervor bei Vereinsfunktio-
naren und Politikern, ldsst Konfliktlinien zwischen ehrenamtlicher und
hauptberuflicher Erwachsenenbildung deutlich werden. Kulturarbeit er-
weist sich hier als ein Feld, auf dem der Streit um konkurrierende Kon-
zepte vom Zusammenleben in der Gemeinde ausgetragen wird, und stellt
damit — intendiert oder unfreiwillig — ihre politische Bedeutung unter
Beweis.
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Die Organisation von Ausstellungen hat gute Tradition in Bildungseinrich-
tungen, insbesondere in kleineren Orten und Regionen, in denen kulturell
nur wenig geboten wird. Die Evangelische Tagungsstdtte ,Haus Nordhel-
le” im stdlichen Westfalen hat — gesponsert durch die Sparkasse und in
Kooperation mit einem regionalen Verein zur Férderung von Kultur und
Kommunikation — ein Ausstellungsprojekt realisiert, das ,Verborgene
Kunst”aus dieser strukturschwachen Region fiir 24 Stunden der Offentlich-
keit zuganglich gemacht hat. Privatbesitzer waren aufgefordert, ihre Ori-
ginale zur Verfligung zu stellen, ein Aufruf, der insgesamt 44 Leihgaben
(Bilder und Objekte) zusammenbrachte, deren Spektrum tiber das bekann-
te ,Wohnzimmerbild” und Werke lokaler Kiinstler bis hin zu beriihmten
Namen reichte. Diese Ausstellung, besucht von mehr als 400 Interessier-
ten in zwei Tagen, prasentierte nicht nur die Werke, sondern wurde beglei-
tet von intensiven Diskussionen tber Kunst und ihre Herausforderungen
fur die Weiterbildung. Durch die Herkunft der Ausstellungsstiicke aus den
Wohnzimmern und Geschaftsraumen der Region wurde eine ungewohn-
liche Verbindung zwischen Offentlichkeit und Privatsphire, zwischen
Kunst und Alltag geschaffen, insofern die Werke neben ihrem kinstleri-
schen Kommunikationsangebot zugleich auch einen biographischen Be-
deutungszusammenhang transportieren. Die Veranstalter sprechen von
einem ,kulturellen Fingerabdruck der Menschen” in der Region und sehen
die Aktion, die zugleich eine erfolgreiche Form von Offentlichkeitsarbeit
darstellt, im Kontext ihrer biographisch orientierten Bildungsarbeit.

Auf der Schnittstelle von Privatheit und Offentlichkeit, von individueller
Lerngeschichte, institutioneller Selbstreflexion und Offentlichkeitsarbeit,
arbeitet auch ein Projekt des ,kardinal konig hauses” in Wien, ein Bil-
dungszentrum der Jesuiten. Aus Anlass eines umfangreichen Um- und
Neubaus der Bildungsstatte entstand die Idee, die bevorstehende Zeit des
Ubergangs fiir alle Betroffenen und Interessierten — fiir die Mitarbeiter/in-
nen, Teilnehmer/innen, Géste, Politiker/innen und Kolleg/innen aus dem
Bezirk — bewusst zu gestalten und als Lernzeit zu nutzen. , Was haben die-
se Wénde alles erlebt?” — ein Zitat aus Anton Tschechows ,Kirschgarten”
— war das Motto einer vierzehntdgigen Veranstaltungsreihe, die unter-
schiedliche Formen &sthetischer Praxis zu Zwecken der Riickschau, der
Selbstvergewisserung, Standortbestimmung und Perspektivenentwicklung
bieten sollte. So standen 14 Tage lang die Wande eines zum Abbruch be-
stimmten Gebdudes jedem zur freien Gestaltung offen, der Interesse daran
hatte, ,sich malend zu erinnern”. Unter kunstpddagogischer Begleitung
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eines Malers entstanden Erinnerungsbilder in Form von Szenen, Spriichen,
Ornamenten — fir die Beteiligten eine Auseinandersetzung mit ihrer per-
sonlichen Lerngeschichte in der Bildungsstétte, fr die Besucher/innen ei-
ner Festveranstaltung im Hause die visuelle Vermittlung dieser Erfahrun-
gen. Ein ,Erzahlcafé”, konzipiert zugleich als Riickblick und Start fir einen
neuen Ansatz von Stadtteil- und Erinnerungsarbeit, lockte 90 Interessent/
innen an, die sich in Kaffeehausatmosphare von Gegenstanden aus der
Geschichte des Hauses — z.B. alten Programmen, Fotos, Postkarten, Zei-
tungsartikeln, Urkunden, Flugblattern — dazu anregen lieSen, ihre Erfah-
rungen mit der Bildungsstitte zu reflektieren. Erinnerungen an die erste
Begegnung mit dem Haus, an personlich bedeutsame Ereignisse wurden
ausgetauscht, eigene spirituelle Entwicklungen reflektiert, Wiinsche fur die
Zukunft zusammengetragen. Eine ehemals kleine Zimmerpflanze, in mehr
als 20 Jahren zu einem Baum herangewachsen und zum Sinnbild des Hau-
ses geworden, wurde in einer besonderen Zeremonie in den Blick genom-
men, um in ihr das Gewachsene zu betrachten, dessen bevorstehende
Umpflanzung die Gefdhrdungen einer Ubergangszeit symbolisiert, aber
auch Hoffnungen auf einen gelingenden Neubeginn aufscheinen lasst. In
einer Zeit, in der Lebenstibergangen kaum mehr Beachtung geschenkt
wird und Gberkommene Rituale nicht mehr tragen, werden hier dstheti-
sche Mittel zur Einbindung aller Beteiligten genutzt, um aus der Reflexion
des Vergangenen und der Antizipation des Zukiinftigen neue Ressourcen
fur die individuelle und institutionelle Lern- und Entwicklungsgeschichte
zu schopfen.

Einen ungewohnlichen Weg der Kombination von Offentlichkeitsarbeit
und ironisch-kritischer Selbstreflexion hat die Miinchner Volkshochschule
aus Anlass ihrer Hundertjahrfeier gewihlt. Sie gab dem Komponisten und
Pianisten Peter Ludwig den Auftrag, Ankiindigungstexte aus ihrem Kurs-
programm zu vertonen. Das Ergebnis sind 15 Stticke fur Singstimme und
Klavier, die zunachst mit der Sangerin Salome Kammer vor Gésten in ei-
nem Festakt in der Miinchner Philharmonie vorgestellt und dann unter
dem geheimnisvollen Titel ,Der panaromatische Donnergurgler” auf CD
herausgebracht wurden. Das Zusammentreffen der kiinstlerischen Profes-
sionalitat mit den eingeschliffenen Formen der Publikumsansprache in
konventionellen, teils behdrdenméaBig-ntichternen, teils unfreiwillig ko-
mischen Kurstexten hat nicht nur eine hochst unterhaltsame musikalische
Darbietung erbracht, die 6ffentliche Beachtung fand, sondern zugleich
eine facettenreiche musikalische Kommentierung der institutionellen
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Selbstdarstellung der Volkshochschule. Die Vielfalt der vom Komponisten
gewdhlten musikalischen Formen — vom klassischen Kunstlied tiber lo-
kale und internationale Folklore bis hin zu Elementen aus Schlager, Chan-
son, Jazz, moderner Musik — wird durch Stimmumfang und Ausdrucks-
reichtum der Sangerin zur Geltung gebracht und erzeugt Verfremdung der
Texte, Verstarkung ihrer offenen und heimlichen Botschaften, gibt Einblik-
ke in die Absichten der Anbieter und Sehnstichte ihrer Adressat/innen. Die
Jury des DIE-Preises fiir Innovation hat den Kiinstlern 1999 einen Sonder-
preis verliehen (s. dazu den Beitrag in diesem Band). VHS-intern hat die-
ses Projekt zur Einrichtung einer kontinuierlichen Legendenwerkstatt ge-
fahrt, die sich mit der Qualitat der Anklindigungstexte befasst.

Ein Beratungsangebot zur beruflichen Orientierung von Frauen, die an
einem Wiedereinstieg in das Arbeitsleben oder an einem Berufswechsel
interessiert sind, kniipft an das kunstpddagogische Konzept der Astheti-
schen Erziehung an und bindet die berufsbiographische Reflexion in ver-
schiedene Formen sinnlicher Wahrnehmung im Umgang mit Materialien
ein. ,Frauenwerkstatt” nennt sich dieses in Kooperation mit der Gleich-
stellungsstelle durchgeflihrte einwochige Kursangebot der Hildesheimer
Volkshochschule, das den Teilnehmerinnen einen ,Sandweg” anbietet,
auf dem sie ihren ,Frauenlebensweg” markieren kdnnen: als Abdruck und
Ausdruck ihrer Erfahrungen, Kompetenzen, Handlungspotentiale und
Perspektiven. ,Woher komme ich, wo stehe ich, wohin will ich? sind
die Leitfragen flr die Suche nach individuellen Antworten und sozialen
Netzwerken zur Unterstiitzung neuer Lebenspline. Asthetische Praxis
wird hier als Medium des Selbstausdrucks, der Sensibilisierung und der
Gruppenkommunikation eingesetzt und soll den angestrebten Orientie-
rungsprozess durch die Arbeit mit Metaphern unterstiitzen — ein didakti-
scher Ansatz, der sich anerkannter Elemente aus Frauenbildung, Bera-
tungskonzepten und Kunstpadagogik bedient.

Die sinnlich-praktische Auseinandersetzung mit einer Vielfalt einfacher
Materialien steht auch im Mittelpunkt der ,Kinstlerisch-dsthetischen
Werkstatt”, ein Fortbildungsprojekt der Berliner Kiinstler/innen Gudrun
Lenz und Stefan Brée. Auch hier ist das Ziel die berufliche Neuorientie-
rung von Frauen, Erzieherinnen aus der ehemaligen DDR, die durch den
politischen Umbruch in den erlernten Gewissheiten ihrer Berufsaustibung
verunsichert sind und die Erfahrung von Entwertung und Orientierungs-
verlust zu verarbeiten haben. Auch hier geht es um Wahrnehmung, krea-
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tiven Selbstausdruck, soziale Interaktion. Doch anders als die ,Frauen-
werkstatt” setzen Lenz und Brée die kiinstlerisch-asthetischen Mittel, die
sie als bildende Kinstler vor allem aus der zeitgendssischen Kunst ent-
lehnen, als eigenstindigen Erkenntnisansatz ein. Asthetische Praxis dient
hier — im Sinne von Gert Selles Konzept Asthetischer Erziehung — nicht
der Initiierung und Unterstlitzung von Reflexionsprozessen, sondern wird
selbst als eine spezifische Form von Erfahrung und Reflexion eingesetzt,
die durch ihre Offenheit, ihre Komplexitdt und ihr Verunsicherungspo-
tential besonders geeignet ist, (berufs-)biographische Uberzeugungen zur
Disposition zu stellen und neue Potentiale freizusetzen. Dieses Werkstatt-
modell befreit kiinstlerisch-asthetische Praxis aus ihrer illustrativen, auf-
lockernden, kompensatorischen Funktion der Unterstlitzung kognitiver
Lehr-Lern-Konzepte. Kinstlerische Praxis gewinnt wieder eigenstandige
Bedeutung als Medium der Selbst- und Wirklichkeitserfahrung in einer
Welt der Heterogenitat und Pluralitdt (s. dazu die Beitrdge in diesem
Band).

Kultur, Asthetik, Bildung und Innovation

Die Welt hat sich geandert, und sie dndert sich immer schneller. Nichts
ist mehr so, wie es einmal war; und nichts wird so bleiben, wie es jetzt
ist. Soviel ist sicher! Wir leben in der Spét-, Post- oder der reflexiven Mo-
derne — wie diese Welt zu bezeichnen ist, dariiber sind sich die Gelehr-
ten uneinig. Aber einig sind sie sich darin, dass unsere jahrhundertealte
Kultur des Wortes und der Schrift sich im Ubergang zu einer neuen Form
des Eidetisch-Bildhaften befindet. Das Asthetische bekommt eine neue
Dominanz. Dieser Prozess geht auch an der Erwachsenenbildung nicht
spurlos voruber, z.B. wenn neue Milieus ihre Bildungsentscheidung vor-
nehmlich nach &sthetischen Kriterien des Umfeldes und der Lernkultur
treffen oder andere Lernen nicht mehr mit Anstrengung verbinden, son-
dern es nur noch in der Form von erlebnisorientierten Events goutieren
koénnen (vgl. Flaig, Meyer, Ueltzhoffer 1997). Uber den engen Bereich der
kulturellen Bildung hinaus werden Kultur und Asthetik bedeutsam fiir die
Erwachsenenbildung schlechthin. Um diese gewachsene Bedeutung ver-
stehen und einordnen zu kénnen, wollen wir einen kurzen begrifflichen
Exkurs unternehmen, um anschlieBend zu priifen, ob und inwiefern Kul-
tur und Asthetik fiir die Bildung innovative Funktion haben kénnen.

Cultura animi — die Beackerung der Seele, in Ciceros Kulturbegriff finden
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wir noch die unmittelbare Ndhe zum Bildungsgedanken. Die Kultur ist der
Bereich der Selbstgestaltung, der Weltdeutung, der Sinngebung. Lebendi-
ge Kultur beginnt bei der Subjektivitat der Menschen und macht diese zum
Ausgangspunkt eines Lern- und Veranderungs-, eines Aufzucht- und Ge-
staltungsprozesses. Jegliche Kultur beginnt im Alltagsleben der Menschen,
sie muss im Sinnesfundament der Lebenswelt verankert sein. ,Die Art und
Weise, wie und was ich sehe, was meinem Tastsinn zugéanglich ist, wie ich
hore, spreche und mich bewege, was mein Hautsinn aufnimmt — alles das
bildet die konkrete Grundlage fiir alle Formen, in denen sogenannte hohe-
re Kultur, Literatur, Musik, Wissenschaft, wirkliche Lebensbedeutsamkeit
erhalten kann” (Negt 1989, 5.103). Kultur besteht — laut Schiller (vgl. 1961,
$.362) —darin, dem empfindenden Vermogen des Menschen die vielfiltig-
sten Bertihrungen mit der Welt und der Vernunft hochste Unabhangigkeit
zu verschaffen. Ohne eine Verbindung von Gefiihl und Wissen ist keine
Kultur méglich. Diese Verbindung ist aber fir Schiller in der modernen
Welt zerrissen, ebenso wie die zwischen Kunst und Arbeit; eine mogliche
Briicke sieht Schiller im selbstzweckhaften Spiel. Kultur bezieht ihre Kraft
aus einer solchen Utopie der Befreiung. Sie ist eine Produktionsform sinn-
lich-gegenstandlicher Praxis im gesamten Feld menschlicher Tétigkeit.
Somit ist Kultur der Inbegriff der gesamten Lebensweise einer Gesellschaft
und der darin angelegten Handlungsethik. Und der Bildungsgedanke bil-
det den Kern eines so verstandenen Kulturbegriffs.

Der Begriff Asthetik kommt aus dem Griechischen und bedeutet so viel wie
»~Wahrnehmen”, ,Merken”, ,den Sinnen zugehorig”. Bis Mitte des 18. Jahr-
hunderts war die Asthetik die Wissenschaft der sinnlichen Erkenntnis (vgl.
Baumgarten 1983). Die Sinnlichkeit war der Erkenntnis keinesfalls entge-
gengesetzt oder — wie spiter — bloR zu deren Material degradiert. Asthetik
reflektiert also nicht primér das kiinstlerische Gestalten, sondern die sinn-
liche Wirklichkeitserfahrung generell —sie ist eine eigenstandige Erkennt-
nisform, die dem Verstand, d.h. der Logik, gleichberechtigt zur Seite steht.
Asthetik zielt auf das, was die begriffliche Erkenntnis in der Anschauung
ergdnzt. Sie zielt sogar auf mehr, namlich auf das, was ist, aber nicht in
Sprache ausgedriickt werden kann. Asthetisches entsteht in jedem Akt der
Kommunikation allein schon durch Bilder, Gefiihle, Gesten, Tone etc., die
die Sprache begleiten und durch sie evoziert werden. Asthetik 6ffnet den
Bedeutungshorizont. Damit ist sie erkenntnisleitend auch fur rationales
Verstehen. Um es mit Paul Klee zu formulieren: Die dsthetische Form gibt
nicht das Sichtbare wieder, sondern macht sichtbar.

Indem Vertrautes in ungewohnte Zusammenhange gestellt wird, ergeben
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sich neue Sichtweisen und Handlungsmoglichkeiten. Es wird in Frage
gestellt, und man kann prifen, welche Ordnung einem entspricht. So
entsteht eine neue Lebendigkeit gegentiber Altbekanntem, Erstarrtem.
Dabei geschieht in der dsthetischen Form nichts anderes als in der alltag-
lichen Wahrnehmung, namlich die Gestaltung von zusammenhanglosen
Wahrnehmungselementen zu sinnvollen Gebilden, die einen handelnden
Weltbezug ermoglichen. Der Unterschied besteht darin, dass alltdgliche
Wahrnehmungszusammenhange in der Kunst bewusst konterkariert und
damit andere Weltbeztige ermoglicht werden. Die dsthetische Form ist
also nur eine Verdichtung und eine Verfremdung alltaglicher Wahrneh-
mungsleistung und Lebenspraxis. Sie kann die in bestimmten Gedanken-
und Praxisformen erstarrte Bewegung wieder neu in Gang bringen (vgl.
Angermdiller, Zech 1991, S. 152).

Bildung kommt — laut Duden — etymologisch von bilden, und das bedeu-
tet soviel wie einer Sache Gestalt und Wesen geben. Bildung ist also im
eigentlichen Sinne ein dsthetischer Prozess. Auch der Begriff Lernen zeich-
net sich durch seine Nihe zur Asthetik aus, denn urspriinglich bedeutete
er Nachspuren. Am Ursprung der modernen Wissens- bzw. Lerngesell-
schaft stand Kants Imperativ ,Sapere aude! — Wage zu wissen!’ Das lateini-
sche ,sapere’ war ebenfalls ein sinnliches Wort, es hatte seine Verbindung
und seine etymologische Ndhe zu Geschmack noch nicht verloren.

Wir sehen: Das uns interessierende Bedeutungsfeld von Kultur und Bil-
dung findet seinen Fokus in einer zentralen dsthetischen Dimension. Es
ist also kein Zufall, wenn moderne Theoretiker diese Zusammenhange
wiederentdecken. Kunsterfahrung erscheint z.B. fir Welsch (1990 und
1996) in besonderem Male geeignet, ein Modell eines ganzheitlichen
Denkens, Lernens und Handelns darzustellen. Es geht ihm um eine Uber-
tragung dsthetischer Sensibilitat auf soziale Fragen. Selle (1992) sieht dar-
um das kiinstlerische Projekt als geeignet an, zu einer Reform der Weiter-
bildung beizutragen. Der Preistrager Stefan Brée hat diesen Zusammen-
hang auch theoretisch reflektiert (1999). Ahnlich wie Selle wendet er sich
gegen die Reduktion von Kunst in der Weiterbildung auf Bastelniveau.
Mit hohem kiinstlerischen Anspruch inszeniert und provoziert er daher
komplexe Weiterbildungsprozesse in seiner kiinstlerisch-dsthetischen
Werkstatt. ,Kunst kann ein Konzept des Erfindens von Strategien zum
kreativen Lernen zeigen, zu heterogenen und pluralen Lebensformen, zu
Selbsthilfe- und Selbstbildungsfahigkeit. In gemeinsamen Werkprozessen
tauchen verlorene Teile von Identitdat und Authentizitdt wieder auf. Sie
werden reflektiert, selbstbewulst und lustvoll erlebt und dann in den Be-
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rufsalltag tibertragen. Ich nenne das den Transfer von Kunst zum Alltag,
zum Leben der Menschen. Das Verkntipfen fragmentarischer, urspriingli-
cher und vergessener Wahrnehmungsebenen und Intentionen mit neuen
Méglichkeiten oder Technologien verschmilzt dann zu einer anderen Er-
fahrungs- und Ausdruckskultur an der Schnittstelle zwischen Kunst und
Alltaglichem” (ebd., S.206).

Ist Asthetik also in einer besonderen Weise geeignet, Innovationen in der
Weiterbildung anzureizen und zu initiieren? Wir meinen, ja! Denn As-
thetik ist — wie wir sahen — immer Experiment, stellt Ubliches in Frage
und reizt tiber neue Formen zu neuen Ansichten. Damit ist eine Grund-
bedingung fir Innovation gegeben. Ob diese allerdings auch realisiert und
ausgefiihrt wird, ist eine zweite Frage, die nicht mit der Verwendung
kunstlerisch-asthetischer Mittel schon mitentschieden ist. Auch der Re-
kurs aufs Asthetische kann in konventionellen Formen stecken bleiben
und Vorhandenes nur ,bebildern’, d.h. verdoppeln. Dennoch zeigt z.B.
die Zahl der Einsendungen kultureller Projekte fiir die Preisverleihung,
dass hier Entwicklungspotentiale gesehen werden.

Asthetische Erfahrung als Perspektivenentwicklung

In der Zusammenschau der skizzierten Projekte sei noch einmal gefragt,
welches die Probleme sind, fiir deren Losung die Initiatoren von Modell-
vorhaben auf Inhalte und Arbeitsweisen kultureller Bildung und &stheti-
scher Praxis zurlickgreifen. Bei allen Unterschieden im Arbeitsansatz, in
der Komplexitdt und angezielten Reichweite lassen sich doch gemeinsa-
me Merkmale identifizieren (auch wenn nicht alle in jedem Projekt auf-
tauchen):

— Verdnderungsdruck macht Selbstreflexion notwendig: Kritische Be-
standsaufnahme eines Status quo als biographischer Ausgangspunkt fiir
die Gewinnung neuer Ziele und Perspektiven wird fir Individuen und
Institutionen durch dsthetische Praxis initiiert, geférdert und kommu-
niziert.

— Verinderungsdruck verlangt nach Kompetenzerweiterung: Asthetische
Praxis dient nicht nur der Erkenntnisgewinnung, sondern ermoglicht
als individuelle und soziale Handlungspraxis bereits in ihrem Vollzug
die Entdeckung, Entwicklung und Erprobung neuer Handlungskompe-
tenzen.

— Verdnderungsdruck stellt Abgrenzungen in Frage: Asthetische Praxis
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und ihre Vergegenstandlichungen schaffen Verbindungen zwischen
unterschiedlichen Lebenswelten, zwischen Privatheit und Offentlich-
keit, machen institutionalisierte Kultur- und Lernorte durchldssig zum
sozialen Umfeld und setzen damit neue Potentiale frei.
Wenn Innovationen sich nicht zuletzt durch Grenziiberschreitungen, die
Verkniipfung gesellschaftlich getrennter Spharen und die ErschlieBung
neuer Ressourcen zur Erweiterung von Handlungsmoglichkeiten, -spiel-
raumen und -kompetenzen auszeichnen, dann wird offensichtlich, dass
asthetische Praxis spezifische Leistungen beizusteuern hat, wenn Erwach-
senenbildung auf der Suche nach neuen Wegen fir die Losung von Pro-
blemen individueller Orientierung und Qualifizierung, 6ffentlicher Kom-
munikation und sozialer Vernetzung sowie gesellschaftlicher Perspekti-
venentwicklung ist. Kulturell-asthetische Bildung ist kritisch gegentiber
Normierungen und offen fiir Experimente; hier konnen die Gestaltung der
dusseren Verhaltnisse und die Gestaltung des eigenen Selbst ihren Raum
finden. ,Die Arbeit, Widerspriiche zusammenzuspannen, Freiheit neu zu
erproben und in Formen zu gielRen, gegebene Formen neu zu interpretie-
ren und sich anzueignen, Leben und Form in Lebensformen miteinander
zu vermitteln, geschieht vorzugsweise hier” (Schmid 1999, S.130). Dies
ist der schopferische Prozess der Kultur.
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Rainer Zech

Neue Aufgaben und Rollen fiir Organisationen und
Professionen

Organisatorische Innovationen, die auf die veranderten gesellschaftlichen
Strukturanforderungen geplant und systematisch reagieren, sind in der
Erwachsenenbildung noch weitgehend Desiderat. Die Einsendungen zur
diesjdhrigen Verleihung des Innovationspreises waren gemals der Aus-
schreibung Projekte bzw. Einzelmafnahmen. Gelegentlich war erkenn-
bar, dass die innovativen Projektideen von organisatorischen Veranderun-
gen in den Einrichtungen begleitet wurden — z.B. insbesondere bei dem
Projekt ,Offenes Lernen” der Stiftung Berufliche Bildung aus Hamburg.
Die Konzeption des Offenen Lernens bezieht sich namlich nicht nur auf
eine EinzelmaBBnahme, sondern erforderte eine grundsatzliche Umstel-
lung des gesamten Betriebes, der gewissermallen um diese neuen Lern-
formen herumgebaut werden musste (vgl. den Beitrag von Paluch und
Krischausky in diesem Band). Im folgenden Aufsatz sollen Richtungen
skizziert werden, die bei innovativen Organisationsentwicklungen ge-
wahlt werden konnten. Sie sind als Vorschlage zur Diskussion gedacht,
nicht als normative Soll-Vorschriften.

Die Turbulenz der Markte

Seit sich die Markte von Verkduferméarkten zu Kaufermarkten verandert
haben, sind sie turbulent geworden. Heute entscheiden das Kundenin-
teresse sowie die Produktqualitdt, der Innovationsgehalt, die Zuverlassig-
keit, die Serviceflexibilitdt und die Schnelligkeit eines Unternehmens, ob
angebotene Produkte ihren Absatz finden. ,Was sich auf Markten abspielt,
seit sich das Zeitalter der Massenproduktion seinem Ende néhert und in
allen Hinsichten des Kundeninteresses, der Arbeitsqualifikation, der Ka-
pitalbildung, der Technologieentwicklung, ja sogar der Storanfalligkeit
gegeniiber Politik, Wissenschaft und Religion zunehmend fliichtige Ge-
sichtspunkte vorherrschen, ist einer der wesentlichen Griinde dafr, dass
die alten Organisationen mit ihrer Festlegung auf Hierarchie, langfristige
Planung, routinisierte Entscheidungen und standardisierte Produkte nicht
mehr Gberlebensfahig sind” (Baecker 1995, S.211).
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Turbulenz ist ein Begriff fir die Multiplizierung von Riickkoppelungen in
komplexen Systemen, die nicht mehr auf eine Ursache zurlickgefiihrt
werden konnen. Nicht mehr stabile Planung, sondern Anpassungsfahig-
keit an Uberraschungen wird deshalb von modernen Organisationen er-
wartet. Heute sind Fdhigkeiten von Organisationen gefordert, sich selbst
und ihre eigenen Gestaltungsprinzipien permanent so umzustellen, dass
die Organisation auf den turbulenten Markten handlungsfahig bleibt.

Epochenwandel in der Erwachsenenbildung

Die Erwachsenenbildung ist gegenwartig in einen ,Schraubstock” des
Wandels ihrer beiden Umwelten geraten, der die traditionelle Organisa-
tionsform tiberfordert.! Erwachsenenbildungseinrichtungen kommunizie-
ren mit zwei Umwelten, in denen grundlegende Veranderungen zu dia-
gnostizieren sind: der gesellschaftspolitischen ,Zuliefererumwelt” und der
,Abnehmerumwelt” der ,Kunden”.

— Trotz der wohlklingenden Politikerreden, die die Bildung als Standort-
faktor preisen, Wissen zum Motor der fortschreitenden Modernisierung
erklaren und die Erwachsenenbildung als bedeutsame und gleichbe-
rechtigte vierte Sdule unseres Bildungssystem bezeichnen, zieht sich
die offentliche Hand zunehmend aus der Verantwortung fir die Wei-
terbildung zurtick. Generell ist nichts gegen eine grofiere Marktformig-
keit einzuwenden, aber die Ubertragung von gesellschaftlicher Verant-
wortung an die Erwachsenenbildung hinsichtlich gemeinwohlorientier-
ter Bildung bzw. der Forderung gesellschaftlicher Kohdsion und der
zunehmende Riickzug des Staates aus der Finanzierung fiihren die Ein-
richtungen in eine ,double-bind“-Situation. Die Veranderung der wirt-
schaftlichen, der gesellschaftlichen sowie der 6ffentlich-rechtlichen
Rahmenbedingungen erfordert einen Funktionswandel der Erwachse-
nenbildung selbst, der — so Schaffter (1998) — nicht mehr durch Riick-
griff auf die Tradition bewdltigt werden kann. Trendstudien prognosti-
zieren einen Riickgang der Bedeutung der 6ffentlichen Erwachsenen-
bildung gegentiber privaten Anbietern (vgl. z.B. Gloger 1999), und es
wird bereits davon gesprochen, das lebenslange Lernen als Bildungs-
prinzip in allen gesellschaftlichen Organisationen zu verankern, was
einen hierauf spezialisierten gesonderten Bereich der Weiterbildung
weitgehend obsolet machen wiirde. Diesen Veranderungen und neu-
en Marktanforderungen hat sich die Erwachsenenbildung zu stellen,
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allerdings ohne die Normativitdt des offentlichen Auftrages und die
damit verbundene gesellschaftliche Verantwortung tiber Bord zu wer-
fen.

— Die soziale Welt der Bildungsabnehmer ist ebenfalls in Turbulenzen
geraten. Alte tiberkommene soziookonomische Strukturen zerfallen, die
Gesellschaft spaltet sich in immer mehr soziale Milieus und gruppiert
sich um (vgl. Vester u.a. 1993 und Flaig u.a. 1997). Diese neuen diver-
sifizierten Milieus haben eigene Wertorientierungen und Bildungsver-
standnisse — vom humanistischen Bildungsideal des konservativ-geho-
benen Milieus tiber die Erlebnisorientierung des hedonistischen Milieus
bis zur Bildungsabstinenz des traditionslosen Arbeitermilieus (vgl. Eh-
ses, Zech 1999, S.23ff.). Untersuchungen zeigen, dass z.B. Volkshoch-
schulen dominant im kleinbtirgerlichen Milieu verankert sind und ande-
re Milieus nur spdrlich oder gar nicht erreichen (vgl. Barz 1996, 5.129).
Zudem findet Lernen tberall statt und nicht mehr nur in den bislang
daflir ausgewiesenen Institutionen. Kade spricht hier von Phdnomenen
der Entgrenzung und Entstrukturierung (1997). Schliellich findet Wei-
terbildung freiwillig oder gezwungenermallen mehr und mehr selbstor-
ganisiert statt und ist deshalb fiir institutionelle Angebote nur schwer
zugdnglich (vgl. von Rein 1998). Es wird immer schwieriger, Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer zu einer gegebenen Zeit am selben Ort zu errei-
chen. Das Modell der Prasenzkurse muss deshalb erganzt werden durch
Unterstlitzungsangebote fur selbstorganisiertes Lernen, ,computer
based training” und ,online distance education”.

Zu diesem doppelten Wandel muissen die Organisationen der Erwachse-

nenbildung sich verhalten. Sie missen sich selbst verandern, um nicht

Opfer, sondern Gestalter der fortschreitenden gesellschaftlichen Moder-

nisierung zu werden.

Paradoxe Anforderungen an die Erwachsenenbildung

Die skizzierten Verdnderungen in den zwei Umwelten der Erwach-
senenbildungseinrichtungen bringen die Profession in ein paradoxales
Spannungsfeld (vgl. Ehses, Zech 1999, S.32ff.):

- Erwachsenenbildung soll die Kosten der gesellschaftlichen Moderni-
sierung mildern und ungerechte Harten kompensieren. Sie soll aber
zugleich die gesellschaftliche Modernisierung dynamisch vorantreiben
und gestalten.
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— Dabei sollen die Einrichtungen Benachteiligtenprogramme auflegen
und gesellschaftlich Marginalisierte reintegrieren. Dennoch wird ver-
langt, dass sie Gewinne erwirtschaften.

— Erwachsenenbildung soll Desintegration entgegenarbeiten und gesell-
schaftliche Kohasion herstellen. Sie soll aber auch die diversifizierten
Lernmilieus spezifisch bedienen.

— Erwachsenenbildung wird an ihre gesellschaftliche Verantwortung er-
innert, Demokratie zu fordern und gemeinwohlorientierte Bildung zu
verwirklichen. Sie soll aber zugleich Individuation unterstiitzen und die
Einzelnen fir den wirtschaftlichen Wettbewerb starken.

— Die Organisationen sollen sich zu soziokulturellen Begegnungsstatten
wandeln, zugleich aber auch ihre institutionellen Grenzen tiberschrei-
ten und aufgeben, um aktiv dullere Lernorte aufzusuchen und selbst-
organisierte Lerner zu erreichen und zu unterstitzen.

— Erwachsenenbildung soll kritisch sein und aufklarerisch wirken; sie soll
die asthetizistischen Scheinhaftigkeiten und Oberflachlichkeiten der
postmodernen Entwicklung aufdecken und destruieren. Sie soll sich
aber auch asthetisch ,aufgepeppt” prasentieren und modernes Marke-
ting betreiben, um auf dem Markt der Eitelkeiten erkennbar zu sein.

— Erwachsenenbildung soll die Eigenzeiten von Bildung berticksichtigen,
bei denen der Umweg oft mehr z&hlt als das Endergebnis. Sie soll aber
zugleich betriebswirtschaftliche Zeiteffizienz einhalten und kurzfristig
sjust-in-time-Lernen”, z.B. fur Unternehmen, organisieren.

— SchlieBlich soll die Erwachsenenbildung permanent ihre Qualitét stei-
gern und dabei auch noch Geld einsparen.

In dieses Feld unterschiedlicher und widersprtichlicher Anforderungen
sind die Verantwortlichen eingespannt. Hier versuchen die Pddagoginnen
und Padagogen handlungsfahig zu bleiben; und sie scheitern nicht sel-
ten daran, dass diese Anforderungen ausschlieBlich den Subjekten auf-
gebiirdet werden, weil die vorhandenen Organisationsformen den Er-
neuerungsversuchen nicht entgegenkommen, Innovationen sogar hem-
men und/oder sich in traditionelle Strukturen zurtickziehen.

Innovation und Organisation

Innovationen sind im Vergleich zu ihren Kontexten signifikante Erneue-
rungen des Status quo. Unter einer Innovation soll daher ein qualitativ
neuartiges Produkt oder Verfahren verstanden werden, das sich deutlich
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von dem Bisherigen unterscheidet. Von Produktinnovationen, die den
Markt mit qualitativ neuartigen Waren- bzw. Dienstleistungsangeboten
versorgen, lassen sich Prozessinnovationen unterscheiden, die den Ent-
wicklungs- und Herstellungsprozess von Produkten/Dienstleistungen
mafgeblich verdndern. Dazu kommen schliefSlich die Innovationen der
Vertriebsprozesse, die die Kommunikationsstruktur zwischen den Produ-
zenten/Dienstleistern und dem Markt bzw. den Kunden erneuern. Pro-
duktinnovationen — vor allem wenn sie auf Dauer gestellt werden sollen
— erfordern meistens auch eine Verdanderung der diese Produkte bzw.
Dienstleistungen herstellenden Organisation.

Dies gilt flir den wirtschaftlichen Sektor unserer Gesellschaft und ist fur
den Bildungssektor prinzipiell nicht anders. Auf Verdnderungen der 6f-
fentlich-rechtlichen Rahmenbedingungen und Finanzierungen miissen
die Einrichtungen der Erwachsenenbildung mit einer erhohten Marktfa-
higkeit ihrer Angebote reagieren. Auf die Verdnderungen der Bediirfnis-,
Motivations- und Interessenlage der Bildungsabnehmer missen die Or-
ganisationen mit einer inhaltlichen und methodisch-didaktischen Veran-
derung ihrer Angebote antworten. Innovationen setzen erkennbare Mark-
steine in diesem Verdanderungsprozess. Manche Bildungsinnovationen
sind innerhalb der bewdhrten Struktur moglich. Neue Bildungsangebote
und neue Marketingstrategien als Kommunikation zu unerschlossenen
Zielgruppen konnen allerdings nur begrenzt mit den vorhandenen Orga-
nisationsformen konzipiert, realisiert und durchgehalten werden. Viele
Innovationen sind daher Einmalereignisse: ein neuer Kurs, ein neues Pro-
grammsegment, eine neue Werbestrategie... — und im ndchsten Semester
holt die Routine des Alltagsgeschaftes und die Redundanz der unveran-
dert gebliebenen Organisation die Neuerung zurlick in alte Formen.
Wenn die veranderten gesellschaftlichen Erwartungen und die Institutio-
nalisierungsformen der Erwachsenenbildung zu weit auseinandergehen
—und gegenwdrtig scheinen wir uns in einer solchen diskrepanten Phase
zu befinden —, dann sind auch organisatorische Veranderungen erforder-
lich, wenn man die Abnehmer mit addquaten Bildungsangeboten ,bedie-
nen” will. Wirksame Innovationen in der Erwachsenenbildung beziehen
sich daher immer zugleich auf die Inhalte, die padagogischen Methoden,
die organisatorischen Strukturen, die verwaltungstechnischen Ablaufpro-
zesse, die sachlich-personalen Kooperationsformen und die Finanzierung
(vgl. Zech 1997, S.95f.).

Welchen Anforderungen missen organisationale Innovationen heute ge-
niigen, und wie konnten sie aussehen? Im Folgenden werden drei inno-
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vative Organisationenformen vorgestellt. Diese sollen Bewdhrtes nun
nicht einfach nur ersetzen, sondern dort ergdanzen, wo Bestehendes nicht
mehr modernen Anforderungen gentgt. Auferdem handelt es sich nicht
um geschlossene neue Organisationstypen, sondern um den Vorschlag
innovativer Aspekte, die organisatorischen Verdanderungen eine Richtung
weisen konnen.

Organisation als Geschaftsfeld-Portfolio

Verlangt werden heute schnelle Reaktionen auf wechselnde Bildungsbe-
dirfnisse und -erfordernisse, weiterhin Flexibilitiat hinsichtlich Dauer,
Struktur, Zeit und Ort der Bildungsmalinahme, schlieBlich generell eine
grofie Kundenorientierung und eine hohe Servicequalitdt. Bernhard Maatz
(1999) hat gezeigt, dass Kundenorientierung weniger eine Frage der
Freundlichkeit der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ist als eine Frage der
Ausrichtung der Gesamtorganisation auf die Bediirfnisse der Abnehmer.
Dabei sind dysfunktionale Versaulungen und Hierarchien in der Aufbau-
organisation abzubauen, und die Ablauforganisation ist in Prozesse zu
gliedern, die dem realen oder imagindren Pfad des Kunden durch das
Unternehmen nachgebaut sind — von der Beratung tiber die Anmeldung,
die Einziehung der Gebtihren, den Ort und Verlauf der BildungsmafRnah-
me, die Moglichkeit zur Beschwerde oder zum Verbesserungsvorschlag
bis zur Aushdndigung des Zertifikates oder des neuen Programms fiir das
folgende Semester. Eine noch verbreitete starre Einteilung in Fachberei-
che und eine Trennung von Padagogik und Verwaltung in zwei Sdulen
der Organisation ist in vieler Hinsicht bereits suboptimal geworden.

Statt dessen konnte im padagogischen Bereich eine Geschaftsfeldpolitik
entwickelt werden, bei der von allen Beteiligten schnell und flexibel neue
Produkte in verschiedenen Feldern plaziert werden kdnnen. Doméanen
von einzelnen Pddagoginnen oder Padagogen wird es dann nicht mehr
geben. Die padagogische Organisation ware als Portfolio-Matrix angelegt:
Auf der Abszisse des Koordinatenkreuzes sind Geschaftsfelder aufgetra-
gen. Diese sind variabel und orientieren sich an den Marktbedyirfnissen.
Auf der Ordinate stehen die hauptberuflich padagogischen Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter. So entsteht eine Vielfeldermatrix, abhangig von der
Anzahl der Geschiftsfelder und der Mitarbeitenden. Die Padagoginnen
und Padagogen kénnen zwar Schwerpunkte herausbilden, sie diirfen aber
in allen Geschiftsfeldern tatig werden. Nicht formalisierte Zustandigkeit
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entscheidet, wer wo ein Produkt entwickelt und anbietet, sondern Krea-
tivitat, Schnelligkeit und Erfolg. Durch ein — durchaus auch finanzielles —
Anreizsystem wird der organisationsinterne Wettbewerb gepflegt. Lei-
stung wird belohnt. Die padagogische Leistungsbemessung bezieht sich
allerdings nicht nur auf die Frage, wer wieviel Geld mit welchen Bildungs-
angeboten verdient hat, sondern auch wesentlich darauf, wer im Sinne
der Corporate Identity die ,Politik” der Gesamtorganisation am besten
realisiert. Eine Geschiftsfeldgliederung der Organisation orientiert sich
am Prinzip des Unternehmerischen und nicht an starren Fachaufteilun-
gen. Die Gesamtkoordination der Organisation erfolgt tiber ein von allen
geteiltes Unternehmensleitbild, auf dessen Folie gemeinsam entschieden
wird, welche Geschiftsfelder neu eroffnet und welche aufgegeben wer-
den. Hier sind dann nicht nur finanzielle Gesichtspunkte wirksam, son-
dern auch der gemeinwohlorientierte Auftrag, den sich eine Organisati-
on gegeben hat.

Die Verwaltung kann in funktionale Teams gegliedert werden, z.B. als
Team ,Kundenservice”, Team ,Pddagogischer Service” und Team ,Haus-
service”. Diese Teams arbeiten teilautonom und werden durch Teamspre-
cher mit den Bedarfen der Gesamtorganisation synchronisiert. Hier las-
sen dann auch Arbeitszeitkonten eine weitgehende Verfiigung der Be-
schéftigten Uber ihre Arbeitszeiten zu. Die Unterscheidung von Verwal-
tung und Padagogik wird mindestens an den Stellen briichig, wo padago-
gische Teilleistungen auch von qualifizierten Verwaltungskriften erledigt
werden konnen, was deren Arbeit erheblich anregungsreicher gestaltet.
Ohnehin findet z.B. in Anmeldungen haufig bereits heute qualifizierte
Beratung durch Verwaltungspersonal statt. Insgesamt ist die Verwaltung
nicht als Dienstleister der Pddagogik anzusehen, sondern beide Subsy-
steme sind funktional differenzierte Dienstleister der Bildungsabnehmer
und haben intern ein wechselseitiges Dienstleistungsverhaltnis. Deshalb
miussen ,Links” in der Organisationsstruktur — z.B. als Konferenz- oder
Besprechungssysteme — die padagogischen Teams und die Verwaltungs-
teams miteinander verbinden. Die Organisation funktioniert als virtuel-
les Netz, dessen Maschen je nach Auftrag bzw. neu zu plazierendem Pro-
dukt stéandig neu geknipft werden. Portfolio-Organisationen haben die
Méglichkeit, Bildungsleistungen schnell und flexibel auf den Wissens-
markten der Zukunft anzubieten.
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Organisation als Netzwerkkooperation

Arbeiten Portfolio-Organisationen intern schon als Netzwerke, so sind
dartiber hinaus Organisationsformen als Netzwerkkooperationen mehre-
rer Einrichtungen denkbar (vgl. Willke 1995, S.109ff.). Genau genommen
handelt es sich dabei nattirlich nicht um eine Organisation, sondern um
ein Kooperationssystem mehrerer Organisationen. Netzwerkkooperatio-
nen haben den Vorteil, dass verschiedene Qualifikationen mobilisiert und
flexibel zusammengefiihrt werden konnen und so Leistungsspektren ent-
stehen, Uber die jede einzelne Organisation allein nicht verfugt. Damit
kann kurzfristig auf Bildungsbedarfe reagiert werden, ohne dass die néti-
gen Qualifikationen erst in der eigenen Organisation aufgebaut werden
miussen. Das spart Zeit und Geld. AuRerdem bilden Spezialisierung und
Generalitat in Netzwerken keine Gegensdtze mehr. Die in Netzwerken
verteilten Spezialintelligenzen konnen kurzfristig zur Losung unerwarte-
ter Probleme gebtindelt werden. Alle beteiligten Organisationen bleiben
autonom, sie teilen sich aber die Verantwortung fur das Funktionieren des
Netzwerkes. Die Flexibilitit moglicher Kombinationen erhoht die Effizi-
enz der Leistungen.

Ein Netzwerk ist ein virtuelles System aus verschiedenen beteiligten Or-
ganisationen (vgl. Kriick 1998, S.310ff.) und bedarf eines spezifischen
Netzwerkmanagements, damit Vertrauen entstehen kann und Koopera-
tionen zum Nutzen aller Beteiligten durchgefiihrt werden konnen. Es ist
durchaus sinnvoll, dass nicht nur Weiterbildungseinrichtungen ein Netz-
werk bilden, um ihre unterschiedlichen Leistungen zu verbinden, sondern
Netzwerke konnen auch zwischen unterschiedlichen Organisationstypen
— also Weiterbildungseinrichtungen, Unternehmen, Verbanden, Bibliothe-
ken, Theatern usw. — eingegangen werden. Dies erfordert allerdings, dass
die unterschiedlich codierten Organisationen sich fiir die Funktionslogik
der jeweils anderen anschlussfihig machen und keine Organisation die
andere dominiert. ,Funktionieren kann also diese Form des Zusammen-
spiels nur, wenn sich tatsdchlich eine verdnderte Logik der Kooperation
zwischen autonomen Akteuren herausbildet, nach welcher die vernetz-
ten Firmen die wechselseitigen Abhangigkeiten nicht fir opportunistische
Ubervorteilungen nutzen, sondern dafiir, lingerfristige gemeinsame Nut-
zen zu erreichen” (Willke 1995, S.119). Gelingt die Kooperation, dann
entsteht ein neues System mit eigener Emergenz und gesteigerter syner-
getischer Leistungsfahigkeit.



179

Organisation als Makler-Tatigkeit

Heute konzentrieren Unternehmen ihre eigene Organisation zunehmend
auf Kernkompetenzen. Wertschopfungsnahe Funktionsbereiche werden
ausgebaut. Mittelbar der Wertschopfung dienende Funktionen werden
ausgelagert und zugekauft. Die Autoindustrie macht diesen Prozess seit
Jahren vor: Die Produktion einzelner Teile oder ganzer Komponenten
wird an Zulieferer delegiert. Zu den ausgegliederten Abteilungen gehort
haufig auch die Weiterbildung. Unternehmen treten dann am Bildungs-
markt als Einkdufer von Weiterbildungsleistungen auf, die sie bedarfsge-
recht abfordern. Die Erbringung der Weiterbildungsleistung ist vollstan-
dig auf externe Partner ausgelagert. Unternehmen verlangen, dass ,trai-
ning on the job” problemorientiert und zeitnah erfolgt. Darauf miissen
sich auch o6ffentliche Weiterbildungsanbieter einstellen. Ein anderes Bei-
spiel sind die kommunalen Verwaltungen, die sich den Weiterbildungs-
bedarf im Rahmen ihrer Verwaltungsreformen von externen Partnern or-
ganisieren lassen. In diesen Zusammenhangen sind Volkshochschulen
bereits gelegentlich beteiligt. Der Landesverband der Niedersdchsischen
Volkshochschulen versucht z.B., solche Makler-Tatigkeit durch die Ver-
mittlung von Spezialistenwissen zu unterstiitzen. Er hat ein Programm
aufgelegt, das ,Kompetenzen nach Mall“ an seine Verbandsorganisatio-
nen vermittelt, die ihrerseits mit diesen Kompetenzen qualifizierte Markt-
bedarfe befriedigen konnen.

Hier arbeiten Erwachsenenbildungsorganisationen bereits als Bildungs-
vermittler. Die eigentlichen Bildungsleistungen werden nicht mehr selbst
erbracht, sondern auf dem Markt akquiriert und an die Endabnehmer
weiterverkauft. Eine hohe Marktsensibilitat und eigene Qualitatsmalsta-
be sind daftir die Voraussetzung. Solide Netzwerkkooperationen kénnen
die Weiterbildungsmaklertdtigkeit absichern, wenn sich Erwachsenenbil-
dungseinrichtungen als zuverldssige, kompetente und flexible Partner
bewiesen haben. Dann waren mit Unternehmen und Verwaltungen auch
langfristige Zuliefervertrage denkbar.

Mitarbeiterqualifikation als Erfolgsfaktor

Organisation als Geschaftsfeld-Portfolio, interorganisatorisches Netzwerk
und/oder Makler-Tatigkeit sind keine sich ausschliefenden Alternativen,
sondern hiermit sollten drei — auch zugleich mogliche — Entwicklungs-
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richtungen der Erwachsenenbildung angeregt werden. Jede neue Orga-
nisationsform verdndert allerdings auch die Anforderungen, die an das
Personal gestellt werden. Die neuen Anforderungen lassen sich analog
der heute in Unternehmen geforderten Qualifikationen in technische,
menschliche und konzeptionelle ,Skills“ unterteilen, die allerdings auch
in den meisten Unternehmen noch unzureichend ausgebildet sind (vgl.
Zwick 1999). Nicht nur die Weiterbildungseinrichtungen stehen heute vor
der paradoxen Situation, die Organisation des Jahres 2000 mit dem Per-
sonal der 70er Jahre realisieren zu mussen. Neben die Beherrschung von
Informations- und Kommunikationstechnologien treten weiche Fahigkei-
ten — wie Flexibilitat, Teamgeist, Dienstleistungsdenken, Selbstmotivati-
on, Kreativitat — und konzeptionell-strategische Kompetenzen. Dazu kom-
men Fahigkeiten im Marketing und Mediengewandtheit. Aulerdem miis-
sen padagogische, betriebswirtschaftliche und organisationale Manage-
mentkompetenzen miteinander kombiniert werden (vgl. Ehses, Zech
1999, S.16ff.).

Die je eigene Leistung muss in wechselseitiger Komplementaritit zu den
anderen angelegt sein, damit keine Friktionen und Reibungsverluste ent-
stehen. Die Autonomie der einzelnen (Sub-)Systeme erzwingt eine gro-
Rere Interdependenz zwischen ihnen. Autonomie ist als selbstbestimm-
ter interner Umgang mit externen Anforderungen und Beschrankungen
zu verstehen und nicht als Ungebundenheit (vgl. Zech 1999, S.198ff.).
Man hat auch organisationsintern ein wechselseitiges Dienstleister-Kun-
den-Verhdltnis. Die z.T. individualisierten Arbeitsformen von Padagogin-
nen und Padagogen in den Erwachsenenbildungseinrichtungen werden
zunehmend dysfunktional, selbst wenn individuell hochqualifiziert gear-
beitet wird. Die Kooperation zwischen autonomen Organisationen oder
zwischen autonomen Teams in Organisationen verlangt mehr Absprachen
und einen hoheren Grad an Verbindlichkeit. Heute sind kooperative Fa-
higkeiten ungleich wichtiger als friiher.

In dieser Situation erfahren die Mitarbeitenden eine deutliche Aufwertung
und Beachtung. Nefiodow (1996) geht davon aus, dass der nachste Wirt-
schaftszyklus des kommenden Jahrtausends in den westlichen Industrie-
ldndern vor allem von der Ressource Mensch geprégt sein wird, von sei-
nen Fahigkeiten, Informationen zu verarbeiten und zu kooperieren, von
Motivation, Kreativitdt und sozialer Kompetenz. Wachstumsziele sind nur
dann erreichbar, wenn geeignete Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter zur
Verfligung stehen, und dies nicht nur im Bildungs- und Dienstleistungs-
sektor, sondern auch in Produktionsunternehmen. Denn wirtschaftlicher
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Erfolg hdangt zunehmend davon ab, wie intelligent komplexe Abldufe or-
ganisiert sind. Das Wissen der Mitarbeitenden und dessen Vernetzung
schafft Vorsprung und macht ein Unternehmen besser als seine Wettbe-
werber. Qualifikation entwickelt sich zum Erfolgsfaktor.

Da der Abstimmungsbedarf in Netzwerken wdchst, wichst auch die Be-
deutung von Management und Fithrung. Fihrung ist dabei nicht mehr als
administratives Anweisungsverhaltnis zu sehen, sondern als Zielverein-
barung und Ergebniskontrolle. Da autonome Systeme nicht von aufRen
steuerbar sind, sind Instrumente der Kontextsteuerung zu entwickeln.
SchlieBlich sind Netzwerke fluide und in standiger Bewegung. Das Ver-
dnderungsmanagement wird zum Tagesgeschaft und kann nicht — wie in
Erwachsenenbildungseinrichtungen immer noch tblich — als Zusatzlei-
stung angesehen werden. Die Arbeit gut zu machen und sie stindig zu
verbessern, sind ebenso zwei Seiten derselben Medaille wie die Organi-
sation beweglich zu halten und standig zu erneuern. Organisatorische
Innovationen ohne Akzeptanz der verdnderten gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen, ohne neue Qualifikationen und ohne entsprechendes
Mitarbeiterengagement sind daher undenkbar. Organisatorische Innova-
tionen aber werden wichtiger werden.

Anmerkung

1 Wir erforschen die Strukturanpassungsnotwendigkeiten von Erwachsenenbildungsein-
richtungen im ArtSet Institut Hannover im Rahmen des Projektes ,Organisationsentwick-
lung, Evaluation und Qualitatssicherung an Volkshochschulen” (vgl. Ehses, Zech 1999).
Das Projekt wird von der Hans-Bockler-Stiftung und aus Mitteln des Europdischen Sozi-
alfonds, die von der Bezirksregierung Hannover verwaltet werden, gefordert.
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Hannelore Bastian

Vom Adressaten zum Akteur?

In der Entwicklung der Erwachsenenbildung ist das Bild von den Teilneh-
mer/innen immer wieder neu definiert worden, hat sich verdandert in der
Wahrnehmung ihrer Lernpotentiale als Individuen und Gruppen, in der
Fokussierung auf ihre Defizite oder Kompetenzen, definiert in der Aus-
einandersetzung mit Bildungskonzepten, Leitvorstellungen und gesell-
schaftlichen Anforderungsprofilen. Unterschiedliche Terminologie signa-
lisiert bestimmte Rollenverteilungen zwischen Lehrenden und Lernenden
und impliziert Zielsetzungen in der Ansprache, Organisation und Kon-
zeption von Bildungsangeboten. So stehen die Begriffe ,Teilnehmer/in-
nen”, ,Zielgruppen”, ,Adressaten”, ,Subjekte” oder ,Kunden” fur je ei-
gene Diskussionszusammenhinge, die sich in ihrer Entstehung zwar zeit-
lich und konzeptionell einordnen lassen, in der heutigen Praxis aber ne-
beneinander benutzt werden und jeweils unterschiedliche Akzentuierun-
gen signalisieren.

Unter der Fragestellung, wo in Zusammenhdngen der organisierten Wei-
terbildung gegenwartig innovative Impulse von der Konzeptionierung
der ,Lernenden” ausgehen, sollen einige Projekte betrachtet werden, die
sich zundchst einmal einordnen lassen in die Tradition der Zielgruppen-
arbeit. Die Leitidee der Entwicklung von Bildungsangeboten fiir ,Ziel-
gruppen” basiert auf der Erfahrung, dass die formal gegebene Offenheit
von Bildungsveranstaltungen faktisch nur Menschen mit bestimmten Vor-
aussetzungen anspricht und gleichzeitig viele Personengruppen aus-
schlielt, die aufgrund ihrer Lebenssituation in besonderem Mafe die
Unterstiitzung durch Weiterbildung benotigen wiirden. Zielgruppenar-
beit resultiert aus der Uberzeugung, dass Gruppen, die aufgrund gemein-
samer Merkmale wie Alter und Geschlecht, bestimmter Defizite oder
sozialer Problemlagen vergleichbare Bildungsbediirfnisse haben, am be-
sten mit eigens auf sie zugeschnittenen Programmen zu erreichen sei-
en. Die Definition des jeweiligen Merkmals als bildungsrelevanter ge-
meinsamer Nenner erfolgt dabei aus dem analytischen Blickwinkel der
Erwachsenenbildung und abstrahiert notwendigerweise von Differenzen
innerhalb der angezielten Gruppe. Als  klassische” Zielgruppen gelten
z.B. Frauen, alte Menschen, Jugendliche, Arbeitslose, Auslander/innen,
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Behinderte und Unqualifizierte ohne Schulabschliisse. Die Entwicklung
von Bildungsangeboten fiir diese Gruppen ging zundchst primar von den
spezifischen Benachteiligungen aus, die sich als Folgen aus dem jewei-
ligen Zuordnungsmerkmal ergeben. Aus der Kritik an einer solchen de-
fizitorientierten Sichtweise, die konzeptionell fokussiert, was sie tber-
winden mochte, wurde Zielgruppenarbeit um einen Ansatz erweitert,
der vorhandene Kompetenzen, Starken, Lebenserfahrungen zum Aus-
gangspunkt von Weiterbildung zu machen versucht. In den letzten Jah-
ren hat der Zielgruppenbegriff wieder eine gewisse Relativierung und
Aufweichung erfahren, und zwar unter dem Einfluss dominierender ge-
sellschaftlicher Entwicklungstendenzen wie fortschreitende Individuali-
sierung und Pluralisierung, Auseinanderdriften von Lebenswelten und
Ausdifferenzierung sozialer Milieus und Lernkulturen. Diese Entwicklun-
gen zwingen zu der kritischen Frage, inwieweit eine Ansprache tber
die traditionellen Merkmale der Zielgruppenarbeit noch auf tragfahige
Gemeinsamkeiten der Angesprochenen trifft und ob nicht der vermeint-
lich gemeinsame Nenner eine padagogisch konstruierte Abstraktion dar-
stellt, die angesichts der tatsdchlich vorhandenen Heterogenitit in der
Praxis kaum mehr greifen kann.

Unter den zum Innovationspreis 1998 eingereichten Modellen sind nicht
wenige, in denen der Versuch erkennbar ist, die Arbeit mit ,klassischen”
Zielgruppen der Erwachsenenbildung in einer Weise weiterzuentwickeln,
die den genannten gesellschaftlichen Tendenzen Rechnung tréagt. Es han-
delt sich dabei z.B. um Bildungsprojekte fiir dltere Menschen, fir Arbeits-
lose, Migrant/innen, Frauen und Familien. In den Projekten, von denen
hier einige exemplarisch betrachtet werden sollen, sind — in unterschied-
licher Auspragung — die folgenden Tendenzen als gemeinsame Konzept-
merkmale zu finden:

— Die Definition der Teilnehmer/innen tiber das dominierende Merkmal
ihrer Zugehorigkeit zur jeweiligen Zielgruppe fiihrt nicht zur Fiktion
ihrer Homogenitdt, sondern erfahrt in Anerkennung ihrer faktischen
Heterogenitit eine kritische Relativierung und Differenzierung.

— Aus der Anerkennung von Individualitdt und Subjektivitat folgt auf di-
daktischer Ebene der Trend zur Modularisierung des Angebots, kombi-
niert mit hoher Flexibilitit und tendenzieller Offenheit der Zielsetzung.

— Die angestrebte Individualisierung der Lernprozesse wird abgesichert
durch Kombination und Integration von Orientierung, Beratung und
Qualifizierung.
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- Die Gewichtung der Programmanteile im Spannungsfeld von biogra-
phischer Selbstreflexion und Qualifizierung wird in der Laufzeit der
MafBnahme person- und situationsbezogen immer wieder neu be-
stimmt.

— Das ,Transfer-Problem” der Ubertragung erworbener Qualifikationen
auf individuelle Berufs- und Lebenspraxis wird durch systematischen
Einbezug beruflicher und sozialer Handlungspraxis zum integralen Be-
standteil des gesamten Lehr-Lern-Prozesses (ein Ansatz, der die Veran-
stalter in Konflikt zu geltenden Forderrichtlinien bringen kann).

— Die Anforderungen an padagogische Professionalitét verschieben sich
in der Weise, dass Lehrtatigkeit im engeren Sinn zurlcktritt zugunsten
von Tatigkeiten der Beratung und Moderation, des Entwickelns und
Bereitstellens vielfiltiger (Selbst-)Lernmaterialien und des Kntipfens
tragfdhiger Kooperationsnetze im sozialen Bezugsfeld des Projekts.

— Tragertibergreifende Vernetzung auf den Ebenen der Finanzierung, Teil-
nehmergewinnung, Durchftihrung und (wissenschaftlichen) Evaluation
wird zum konstitutiven Merkmal von Projekten, die sich den komple-
xen Anforderungen an ,individualisierte Zielgruppenarbeit” stellen.

Eine Zielgruppe, die aufgrund der demographischen Entwicklung und der
nachhaltigen Strukturverdnderungen des Arbeitsmarktes in ihrer Bedeu-
tung wachst und weiterhin wachsen wird, sind die Menschen jenseits der
50, die aufgrund ihres Alters dauerhaft von bezahlter Erwerbstitigkeit
ausgeschlossen werden oder bleiben. Die daftir verantwortliche histori-
sche Umbruchsituation der Arbeitsgesellschaft ist fiir die betroffenen
Langzeitarbeitslosen, Vorruhestandler, Erwerbsunfihigen und Hausfrau-
en nach der Familienphase als biographische Bruchstelle zu verarbeiten.
Auf dem Hintergrund einer nach wie vor dominanten Bedeutung der be-
ruflichen Tatigkeit fur den sozialen Status und die eigene Identitdt wird
ihnen eine tiefgreifende Neuorientierung abverlangt, fiir die noch keine
gesellschaftlich anerkannten Modelle bereitstehen. Das Augsburger Mo-
dellprojekt ,Schwungfeder” versteht sich als Beitrag zu einer solchen
Neuorientierung und mochte — jenseits bloRer Freizeitbeschaftigung - die
Reintegration dlterer Menschen in die Gesellschaft durch Ermutigung und
Qualifizierung fiir ein Ehrenamt férdern. Die Erschliefung sinnvoller so-
zialer Handlungsméglichkeiten soll zugleich einen Beitrag flir ein neues
Verstandnis von Arbeit jenseits der Erwerbsarbeit leisten, in der personli-
che und berufliche Ressourcen gesellschaftlich zur Geltung kommen.
Entwickelt von der Gemeindebezogenen Altenarbeit der Evangelisch-Lu-
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therischen Kirche in Bayern, gefordert vom Kuratorium Deutsche Alters-
hilfe und dem bayerischen Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialord-
nung, Familie, Frauen und Gesundheit, lebt das Projekt von der Koope-
rationsstruktur, die in der Kommune im Kontakt zum Arbeitsamt, zu
Wohlfahrtsverbdnden, Freiwilligenzentren und politischen Instanzen auf-
gebaut werden konnte. Es wurde bisher dreimal in Augsburg durchgefiihrt
und inzwischen von Bildungstragern an anderen Orten tibernommen. Es
bietet seiner Zielgruppe ein dreistufiges Bausteinkonzept: Ein Orientie-
rungskurs dient der Vergewisserung und Erweiterung personlicher und
kommunikativer Kompetenzen, eine Schnupperphase in Initiativen, kom-
munalen oder kirchlichen Einrichtungen mit sozialem, ¢kologischem
oder kulturellem Schwerpunkt ermoglicht durch Mitarbeit die Abklarung
eigener Interessen und Starken in Hinblick auf eine Richtungsentschei-
dung fur kunftiges Engagement. Die dritte Phase sieht die Teilnahme an
Qualifizierungskursen vor, die allgemeine Angebote in Bereichen wie
Konfliktmanagement, Teamarbeit und Beratung umfassen und dartiber
hinaus verschiedene spezielle Kompetenzen fiir ehrenamtliche Arbeit
anbieten. Zur Wahl stehen Kurse zur ,Medienkompetenz im Alltag”, zur
,Okologie im sozialen Umfeld”, zur ,Kiimmerarbeit” fiir die Begleitung
hilfsbedurftiger Menschen und zur ,Lebensqualitdt im Alter”. Die Kurse
werden mit einem Zertifikat abgeschlossen. Dass mit dem Projekt in Augs-
burg ein Altersspektrum von Mdnnern und Frauen zwischen 47 und 70
Jahren erreicht werden konnte und zwei Drittel von ihnen ehrenamtlich
tatig geworden sind, spricht fur die Flexibilitat des Konzepts, das Raum
l&sst fur die Berticksichtigung sehr unterschiedlicher Lebenslagen und In-
teressen.

Die Gewinnung neuer Perspektiven fiir das Leben nach Ausscheiden aus
dem Beruf ist auch Ziel des Projekts ,55plus! Perspektiven nach dem
Berufsleben”, das die Volkshochschule Badische Bergstrasse im Rahmen
der ,Initiative Zweite Lebenshdlfte” der Firma Boehringer Ingelheim KG
und der Stadt Weinheim entwickelt hat. Auch in diesem Projekt soll die
zu bewiltigende Umbruchsituation nicht allein durch Reflexion bearbei-
tet, sondern durch Orientierung auf neue Handlungsfelder bewiltigt wer-
den. In einem Zeitraum von 4 bis 6 Monaten durchlaufen die Teilneh-
mer/innen Phasen der Reflexion, der Qualifizierung und der Praxiserpro-
bung. Biographische ,Inventarisierung” zum individuellen Zeitbudget, zu
eigenen Starken und Schwachen, Wiinschen und Traumen wird ergdnzt
durch einen theoretischen Teil mit Themen aus den Bereichen ,Psycho-
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logie”, ,Kultur” und ,Orientierung”. Der Praxisteil bietet Erfahrungen in
individuell wéahlbaren Tatigkeitsbereichen wie Nachbarschaftshilfe, Grii-
ne Damen, Archivierungs- und Renovierungsarbeit im Museum, Mitwir-
kung in einer Tausch- und Wissensborse — und ist damit wie das Augs-
burger Projekt vor allem auf das Ehrenamt als soziales Feld orientiert, in
dem neue auferbetriebliche Beziehungen aufgebaut werden kénnen.

Ein drittes Projekt wahlt einen anderen, themenbezogenen Ansatz fiir die
Bildungsarbeit mit Alteren. Der Verein HerbstRose e.V., gegriindet 1995
in Hannover, entwickelt — in Kooperation mit verschiedenen Initiativen
und Institutionen der Stadt — Kulturangebote mit und fur dltere, insbeson-
dere sozial benachteiligte Menschen und versteht diese Aktivititen als
Beitrag auf der Suche nach neuen Formen und Moglichkeiten kultureller
Partizipation, die das soziale Umfeld und die individuelle Lebensge-
schichte dlterer Menschen berticksichtigen. Unter dem Motto , Entdek-
kungen, Begegnungen — entwicklungspolitische und interkulturelle Bil-
dungsarbeit mit dlteren Menschen” wurden mit finanzieller Unterstlitzung
der Stadt Hannover, der Evangelischen und Katholischen Kirche, terre des
hommes und anderer Einrichtungen verschiedene Konzeptbausteine fir
stadtteilorientierte Kulturprojekte und Bildungsaktivitaten in stationaren
Alteneinrichtungen entwickelt. Im Ruckgriff auf eine Analyse der hetero-
genen Gruppe der 55- bis 70-Jdhrigen (durch Infratest Sozialforschung
1991) wird die Zielgruppe untergliedert nach den ,pflichtbewusst-hdus-
lichen” Alteren (31%), den aktiven ,neuen Alten” (25%), den ,Sicher-
heits- und Gemeinschaftsorientierten” (29%) und den ,resignierten Al-
ten“(15%). Die aktiven ,neuen Alten”, so die Studie, seien nicht tiber das
Thema ,Alter” anzusprechen, sondern nur tber altersunabhédngige The-
men zu gewinnen. Dementsprechend versucht der Verein sie mit genera-
tionsubergreifenden, aktionsorientierten und partizipativen Angeboten zu
interessieren, die auf das Ziel einer selbsténdig und ohne Betreuung ar-
beitenden Gruppe ausgerichtet sind. Eine solche Gruppe entwickelte sich
aus der Teilnahme an themenorientierten entwicklungspolitischen Ein-
stiegsveranstaltungen zum Problemkreis ,Kaffee” und ,Bananen”. Es
schlossen sich Informationsfahrten an, Referenten wurden fiir weiterge-
hende Fragestellungen eingeladen und es entwickelte sich schlieBlich die
Idee eines Kooperationsprojekts mit Greenpeace zum Thema Entwicklung
und Umwelt. Fur die zweite Zielgruppe des Projekts, die Bewohner/in-
nen von Altenheimen, wurde der Einstieg tiber den traditionellen Ansatz
mit Diavortrag und Musik zu Kaffee und Keksen gewahlt, kam eine Mul-
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tivisionsschau tber Indien zum Einsatz, wurden Gegenstdande aus den the-
matisierten Regionen einbezogen und ,fair” gehandelte Waren zum Ver-
kauf angeboten. Die Zielsetzung fiir die auf diesem Wege — erfolgreich —
angesprochene Gruppe liegt darin, neue Moglichkeiten der Information
und Begegnung zu schaffen, Vorurteile abzubauen und die gemeinsame
Verantwortung fur viele Bereiche des tiglichen Lebens — beispielsweise
im Konsumverhalten - erkennbar zu machen. Eine dritte Ebene des Pro-
jekts ist die Planung von ,Partnerschaftspaketen”, ein Vorhaben, das dar-
auf abzielt, entwicklungspolitische Themen in Einrichtungen der Alten-
hilfe auf Dauer prasent zu halten. Daftir sollen Kooperationspartner wie
GEPA, Brot fir die Welt und Misereor sowie Multiplikator/innen unter den
Mitarbeiter/innen der Einrichtungen gewonnen werden, um regelmaRige
Kontakte abzusichern und die ideelle und materielle Unterstiitzung ein-
schliellich der Nutzung ,fair“ gehandelter Produkte in den Einrichtun-
gen zu verstetigen.

Zielgruppe des Projekts ,Familie — Gemeinwesen — Heimatgemeinde”,
das die Kulturinitiative ARGE MOMO in der Niederosterreichischen
Stadtgemeinde Gfohl aus Anlass des ,Internationales Jahres der Familie”
1994 gestartet hat, sind die Familien in dieser Gemeinde, wobei beson-
dere Bedurfnisse von Pendlern, Hausfrauen, Jugendlichen und alteren
Menschen beriicksichtigt werden sollen. Unter der Zielsetzung, eine ,fa-
milienfreundliche Freizeitkultur” zu férdern, gehen die Initiatoren nicht
von einer aus ihrem Blickwinkel diagnostizierten Bedarfssituation aus,
sondern von einer personlichen Befragung in etwa 360 Gfohler Haushal-
ten, bei denen gut 500 leitfadenorientierte Gesprache gefiihrt wurden.
Diese dienten einerseits der Bestandsaufnahme tiber vorhandene Freizeit-
angebote und Kontaktmoglichkeiten, Defizite und unbefriedigte Wiin-
sche, zugleich aber bereits als Ideensammlung und Einstieg in eine mog-
liche Aktivierung der Befragten. 122 der Befragten konnten fiir die Idee
der Mitgestaltung in neu zu griindenden Stadtteilgruppen gewonnen wer-
den, deren Themen tiber die Umgestaltung von Spielpldtzen und Parks,
Schaffung von Treffpunkten im 6ffentlichen Raum bis zur Griindung lo-
kaler Familiensonntage und Stammtische reichten. Aufgegriffen wurden
auch die Meinungen der Befragten zur Idee der Einrichtung verschiede-
ner ,kreativer Werkstatten”, die die Projektleiter in Kooperation mit den
ortlichen Bildungstragern bedarfsorientiert planen wollten. Mit seiner
Perspektive, vorhandenen und neu entwickelten Interessen der Bevolke-
rung zur Artikulation zu verhelfen und Engagement, Eigenverantwortung
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und Eigeninitiative fur die Verbesserung der Lebenssituation im Stadtteil
zu starken, arbeitet das Projekt nicht am Transfer von der Bildungs- in die
soziale Handlungspraxis bereits aktiver Gruppierungen. Es verfahrt um-
gekehrt, indem es neue Felder fur soziale Praxis er6ffnen hilft und deren
ErschlieBung unter aktiver Teilnahme der Interessierten selbst als hand-
lungsbezogenen Bildungsprozess zu organisieren versucht. Die Teilneh-
mer/innen sind dabei nicht mehr Adressaten der flr sie bereitgestellten
Angebote, sondern werden zu verantwortlichen Mitakteuren offener so-
zialer Prozesse. Organisierte Bildungsangebote im engeren Sinn erschei-
nen als ein Teilbereich dieser Aktivierungsprozesse, die — ebenso wie die
Betreuung der entstehenden Stadtteilgruppen — nach Abschluss der zwei-
jahrigen Projektlaufzeit in der Zusammenarbeit mit lokalen Kooperations-
partnern verstetigt werden sollen (vgl. zu diesem Projekt auch den Bei-
trag Uber kulturelle Bildung in diesem Band).

Bildungsarbeit mit Migrant/innen und Flichtlingen hat sich auf eine Ziel-
gruppe einzustellen, deren Gemeinsamkeit sich auf die Tatsache der Mi-
gration, die Schwierigkeit der kulturellen Orientierung und das Problem
der Arbeitsplatzsuche beschrankt, wahrend Herkunft, Alter und Ge-
schlecht, Bildung und berufliche Sozialisation, Migrationsursachen und
der rechtliche Status ein ausgesprochen weites Spektrum heterogener
Merkmale markieren. Das von ISOP-INNOVATIVE SOZIALPROJEKTE fur
die Steiermark entwickelte Projekt ,Arbeitsassistenz fiir Migrant/innen”
hat das Ziel, die beruflichen Integrationschancen fiir Nicht-EU-Auslédn-
der/innen unter Ausschopfung des engen gesetzlichen Rahmens zu ver-
bessern und dabei moglichst passgenau auf die jeweiligen Voraussetzun-
gen der einzelnen Teilnehmer/innen zu reagieren. Zu diesem Zweck
wurde eine offene Projektstruktur gewdhlt, die in volliger Abkehr von
Standardisierung ausschlieflich auf die Entwicklung individueller Wege
(,Atomisierung”) setzt. Eingebunden in ein Kooperationsnetz bereits be-
stehender Systeme (z.B. flir Arbeitsaufnahme und Qualifizierung) und im
engen Kontakt zum betrieblichen Umfeld, wo Uberzeugungsarbeit fiir
interkulturelles Personalmanagement betrieben wird, bietet das Projekt
berufliche Orientierung, Beratung, Betreuung und Schulung, um indivi-
duell realisierbare Losungen fur die jeweiligen Integrationsprobleme der
Ménner, Frauen und Jugendlichen zu finden. Eigene Schulungsangebote
- z.B. im Bereich der Sprachforderung und Alphabetisierung — verstehen
sich nur als zielgruppenspezifische Erganzungsleistungen zu bereits be-
stehenden MalRnahmen berufsbezogener Erwachsenenbildung, in die das
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Projekt seine Teilnehmer/innen vermittelt. Dahinter steht die Absicht, die
Herausbildung von ,Ghettomalinahmen” zu verhindern und statt dessen
auf die Offnung der bisher monokulturell ausgerichteten Bildungstrager
fur interkulturelle Teilnehmergruppen hinzuarbeiten. Das Team der ,Ar-
beitsassistenz” libernimmt dabei vielfdltige Vermittlerrollen zwischen Teil-
nehmenden, Betrieben, Bildungstrdgern, Behorden, Beratungsstellen und
anderen Serviceeinrichtungen. Hier liegt also der Schwerpunkt der Pro-
jektaktivitaten nur zum geringeren Teil in Lehrangeboten, wihrend Bera-
tung auf verschiedenen Ebenen einen hohen Stellenwert einnimmt und
dazu dient, Lernprozesse nicht nur seitens der Teilnehmer/innen zu un-
terstiitzen, um ihre sozialen Handlungsmaoglichkeiten zu erweitern, son-
dern dartiber hinaus auch auf interkulturelles Lernen der unterschiedli-
chen Kooperationspartner abzielt.

Ein hoher Stellenwert integrierter Beratung fir die individuelle Untersttit-
zung der Teilnehmer/innen in Hinblick auf Entwicklung und Starkung ih-
rer Kompetenzen zur zunehmend selbstverantwortlichen Wahrnehmung
und Realisierung ihrer Zielsetzungen kennzeichnet auch zwei der mit
dem Preis ausgezeichneten Projekte im Bereich beruflicher Bildung fur
Benachteiligte des Arbeitsmarktes. Der Abbau von Lehrgangselementen
zugunsten der Unterstiitzung selbstandiger Lernaktivitdten, die Verande-
rung von Unterricht durch Bereitstellung von Selbstlernmaterialien, die
Reduktion von Standardisierung zugunsten von Individualisierung, die
Flexibilitat von Lerninhalten und -methoden, -tempo und -dauer und da-
mit die VergroRerung der Wahlméglichkeiten seitens der Teilnehmer/in-
nen sind Merkmale sowohl des ,Offenen Lernens” der Stiftung Berufli-
che Bildung in Hamburg als auch des Projekts ,Lernberatung” des Biros
fur Berufliche Bildungsplanung in Dortmund. Da es sich in beiden Pro-
jekten um Teilnehmergruppen handelt, die gerade in Hinblick auf Lern-
techniken und Selbststeuerung in der Regel erheblichen Nachholbedarf
haben, ist die Beratung kein additiver Bestandteil der Konzepte, sondern
wird zum integrierten didaktischen Basisinstrument fir die Steuerung und
Unterstiitzung des gesamten Lehr-Lern-Geschehens, das auf die Findung
und Unterstltzung individuell gangbarer Lernwege der Beteiligten aus-
gerichtet ist. (Weitere Informationen zu diesen Projekten in den entspre-
chenden Kapiteln dieses Bandes.) Damit ist ein Ansatz aufgegriffen und
weiterentwickelt worden, der in den 80er Jahren in der Arbeit mit erwach-
senen Analphabeten entstanden ist, als deutlich wurde, dass diese extrem
benachteiligte Gruppe flir die Wiedergewinnung ihrer Lernfahigkeit auf
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eine integrierte, biographisch orientierte Lernberatung angewiesen ist (vgl.
Fuchs-Briininghoff 1989). In diesem Zusammenhang sollte ein weiterer
Preistrager noch einmal erwdhnt werden, das Projekt ,Wohnen — Arbei-
ten — Lernen”, das ebenso elementar an der Lebens-, Arbeits- und Lernfa-
higkeit ansetzt, indem es jungen Leuten, die ohne Obdach oder aus zer-
storten Familienverhéltnissen sind, zugleich Qualifizierung und betreu-
tes Wohnen anbietet.

In Ruckbezug auf die Ausgangsfrage nach dem sich verandernden Kon-
zept von den Teilnehmer/innen in der Erwachsenenbildung kann - bei
aller Verschiedenartigkeit der genannten Projekte — von einer deutlichen
Tendenz zur konzeptionellen Verzahnung von Phasen der reflexiven Ver-
ortung und Orientierung, der beruflichen oder sozialen Handlungspraxis
und systematischer Kompetenzerweiterung gesprochen werden. Die Teil-
nehmer/innen werden damit in unterschiedlich starker Auspragung zu
mit- und selbstverantwortlichen Akteuren ihrer biographischen Verdnde-
rungs- und Umbruchsituation. Die wechselseitige Durchlassigkeit von
Bildungs- und Handlungspraxis bietet ihnen Spielraume fir subjektiv
bedeutsame Lern- und Handlungsoptionen, offene Wahlmoglichkeiten in
Bezug auf Ziele, Inhalte und Methoden verbessern die individuelle
Anschlussfahigkeit. Mit diesen Merkmalen werden produktive Elemente
selbstgesteuerten und selbstorganisierten Lernens aufgegriffen (vgl. dazu
Hoffmann/v. Rein 1998 und Dohmen 1999) und fiir eine verdnderte Lern-
kultur in der organisierten Weiterbildung nutzbar gemacht.

Derartige Verdanderungen sind in hohem Mafe abhangig vom erfolgrei-
chen Ineinandergreifen zahlreicher Faktoren: von der Entwicklung neuer
Lehr-Lern-Formen, dem Bereitstellen geeigneter Selbstlernmaterialien,
dem Aufbau multipler Kooperationsbeziehungen, einer tragfdhigen Finan-
zierung und der Verdnderung im Professionalitatsverstandnis der betei-
ligten Erwachsenenbildner/innen. Es scheint daher kein Zufall zu sein,
wenn solche Projekte nicht als punktuelle und isolierte EinzelmafRnah-
men entstehen, sondern in langerfristigen und kooperativen Arbeitszu-
sammenhdngen, die haufig auch Qualitatssicherung und wissenschaftli-
che Evaluation einschlieRen. Ein Bildungskonzept, das die Lernenden aus
der tendenziell passiven Funktion der Adressat/innen in einer Rolle als
Akteure des eigenen Lernprozesses zu bestdrken versucht, fordert und
fordert die fachlichen, personalen und sozialen Kompetenzen, indem es
komplexe Strukturen anbietet, die stabil genug sind, um einen Orientie-
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rungsrahmen zu bieten, und flexibel genug, um Raum zu lassen fiir indi-
viduelle Interessen, Zielsetzungen, Unterstiitzungsbedarfe und Qualifizie-
rungsschritte. Innovationsansdtze und -leistungen in Hinblick auf eine
solche ,individualisierte Zielgruppenarbeit” sind damit nicht das Ergeb-
nis von Verdnderungen in einzelnen Teilbereichen der Lehr-Lern-Prozes-
se, sondern Resultat grundlegender und weitreichender Umstrukturierun-
gen auf allen Ebenen der Konzeptionierung, Planung, Durchfiihrung und
Begleitung — und damit auch abhéngig von tiefgreifenden Verdnderungs-
prozessen in einer,lernenden Organisation”.
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Klaus Gétz

Innovation im Verborgenen

Es fallt schwer, tiber die Thematik ,Innovation im Verborgenen” zu schrei-
ben und gleichzeitig das zahlreiche Material zu sichten, welches fur ei-
nen Innovationspreis in Betracht gezogen wurde. Die darin enthaltenen
Innovationen sind eben nicht mehr verborgen, sondern der Diskussion
und der Kritik zugdnglich gemacht worden. Dennoch soll versucht wer-
den, einige Denkanstéfe zu dieser Thematik zu geben, um die Relevanz
der verborgenen Innovationen deutlich zu machen.

Was ist eine Innovation?

Was der oder die Einzelne unter dem Begriff ,innovativ” versteht, ist sehr
subjektiv. Innovatives sollte, so wédre anzunehmen, einen Beitrag zur Pro-
blemlosung und zur Nutzenstiftung liefern — rational betrachtet leuchtet
dies ein. Irrational betrachtet jedoch scheinen in der Beurteilung auch
andere Komponenten eine wichtige Rolle zu spielen, die sich der Objek-
tivitdt noch weiter entziehen. So konnte Ideen, Vorhaben, Projekten, In-
itiativen usw. durchaus ein ,schopferischer Akt” (,Es werde Licht!”) vor-
ausgegangen sein, der nicht nach einem Ziel oder Zweck zu hinterfragen
wire. In Zusammenhang mit diesem schopferischen Urknall kann das
Innovative durchaus mit einer Idee oder einer Vision verglichen werden
(,I had a dream”). Mein Kollege antwortet auf die Frage ,Was ist eine In-
novation?” folgendes: ,Eine Innovation ist etwas, was man so noch nicht
hatte — und man soll sich freuen dartiber”.

Wenn wir uns auf die Chaostheorie beziehen, hat Innovation also mit
Mustererkennung und Musterverdanderung zu tun. Aus der Kunst konnen
wir lernen, dass Innovation etwas mit ,sich einmischen” (mit seiner eige-
nen Farbe oder Form in Ideen oder Entwiirfe der anderen) zu tun haben
konnte — Innovation hétte hier auch provozierenden Charakter: Sie muss
anregen, eine Plattform zur Auseinandersetzung bieten, schon und kan-
tig zugleich sein. Innovative Projekte geben zu erkennen, dass ihnen Mut
und Zivilcourage zu Grunde liegen. Sie regen den Betrachter zur Ausein-
andersetzung mit dem Thema an und konnen Neues auslosen. So gese-
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hen hat Innovation auch mit Erotik zu tun: Erotik im Sinne von Interesse
am Anderen, am Neuen, am Unbekannten und einer eigentimlichen
Anziehungskraft von etwas Geheimnisvollem, hinter dem man(n) und
Frau mehr vermutet, als sichtbar ist.

Was ist verborgen?

Verborgenes ist nicht sichtbar und kann dennoch im Geheimen wirken
und zur Entfaltung kommen. Verborgenes lebt in einer eigenen Welt, die
von Bescheidenheit, Ruhe, Besinnung, aber auch von Kraft und Wachs-
tum gekennzeichnet ist. Wenig Licht und wenig Nahrung gentigen den
Keimen der Innovation, die sich im Verborgenen entwickeln, um sich
entfalten zu kénnen.

Bild 1: Innovation keimt im Verborgenen
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Es sind nicht die ehrenwerten Preise, die finanziellen Zuwendungen oder
die Anerkennung von aufSen, die dazu anregen, verborgene Innovationen
offentlich zu prasentieren. Im Gegenteil: Gerne verzichten solche Inno-
vationen auf Selbstdarstellung und Offenbarung.

Dennoch kann man immer wieder feststellen, dass sich neue Dinge er-
eignen, ohne dass wir oder andere den Urheber einer solchen Verdnde-
rung jemals kennen lernen. Die besten Beispiele hierfiir sind gesellschaft-
liche Megatrends, Graffitis, Aktionskunst, anonymes Theater, unbekann-
te Kiinstler des Mittelalters usw. Verborgenes mochte nicht entdeckt wer-
den und freut sich trotzdem manchmal tber die verzweifelten Bemtihun-
gen der anderen, ihm auf die Schliche zu kommen. Irgendwie ahnt oder
erkennt man, dass im Untergrund Entwicklungen stattfinden, die Veran-
derungen bewirken kénnen.

Drei Tage im Juni 1998

Ich gestalte einen 3-Tages-Workshop am Luganer See zum Thema ,Cha-

ostheorie — ihre Bedeutung flir Management und Weiterbildung” im Rah-

men der Ausbildung von Organisationsentwicklern aus der Schweiz:

— Welche Effekte haben kleinste Veranderungen der Ausgangsbedingun-
gen (z. B. bei betrieblichen Umstrukturierungen)?

— Welche Aussagen tiber innere Funktionszusammenhdnge lassen sich
auf Grundlage der Chaosforschung fiir Systeme treffen?

— Was geschieht bei ,Phasentibergdngen”?

— Wie kénnen ,Muster” erkannt und verandert werden?

— Welchen Zusammenhang gibt es zwischen der Chaostheorie und
Selbstorganisationsprozessen?

— Wie entstehen neue Strukturen und Innovationen?

Die Chaostheorie liefert ein grundlegend neues Systemverstandnis. Der
Chaosbegriff, den man meist mit Unordnung und Regellosigkeit gleich-
setzt, wird durch den Begriff des ,deterministischen Chaos” ersetzt. Dies
bedeutet, dass in allen offenen Systemen, die sich durch Dynamik aus-
zeichnen und die nicht durch starre Gesetzméaligkeiten reglementiert
sind, die Beziehung zwischen den internen Prozessen nicht linear ver-
lduft. Damit sind die Entwicklungs- und Innovationsmoglichkeiten des
Systems wesentlich mannigfaltiger als die der Summe seiner Teile. Das
Ergebnis der ablaufenden Vorgédnge ist daher nur noch bedingt vorherseh-
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bar. Durch die Erklarung von Bauprinzipien und Funktionsabldufen kann
die Chaostheorie einen Beitrag zu einer neuen Systemsicht in Manage-
ment und Weiterbildung liefern.

Wir tiben ,Chaos” und ,Ordnung”, stellen Beobachtungen in der Natur
an, um fraktale Strukturen zu ergriinden, und versuchen, ,Phasentber-
gange” und ,Muster” im eigenen Gruppenprozess zu erkennen und zu
reflektieren.

Ein Dienstag im Mai 1999

Wir planen mit dem Staatlichen Museum fiir Naturkunde in Stuttgart ein
Projekt zum Thema ,Wie wachsen Kulturen?”. Es geht um Analogien zwi-
schen Organismen und Organisationen. Unser Hintergrund ist die Fusi-
on der Daimler-Benz AG und der Chrysler Corp. zur DaimlerChrysler AG.
Das Staatliche Museum fiir Naturkunde hat Interesse an neuen, innovati-
ven Themen, die Uber die ,klassischen” Ausstellungen hinausgehen. Mit
dem wissenschaftlichen Leiter der Abteilung fiir Botanik diskutiere ich
erste Ideen und Ansatze: ,Welche Organisationsprinzipien gibt es in der
Natur?”, ,Wie sind Tier- und Pflanzengruppen organisiert?”, ,Nach wel-
chem Prinzip verlaufen Hoherentwicklungen (z. B. ZNS) in der Natur?”,
»Wie haben sich Bliten entwickelt?”, ,Welche Koevolutionen gibt es?”,
»,Welche Vorteile bieten Symbiosen?” usw. In der geplanten Ausstellung
wollen wir Beispiele aus Entwicklungen in der Pflanzen- und Tierwelt
zeigen und parallel dazu Beispiele aus der Organisations- und Manage-
mententwicklung darstellen.

Wie wachsen Kulturen? Ich erfahre, dass in der Botanik viel Neues, Inno-
vatives im Verborgenen geschieht — dass sich Moose iber Sporen unter
der Erde verbreiten, dass seltene Pflanzen an Stellen auftauchen, die man
nicht vermuten wiirde. Die schonsten einheimischen Orchideen gedei-
hen am besten an einsamen, verborgenen Orten, dort, wo Ruhe herrscht
und ein Untergrund fir Wachstum vorhanden ist.

Ein Donnerstag im Mai 1999
Ich soll in der DaimlerChrysler-Projektgruppe ,Zusammenwachsen der

Kulturen” einen Input liefern zum Thema ,Unternehmenskultur”. Die In-
halte sind von der Projektgruppe vorgegeben: 1) ,Was ist Unternehmens-
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kultur?”, 2) ,Welche ,Stellhebel’ fir das Management gibt es?”, 3) ,Wel-
che Vorschldge zur Entwicklung einer ,dritten Kultur’ kénnen gemacht
werden?”.

Ich weise zundchst darauf hin, dass Kultur auf der Vergangenheit basiert
und Strategie in die Zukunft gerichtet ist. Kultur ist zugleich Tradition,
daher sehr eng mit Werten und Normen verknipft und somit vergangen-
heitsbezogen. In Organisationen stellt sich immer wieder die Frage: ,Wie
viel Vergangenheit bleibt bei den permanenten Veranderungen tbrig?”.
Kultur braucht Zeit, sie kann nicht beliebig beeinflusst und beschleunigt
werden. Die Logik der eigenen Kultur lernen wir unbewusst, die der frem-
den Kultur hingegen mussen wir uns mithsam aneignen.

Bescheidenheit

Aus der Chaostheorie, der Biologie und der Kulturforschung erfahren wir
- wie die drei vorausgegangenen Beispiele zeigen sollten —, dass viele
Innovationen im Verborgenen geschehen. Unser Blick wird auf winzige
Details und Ausschnitte aus dem Leben gerichtet, unser Sinn fir Geduld
und Bescheidenheit wird gescharft, wenn es darum geht, nicht nur die
grofen Wiirfe zu betrachten, sondern nach Innovationen im Verborge-
nen zu suchen.

Innovation im Verborgenen méchte nicht entdeckt werden — sie wird
entdeckt oder auch nicht. Sie existiert unerkannt und gestaltet aus dieser
Rolle heraus Veranderung, eben Innovation. Fiir sie ist die Ruckfihrbar-
keit auf das verursachende Prinzip genauso nebensichlich wie die all-
seitige Anerkennung der Leistung. Wenn sie entdeckt werden sollte, wer-
den sich rasch Protagonisten des Marketings finden, die fremde Ideen
Ubernehmen und sie als ihre eigenen verkaufen.

Freirdume und Neugier

Wie entstehen Innovationen? Welche Umfelder sind nétig, um Ideen zu
generieren? Es ist anzunehmen, dass Ideen nicht in Menschen, sondern
zwischen Menschen entstehen. Dies bedarf des gedanklichen Austau-
sches zwischen Personen und auch zwischen Systemen. Vor allem in der
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Computertechnologie und in der Software-Entwicklung kann man beob-
achten, dass Neues aus einem Zusammenwirken zwischen Bekanntem
und Utopischem, zwischen Heimat und weltweiter Vernetzung, zwischen
Jung und Alt geschieht. Innovatives wird in den Experimentierstuben des
Silicon Valley geschaffen, wo es Freiraume fiir Unkonventionelles, Café-
stuben fir das zwanglose Gesprach und finanzielle Forderungen fir Risi-
ken gibt. Innovationen werden dort kommuniziert — die Idee, der Fort-
schritt und das Ergebnis. Innovatives ist dort zwar neu, aber nicht geheim.
Visionen leben vom Unbewussten und vom Nicht-Greifbaren, nicht von
dem, was wir sowieso schon wissen. Wenn wir Innovation fordern und
einklagen, mussen wir zundchst fragen, wie neugierig wir eigentlich selbst
sind. Innovatives Denken abstrahiert von unseren bisherigen Erfahrungs-
horizonten und erméglicht uns letztendlich, unsere eigenen Grenzen zu
tiberschreiten.

Bild 2: Auf der Suche nach der Innovation im Verborgenen
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Weiterbildung

In der formalen Weiterbildung fehlt uns fiir Innovation oftmals die ent-
sprechende Struktur. Innovation geschieht in den seltensten Fallen losge-
l6st von umgebenden Kontextsystemen und bedarf externer Kontakte.
Hier kommt interdisziplindrem und interkulturellem Arbeiten eine beson-
dere Bedeutung zu. Wichtig ist der Austausch von Wissen, eine offene
Tar fur Erfahrungen und Neuigkeiten. Vielleicht brauchen wir auch ein
grolleres Bewusstsein tiber Innovation? Doch hier stellt sich zunédchst die
Frage, ob es sich tiberhaupt lohnt, innovativ zu sein. Dort, wo Neugierde
belidchelt wird, kann kaum ein Nihrboden fiir innovatives Verhalten und
innovative ldeen entstehen.

Anregung und Umsetzung

Weiterbildung lebt aus dem Verhaltnis der ,Anregung von aufien” und
der ,Umsetzung nach innen”. Ist Innovation wirklich etwas vollig Neues
oder aber die eigenstandige Weiterentwicklung bisheriger Ideen, Gedan-
ken und Modelle? So gesehen hat Innovation den Charakter des Evolu-
tiondren einerseits und des Revolutiondren andererseits. Zu reflektieren
ist auch das Subjekt-Objekt-Verhdltnis bei der Innovation, denn sie kann
sich sowohl! auf das Gegentiber (Klient, Kunde, Educandus, Teilnehmer/
in etc.) als auch auf die eigene Art der (innovationsfordernden) Arbeit
beziehen.

Zum Schluss

Die Heterogenitdt im Feld der Innovation wird deutlich, wenn wir uns
mit dieser Thematik auseinandersetzen. Kontroverse Meinungen bestehen
auch dartiber, was Innovation im Verborgenen ist bzw. nicht ist. Beides,
verborgene und veroffentlichte Innovation, hat wahrscheinlich mit Risi-
ko, Neugier, Dialog und letztlich vielleicht auch mit Problemlésung zu
tun. Das, was Innovation wirklich ist, bleibt uns jedoch verborgen - es
wird nicht gelingen, sich auf eine gemeinsame Definition von ,Innovati-
on” zu einigen. Dies ist eine eher angenehme Perspektive, denn wenn
wir wissten, was Innovation ist, kdme dies ihrer Entzauberung gleich.
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