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1 Einleitung

Dieser Text ist aus zwei Projekten hervorgegangen, in denen es um die Méglichkeit der Wei-
terbildungsarbeit mit Bildungsfernen bzw. Bildungsbenachteiligten ging und die vom Ministe-
rium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSW) geférdert wur-
den. Der Text fasst zentrale Ergebnisse der Projekte zusammen und ordnet sie in den For-
schungsstand und in theoretische Uberlegungen zur Thematik ein. Er soll im Sinne einer
Arbeitshilfe vor allem Einrichtungen und in der Praxis Tatigen Hinweise fir die Konzipierung
und Durchfiihrung von Weiterbildungsarbeit mit Bildungsfernen geben.

1.1 ,Potenziale I* und ,Potenziale II“: Uberblick tiber Projektstrukturen und Ziele

Das Projekt ,Potenziale der Weiterbildung durch den Zugang zu sozialen Gruppen entwi-
ckeln* (kurz: Projekt ,Potenziale I“) wurde vom 01.01.2009 - 31.12.2009 gefordert. Es zielte
darauf, neue, bisher nicht oder kaum erreichte Menschen fur Weiterbildung zu gewinnen.

Projekttrager waren hierbei die vier Landesorganisationen der Erwachsenenbildung in NRW:

e Landesverband der Volkshochschulen von Nordrhein-Westfalen e.V.

¢ Landesarbeitsgemeinschaft fur katholische Erwachsenen- und Familienbildung e.V.
e Landesorganisation fur evangelische Erwachsenenbildung in Nordrhein-Westfalen
e Landesarbeitsgemeinschatft flr eine andere Weiterbildung Nordrhein-Westfalen

Teil des Projektes war eine wissenschatftliche Begleitung, die von Prof. Dr. Helmut Bremer
und Dipl. Sozialwiss. Mark Kleemann-Goéhring von der Universitat Duisburg-Essen durchge-
fuhrt wurde.

Die praktische Umsetzung fand an den zwei Standorten Herford/Vlotho und Aachen/ Herzo-
genrath statt und wurde von folgenden Weiterbildungseinrichtungen durchgefihrt:

e Volkshochschule im Kreis Herford

e AKE-Bildungswerk e.V. in Vlotho

e Evangelisches Erwachsenenbildungswerk in Aachen und
¢ Nell-Breuning-Haus in Herzogenrath.

Als Folgeprojekt mit dem Ziel, die Ergebnisse aus ,Potenziale I* in die Breite zu tragen, ent-
stand das Projekt ,Bildungsferne — ferne Bildung: Transferprojekt neue Potenziale fur die
Weiterbildung* (kurz: Projekt ,Potenziale II) mit derselben organisationalen und personellen
Zusammensetzung. Die Forderung erstreckte sich Uber den Zeitraum von 15.05.2010 —
31.12.2010.

Die Projekte zielten auf einen zentralen Problembereich des Bildungs- und Weiterbildungs-
wesens, die Frage nach mehr Chancengleichheit. Es ist seit langem bekannt, dass die Teil-
nahme an Weiterbildung in starkem Mal3e von sozialen Faktoren abhangt, gewinnt aber zu-
letzt (wieder) an Aktualitat. So wird etwa in der Absichtserklarung des Dresdner Bildungsgip-
fels aus dem Jahr 2008 das Ziel formuliert, die Weiterbildungsquote in Deutschland von 43%
im Jahr 2006 auf 50% im Jahr 2015 steigern zu wollen (Erklarung zum Dresdner Bildungs-
gipfel 2008, S. 14). Auf den besonderen Férderbedarf von Zielgruppen aus sozial prekaren
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Lagen weist aktuell auch mit Nachdruck die kirzlich vorgestellte Evaluation zur Wirksamkeit
des Weiterbildungsgesetzes in NRW hin (Nuissl et al. 2011: 303).

Die gesellschaftliche Relevanz dieser Herausforderung fir die Weiterbildung verdeutlicht
auch die Debatte um Exklusion und Inklusion. Zentral ist hierbei die Diagnose einer Krise
des Sozialen, die zum Ausschluss verschiedener sozialer Gruppen von Lebenschancen fihrt
(Kronauer 2010a, Kronauer 2010b). Die Weiterbildung als System sieht sich demnach mit
der Aufgabe konfrontiert, zu sozialer Teilhabe beizutragen, die die Grundlage der Demokra-
tie darstellt.

Das Projekt ,Potenziale 1* zielte darauf, neue Wege der Bedarfsanalyse, der Gewinnung von
Teilnehmenden und der Konzipierung und Erprobung von neuartigen Angeboten flr bisher
wenig oder gar nicht erreichte Adressatinnen zu erschliel3en. Hierbei zielte das Projekt vor
allem auf sogenannte ,bildungsferne* soziale Milieus. Leitlinie war hierbei, dass entspre-
chende Konzepte ausgehend von den lebensweltlichen Ausgangslagen der Adressatinnen
entwickelt werden missen. Je nach ihren Traditionen und Erfahrungen nahmen die beteilig-
ten Weiterbildungseinrichtungen unterschiedliche Teilgruppen ,bildungsferner® Adressatin-
nen in den Fokus, fur die Konzepte entwickelt und ausprobiert wurden.

Mit dem Transferprojekt ,Bildungsferne — ferne Bildung“ sollten die Projektergebnisse aus
.Potenziale I" in Form von Arbeitshilfen, Modulen, Workshops und Vortragen landesweit in
NRW zuganglich gemacht werden. Adressatinnen dieses Vorgehens waren Trager und Or-
ganisationen der offentlich geférderten Weiterbildung, Beschaftigte im Weiterbildungssektor
sowie Entscheidungstrager aus Landes- und Weiterbildungspolitik.

Die Transferstrategie ist insgesamt auf Nachhaltigkeit angelegt. D.h., dass auch nach Ende
des Forderungszeitraums durch Veranstaltungen und Initiativen das Thema Weiterbildung
fur bildungsferne Gruppen in die Diskussion um Chancengleichheit eingebracht werden soll.
Im Transferprojekt sollten die Teams an den Standorten die bereits vorhandenen Projekter-
gebnisse aufbereiten und optimieren. Die zentrale Aufgabe der wissenschaftlichen Beglei-
tung bestand darin, den vorliegenden Text zu erstellen, der theoretische und bildungswis-
senschaftliche Erkenntnisse zur Arbeit mit bildungsfernen Gruppen zusammenfasst, aber
auch Hinweise fur die praktische Bildungsarbeit aus den Projektergebnissen liefert.

1.2 Aufbau des Textes

Dieser als Arbeitshilfe gedachte Text tragt zum einen Erkenntnisse zur Bildungsarbeit mit
Lbildungsfernen Gruppen aus einer bildungswissenschaftlichen Perspektive zusammen und
bereitet zum anderen die Ergebnisse aus den Potenziale Projekten auf, um daran anknip-
fend Hinweise fir die Praxis der Weiterbildung zu liefern.

Die Aufarbeitung des bildungswissenschaftlichen Forschungsstandes erfolgt hierbei in zwei
Schritten. In Kapitel 2 klaren wir zunéachst unser Begriffsverstandnis von ,Bildungsferne®, und
eroffnen damit eine andere Perspektive auf die Adressatinnen des Projektes:
-Bildungsferne” wird demnach nicht als ,defizitare* Motivation gesehen, sondern als ein
Handeln, dass durchaus sinnhaft und aus der Logik der Situation und aus Erfahrungen der
Personen heraus rational und ,verniinftig” sein kann.



In Kapitel 3 erfolgt eine wissenschaftliche Annédherung an die Frage, wie padagogische Ar-
beit mit ,bildungsfernen* Gruppen aussehen kénnte. Hierbei kann auf eine lange Tradition
der Bildungsarbeit mit gesellschaftlich benachteiligten Gruppen zuriickgegriffen werden, in
deren Zuge didaktische Konzepte wie aufsuchende Bildungsarbeit, Zielgruppenarbeit oder
Teilnehmerorientierung entstanden sind (3.1-3.2). In dieser Tradition hat sich auch gezeigt,
dass bei erfolgreicher Arbeit mit diesen Zielgruppen nicht selten eine Verbindung von Bil-
dungs- und Sozialarbeit vorliegt (vgl. Kapitel 3.3). Weiterhin wird die Notwendigkeit einer
spezifischen padagogischen Reflexivitat betont: Einrichtungen und deren Mitarbeitende
mussen sich demnach selbst in Beziehung zu ,bildungsfernen* Adressatinnen setzen und
eingefahrene Vorgehensweisen, Methoden und Vorstellungen zu Bildungsarbeit hinterfragen
(Kapitel 3.4).

Kapitel 3.5 arbeitet heraus, inwiefern Uber Sprache als Medium padagogischer Arbeit Aus-
grenzung praktiziert werden kann. In den Bildungsinstitutionen wird, so die These, meist im-
plizit eine Sprache gesprochen (und in den Ankindigungstexten geschrieben) und vorausge-
setzt, die eher die mittleren und gehobeneren sozialen Milieus beherrschen. Die sozial unter
stehenden Milieus fiihlen sich von dieser weniger ,angesprochen” und fiihlen sich dadurch
von Bildungsveranstaltungen ausgeschlossen.

In Kapitel 3.6 werden lerntheoretische Schlaglichter auf die Arbeit mit bildungsfernen Grup-
pen geworfen. Diese veranschaulichen, wie wichtig es insbesondere bei der Arbeit mit ,bil-
dungsfernen” Adressatinnen ist, deren subjektive Perspektive auf potentielle Lerngegens-
tdnde in den Mittelpunkt zu stellen.

Kapitel 4 dient der Prasentation der Ergebnisse aus den beiden Teilprojekten ,Potenziale I*
und ,Potenziale 11“. Zum einen stellen wir vor, wie praktisch vorgegangen wurde, reflektieren
die dabei gemachten Erfahrungen und koppeln diese durch Verweise an den bildungswis-
senschaftlichen Forschungsstand der Kapitel 2 und 3 zurtick. Dieser Abschnitt soll auch ei-
nen problemlosen Einstieg fir Leserinnen und Leser erméglichen, die starker an konkreten
Hinweisen fur die eigene Weiterbildungsarbeit interessiert sind. Der Aufbau orientiert sich
zum einen an den zwei wesentlichen Arbeitsschritten im Projekt: der Mobilisierung fiir aufsu-
chende Bildungsarbeit (Kapitel 4.1) und der Entwicklung und Durchfiihrung von Modellsemi-
naren (Kapitel 4.2). Zum anderen ist wesentlicher Befund des Projektes, dass die dauerhafte
Implementierung von Weiterbildungsarbeit mit ,bildungsfernen“ Gruppen nur dann zu be-
werkstelligen ist, wenn die Weiterbildungseinrichtungen ihre eigenen Organisationsstrukturen
und -ablaufe auf die Erfordernisse der Adressatinnen abstimmen. Was dies im Einzelnen
bedeuten kann, legen wir in Kapitel 4.3 dar.

Kapitel 5 restmiert die zentralen Projektergebnisse und gibt einen Ausblick darauf, wie eine
weitere Arbeit am Thema Weiterbildung fir ,Bildungsferne® in NRW aussehen konnte.

Mit besonderem Fokus auf in der Weiterbildung Beschéftigte haben wir Kapitel 6 verfasst. Es
bietet eine Zusammenstellung von Best-practice-Beispielen aus dem Projekt ,Potenziale I,
die als Anregung und Hilfestellung fur die eigene Bildungsarbeit dienen sollen. Es handelt
sich um eine schematische Zusammenfassung von aus unserer Sicht ,gelungenen“ Modell-
seminaren zum einen (Kapitel 6.1 — 6.3) und der Workshops und Qualifizierungsmodule fir
die Mobilisierung zur aufsuchenden Bildungsarbeit zum anderen (Kapitel 6.4 — 6.5).



2 ,Bildungsferne” und Weiterbildung: Eine wissenschaftliche Ein-
ordnung

In diesem Kapitel nehmen wir eine wissenschaftliche Einordnung des Problems ,Bildungs-
ferne* und Weiterbildung vor. Hierbei veranschaulichen wir zu Beginn, wie Ungleichheiten,
die sich auf friheren Stufen des Bildungswesens eingestellt haben, durch Weiterbildung ver-
starkt anstatt kompensiert werden (2.1). AnschlieBend erfolgt im Rahmen begrifflicher Kla-
rungen eine Anndherung an das Problem; vorgeschlagen wird eine Perspektive, die ,Bil-
dungsferne” von zwei Seiten in den Blick nimmt: nicht nur die Adressatinnen weisen Distanz
zu Bildung auf, sondern auch die Institutionen der Weiterbildung haben soziale Distanz zu
den Lebenswelten dieser Adressatinnnen (2.2 - 2.5). Gefragt wird dabei auch danach, wel-
che sozialen Gruppen besonders von ,Bildungsferne* betroffen sind? Schlie3lich zeigen wir
auf, dass Bildungsverweigerung aus Perspektive der Subjekte ein durchaus begrindetes
Verhalten sein kann, namlich dann, wenn sie von dieser keine subjektive Verbesserung ihrer
Lage erwarten kénnen (2.6).

2.1 Das Problem: ,Doppelte Selektivitat” und , Weiterbildungsschere*

Der Zusammenhang zwischen verschiedenen sozialen Faktoren und der Beteiligung an Wei-
terbildung ist hinlanglich bekannt. Die daran ankntpfende Debatte zielt dabei auf einen zent-
ralen Problembereich des deutschen Bildungs- und Weiterbildungswesens, namlich die Fra-
ge der Chancengleichheit und Chancengerechtigkeit. Alle nationalen und internationalen
Studien haben in den vergangenen Jahren immer wieder betont, dass Deutschland zu den
Landern mit den gravierendsten sozialen Benachteiligungen im Bildungswesen zahlt, das
hei3t, dass die soziale Herkunft weitgehend Uber die Chancen im Bildungswesen entschei-
det. Das gilt fir alle Bereiche.? Fiir die Erwachsenenbildung geniigt allein ein Blick auf die
Zahlen des ,Berichtssystem Weiterbildung®, die seit 30 Jahren eine eindeutige Sprache
sprechen und die ungleiche Beteiligung nach sozialem Status, Bildungsabschluss, Beruf und
Branche sowie darin eingelagert Migrationshintergrund und Geschlecht belegen (vgl. Tabelle
1).

Die in Tabelle 1 zusammengefassten Zahlen des ,Berichtssystems Weiterbildung“ weisen
aus, dass die Weiterbildungsteilnahme sich zwar im Verlauf von knapp dreil3ig Jahren deut-
lich erhdht hat (im Durchschnitt von 23 % 1979 auf zuletzt 43 %; Rosenbladt et al. 2008: 46).
Aber an der sozialstrukturellen Zusammensetzung hat sich dabei nichts Wesentliches verén-
dert. Sowohl das ,Berichtssystem Weiterbildung als auch der ,Adult Education Survey“
kommen zu dem Ergebnis, dass die ,wichtigste soziale Determinante fiir das Weiterbil-
dungsverhalten [...] der Bildungshintergrund einer Person* (Rosenbladt et al. 2008: 152) ist.
Zur Erklarung wird auf eine offensichtlich friih — mit der Schule — ausgepréagte ,Disposition”
zu Bildung und Lernen, ,die sich in vielfaltigen Formen des Verhaltens und der Einstellungen
zum Lernen niederschlagt® (Rosenbladt et al. 2008: 154), hingewiesen. Auch Barz

2 Vgl. uberblickend Deutsches PISA-Konsortium: 2001: 323 ff., Allmendinger/ Aisenbrey 2002, Geil3ler 2008: 273
ff., Magdefrau / Schumacher 2002, Becker/ Lauterbach 2004, Engler/ Krais 2004, Berger/ Kahlert 2005, Hadjar/
Becker 2006, Georg 2006.
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(2000:163) verweist auf die langfristige Pragung der Haltung gegeniber (Weiter-)Bildung
durch Erfahrungen, die in der Schule gesammelt wurden.

Erwachsenenbildung kompensiert also nicht Bildungsungleichheit, die sich zuvor eingestellt
hat, sondern verstarkt diese Effekte. Ausgedrickt wird das durch Begriffe wie ,doppelte Se-
lektivitat* (Faulstich 1981: 61 ff.) bzw. ,Weiterbildungsschere* (Schulenberg et al. 1978: 525).
Ungeachtet der heute vielfach propagierten Konzepte selbstorganisierten bzw. selbstgesteu-
erten Lernens (vgl. kritisch Bremer 2010b), die zumeist voraussetzen, dass ,individualisierte"
und ,intentionale* Lerner sich wie ,kundige Kunden* auf einem allen gleichermaf3en zugang-
lichen ,Weiterbildungsmarkt* verhalten, sind soziale Herkunft und Zugehdérigkeit nach wie vor
von entscheidender Bedeutung fur die Frage der Teilnahme oder Nichtteilnahme an Weiter-
bildung (vgl. Bolder/ Hendrich 2000, Brining/ Kuwan 2002, Baethge/ Baethge-Kinsky 2004,
Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens 2004). Angesichts der Intention,
dass Weiterbildung zu sozialer Integration (Tippelt 2000: 69) und zu mehr Chancengleichheit
beitragen soll, birgt dies eine erhebliche Brisanz.

Tabelle 1: Weiterbildungsteilnahme nach Schulbildung, beruflicher Stellung, Geschlecht und Migration

Weiterbildungsteilnahme 1979 | Weiterbildungsteilnahme 2007
(Migration/Auslander 2003)
ins- allgemein beruflich Ins- all- beruflich
gesamt gesamt | gemein
Niedrige
Schulbildung 16 13 7 30 18 17
Mittlere
Schulbildung 29 22 12 46 28 30
Abitur 43 31 18 58 39 37
Arbeiterlnnen 15 9 8 34 17 22
Angestellte 31 20 18 54 33 39
Beamtlnnen 45 26 27 67 35 50
Selbstandige 21 16 12 54 35 34
Manner 27 17 14 44 26 29
Frauen 19 16 6 42 29 24
Gebiirtige Deut- 43 27 28 44 28 28
sche
Deutsche mit 29 18 19 34 24 20
Migrationshin-
tergrund
Auslanderinnen 29 21 13 39 28 18

Quelle: (Rosenbladt et al. 2008)

Wenn Institutionen der Weiterbildung sich dieser Thematik annehmen, dann geht es vor al-
lem darum, das Problem nicht als ,naturgegeben” hinzunehmen, sondern nach Mdglichkei-
ten zu suchen, was auf der Ebene der Trager und Einrichtungen der Weiterbildung getan
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werden kann. In den Blick geréat dabei sowohl die makrodidaktische Ebene der Planung und
Konzeption (Bedarfsermittlung, Zielgruppenorientierung) als auch die mikrodidaktische Ebe-
ne der methodisch-didaktischen Gestaltung von Lehr-Lernprozessen, die die sozialen Vor-
aussetzungen der Teilnehmenden reflektieren und bertcksichtigen.

2.2 ,Bildungsferne”: Eine Anndherung

Begriffe wie ,Bildungsbenachteiligte”, ,Bildungsferne”, ,Bildungsarmut* oder auch ,Bildungs-
ungewohnte” sind allesamt mehrdeutig und werden unterschiedlich verwendet (vgl. fir einen
Uberblick zu ,Bildungsbenachteiligung® Briining/ Kuwan 2002: 19). Wenn wir in diesem Be-
richt von ,Bildungsfernen“ sprechen, dann sind damit Menschen gemeint, die aufgrund ver-
schiedener sozialer Benachteiligungen wenig an institutionalisierter (Weiter-)Bildung teil-
nehmen und aus diesen Griinden Uber weniger gesellschaftliche Teilhabechancen verfligen.
Es handelt sich insgesamt um eine heterogene Gruppe, bei der gleichwohl davon auszuge-
hen ist, dass sich mehrheitlich soziale und kulturelle Merkmale unterprivilegierter Milieus bal-
len (Herkunft aus Familien mit niedrigem sozialen Status, geringe Bildungs- und Berufsquali-
fikationen mit Beschaftigung in entsprechenden Branchen, bisweilen prekare berufliche und
familiare Verhaltnisse, mitunter wohnhaft in benachteiligten Quartieren). Migrationshin-
tergrund kommt oft als weiteres Merkmal hinzu.

Dabei legen wir zugrunde, dass ,Bildungsferne” nicht nur, wie das oft verstanden wird, als
»Subjektive Distanzierung“ von Bildung begriffen werden darf (was damit konnotiert ist, dass
das Problem auf Seiten der betreffenden Individuen liegt, die ihr Verhaltnis zu Weiterbildung
.Klaren“ missen), sondern aus der komplexen Verschrankung von ,objektiven“ und ,subjekti-
ven“ Faktoren resultiert. Anders gesagt: Nicht nur die Individuen haben Distanz zu institutio-
nalisierter (Weiter-)Bildung, sondern umgekehrt hat auch die institutionelle Weiterbildung
soziale und kulturelle Distanz zu diesen Adressatinnen. Diese doppelte Verankerung von
Bildungsdistanz, die wichtig ist, um das Problem der Nicht-Beteiligung an (Weiter-)Bildung
angemessen verstehen und bearbeiten zu kénnen, wird jedoch u.E. mit den Begriffen ,Bil-
dungsbenachteiligung” und ,Bildungsarmut” nicht hinreichend zum Ausdruck gebracht, da sie
starker die objektiven Bedingungen des Ausschlusses von Bildung fokussieren.

2.3 ,Benachteiligte” und , Bildungsferne“

Im strengeren Sinne wird mit dem Begriff ,Bildungsbenachteiligte” auf auf3ere, ,objektive”,
nicht in der Person liegende Barrieren verwiesen; Briining und Kuwan (2002: 19) nennen
etwa Berufsausbildung, berufliche Stellung, Berufsbereich, Geschlecht, Nationalitat und Al-
ter. Solche Merkmale kénnen dann Grundlage zur Bildung von typischen benachteiligten
Zielgruppen sein.® Wichtige duBere Barrieren in der Weiterbildung bilden zudem sicherlich
begrenzte tkonomische Ressourcen (Teilnahmebeitrag) sowie Gelegenheitsstrukturen (geo-
graphische Nahe/Ferne zur Bildungsstatte). Vordergriindig erméglicht die Benennung von
bestimmten Faktoren eine eindeutige Bestimmung von Gruppen, die ,benachteiligt* in Bezug

8 Vgl. etwa Bruning und Kuwan 2002(ebd.: 38ff), die finf Gruppen naher untersucht haben: junge Erwachsene
ohne Schul-/Berufsabschluss, (Langzeit-)Arbeitslose und Sozialhilfeempfangerinnen, Frauen, Migrantinnen, An-
alphabetinnen.
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auf (Weiter-)Bildung sind.* ,Bildungsfern* erscheint demgegeniiber als subjektive Zuord-
nung; der oder die Einzelne steht Bildung ,fern“ gegeniiber — aus Grinden, die er/sie selbst
zu verantworten hat.

Die vermeintlich ,saubere” Unterscheidung von ,auf3eren” (aulRerhalb der Person liegenden)
Barrieren und ,inneren* (subjektiven, also vermeintlich in der Person liegenden) Motiven ist
jedoch bei genauerem Hinsehen in Frage zu stellen (Grotlischen 2010). Briining und Kuwan
(2002: 19) rechnen etwa die Bildungsbiographie und die Lernsozialisation zu den ,subjekti-
ven Faktoren“. Dem ware entgegenzuhalten, dass friihe (negative) Schulerfahrungen ja nicht
nur den Schillerinnen angelastet werden kdnnen, und der Begriff ,Sozialisation* verweist
ohnehin auf das Zusammenspiel von sozialen und individuellen Aspekten.

Aussagen und Haltungen wie ,Bildung — das ist nichts fur mich®, die auf den ersten Blick
Ausdruck subjektiver ,Bildungsferne” sind, kbnnen daher nicht einfach als schon geklarte,
nicht veranderliche Tatsachen hingenommen werden. Wissenschaft — und auch Padagogik —
muss nach Grinden und Ursachen fragen. Dabei verschwimmen die scheinbar klaren
Grenzziehungen zwischen ,duf3eren” Benachteiligungen und ,innerer* ,Bildungsferne“. Oft-
mals zeigt sich, dass der Selbstausschluss aus Bildung Folge friherer Erfahrungen ist.
Wenn etwa Schule schon immer eher ,Auswartsspiel” als ,Heimspiel“ war, also eine fremde
Welt, in die man sich nicht einbezogen fiihlte, dann sind Misstrauen und Skepsis gegenuber
institutioneller Bildung tief verankert. Anders gesagt: Wem immer wieder vermittelt wurde,
sein Zugang zu Bildung sei nicht gefragt oder nicht passend, der wird das vermutlich irgend-
wann selbst so sehen. So wird die urspriinglich au3ere Zuschreibung zur Selbstzuschrei-
bung: ,Bildung, das ist nicht mein Ding“ (Bremer 2008). Diese Form der ,Bildungsferne” ist
nicht allein durch Beseitigung auf3erer Barrieren (wie geringere oder gar keine Teilnahmege-
blhren oder das Schaffen von wohnortnahen Angeboten) zu beseitigen, weil es um etwas
Grundsatzlicheres geht, und die Aufgabe darin besteht, ,das Bildungsangebot durch einen
grundsatzlich anderen Typ“ zu erweitern, wie Hans Tietgens das einmal im Zusammenhang
mit der Frage formulierte, warum Industriearbeiter wenig in die Volkshochschule kommen
(Tietgens 1978 [1964]: 153). Es muss Uberhaupt erst Vertrauen in institutionelle Bildung auf-
gebaut werden. Das aber geht nicht auf Knopfdruck oder durch neu gestaltete, aber eher an
der Oberflache kratzende traditionelle Werbemittel, sondern erfordert eine zeit- und perso-
nalintensive ,aufsuchende Bildungsarbeit* (Barz/ Tippelt 2004: 169).

Diese Ambivalenz des Attributes ,bildungsfern® kommt im Titel des Transferprojektes in dem
Wortspiel ,Bildungsferne — ferne Bildung“ zum Ausdruck. Mit Blick auf die Familienbildung
konstatiert Mengel (Mengel 2007: 92) etwa eine Mittelschichtorientierung der Weiterbil-
dungseinrichtungen und bemangelt bei gezielten Angeboten fir sozial benachteiligte Grup-
pen die fehlende Auseinandersetzung mit diesen. Eine kritische Auseinandersetzung mit
dem Begriff ,bildungsfern“ macht deutlich, dass dieser haufig aus einer Defizitperspektive

* Tendenziell gilt das auch fur das Konzept ,Bildungsarmut” (vgl. Allmendinger/ Leibfried 2003), mit dem vor allem
auf die Kumulation von Merkmalen verschiedener Lebenshereiche verwiesen wird (etwa geringere Einkommens-
moglichkeiten, ein geringeres Berufsprestige, ein grolReres Arbeitslosigkeitsrisiko und geringe gesellschaftliche
Teilhabechancen), und dies als Folge von geringen Bildungsqualifikationen gesehen wird. Bildungsarmut lasst
sich dabei wie Armut generell ,absolut* (genau definierte Standards, etwa Alphabetisierung oder Kompetenzstu-
fen wie bei PISA) oder ,relativ‘ bestimmen (im Vergleich zum Bevélkerungsdurchschnitt), und sie kann sich auf
Zertifikate oder Kompetenzen beziehen. Preuf3/Sandbrink (2007: 26) kniipfen in ihrer Untersuchung zu Beschéf-
tigten aus KMU den von ihnen verwendeten Begriff ,Bildungsferne* an Bildungsarmut an.
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heraus verwendet wird (fir das Beispiel politische Bildung vgl. etwa Detjen 2007), wenn die
Verantwortung fur ihr (Weiter-)Bildungsverhalten allein bei den Subjekten verortet wird (Bre-
mer/ Kleemann-Gohring 2010a). Erler spricht von einem ,konstruierten Defizit* und fragt da-
nach, inwiefern der Bildungsbegriff an sich nicht schon gleichzeitig eine Distanz zu den ,Un-
gebildeten® impliziert (Erler 2010: 10-13).

Ahnlich argumentiert auch Holzer, wenn sie fiir einen Perspektivwechsel pladiert, der die
normative Erwartung von Weiterbildungsbereitschaft einer Kritik unterzieht, aus der heraus
eine Orientierung an Defiziten systemlogisch ist (Holzer 2010: 11-14). Demnach ist es not-
wendig nachzuvollziehen, dass es gute Griinde fur Weiterbildungsabstinenz geben kann
(vgl. Kapitel 2.6). Zu benennen waren nicht Defizite bei den Adressatinnen und Zielgruppen,
sondern gesellschaftliche Defizite, die zu einer Begriindung von Weiterbildung aus einer
o0komischen Logik fuhren, frei von emanzipatorischen oder herrschaftskritischen Anspriichen
(Holzer 2010: 14-15).

2.4 Migration und , Bildungsferne*“

Obwohl Menschen mit Migrationshintergrund bzw. Auslanderinnen laut Berichtssystem Wei-
terbildung und Adult Education Survey eine insgesamt geringere Teilnahme an Weiterbil-
dung aufweisen (vgl. Tabelle 1), bedingt eine Migrationserfahrung nicht automatisch auch
.Bildungsferne®. Auch lohnt hier ein zweiter Blick auf die Zahlen. So ist zwischen 2003 und
2007 die Beteiligungsquote bei Deutschen mit Migrationshintergrund (5%) und AuslénderIn-
nen (10%) starker angestiegen als bei autochtonen Deutschen (1%) (Oztiirk 2009: 25).

Bei den genannten Ergebnissen werden verschiedene Migrantinnengruppen subsumiert.
Schon die Differenzierung der Herkunftslander, die in vielen Studien der Bildungsforschung
vorgenommen wird, zeigt auf, dass Migration zwar ein Faktor mit gewisser Eigenstandigkeit
ist, der jedoch von Merkmalen des sozialen Status und des Bildungsabschlusses tUberlagert
wird (vgl. etwa GeiRler/ Weber-Menges 2008).° Vieles spricht dafiir, dass dies auch fiirr Wei-
terbildung gilt, und dass ,gerade beim Merkmal ,Migrationshintergrund’ sehr heterogene Le-
benssituationen vorliegen kénnen und komplexe Einflussgrofien zu beachten sind“ (Ro-
senbladt et al. 2008: 169).° Fiir die Weiterbildungsforschung liegen nur wenige Daten vor,
die eine Differenzierung nach Herkunftsland, Bildungsabschluss, Geschlecht, beruflichem
Status usw. zulassen. Hier besteht dringender Forschungsbedarf (vgl. Rosenbladt et al.
2008: 173f, Reiter/ Wolf 2006: 6).

Eine Ausnahme stellen die Berechnungen von Oztiirk (Oztlrk 2009) dar, der sowohl die Da-
ten des BSW bericksichtigt als auch eine Sekundarauswertung des soziotkonomischen
Panels (SOEP) vorgenommen hat. Hierbei zeigte sich nach multivariaten Analysen, dass der
Einfluss des Migrationshintergrundes auf die Weiterbildungsbeteiligung fast zu vernachlassi-
gen ist, wahrend andere Einflussfaktoren wie Bildungsniveau und beruflicher Status eine

® Es sind vor allem Menschen aus den Anwerberstaaten der 1960er und 1970er Jahre, bei denen es sich weit
Uberwiegend um sozial unten stehende Schichten und Milieus mit niedrigen Bildungsabschluss handelte, deren
Bildungsbeteiligung unter dem Durchschnitt liegen. Bei anderen Landern variiert das erheblich, etwa beim Iran,
bei asiatischen oder bei bestimmten osteuropéischen Landern.
® So betonen auch Reiter/ Wolf (2006: 61) in ihrer Studie zu Angeboten der Politischen Bildung fur Migrantinnen,
dass es die Zielgruppe von Migranten nicht gibt, da die entsprechenden Gruppen ,bereits in sich viel zu hetero-
gen“ sind.
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weitaus groRere Rolle spielen (Oztiirk 2009: 29). Dariiber hinaus konnte Oztirk weitere Aus-
sagen zu dieser Thematik machen. Von Bedeutung sind demnach das Herkunftsland’ und
die Frage der Einblrgerung (Eingebirgerte scheinen in Hinblick auf Bildungs- und Beschéf-
tigungsaspekte erfolgreicher zu sein als Auslander (Ozturk 2009: 30). Deutlich belegen lasst
sich, dass das Bildungsniveau Uber die Generationen steigt.

Wenn es stimmt, dass bereits friilh — mit der Schule — eine ausgepragte ,Disposition” zu Bil-
dung und Lernen erworben wird, dann ist das Muster zu erwarten: Wer in seinem Herkunfts-
land eine generelle Nahe oder Aufgeschlossenheit zu Bildung und Kultur hatte und entspre-
chend positive Erfahrungen gemacht hat, der wird trotz Bewéltigens der Migrationserfahrung
keine fundamentalen Barrieren gegenuber den Institutionen des Bildungswesens in Deutsch-
land haben. Die mdgliche Weiterbildungsabstinenz ist dann also nicht so tief sitzend und
nicht so grundsatzlich. Unterschiede zwischen Migrantinnengruppen unterschiedlicher Her-
kunftsléander lassen sich dann mit der sozialen Zusammensetzung der Zuwanderinnen erkla-
ren und nicht einem Eintrag im Pass.

Einen Blick auf die unterschiedlichen Lebenswelten von Menschen mit Migrationshintergrund
erlauben die Migrantinnenmilieus von SINUS sociovision (Wippermann/ Flaig 2009). Sie ver-
anschaulichen die Heterogenitéat innerhalb dieser Personengruppe. Hierbei machen die Auto-
ren aber darauf aufmerksam, dass das Herkunftsland die Zugehdorigkeit zu einem Migrantin-
nenmilieu nicht direkt bestimmt (Wippermann/ Flaig 2009: 7).

Das Merkmal ,Migration® ist also nicht gleichbedeutend mit ,Bildungsferne® im zuvor umris-
senen Sinn. Gleichwohl sind auch viele dieser Adressatinnen keine typischen Teilnehmen-
den an Weiterbildung und missen erst fur die Angebote gewonnen werden.

2.5 Soziale Milieus und ,Bildungsferne*

Unser Verstandnis von ,Bildungsferne” als einer doppelten Distanz zwischen Bildungsinstitu-
tionen und deren Adressatinnen lasst sich gut mit dem Konzept der ,sozialen Milieus* ver-
binden. Soziale Milieus sind vereinfacht Gruppen von Menschen mit dhnlicher Lebensfih-
rung, d.h. mit ahnlichen Grundhaltungen oder einem ahnlichen ,Habitus* (Bourdieu).Darin
wird aufgenommen, wie Individuen ihre ,objektiven* Lebensumstande (vereinfacht: Schicht-
faktoren) ,subjektiv* verarbeiten (ausfiihrlich Vester 2001, Bremer/ Lange-Vester 2006). Hier
liegt ein zentraler Unterschied zu Schicht- und Klassenansatzen, die in der Regel auf der
Sozial- und Berufsstatistik aufbauen, und zu einer Weiterbildungsforschung, die sich etwa
bei der Definition von Zielgruppen nur auf sozialstatistische Indikatoren und soziodemogra-
phische Merkmalen stitzt (Bremer 2010c). Dabei konnte gezeigt werden, dass die (Weiter-)
Bildungsdispositionen der sozialen Milieus in einer historischen Tradition stehen, ,sozial ver-
erbt* werden (Bremer 2007: 197ff.). In der Milieuforschung lassen sich funf grof3e, in sich
weiter differenzierte sog. ,Traditionslinien“ sozialer Milieus (vereinfacht Milieus mit gleichen
Wourzeln) unterscheiden (Vester 2001: 34f., in Abbildung 1 fett umrandet), die jeweils spezifi-
sche Bildungstraditionen haben. Es handelt sich um die Traditionslinie von ,Macht und Be-
sitz* und der ,akademischen Intelligenz* in der oberen sozialen Stufe. Das sind die Milieus

" Es wurde zwischen tirkischem, polnischem und italienischem Migrationshintergrund unterschieden. Eine weite-
re Differenzierung ware hierbei anzustreben.
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der wohlhabenden, ,feineren und ,gebildeten Leute, die in der Gesellschaft den Ton ange-
ben. Fur ihre Bildungspraxis gilt: Sie sind hoch gebildet, artikulieren ihre Interessen selbst-
bewusst und setzen sie durch. Schlagworte sind beruflicher Erfolg, Prestige, Personlich-
keitshildung, Selbstbezogenheit, Selbstmanagement. Hieran richten sich auch ihre Weiterbil-
dungsinteressen und ihr aktiv aufsuchender Zugang zu Weiterbildung aus.

Auf der mittleren sozialen Stufe finden sich die Traditionslinien der ,Facharbeit und der prak-
tischen Intelligenz“ sowie
die standische Kkleinbir-
gerliche Traditionslinie.
Das sind Milieus der ein-
facheren Leute (Uberwie-
gend Facharbeiterinnen

Abb. 1: Die Milieus der alltdglichen
Lebensfuhrung im sozialen Raum
Deutschlands 2004
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Am starksten ausgepragt ist ,Bildungsferne” bei den ,unterprivilegierten Milieus* der ,Traditi-
onslosen Arbeitnehmer®, deren Lebensauffassung in vielerlei Hinsicht von einer fatalistischen
.Macht-Ohnmacht“-Perspektive gekennzeichnet ist. Das Leben gilt ihnen generell als wenig
planbar und unberechenbar; es wird als Schicksal erfahren, dem man mehr oder weniger
ausgeliefert ist. Dieser Habitus (Bourdieu 1987) steht in vielerlei Hinsicht in schroffem Ge-
gensatz zu dem, was (institutionelle) ,Bildung“ auszeichnet: eine systematische, auf Dauer
angelegte ,Investition“ in die Zukunft, die geradezu Planbarkeit und Berechenbarkeit voraus-
setzt. (Institutionelle) Bildung und Weiterbildung gilt den Menschen dieses Milieus demnach
oft als unniitz, sinnlos und als notwendiges Ubel (vgl. auch Barz/ Tippelt 2004).

Milieuforschung erfordert allerdings betrachtlichen Forschungsaufwand, der innerhalb der
begrenzten Ressourcen der wissenschaftlichen Begleitung im Rahmen des Projektes nicht
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aufzubringen war. Bei der Operationalisierung von ,Bildungsferne* bei der Evaluation der
Modellseminare wurde deshalb auf das Modell der sog. ,EGP-Klassen“ zuriickgegriffen, ei-
nes von den Soziologen Erikson, Goldthorpe und Portocarero entwickelten modernisierten
Klassen- bzw. Schichtenmodells, das auf der Gruppierung von bestimmten Berufen beruht.

Es ist in der nationalen und internationalen Bildungsforschung weit verbreitet.

Abb. 2: Soziale Milieus — Grundformen der Bildungsstrategien
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2.6 Macht Weiterbildung , Sinn“?

Wir meinen also beim Begriff ,Bildungsferne* Menschen, die Distanz haben zu institutionali-
sierter (Weiter-)Bildung — oder umgekehrt: die institutionelle Weiterbildung hat Distanz zu
diesen Menschen. Versteht man ,Bildung” im umfassenderen Sinn als lebensweltliche ,Ent-
faltung der Person®, dann ware der Begriff ,Bildungsferne” unangebracht, weil dann je nach
lebensweltlicher Einbindung unterschiedliche Formen von ,Bildung” zu differenzieren wéren.

Es ist wichtig, sich diese Unterscheidung klar zu machen, und zwar aus zwei Griinden. Zum
einen stellt gerade das Verstehen der Distanz zwischen dem lebensweltlichen sozialen Mi-
lieu und institutioneller (Weiter-)Bildung bei dieser Gruppe ein zentrales Problem dar, an dem
im Projekt gearbeitet wurde. Zum anderen impliziert dies eine normative Setzung dahinge-
hend, dass institutionelle Weiterbildung generell positiv und sinnvoll fir die Adressatinnen ist.
Genauer muss man hier formulieren: positiv sein kann, denn das muss keineswegs als
selbstverstandlich vorausgesetzt werden. Forschungen zur Weiterbildungsabstinenz haben
aufgezeigt, dass Nicht-Teilnahme an Weiterbildung durchaus ein begriindetes und (aus Sicht
der Adressatinnen) sinnvolles Handeln sein kann, dann namlich, wenn Weiterbildung nicht
zur Verbesserung der Lebenssituation beitrdgt und deshalb als nicht sinnvoll eingeschétzt
wird (Bolder 2006). Institutionelle Weiterbildung, das setzen wird im Projekt voraus, ermoég-
licht gegentber dem ,Lernen in der Lebenswelt* oder dem ,Lernen im Prozess der Arbeit®
ein privilegiertes Lernen, ein systematisches Lernen, das lber die Grenzen und Vorgaben
des Milieus hinausfihren kann. Gerade Menschen aus sozial und bildungsméRig benachtei-
ligten Milieus sind starker auf Bildungsinstitutionen angewiesen, da sie nur hier die Kompe-
tenzen vermittelt bekommen konnen, die heute gesellschaftliche Teilhabe ermdglichen. Al-
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lerdings gilt diese Einsicht nur dann, wenn diese Adressatinnengruppe von einem Weiterbil-
dungsangebot auch subjektiv erreicht und dieses als sinnvoll angesehen wird. In der er-
wachsenenpadagogischen Fachsprache: Wenn die Psychologik der Adressatinnen mit der
Sachlogik des Lerngegenstandes zusammengebracht werden kann (Siebert 2000: 2), bzw.
wenn ein Lerngegenstand fur die Adressatinnen Bedeutung bekommt (Faulstich 2004: 70).
Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die angewandte Projektstrategie, neue Wege der
Mobilisierung ausgehend von den lebensweltlich-milieuspezifischen Kontexten und Problem-
lagen zu entwickeln, in der Tradition erwachsenenpadagogischer Konzepte wie ,Teilneh-
mer“-, ,Subjekt‘- ,Milieu“- oder ,Zielgruppenorientierung” steht (Tippelt/ von Hippel 2009).
Ausgegangen wird davon, dass das Nichtartikulieren von Bildungsbedurfnissen keineswegs
heil3t, dass keine Bildungsinteressen vorhanden sind (wie haufig angenommen wird), son-
dern dass es sich um Gruppen handelt, an denen die herkbmmlichen Wege der Ansprache
und Gewinnung von Adressatinnen, der thematischen Ausrichtung und der Gestaltung insti-
tutioneller Weiterbildung vorbei gehen. Auszugehen ist von komplexen Widerstanden gegen
institutionelle Bildung und institutionelles Lernen sowie von Hemmschwellen zu den entspre-
chenden Lernorten.
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3 Péadagogik und ,Bildungsferne* — Umrisse des Forschungs-
standes

Dieses Kapitel soll einen Uberblick Giber den Forschungsstand zur Weiterbildungsarbeit mit
bildungsfernen Gruppen bieten. Dazu werden verschiedene Ansétze zur Ansprache und Ar-
beit mit diesen Gruppen (wie aufsuchende Bildungsarbeit und Adressatinnen-
,Teilnehmerinnen und Zielgruppenorientierung) theoretisch-konzeptionell gesichtet (3.1 und
3.2). Deutlich wird, dass bei dieser Arbeit disziplinare Abgrenzungen, insbesondere zwischen
Sozialarbeit und Bildungsarbeit, unscharf werden (3.3). AnschlieBend fokussieren wir unter
dem Stichwort ,reflexive* bzw. ,rationale Padagogik®, dass Bildungseinrichtungen und die
padagogisch Tatigen ihr Verhdltnis zu bildungsfernen Gruppen reflektieren missen (3.4),
wobei besonders die Bedeutung der Sprache hervorgehoben wird (3.5)..Schlie3lich werden
lerntheoretische Aspekte erdrtert, wobei die Notwendigkeit deutlich wird, die subjektive Per-
spektive der Lernenden und die Situativitat von Lernen einzubeziehen (3.6).

3.1 Aufsuchende Bildungsarbeit in der Weiterbildung von bildungsfernen Zielgrup-
pen

Die Herausforderung bei der Arbeit mit sozial benachteiligten oder bildungsfernen Zielgrup-
pen besteht einerseits darin, bei diesen Personen Vertrauen in institutionelle Bildung entste-
hen zu lassen, um deren subjektive Distanz abzubauen. Dieses Vertrauen ist haufig durch
negative Erfahrungen und bestimmte Schlusselereignisse in der Bildungsbiographie verloren
gegangen bzw. nie wirklich aufgebaut worden. Dass dies nicht allein durch neu gestaltete
Werbemittel wie Flyer, Anzeigen oder Uberarbeitete Internetangebote zu erreichen ist, weil
es sich um tief sitzende Barrieren und Widerstdnde handelt, ist bekannt. Wichtiger sind per-
sonliche Ansprache und Beratung. Letztlich gilt es, eine padagogische Beziehung tberhaupt
erst aufzubauen, beispielsweise iber den Weg des ,Aufsuchens” der Adressatinnen.

Die Idee der aufsuchenden Bildungsarbeit findet sich bereits bei Paulo Freire, der in den
1960er Jahren Alphabetisierungsprogramme fur die Landbevdlkerung und Slumbewohnerin-
nen Brasiliens entwickelte (Freire 1972). Aufgenommen wurde der darin enthaltene Grund-
gedanke etwa in Konzepten der Sozialen Arbeit (Streetwork). In der Erwachsenenbildung ist
sie zentraler Bestandteil der Zielgruppenarbeit, wie sie Tietgens formuliert hat (Tietgens
1977: 284). Siebert benennt sie als Methode der Erwachsenenbildung, bei der die traditionel-
le Komm-Struktur ersetzt oder zumindest erganzt wird um eine Geh-Struktur (Siebert 2004:
17). Die Bildungsinstitutionen verlassen sich nicht mehr darauf, dass die Adressatinnen
selbst den Weg in ihre Einrichtungen finden, sondern suchen diese selbst auf. Auch
Barz/Tippelt (vgl. 2004a, S. 169) empfehlen (ohne das naher auszufuhren) solche Strategien
fur bildungsungewohnte Milieus.

Aufsuchende Bildungsarbeit fur bildungsferne Zielgruppen erfordert es, eine Nahe zu deren
Alltag herzustellen, quasi ,Briicken” in deren Lebenswelt zu bauen, um Milieundhe zu ermoég-
lichen. Dahinter steht die Einsicht, dass Weiterbildungseinrichtungen einschlieflich ihrer Mit-
arbeiterinnen auf der einen und bildungsferne Zielgruppen auf der anderen Seite sich meis-

tens an unterschiedlichen sozialen Orten befinden. Auf die tendenzielle ,Mittelschichtorientie-
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rung” der Erwachsenenbildung wird seit langem hingewiesen (vgl. fir die politische Bildung
Siebert 1990: 432f., in Bezug auf die Kommunikationsstruktur Weymann 1976, fir die VHS
Labonté 1973: 6f.); sie driickt sich auch in der Personalstruktur der Mitarbeitenden aus (vgl.
fur die Familienbildung Mengel 2007: 41 und Schiersmann 1998: 238f.). Wenn man davon
ausgeht, dass diese sozialen Distanzen, die oft auch in rdumlichen Distanzen ihren Widerhall
finden, nicht nur oberflachlich Wirkung haben, sondern sich in relativ starken Kulturschran-
ken manifestieren, dann ist zu fragen, wie diese zu Uberwinden sind? Um das zu umsetzen
zu kénnen, kann es mitunter sinnvoll sein, auf Mittlerpersonen zurtickzugreifen, die eine ge-
wisse Milieundhe zu den Zielgruppen aufweisen, weil sie selbst demselben Milieu angehdren
oder dieses aus ihrer Arbeit oder ihrem ehrenamtlichen Engagement sehr gut kennen.®

Was ,aufsuchende Bildungsarbeit* in der praktischen Umsetzung fiir Weiterbildungseinrich-
tungen bedeutet, muss von diesen immer wieder neu ausgearbeitet werden und hangt von
verschiedenen Faktoren ab (etwa Leitbild des Trégers, regionale und sozialraumliche Veror-
tung, adressierte Zielgruppen und Erfahrungen mit diesen zusammen). Siebert weist darauf
hin, dass es gerade bei der Arbeit mit bildungsfernen Zielgruppen Strategie einer aufsuchen-
den Bildungsarbeit sein kann, Netzwerke bzw. Bildungsverbiinde zu bilden (Siebert 2004:
17). Dies erfordert und ermdglicht ein Wissen tber lokale Gegebenheiten einerseits, ander-
seits er6ffnet es Einblicke in und damit auch Zugénge zu den Lebenswelten potentieller Ad-
ressatinnen.

Das Herstellen von Milieu- oder Lebensweltndhe kann tber Institutionen und Vereine erfol-
gen, in denen die Zielgruppen lebensweltlich verankert sind, oder die Zugang zur Zielgruppe
und Erfahrungen mit diesen haben. Bei letzteren kann es sich bspw. um Kindertagesstatten,
Sportvereine, Migrantinnenorganisationen, ARGEn oder bestimmte institutionalisierte For-
men der Gemeindearbeit handeln. Die Ortlichkeiten dieser Einrichtungen kommen mdgli-
cherweise auch als Lernorte in Frage, zu denen seitens der betreffenden Gruppen weniger
Hemmschwellen bestehen. Diese Einrichtungen und damit auch deren Raumlichkeiten sind
bekannt; zu ihnen bestehen weniger Barrieren.

Die Barrieren zu institutioneller Weiterbildung lassen sich haufig symbolisch an deren traditi-
onellen Lernorten festmachen. Viele flrchten, dass es sich um eine Fortsetzung von Schule
handelt und verbinden damit die Sorge, dass sich auch die dort erlebten negativen, von
Ohnmacht und Ausgeliefertsein gepragten Erfahrungen wiederholen. Auf der Ebene von All-
tagsasthetik kommt hinzu, dass bspw. ein exklusives, an gehobene soziale Milieus adres-
siertes Ambiente bei sozial Benachteiligten Ausschlussbefiirchtungen verstarken kann. Das
ist keineswegs nur eine oberflachliche Erscheinung; dahinter steht, wer einen bestimmten
»physischen” Ort auch innerlich ,bewohnen* kann.

Pierre Bourdieu hat deutlich gemacht, wie sich soziale Grenzen auch im physischen Raum
niederschlagen (Bourdieu 1991). Raume, wie Stadtviertel, Museen, Restaurants, aber auch
Bildungseinrichtungen, werden von sozialen Gruppen symbolisch regelrecht angeeignet —
oder eben nicht. Bourdieu nennt dies auch den ,Klubeffekt* (Bourdieu 1991: 32). D.h., be-
stimmte Raume sind bestimmten sozialen Gruppen ,exklusiv' vorbehalten, da sie tber den
Habitus und das notwendige kulturelle und soziale Kapital verfiigen, die hier gewissermalfien
erwartet werden. Umgekehrt heif3t das aber auch, dass andere Gruppen verinnerlicht haben,

& Im Projekt nannten wir erstere Brickenmenschen und letztere Vertrauenspersonen. (vgl. Kapitel 4.1)
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bestimmte Raume nicht zu betreten, weil sie nicht fir sie geschaffen sind. Sie haben dann
den Eindruck, nicht zu wissen, wie man sich dort verhélt. Diese Argumentation Bourdieus
lasst sich gut auf Bildungseinrichtungen als Lernorte Ubertragen.

Da aufsuchende Bildungsarbeit eine bestimmte Form von padagogischer Reflexivitat (vgl.
Kapitel 3.4) — ein Gespdur fur die ,Mentalstrukturen®, ,Deutungsmuster und ,Daseinsausle-
gungen” ihrer Adressatinnen (Tietgens 1977: 287) — erfordert, die weder bei den professio-
nellen Erwachsenenbildnerinnen noch bei méglichen Mittlerpersonen einfach vorausgesetzt
werden kann, ergeben sich hieraus auch Anforderungen an Organisationsentwicklung und
interne Fortbildungen von Erwachsenenbildungseinrichtungen (vgl. Kapitel 4.3).

3.2 Zielgruppenarbeit und Teilnehmerinnenorientierung

In der Erwachsenenbildung sind Begriffe wie Zielgruppen-, Adressatinnen- oder Teilnehme-
rinnenorientierung langst selbstverstandlich fir die Arbeit geworden. Teilnehmerorientierung
zielt eher auf die mikrodidaktische Ebene, also die konkrete Konzeption und Durchfihrung
von Veranstaltungen. Tietgens unterscheidet verschiedene Grade von Teilnehmerorientie-
rung danach, wie stark der Einfluss der Veranstaltungsleitenden auf Planung und Ablauf von
Bildungsveranstaltungen sein darf oder muss bzw. inwiefern Erwachsenenbildungsveranstal-
tungen komplett der Selbststeuerung der Teilnehmenden Uberlassen werden kénnen (Tiet-
gens 1984: 446ff).

Die Position der Selbststeuerung findet sich bereits in Paulo Freires Verstéandnis einer ,prob-
lemformulierenden Bildung", bei der der Lehrer-Schiler-Widerspruch in dialogischen Bezie-
hungen aufgelost werden soll (Freire 1972: 84). In dieser befreiungspadagogischen Konzep-
tion von Teilnehmerorientierung wurde Bildung als Medium der Emanzipation aus unterdri-
ckenden Verhéltnissen aufgefasst. Im gegenwartigen Diskurs um ,selbstgesteuertes Lernen”
ist dieses Verstandnis, das gesellschaftliche Macht- und Ungleichheitsverhaltnisse explizit
einbezieht, oft verloren gegangen.® Teilnehmerorientierung mit Riickgriff auf Freire versteht
Selbststeuerung als vollstandige Integration der Lebenswelt der Lernenden in die Bildungssi-
tuation. Im aktuellen Verstandnis geht es vor allem um die vollstandige Uberantwortung von
Bildungsablaufen an die Subjekte. Aus dem Blick geraten hierbei unterschiedliche soziale
Voraussetzungen und milieuspezifische Zugange zu Weiterbildung. In Bezug auf benachtei-
ligte soziale Milieus wird etwa die soziale Genese und Reproduktion von ,Bildungsferne* au-
RBer Acht gelassen (vgl. ausfihrlich zu einer kritischen Auseinandersetzung mit dem selbst-
gesteuerten Lernen Bremer 2010b). Auch in der Konzeption von Teilnehmerorientierung
nach Tietgens ist die Ebene der sozialen Voraussetzungen der Lernenden im Prinzip veran-
kert, wenn er darauf hinweist, dass zu bedenken sei, inwieweit die Teilnehmenden Uber die
notwendige didaktische Planungskompetenz verfiigen; er macht dies vor allem an den Lern-
inhalten fest (Tietgens 1984: 447). In Bezug auf bildungsferne Teilnehmergruppen wird damit

° Dabei wird bezugnehmend auf vermeintliche gesellschaftliche Umbriiche (Schlagworte wéren etwa Individuali-
sierung, reflexive Moderne, Globalisierung oder Wissensgesellschaft) und Veranderungen in der Arbeitswelt die
Notwendigkeit eines selbstgesteuerten Lernens formuliert. Lerntheoretisch wird das durch den Konstruktivismus
gestutzt, der Lernen als einen ,selbstreferenziellen, operational geschlossenen Prozess unseres Gehirns® (Ar-
nold/ Siebert 1995: 19) auffasst. Lernen findet demnach per se selbstgesteuert statt.

17



die Notwendigkeit deutlich, sich in der pAdagogischen Praxis nicht an (idealisierten) Formen
von selbstgesteuerten Lernen zu orientieren, die fir Lernende mit wenig bzw. negativen Er-
fahrungen mit institutionalisierter Bildung Uberforderungen darstellen kénnen (vgl. auch Ab-
schnitt 3.6).

Diese kurzen Ausfuhrungen zeigen bereits, dass die Grenze zwischen mikro- und makrodi-
daktischer Ebene nicht genau zu ziehen ist und dass Teilnehmerorientierung mit Adressatin-
nen- und Zielgruppenorientierung verschrankt ist. Auf der makrodidaktischen Ebene bezie-
hen sich letztere vor allem auf Programmplanung und Bedarfserhebung. Tietgens, der von
Zielgruppenarbeit spricht, bietet — bewusst mit Blick auf bildungsferne Gruppen — eine be-
griffliche Differenzierung an, in der auch aufsuchende Bildungsarbeit in den Blick gerét.

-[Ein] Begriff wie Adressatenorientierung [bekundet] immer noch eine Denkweise, bei der potentielle Teilneh-
mer Objekte der Planung sind. Demgegeniiber méchte man die Bezeichnung ,Zielgruppenarbeit' erst dann
angewendet wissen, wenn ein Programm oder ein Kurs nicht vom Veranstalter fir eine bestimmte Teilneh-
mergruppe didaktisch antizipiert wird, sondern wenn diese Gruppe an der Planung selbst beteiligt ist (Tietgens
1977: 284)."

Angebote werden nach diesem Verstandnis also nicht am ,Rei3brett' in Bildungsinstitutionen
geplant. Im Rahmen der Zielgruppenarbeit entstehen diese Uber eine ,Metakommunikation*
(Tietgens 1977 285) mit den potenziellen Teilnehmerinnengruppen: ,[Die] Zielgruppe [exis-
tiert] nicht nur in der Vorstellung der Planenden, sondern in der Realitat der Kommunikation
(Tietgens 1977: 284)".

Dadurch, dass die Bildungsbedarfe in der persénlichen Kommunikation entwickelt werden,
wird es ermdoglicht, dass die tatséchlichen lebensweltlichen Beziige und milieuspezifischen
Interessen, aber auch Vorbehalte in den Blick der Bildungseinrichtungen geraten. Dies kann
seine Fortsetzung in Angeboten finden, die dem Ideal der Teilnehmerorientierung folgen. Mit
Blick auf bildungsferne Milieus muss dies aber eine Kenntnis der Lebenswelten und alltagli-
chen Problemlagen der Betreffenden und eine Sensibilitdt daftir einschlieBen und darf kei-
neswegs einer unspezifischen Selbststeuerung folgen, die etwa eine bewusste und zielge-
richtete Suchbewegung nach passenden Angeboten fir die eigene Bildungsbiographie bei
allen Teilnehmenden schon voraussetzt. Im Sinne der aufsuchenden Bildungsarbeit ist eine
padagogische Praxis notwendig, die eine ,Metakommunikation* méglich macht, Lebenswelt-
bezug herstellt und der Artikulation von Bildungsinteressen Raum gibt. Fir bildungsferne
Gruppen ist typisch, dass Winsche nach konkreten Bildungsangeboten nicht explizit zum
Ausdruck gebracht werden, so dass es auch Aufgabe der Erwachsenenbildungsinstitutionen
ist, den Bildungsinteressen dieser Gruppen auf die Spur zu kommen und Angebote zu entwi-
ckeln. So verstanden erfordert ein lebensweltlicher Zugang zu bildungsfernen Gruppen ein
Verstandnis der strukturellen Bedingungen, unter denen deren Denken und Ausdrucksfor-
men geformt werden (Freire 1972: 105) bzw. eine milieusensible Perspektive auf Bildungs-
dispositionen.

3.3 Verbindung von Bildungs- und Sozialarbeit

Das professionelle Selbstverstandnis der Erwachsenenbildung hangt eng mit der Eigenstan-
digkeit ihrer Ausbildungsgange, ihren genuinen Methoden und ihren traditionellen Hand-
lungsfeldern zusammen. Daraus ergeben sich disziplindre Abgrenzungen gegeniber ande-
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ren Arbeitsfeldern wie der Sozialarbeit bzw. Sozialpddagogik oder gar therapeutischen Ta-
tigkeiten. Diese disziplinaren Abgrenzungen — wobei fir uns vor allem das Verhaltnis von
Erwachsenenbildung und Sozialarbeit von Interesse ist — haben u.E. im hier thematisierten
Kontext Relevanz und kénnen dazu fuhren, dass die Erwachsenenbildung bildungsferne
Zielgruppen systematisch verfehlt.

Wir wollen diese Debatte um Selbstverstédndnis und Professionalitét hier nicht umfassend
fuhren, aber daran erinnern, dass diese nicht neu ist und in Bezug auf das Erreichen bil-
dungsferner Gruppen reflektiert werden muss. In der Arbeiterbildung etwa war die Nahe zwi-
schen sozialem Engagement, Benachteiligung und Bildungsarbeit haufig préasent (vgl. Faul-
stich/ Zeuner 2001). Thiel hat dann in den 1980er Jahren darauf hingewiesen, dass die oben
aufgefiihrten Kriterien weder theoretisch noch praktisch hinreichend sind (Thiel 1984: 45),
sondern dass sich vielmehr praktische und theoretische Probleme ergeben, wenn Fragen zu
Zustandigkeiten mehrere Arbeitsfelder berthren. Exemplarisch konstatiert dies Mengel fur
die Familienbildung. Sie sieht Familienbildung als eine Querschnittsaufgabe, sowohl was
Orte, Trager und Einrichtungen betrifft als auch in Bezug auf die Arbeitsformen. Diese rei-
chen von klassischer' Erwachsenenbildung Uber Erziehungsberatung, Familiengruppenar-
beit, Stadtteil- und Gemeinwesenarbeit bis an die Grenze von Therapie (Mengel 2007: 27).
Vor allem macht sie deutlich, dass es nicht nur um das Professionsversténdnis geht, sondern
auch um die finanzielle Forderung. Wird Bildungsarbeit angeboten, fordern in der Regel die
Lander, fallt die Arbeit in den Bereich des Jugendhilfegesetzes, sind die Kommunen zustan-
dig (Mengel 2007: 30).

Gerade in Hinblick auf Bildungs- und sozial Benachteiligte erfordere eine gelungene Ziel-
gruppenarbeit eine ,[qualifikatorische] Kombination oder [personelle] Kooperation von ,Bil-
dung‘, ,Sozialarbeit’ und ,Therapie™ (Thiel 1984. 44). Ein solch weit gefasstes Verstandnis
stellt natiirlich Herausforderungen sowohl an das professionelle Selbstverstandnis als auch
an die Qualifikation von Erwachsenenbildnerlnnen. Thiel verweist in seiner Argumentation
auf einen ,umfassenden Bildungsbegriff* (Thiel 1984: 44, 47), der Uber rein kognitive Wis-
sensvermittlung hinausgeht und auch soziale, emotionale, praktische und lebenspraktische
Fahigkeiten umfasst.

Ahnlich gelagert ist Millers Verstandnis von ,ganzheitlicher Bildung®, dass sie ihrem Entwurf
einer ,sozialarbeitsorientierten Erwachsenenbildung” zu Grunde legt. Bildung umfasst dem-
nach u.a. Bereiche der Personlichkeitsentwicklung, der Lebenshilfe sowie der Teilhabe an
Gesellschaft und Arbeitswelt* (Miller 2003: 29 ff.) und somit auch Ebenen, die in klassischen
Kursformaten der Weiterbildung nicht unbedingt aufgehen. Auch Miller macht deutlich, dass
es viele Schnittstellen zwischen Sozialer Arbeit und Erwachsenenbildung gibt, wenn man auf
ein Verstandnis von Erwachsenenbildung zuriickgreift, dass Uber Qualifikationslernen hi-
nausgeht.™®

Loibl begriindet die Notwendigkeit einer ,Allianz fir's Lernen” mit der zunehmenden Komple-
xitdt von Alltag und Beruf (Loibl 2005: 50). Die Menschen sehen sich immer mehr konfron-
tiert mit flexiblen und héaufig unsicheren Lebenslaufregimes und sozialen Modernisierungs-

10 sje verweist unter anderem auf die Orientierung an einem humanistischen Menschenbild, dem Abzielen auf
Enkulturation, Identittsbildung und Selbstbestimmung oder die Ausrichtung auf Starkung der Reflexions- und

Handlungskompetenz im Alltag und im Beruf (Miller 2003: 35).
19



prozessen, woraus sich die Herausforderung oder ,Zumutung‘ des Lebenslangen Lernens
ergibt. Diese komplexen Bildungsanforderungen brauchen zielgruppenspezifische Unterstut-
zungsangebote (Loibl 2005: 50).

Es ist hier weder der Ort, mehr ins Detail zu gehen, noch mdgliche Konsequenzen hinsicht-
lich Ausbildung und Selbstverstandnis pddagogischer Arbeitsbereiche und Disziplinen weiter
zu diskutieren. Aus unserer Sicht ist aber wichtig, und das verdeutlichen die Schlaglichter auf
diese Debatte, dass die Arbeit mit Bildungsfernen dazu filhren kann, berufliche Selbstver-
standnisse und bisher praktizierte Abgrenzungen kritisch zu hinterfragen und neue Wege zu
gehen — und zwar im Sinne der Adressatinnen. Es ist einleuchtend, dass der Bedarf an Un-
terstitzung dort am groRten ist, wo der Umgang mit Bildung am schwierigsten ist. Gerade in
Hinblick auf bildungsferne Gruppen ist die Schnittmenge zwischen Bildungsarbeit und Le-
benshilfe oder Sozialarbeit gro3. Wenn man Zugang in die Lebenswelt dieser Zielgruppen
erreichen mdchte, helfen klare disziplindre Grenzziehungen mdglicherweise wenig. Man
muss die notwendige Niedrigschwelligkeit in die Ausgangslage mit einbeziehen und als Teil
der methodisch-didaktischen Strategie betrachten. Es ware hierbei ein Muster anzustreben,
wonach Teilnehmende nach dem Vorbild konzentrischer Kreise Stick fur Stick naher an
,Bildung“ im engeren Sinn herangefiihrt werden. Ein solcher Ansatz kdnnte bedeuten, dass
bildungsferne Teilnehmende Uber Angebote zur Lebenshilfe und Alltagsbewaltigung gewon-
nen und somit die erwéhnte ,doppelte Distanz* zwischen Adressatinnen und Bildungsinstitu-
tionen abgebaut werden kann.

In jedem Fall hat ein solches Vorgehen auch Konsequenzen auf Ebene der Organisations-
entwicklung von Bildungseinrichtungen. So resultiert daraus auch ein neuer Fortbildungsbe-
darf, fir den entsprechende Programme in der Weiterbildungslandschaft installiert werden
mussten.

3.4 Padagogische Reflexivitat und ,rationale Padagogik"

Wie oben bereits ausgefihrt, sehen wir beim Phanomen Bildungsferne eine doppelte Distanz
zwischen Anbieter- und Adressatinnenseite. Meist richtet sich der Blick bei der Frage nach
der Inklusion von bildungsfernen Gruppen vorrangig auf die Adressatinnenseite: Welche
Einstellungen, Barrieren oder Motive gegentiber Weiterbildung liegen bei diesen vor. Genau-
S0 so bedeutsam ist es, die Anbieterseite in den Blick zu nehmen. Die Bildungsinstitutionen
und deren Beschéftigte schweben nicht Gber der sozialen Welt; sie haben ebenfalls einen
sozialen Ort, d.h. sie stehen bestimmten sozialen Milieus naher als anderen. In der N&he
bzw. Distanz von Weiterbildungseinrichtungen zu bestimmten sozialen Milieus ist auch eine
Ursache fir die nach Zugehdorigkeit zu sozialen Gruppen ungleiche Weiterbildungsbeteili-
gung zu sehen.

Zu erinnern ist hier an das erwachsenenpadagogische Selbstverstandnis, dass Weiter-
bildnerlnnen ihren Adressatinnen auf Augenhdhe begegnen sollen. Fir die Arbeit mit bil-
dungsfernen Gruppen bedeutet dies zweierlei: Zum einen besteht die Gefahr, dass die (ver-
tikale) soziale Distanz sich in einer Haltung niederschlagt, die benachteiligte Gruppen ,von
oben” betrachtet — auch gegen die eigene Intention. Soziale Wahrnehmung ist ,meist stand-
ortgebunden” (Vester et al 2001: 26). D.h.:
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+Wir nehmen keine ,objektive’ Position Uber dem Ganzen ein, sondern einen Ort in diesem Ganzen, der uns
eine bestimmte Perspektive nahe legt. Unsere Wahrnehmung anderer Milieus kann daher verzerrt oder un-
vollstandig und von blinden Flecken getribt sein. (...) Nicht wenige Angehorige der Bildungsmilieus neigen
dazu, die Welt nach den Gegensatzpaaren rational — emotional, kultiviert — ungebildet, fein — grob, ideell —
materiell, spirituell — trivial, asketisch — vergniigungssichtig, individuell — kollektiv usw. einzuteilen. Sie gren-
zen damit immer auch sich selbst gegen die ,Masse’ ab“ (ebd.).

Das bedeutet, dass es im Sinne padagogischer Professionalitat nétig ist, die eigene Milieu-
zugehdorigkeit bzw. den eigenen Habitus zu reflektieren.

Das wiederum erfordert zum zweiten eine Kenntnis und ein Gesplir fir lebensweltliche
Selbstverstandlichkeiten der Zielgruppen. Es ist zunachst wichtig, die Handlungslogiken der
Adressatinnen zu kennen, zu verstehen und als solche anzuerkennen. Das ist leicht gesagt,
und doch mitunter schwer zu realisieren, weil es mitunter Logiken sind, die von den eigenen
weit entfernt sind (vgl. Tippelt et al: 37ff). Erforderlich ist letztlich eine bestimmte Form pada-
gogischer Reflexivitat, die verhindert, die Adressatinnen aus einer Defizitperspektive heraus
Zu betrachten. Padagoglnnen mussen ihren eigenen sozialen Ort reflektieren und diesen in
Beziehung zu ihren Adressatinnen setzen, also nicht bruchlos die gewohnten Bewertungs-
und Deutungsmuster anwenden (Sturzenhecker 2007: 10). Ein ,respektvolles Beobachten*
(Sturzenhecker 2007: 10; Herv.: HB/ MKG) geht einem ,generelle[m] und genetische[m] Ver-
standnis der Existenz des anderen [sic!] [voraus], das auf der praktischen und theoretischen
Einsicht in die sozialen Bedingungen basiert, deren Produkt er ist* (Bourdieu 1997: 786).*
Dies mag auf den ersten Blick vielleicht sehr akademisch klingen, hat aber fir die praktische
Arbeit mit bildungsfernen Adressatinnen enorme Bedeutung, wenn didaktische Prinzipien
wie Teilnehmerorientierung, Lebensweltbezug oder Alltagsorientierung keine Leerformeln
bleiben sollen. Die Bewusstmachung des eigenen sozialen Ortes und das Sich-
Hineinversetzen in die Adressatinnen ermdglicht es, die Wirkungsmacht ,,symbolischer Ge-
walt* (vgl. Bourdieu 2001, Bremer 2008, Bremer/ Kleemann-Géhring 2010a)*? zu erkennen
und zu reduzieren. Hierzu gehort, ein Sensorium dafir zu entwickeln, dass padagogische
Settings haufig entgegen dem eigentlichen Ansinnen von Herrschaftsverhéltnissen zwischen
Lehrenden und Lernenden durchzogen sind. Dieses Muster zu durchbrechen, erfordert
Kompetenzen, die nicht als selbstverstandlich vorausgesetzt werden kénnen und aus denen
sich vor allem in der Arbeit mit bildungsfernen Gruppen spezifische Fortbildungsbedarfe er-
geben (vgl. auch Tippelt et al. 2008: 39f). Haug-Schnabel/ Bensel weisen aber darauf hin,
dass es kaum zielgruppenspezifische Vorbereitung auf die Arbeit mit Benachteiligten gibt
(Haug-Schnabel/ Bensel 2003: 20).

Die hier umrissene padagogische Reflexivitat, die soziale und kulturelle Ungleichheit in p&-
dagogischen Beziehungen systematisch berlcksichtigt, entspricht im Kern dem, was Bour-
dieu als ,rationale Padagogik” postuliert hat. Eine solche wirde nicht fur

~erworben [halten], was einige wenige nur ererbt haben [...] und sich zu einem methodischen Vorgehen im
Hinblick auf das explizite Ziel verpflichten, allen die Mittel an die Hand zu geben, all das zu erwerben, was un-
ter dem Anschein der ,naturlichen' Begabung nur den Kindern der gebildeten Klassen gegeben ist (Bourdieu
2001: 39)".

' Bourdieu bezieht sich auf das Fithren von Interviews im Forschungsprozess. Die dort formulierten Einsichten
sind jedoch auf padagogisches Settings und Beziehungen zu Ubertragen.
12 Symbolische Gewalt bezeichnet implizite gesellschaftliche Machtverhaltnisse (Mann/ Frau, Gebildete/ Ungebil-
dete, Reich/ Arm ...), die dadurch so wirkméchtig sind, weil die Subjekte die gesellschaftliche Ordnung und ihre
Teilungen durch langwierige Sozialisationsprozesse als selbstverstandlich verinnerlicht haben (vgl. hierzu die
oben bereits angegeben Literatur).

21



Das ,kulturelle Erbe* (Bourdieu 2001), dass die einen privilegiert, die anderen im Bildungs-
wesen aber benachteiligt und ausgrenzt, wirde bewusst in der padagogischen Arbeit be-
ricksichtigt werden.

Bourdieu hat das nicht fur die Erwachsenenbildung formuliert. Aber der Grundsatz leuchtet
gerade fir die Erwachsenenbildung unmittelbar ein und kann auf diese Ubertragen werden:
Wenn Ungleichheit so stark ausgepragt ist, dann ware es gerade falsch, Ungleiches gleich
zu behandeln. Das lasst sich sehr gut auf die Konzepte der Zielgruppenarbeit und der Teil-
nehmerorientierung Ubertragen, da diese die Verschiedenheiten der Subjekte als didaktische
Prinzipien aufgreifen. ,Rationale Padagogik" ist aber insofern umfassender, da sie Verschie-
denheit nicht nur unterschiedlich begegnet, sondern, sie als Ausdruck sozialer Ungleichheit
als gesellschaftliches Problem auffasst und zu begegnen versucht.

Als Beispiel dafir, wie das fur die Praxis der Erwachsenenbildung relevant werden kann,
wird nachfolgend insbesondere auf die Sprache kurz eingegangen,

3.5 Die Bedeutung der Sprache in der Weiterbildung mit bildungsfernen Gruppen

Die Bedeutung der Sprache fir Bildungsprozesse ist besonders in den 1960 und 1970er
Jahren in soziolinguistischen Arbeiten haufig herausgestellt worden. Ein wichtiger theoreti-
scher Zugang dafir kann bei Bourdieu gefunden werden, der sich umfassend damit beschéf-
tigt hat, wie in modernen Gesellschaften tber feine und unscheinbare Prozesse soziale Ord-
nung und Herrschaft aufrecht erhalten wird. Bourdieu spricht n diesem Zusammenhang von
~Symbolischer Gewalt“. Hierfiir ist die (unterschiedlich ,beherrschte*) Sprache ein besonders
pragnantes Beispiel, gerade in Bezug auf Bildung (Bourdieu 1990, Bourdieu 1993). Uber die
Sprache, die jemand spricht, wird erkennbar, wer sie oder er ist, d.h., Gber welchen Bil-
dungsstand jemand verfiigt und zu welchem sozialen Milieu sie oder er gehort. Dies ge-
schieht nach Bourdieu nicht nur beilaufig, sondern Sprache ist ein Instrument, mit dem auch
auf subtile Weise Grenzen zwischen sozialen Gruppen markiert werden.

Bereits in den 1950er Jahren hat Basil Bernstein den Zusammenhang von sozialer Herkunft
und Bildungserfolg auf soziokulturelle Mechanismen zurtickgefuhrt (Bernstein 1969) und da-
bei die zentrale Bedeutung der Sprache betont, die in klassenspezifischer Sozialisation er-
lernt wird und im Verlauf der Bildungsbiographie zu Vor- bzw. Nachteilen verhilft. Die ,forma-
le Sprache”, die von Kindern der Mittelklasse erworben wird, korrespondiert mit der von den
Lehrkréften erwarteten Sprachstruktur, wahrend die ,6ffentliche Sprache“*®, die von der Mit-
teklasse zwar auch, von der Arbeiterklasse aber ausschlieR3lich beherrscht wird, innerhalb
der Bildungsinstitutionen keine Anerkennung erfahrt (Bernstein 1969: 294). An diese Arbei-
ten Bernsteins hat Tietgens (1978) bereits 1963 in seiner bekannten Arbeit ,Warum kommen
wenig Industriearbeiter in die Volkshochschule* angeknipft und auf wichtige Konsequenzen
fur die Erwachsenenbildung hingewiesen (fur eine aktuelle Interpretation vgl. Bremer 2011).
Weymann hat in den 1970er Jahren die Kommunikationsstrukturen in der Erwachsenenbil-
dung untersucht, wobei er eine Verzerrung der Kommunikation zwischen Kursleiterlnnen und

13 Bernstein differenziert hier bekanntlich zwischen dem .elaborierten“ und ,restringierten Code" (Bernstein 1973:
260). Kritisch anzumerken ist eine tendenziell defizitdre Perspektive, die bei Bernsteins Beschreibung der 6ffentli-
chen Sprache deutlich wird, wenn er bspw. von ,dirftiger Syntax” oder ,starre[r] und begrenzte[r] Verwendung
von Adjektiven und Adverben [sic!]* spricht Bernstein 1969: 290.
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Lernenden festgestellt hat (Weymann 1976: 95). Diese rihrt daher, dass die Erwachsenen-
bildung bei ihren Teilnehmenden kommunikative Kompetenzen voraussetze, die an denen
der Mittelschicht orientiert sind. Soll Erwachsenenbildung auch bildungsferne Zielgruppen
erreichen, die nicht Gber diese kommunikative Kompetenzen verfligen, mussen Didaktik und
Methoden starker an den Voraussetzungen der Teilnehmenden und weniger an fachdis-
ziplinaren Curricula orientiert werden. Dartber hinaus verweist Weymann auf die Anforde-
rungen, die sich hieraus fur Aus- und Weiterbildung von in der Erwachsenenbildung Tétigen
ergeben (Weymann 1976: 95).

Tippelt et al. heben die Bedeutung der Sprache fir eine milieuspezifische Zielgruppenan-
sprache hervor. Sie schlagen u.a. vor, in sogenannten Textwertstatten milieugerechte An-
kindigungstexte zu entwickeln (Tippelt et al. 2008: 40 ff.). Hierfir bieten sie fur die einzelnen
von SINUS sociovision erhobenen sozialen Milieus Sprachprofile an. Dieses Angebot ist fur
die Praxis der Erwachsenenbildung sicherlich als sehr hilfreich einzuschéatzen. Allerdings
muss daran erinnert werden, dass eine rezeptartige Verwendung dieser Profile nicht die
Uberlegungen zu inhaltlichen, methodischen und didaktischen Uberlegungen verdrangen
darf. Wichtig in Bezug auf die Ansprache von bildungsfernen Gruppen ist der Hinweis der
Autorinnen, sich bei diesen nicht sprachlich anzubiedern, bspw. durch Verwendung eines
.Pseudo-Dialekts” (Tippelt et al. 2008: 42).

Eine besondere Herausforderung stellt die sprachliche Barriere bei der Arbeit mit Menschen
mit Migrationshintergrund dar. Sowohl in der Programmplanung und Bewerbung als auch in
der Durchfihrung der Veranstaltungen kann die Sprache eine entscheidende Hirde darstel-
len, an Weiterbildungsveranstaltungen teilzunehmen. Der einfachste Weg, der in der Praxis
auch breite Anwendung findet, ist, mit zweisprachigen Kursleitenden zu arbeiten bzw. zu
gewabhrleisten, dass innerhalb der Teilnehmenden eine ausreichende Verstandigung méglich
ist.

Die Bedeutung der Sprache ist fur die haufig verwendeten erwachsenenpadagogischen Me-
dien relevant, Korfkamp problematisiert mit Blick auf die politische Erwachsenenbildung,
dass diese ihre Inhalte in der Regel durch schriftsprachliche Medien zu vermitteln versucht
(Korfkamp 2008: 44). Man muss fiir die Gruppe der Bildungsfernen aber einen relativ hohen
Anteil an Personen vermuten, die nur Uber geringe Lese-Schreib-Kompetenzen verfigen.
Auf die Gruppe der funktionalen Analphabetinnen, die im Rahmen dieses Projektes nicht im
Fokus stand, wollen wir hier nicht ndher eingehen.14 Das Ausmal ist neueren Studien nach
jedoch erheblich. Bis vor kurzem gingen Schatzungen von ca. 4 Millionen Menschen in
Deutschland, die als funktionale Analphabeten einzustufen waren, aus (D6bert/ Hubertus
2000). Die aktuelle ,Level One Studie* kommt sogar auf 7,5 Millionen Erwachsene mit erheb-
lichen Schwéchen in der Schriftsprache (Grotliischen/ Riekmann 2011). Eine Studie des In-
stituts fur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung brachte das Ergebnis, dass jede/r vierte Er-
wachsene als so lese- und schreibschwach einzustufen ist, dass sie oder er im Alltag Ein-
schrankungen in Kauf nehmen muss (Wolfel et al. 2011).

Ohne dass Bildungsferne und funktionale Analphabetinnen gleichgesetzt werden sollen, so
ist doch nahe liegend, dass funktionaler Analphabetismus und Bildungsferne oft miteinander

% Fir eine Vertiefung des Diskurses sei exemplarisch verwiesen auf Linde 2008, Bremer 2010a, Zeuner/ Pabst
2011, Pape 2011.
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korrespondieren. Insofern geben die Zahlen zum einen Hinweise auf die GréRenordnung der
Gruppe von Menschen, die als bildungsfern einzustufen sind, zum anderen veranschauli-
chen sie aber auch das generelle Ausmal3 an schriftsprachlichen Barrieren, mit denen in der
Weiterbildung zu rechnen ist. Es ist die Frage, inwieweit die Bildungsarbeit darauf tatsachlich
abgestimmt ist.

3.6 Lerntheoretische Aspekte fur die Arbeit mit Bildungsfernen

Uber ,Lernen Erwachsener” wird in den letzten Jahren — Stichwort ,Lebenslanges Lernen® —
intensiv diskutiert. Wir wollen einige Gedanken aufgreifen, die fur die Arbeit mit ,Bildungsfer-
nen“ wichtig sind. Dabei geht es darum, sich in einem ersten Schritt ein genaueres Bild da-
von zu machen, wie sich Lernen vollzieht? In einem zweiten Schritt ist dann zu fragen, wel-
che Konsequenzen das fur die Praxis der Erwachsenenbildung im Allgemeinen und fur die
Arbeit mit Bildungsfernen im Besonderen hat?

Lange Zeit dominierte ein Verstandnis, wonach Lernen von auf3en (etwa durch Reize) veran-
lasst wird. Lehrende waren danach diejenigen, die durch ein geschicktes methodisch-
didaktisches Setting Reize setzen und flr gelingendes Lernen sorgen sollen; zugespitzt ful-
len sie auf diese Weise die Koépfe der Lernenden nach der Vorstellung des Trichters mit Wis-
sen.

Es ist nicht unschwer zu erkennen, dass darin die traditionelle Lerntheorie des Behavioris-
mus prasent ist, und wenn man genauer hinsieht, erkennt man, dass diese Sichtweise min-
destens implizit immer noch haufig vorherrscht. Drei Dinge kennzeichnen dabei Lernen: Ler-
nen ist reaktiv, Lernen ist von auf3en beobachtbares Verhalten, Lernende sind passiv. Gera-
de dieser letzte Punkt ist in Zusammenhang mit der Zielgruppe ,Bildungsferne” wichtig, denn
er wirde nahe legen, sich mit den Lernenden als handelnde Subjekte nicht n&her zu be-
schaftigen. Ihre Sicht auf den Lerngegenstand bzw. auf eine Bildungsveranstaltung, ihr Ei-
gensinn, ist ausgeblendet; Lernende bleiben eine ,Black Box".

In den letzten Jahren hat der Konstruktivismus hierzu eine erste Antwort geliefert (vgl. Ar-
nold/ Siebert 1995). Im Kern wird dabei die Eigenaktivitat der Subjekte beim Lernen auf eine
grundsétzliche Selbstbezogenheit aller Erkenntnis- und Handlungsprozesse zuriickgefuhrt.
Ubertragen auf erwachsenenpadagogische Praxis wird daraus ein grundlegend neues Ver-
standnis von Lernen und Lehren abgeleitet. Lernen ist demnach immer als selbst organisiert
und selbst gesteuert aufzufassen. Lehrende kdnnen bei Lernenden durch noch so raffinierte
didaktische ,Kniffs* keine Lernprozesse erzeugen, sondern lediglich (wenn tberhaupt) durch
die Gestaltung der Lernumgebung Lernen ,ermdglichen”. Die Méglichkeit von Lehre wird
deutlich relativiert, wenn nicht grundsétzlich bezweifelt.

Der Konstruktivismus tragt also dem Eigensinn der Lernenden Rechnung, und hier kann man
Grundannahmen durchaus auf die Arbeit mit Bildungsfernen Ubertragen. Allerdings geraten
in dem Ansatz die sozialen Rahmungen aus dem Blick, die fur das Problem der Bildungsfer-
ne aber sehr wichtig sind. Zugespitzt: Die Vorstellung des Nurnberger Trichters, das heifl3t
des Fullens leerer Képfe mit Wissen durch Lehrende, wird abgeltst von der Vorstellung,
dass Kopfe sich von selbst mit Wissen fillen — oder nicht. Es besteht daher die Gefahr, in
eine Art ,Beliebigkeit* abzugleiten, und es wird nicht zu einer Form des gezielten padagogi-
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schen Eingreifens ermuntert, das fir die Arbeit mit der Gruppe der Bildungsfernen wichtig ist.
Selbstgesteuertes Lernen im Sinne eines autonomen, intentionalen und von Selbstsicherheit
gepragten Handelns ist diese Gruppe gerade nicht gewohnt.

Einen bedeutenden Schritt weiter geht in dieser Hinsicht die ,subjektwissenschaftliche Lern-
theorie”, die sich auf Arbeiten des Psychologen Klaus Holzkamp stitzt (vgl. Holzkamp 1993,
fur die Erwachsenenbildung Faulstich/ Ludwig 2004). Auch dabei wird davon ausgegangen,
dass Lernen nicht von auf3en verordnet werden kann. Gegeniber traditionellen Vorstellun-
gen von Lernen wird betont: Lernen ist nicht Verhalten, sondern Handeln, d.h. etwas, das
von Subjekten mit Intentionen und Sinn belegt ist. Lernen erfolgt nicht als reflexartige Reak-
tion auf ,Bedingungen”. In den Bedingungen, etwa den padagogischen Settings, manifestie-
ren sich in erster Linie ,Lehrziele®, aber nicht unbedingt ,Lernziele”. ,Bedingungen“ werden
gedeutet; stellen einen Rahmen dar. Zum Lernen kommt es aber nur, wenn die Subjekte
Grunde haben. Damit ist auch ,Nicht-Lernen®, also ,Lernwiderstand®, ein begriindetes Han-
deln, was die Ergebnisse der bereits erwahnten Abstinenzforschung unterstiitzt (vgl. Kapitel
2.6).

Zum Lernen kommt es, wenn die gewohnlichen Routinen nicht mehr greifen. Erst dann be-
steht ein Anlass zu Lernen. Holzkamp nennt das eine ,Handlungsproblematik®; diese kann
(muss aber nicht), zu einer ,Lernproblematik” werden. D.h., jemand legt eine bestimmte
Handlung ein, die darauf gerichtet ist, das Handlungsproblem zu bewaltigen. Holzkamp
nennt das eine ,Lernschleife”. Das kann im Alltag (etwa wenn es darum geht, eine Bewer-
bung zu verfassen) das Lesen eines Zeitungsartikels oder eines Buches sein, eine Internet-
recherche, aber auch die Teilnahme an einem Seminar.

Weiterhin unterscheidet Holzkamp ,expansives Lernen® und ,defensives Lernen®. Lernen ist
Lexpansiv’, wenn es in den Intentionen der Subjekte liegt und zu einem subjektiven Gewinn
(mehr Weltverfigung) fuhrt. Dann ist Lernen besonders effektiv und nachhaltig. Lernen ist
.defensiv®, wenn es eher erzwungen ist und der Abwehr einer Bedrohung dient, beispiels-
weise das Vorbereiten auf eine Prifung. Haufig — und wer kennt das nicht — steht dann gar
nicht der Lerngegenstand im Vordergrund, sondern das Bewaltigen der Situation. Die ,Lern-
schleife” besteht nicht darin, durch die Aneignung der Lerngegenstande eine Art Bereiche-
rung zu erfahren, sondern es geht in erster Linie darum, das Handlungsproblem ,Prifung®
(oder ,erzwungene” Seminarteilnahme) zu tberstehen.

Fur Bildungsferne kann nun angenommen werden, dass sie inshesondere in Bildungsinstitu-
tionen eher ,defensive” Lernerfahrungen gemacht haben. Nimmt man beispielsweise die
Teilnahme an einem Seminar fur Hartz IV-Empfanger oder auch an einem Integrationssemi-
nar fur Migrantinnen, dann ist diese haufig eher erzwungen, so dass Lernen tendenziell unter
dem Vorzeichen ,defensiver” Lerngriinde steht. Fir Lehrende bzw. Weiterbildungseinrich-
tungen heil3t das nun: Wie kann man unter diesen strukturellen Vorgaben dennoch Bedin-
gungen schaffen, die fur die Teilnehmenden ,expansives Lernen* ermdglicht?

Verwiesen ist mit den Uberlegungen Holzkamps auch auf die Situativitat von Lernen, wie das
etwa Jean Lave herausgearbeitet hat (vgl. Lave 1997). Im Alltag ist Lernen immer in konkre-
te Handlungen eingelagert und von daher subjektiv mit Sinn belegt. Auch John Dewey (1964:
187) hat betont, dass Lernen und Erkenntnis immer eng mit konkreten Erfahrungen und
Handlungen zusammenhangen. Beim Lernen unter institutionellen Bedingungen ist das nicht
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automatisch der Fall. Es ist aber zu fragen, ob diese Nahe fir diese Zielgruppe herzustellen
ist, um ,expansives Lernen“ zu ermdglichen; anders gesagt ist gerade das die Aufforderung
an die Padagogik. In den Modellseminaren im Projekt war das, ohne dass es bewusst auf
diese theoretischen Uberlegungen gestiitzt war, durchaus der Fall.

Die Leistung des Ansatzes von Holzkamp und der daran anzuknipfenden Uberlegungen
zum situierten und erfahrungsbezogenen Lernen liegt vor allem darin, dass Weiterbildungs-
einrichtungen und Lehrende dazu angehalten werden, sich in die Subjekte und ihre Lebens-
situation hineinzudenken und Lernen aus deren Perspektive in den Blick zu nehmen. Dies
kann dann mit dem Wissen uber die Milieuspezifitat von Bildung und Lernen verbunden und
konkretisiert werden.
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4 Ein Praxis-Projekt: Potenziale der Weiterbildung durch den Zu-
gang zu sozialen Gruppen entwickeln

Die vorangegangenen Kapitel haben die Frage nach dem Weiterbildungsverhalten von bil-
dungsfernen Gruppen und Milieus aus einer wissenschaftlichen Perspektive heraus betrach-
tet. Im Folgenden soll diese Perspektive um Erfahrungen aus der Praxis ergénzt werden, die
in dem Projekt ,Potenziale der Weiterbildung durch den Zugang zu sozialen Gruppen entwi-
ckeln“ und dem daran anschlieBenden Transferprojekt ,Bildungsferne — ferne Bildung“ ge-
macht wurden. Beide zielten darauf, Konzepte und Modellseminare zu entwickeln, auszu-
probieren und zu kommunizieren, mit denen unterschiedliche bildungsferne Gruppen fur
Weiterbildungsangebote gewonnen werden kénnen.*

Die durchfihrenden Einrichtungen an den Projektstandorten deckten ein heterogenes Spekt-
rum der Offentlich geférderten Weiterbildungslandschaft ab. Neben zwei Einrichtungen in
konfessioneller Tragerschaft waren eine Volkshochschule und eine Einrichtung in freier Tra-
gerschaft beteiligt. Das Spektrum fand im Projektverlauf seinen Niederschlag in den speziell
ausgewahlten bzw. erreichten Zielgruppen und den Zugangswegen zu bildungsfernen Ziel-
gruppen. Die Projektstrategie sah hierbei bewusst nicht vor, dass innerhalb des Projektes
konkrete Vorgaben verabschiedet wurden, die die Konzeptentwicklung, Zielgruppenanspra-
che, sowie Planung und Durchfiihrung von Modellseminaren bestimmten. Vielmehr wurden
Leitlinien und Grundprinzipien entwickelt, an denen sich die Standorte orientieren sollten.
Grundsatzlich fand Berlcksichtigung, dass die Einrichtungen Uber eigene Traditionen und
auch ihre je spezifischen Verankerungen im lokalen Sozialraum verfligen. So zeigte sich im
Projektverlauf, dass die Arbeit dort am erfolgreichsten war, wo an eigene Starken angeknupft
wurde. Gefragt wurde jeweils danach, wo es bereits Projekte und Konzepte gab, die schon
auf bildungsferne Gruppen zielen oder diesen zumindest nahe kommen, und wie davon aus-
gehend die Arbeit erweitert bzw. verbessert werden kann?

Die vier beteiligten Weiterbildungseinrichtungen haben das gemafl der Tradition ihrer Bil-
dungsarbeit und den anvisierten Zielgruppen (z.B. ALG-II-Empfangerinnen, Migrantinnen,
sozial benachteiligte Familien) auf unterschiedliche Weise ausbuchstabiert. Grundlegend
und verbindend war dabei vor allem die Einsicht, dass traditionelle Marketing- und Werbe-
strategien bei dieser Zielgruppe kaum funktionieren. Die Leute, die man erreichen wollte,
lesen in der Regel keine Programmbhefte von Weiterbildungseinrichtungen, surfen nicht auf
deren Seiten und stof3en auch nicht auf Zeitungsanzeigen. Man ging allerdings angesichts
des oben beschriebenen Verstandnisses von Bildungsferne (vgl. Kapitel 2) davon aus, dass
der Umstand, dass Bildungsinteressen bisher nicht sichtbar artikuliert wurden, nicht damit
gleichbedeutend ist, dass es keine gibt, sondern dass die gangigen Wege der Ansprache an
diesen Gruppen vorbeigehen. Sehr schnell kam man zu der Einsicht, dass ein lebensweltna-
her Zugang nur auf direktem und personlichem Wege erfolgen kann, woran sich das Prob-

15 Ein Uberblick tber Projektbeteiligte, Standorte und Laufzeiten findet sich Kapitel 1. Eine ausfiihrliche Darstel-
lung des Projekts findet sich in dem zugehdrigen Projektbericht Bremer und Kleemann-Gdhring 2010b.
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lem anschloss, wie das praktisch umzusetzen sei. Weiterbildungseinrichtungen bzw. ihre
Mitarbeitenden bewegen sich zumeist nicht direkt in der Lebenswelt bildungsferner Adres-
satinnen bzw. haben wenig Kontakt zu diesen.

Man entschied sich daher fiir ein Vorgehen, das dem Prinzip ,aufsuchender Bildungsarbeit*
(vgl. Kapitel 3.1) folgte. Als gemeinsames Muster konzentrierte sich die Arbeit hierbei vor
allem auf zwei Schritte. Zum einen sollten Einrichtungen Personen mit Nahe zu den Adres-
satinnengruppen aktivieren, um Bedarfe, Motive, Barrieren und Wege gelingender Anspra-
che kennen zu lernen. Zum anderen sollten daraus modellhaft neue Seminarkonzepte entwi-
ckelt und durchgefihrt werden, die die (Bildungs-)bedarfe und -interessen der Zielgruppen
aufgreifen sollten. Die Entwicklung der Modellseminare kann dabei in weiten Teilen dem An-
satz der Zielgruppenarbeit zugeordnet werden (vgl. Kapitel 3.2).

Im Folgenden sollen diese beiden Schritte ausfihrlicher vorgestellt werden.

4.1 Mobilisierung fur aufsuchende Bildungsarbeit

Im ersten Schritt, den wir hier Mobilisierung fur aufsuchende Bildungsarbeit nennen wollen,
ging es darum Milieu- bzw. Lebensweltnédhe herzustellen und Vernetzungen zu bildungsfer-
nen Zielgruppen aufzubauen.

Zur Erinnerung: Wir gehen von einer doppelten Distanz zwischen den Institutionen der Wei-
terbildung und den Adresssatinnen aus. D.h. nicht nur die Adressatinnen halten sich von
Bildungsangeboten und deren Anbietern fern, sondern auch die Weiterbildungsinstitutionen
stehen den Lebenswelten ihrer Adressatinnen fern. Um diese Distanz zu Uberwinden, die
sich auf Adressatinnenseite als ein tief verankertes Misstrauen gegenuber allem, was nur
nach Bildung ,riecht' ausdriickt, braucht man Menschen, die Vertrauen bei den Adressatin-
nen genieRen und als Briicke fungieren kénnen. Innerhalb des Projektes etablierten sich fir
diese Personen auch die Bezeichnungen ,Briickenmenschen* und ,Vertrauenspersonen”
oder Ubergreifend ,Beziehungsarbeiterinnen®. Letzter Begriff bringt die besondere Form der
Arbeit dieser Personengruppe zum Ausdruck. Um dauerhafte Strukturen entwickeln zu kén-
nen, missen Netzwerke aufgebaut und Beziehungen zur Zielgruppe kontinuierlich gepflegt
werden.

Ein Ergebnis des Projektes war die Unterscheidung und Profilierung von zwei Typen von
Beziehungsarbeiterinnen. Zum einen handelt es Personen, die durch ihren Beruf oder ihre
ehrenamtliche Téatigkeit Zugang zur Zielgruppen haben — bspw. Erzieherlnnen, Sozialarbeite-
rinnen, ARGE-Mitarbeiterinnen etc. — und dort Vertrauen genieRen. Deshalb nannten wir
diese Vertrauenspersonen. Zum anderen geht es um Personen, die innerhalb des Milieus,
aus denen die Zielgruppen kommen, anerkannt oder gar ,Meinungsfuhrer’ sind, dadurch ei-
nen besonders starken Einfluss ausiiben und Uberzeugungsarbeit leisten konnen. Innerhalb
des Projektes nannten wir diese Briickenmenschen'®. Die folgende Gegeniiberstellung der
Typen von Beziehungsarbeiterinnen wurde an den Projektstandorten entwickelt. Korrekturen
und Ergé&nzungen, die sich Uber den Projektverlauf ergaben oder in Diskussionen entwickelt
haben, sind von der wissenschaftlichen Begleitung eingearbeitet worden.

16 Auch in anderen Untersuchungen wurde auf die Bedeutung solcher Mittlerpersonen hingewiesen. So sprechen
auch Reiter/ Wolf von Briickenmenschen (Reiter/ Wolf 2006: 62, Wolf/ Reiter 2007: 20), allerdings ohne diese
naher zu charakterisieren oder differenzieren.

28



Abb. 3: Typen von Beziehungsarbeiterinnen

Typen von Beziehungsarbeiterlnnen

Vertrauenspersonen Briickenmenschen

e Kontakt zur Zielgruppe durch haupt- oder haben Milieundhe zur Zielgruppe (eige-

ehrenamtliche Téatigkeit im Jugend-, So- ner Migrationshintergrund, Erfahrungen
zial- oder Bildungsbereich. mit Arbeitslosigkeit)

e besitzen Vertrauen ¢ sind angesehene Personen in ihrer

e sind engagiert und haben eigenes per- Community.
sonliches oder berufliches Interesse. ¢ sind weiterbildungsbereit.

e sind informiert Uber Weiterbildungs- o sind Netzwerkerlnnen und kénnen gut
einrichtungen und deren Aktivitaten. Beziehungsarbeit leisten.

e sind in bestimmten Strukturen (z.B. Kin-
derschutzbund, Familienzentren) veran-
kert.

Quelle: Abschlussbericht Projekt ,Potenziale der Weiterbildung uber den Zugang zu sozialen Gruppierungen entwickeln®,
Standort Herford/ Vlotho, Uberarbeitung durch HB/ MKG

In dieser Trennschéarfe sind diese Differenzierungen idealtypisch. In der Praxis kommt es
durchaus zu Uberschneidungen. So kann bspw. jemand mit Milieunahe, etwa. aufgrund ei-
nes eigenen Migrationshintergrundes, auch haupt- oder ehrenamtlich in die Arbeit eines Fa-
milienzentrums eingebunden sein.

Die Weiterbildungseinrichtungen mussten diese Menschen gewinnen. Hierzu bedarf es eines
lokalen Wissens dartber, wie bestimmte Zielgruppen vor Ort sozial und institutionell einge-
bunden sind, zu welchen Einrichtungen sie Kontakt und Vertrauen haben, welche konkreten
Personen Kontakt zu ihnen haben und ob bzw. wie sie sich fir aufsuchende Bildungsarbeit
gewinnen lassen (vgl. Kapitel 3.1). Es geht also darum, spezifische lokale Netzwerke aufzu-
bauen, tber die sich die Bildungsarbeit mit bildungsfernen Gruppen koordinieren lasst. Des-
halb ist es sinnvoll, mit Einrichtungen zu kooperieren, die Zugang zu und Erfahrung in der
Arbeit mit bildungsfernen Gruppen haben. Im Projekt waren dies u.a. der Kinderschutzbund,
Kindertagesstatten oder evangelische Familienbildungsstatten. Darliber erwies es sich als
Erfolg versprechend, Institutionen und Vereine einzubeziehen, in denen die Zielgruppen le-
bensweltlich verankert sind. Im Projekt wurde bspw. mit einem turkischen Arbeitnehmerver-
ein zusammengearbeitet.

Teilweise fanden die entwickelten Modellseminare auch in RAumlichkeiten der Einrichtungen
statt. Dies erwies sich auch als wichtig, da nicht selten die Barrieren gegeniber institutionel-
ler Bildung symbolisch an deren Orten und Raumlichkeiten festgemacht werden (vgl. Kapitel
3.1).

Die generelle Mobilisierung von Vertrauenspersonen und Brickenmenschen war jedoch nur
der erste Schritt. Die Beziehungsarbeiterinnen missen auch qualifiziert und im weiteren Pro-
zess betreut und unterstitzt werden. Dies geschah im Projekt durch Workshops und kleinere
Fortbildungsmodule (vgl. exemplarisch Kapitel 6.4 und 6.5 sowie die an den Standorten Her-
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ford und Vlotho ausgearbeiteten Seminarkonzepte Schiler 2011, Scherpe et al. 2011). Ge-
genstand solcher Qualifizierungsangebote kénnen u.a. kommunikative oder interkulturelle
Kompetenzen sein. Gleichzeitig konnen aus solchen Veranstaltungen die Bildungsinteressen
und -bedarfe der eigentlichen Adressatinnen eruiert und Veranstaltungskonzepte entwickelt
werden. Die Inhalte der Veranstaltungen missen den Beziehungsarbeiterinnen so nah ge-
bracht werden, dass sie diese ,bei ihren Leuten’ authentisch bewerben kénnen. Die Projekt-
erfahrungen zeigen, dass die Aktivierung dieser Beziehungsarbeiterinnen und der Aufbau
eines milieunahen Netzwerkes sehr personal- und zeitintensiv ist. Bei dieser Form der auf-
suchenden Bildungsarbeit gentigt auch nicht eine einmalige Mobilisierung, sondern es bedarf
einer dauerhaften Betreuung und Unterstitzung der eingebundenen Personen. Die Leute
mussen, salopp gesagt, ,bei der Stange gehalten' und dauerhaft motiviert werden.

Das soll an einem Beispiel verdeutlicht werden: Im Projekt ,Potenziale |I* erhielten die Bezie-
hungsarbeiterinnen an einem der Standorte fur ihre Arbeit eine geringe Aufwandsentschédi-
gung. Das war insofern wichtig, als dass man fur den Aufbau und die Pflege dieser Art auf-
suchender Bildungsarbeit bzw. Bildungsberatung auch ,KenngréfZen“ braucht hinsichtlich der
Finanzierung. Konkret forderte die Aufwandsentschadigung eine gewisse Verbindlichkeit
zwischen Weiterbildungseinrichtung und den ,aufsuchenden Bildungsberaterinnen®. Darlber
hinaus erfahren die eingebundenden Personen eine (auch symbolisch wichtige) Wertschat-
zung ihrer Arbeit. Dabei ist zu berlcksichtigen, dass bei dieser Form der aufsuchenden Bil-
dungsarbeit haufig auf Personen zurtickgegriffen wird, die sich ohnehin bereits intensiv eh-
renamtlich engagieren. Fir viele war die Einbindung in das Projekt, und dies mag durch die
~Entlohnung“ durch die Aufwandsentschadigung verstarkt worden sein, mit einer Art ,gefihl-
ter Rollenverschiebung“ verbunden. Es war fur sie ungewohnt, nunmehr in ihrem Feld als
Werberln fiir Weiterbildungsangebote aufzutreten.'’ Diese Verunsicherung mobilisierter auf-
suchender Bildungsarbeiterinnen muss aber in irgendeiner Weise aufgefangen und bearbei-
tet werden, da sonst die Gefahr besteht, dass sie wieder abspringen.

Das Beispiel verdeutlicht, auf welche Prozesse sich Weiterbildungseinrichtungen einstellen
mussen, wenn sie sich zu dieser Arbeit entschlieRen. Davon abgesehen mussten naturge-
maf auch Rickschlage eingesteckt werden, wenn Beziehungsarbeiterinnen aufgrund per-
sonlicher und beruflicher Belastung ihr Engagement aufgaben. In jedem Fall wird deutlich,
dass bei einer solchen Form der aufsuchenden Bildungsarbeit die einmalige Mobilisierung
und Qualifizierung nicht gentigt. Es bedarf einer dauerhaften Betreuung und Beratung der
eingebundenen Personen, fiir die die Weiterbildungseinrichtungen tGber Ressourcen verfi-
gen mussen.

Festzuhalten bleibt, dass sich aufsuchende Bildungsarbeit und die Einbindung von Bezie-
hungsarbeiterinnen als erfolgversprechende Instrumente erwiesen haben, um Zugang zu
den Lebenswelten bildungsferner Zielgruppen zu erhalten, Bildungsbedarfe zu eruieren und
Weiterbildungsangebote zielgruppengerecht zu entwickeln. Allerdings ist ein solches Vorge-
hen zeit- und personal- und somit letztlich kostenintensiv. In der derzeitigen Forderlogik in
NRW, die sich an Unterrichtsstunden und Teilnehmertagen orientiert, geht das im Modellpro-
jekt praktizierte Vorgehen und die damit verbundene zusatzliche Arbeit (der Aufbau und die

7 Eine ,aufsuchende Bildungsarbeiterin“ brachte ihre Bedenken wie folgt zum Ausdruck: ,Ich komme mir vor wie
eine Avon-Beraterin.”
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Pflege von Netzwerken, die Mobilisierung von Beziehungsarbeiterinnen, deren Qualifizierung
und Unterstiitzung sowie die besonderen Anforderungen in der praktischen Seminararbeit
mit bildungsfernen Zielgruppen) aber nicht auf.

4.2 Modellseminare fur bildungsferne Zielgruppen

In einem zweiten Schritt haben alle Einrichtungen Modellseminare entwickelt und durchge-
fuhrt. Wie oben beschrieben, wurden hierbei intensiv Briickenmenschen und Vertrauensper-
sonen mit eingebunden.

Die Seminare waren hinsichtlich Themen, Gestaltung und der konkreten Zielgruppen unter-
schiedlich. Auch hier spielten die jeweiligen Traditionen, Verankerungen im lokalen Umfeld,
gewohnte Arbeitsfelder und unterschiedliche Erfahrungen mit bildungsfernen Gruppen eine
wichtige Rolle.

In Abbildung 4 haben wir die durchgefiihrten Modellseminare im Uberblick aufgelistet. An
dieser Stelle soll nicht auf einzelne Seminare vertieft eingegangen werden. Einige werden in
Kapitel 6 als Best-pratice-Beispiele ausfihrlich vorgestellt. Diese Zusammenstellung ist inso-
fern nicht vollsténdig, als das sich aus einigen besonders gelungenen Veranstaltungen wei-
tere Aktivitaten entwickelt haben, die Uber den Projektrahmen hinaus stattgefunden haben
bzw. immer noch stattfinden. Zudem sind Angebote im Anschluss an die Projektlaufzeit ent-
standen, die urspriinglich fir das Projekt angedacht waren.*®

Abb. 4: Ubersicht tiber durchgefiihrte Modellseminare

Modellseminar

Aachen/ Herzogenrath Herford Vlotho
e Das Leben ist kein Pony-Hof e (Gemeinsam stark sein— Beraber glc-
e Offen begegnen (Eltern mit Migrations- lenmek
geschichte) ¢ Interkulturelle Begegnung und eigene
e Marchenhaftes Europa — gemeinsam Zukunftsperspektiven
Europa entdecken e Interkultureller Chor

e 1001 Nacht — Kulturen und Religionen o Lieder-Reime-Rhythmik

entdecken (Silvester-Familienseminar) Interkulturelle Lernwerkstatt

e Griffbereit (Familien mit Migrationsge-

schichte) Erziehung — Mdéglichkeiten und Probleme

in Deutschland

¢ Welche Anforderung stellt das deutsche
KITA- und Schulsystem an Eltern?

In einigen ausgewahlten Veranstaltungen hat die wissenschatftliche Begleitung eine Evalua-
tion mit einem standardisierten Fragebogen durchgefiihrt.’® Eine ausfiihrliche Darstellung

18 Zu diesen Angeboten zahlten etwa eine Veranstaltung in der JVA Aachen fiur Strafgefangene und eine Koope-
ration mit einer Tafel im Kreis Aachen.
19 Aus Ressourcengriinden konnten nicht alle Kurse einbezogen werden.
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aller Ergebnisse findet sich im Abschlussbericht der wissenschaftlichen Begleitung zum Pro-

jekt ,Potenziale I (Bremer/ Kleemann-Gohring 2010b). Im Folgenden stellen wir hier einige

zentrale Ergebnisse vor.?,

e Der Uberwiegende Teil der Teilnehmenden ist durch andere Personen auf das Seminar
aufmerksam gemacht worden (34 von 45 Nennungen). Zum einen verdeutlicht dies noch
einmal die geringe Wirksamkeit traditioneller Werbemedien, wie Anzeigen, Flyer oder
Programmhefte. Zum anderen verweisen diese Zahlen aber auf die Bedeutung aufsu-
chender Bildungsarbeit, die den persénlichen Kontakt zu den Adressatinnen sucht.

e Gut die Halfte der Teilnehmenden (25 von 48 Nennungen) gab an, dass das Modellsemi-
nar fir sie die erste Weiterbildungsteilnahme darstellte. Es konnten also tatsachlich bis-
her nicht erreichte Personengruppen gewonnen werden.

e Insgesamt liegt das Bildungs- und Ausbildungsniveau gemessen an Abschliissen deut-
lich unter dem Durchschnitt der Weiterbildungsteilnehmenden.

e Insgesamt konnten mit den so ausgewerteten Modellseminaren Teilnehmende erreicht
werden, die deutlich weniger Bildungsndhe aufweisen als im Durchschnitt der Weiterbil-
dungsstatistik.

Uber diese standardisierte Evaluation hinaus haben wir auch in einigen Seminaren teilneh-
mende Beobachtungen im Rahmen von Hospitationen durchgefiuhrt. In diesen Hospitationen,
die auch dazu dienten, authentische Eindriicke von der praktischen Umsetzung der Semina-
re zu gewinnen, bestatigte sich ebenfalls, dass ein gro3er Teil der Teilnehmenden eher bil-
dungsfernen Milieus zu entstammen schien.
Wir nahmen zudem regelméaRig an projektbezogenen Terminen an den jeweiligen Standor-
ten teil, um Einblicke in die Arbeit vor Ort zu bekommen. Hierzu gehérten Arbeitsbespre-
chungen, Koordinationsgesprache und Workshops. Bei diesen Zusammenkinften wurden
die Erfahrungen aus den Modellseminaren sowie von der Projektarbeit insgesamt von Pro-
jektmitarbeitenden und wissenschatftlicher Begleitung gemeinsam reflektiert. Schliellich er-
hielten wir Einblick in die Dokumentation und Selbstevaluation der Projektstandorte.

Zusammenfassend ergaben sich aus der Entwicklung und Durchfihrung der Modellseminare

folgende Ergebnisse.

e Bei den Angeboten, die tatsachlich am starksten bildungsferne Zielgruppen ansprachen,
war die Bildungsarbeit verbunden mit vermeintlich ,sozialarbeiterischer’ Lebenshilfe (vgl.
Kapitel 3.3).

e Die notwendige Niedrigschwelligkeit muss diese Ausgangslage einbeziehen und als me-
thodisch-didaktische Strategie betrachten. Hierbei ware ein Muster anzustreben, wonach
Teilnehmende nach dem Schema konzentrischer Kreise Stiick fur Stiick naher an Bil-
dung im engeren Sinne herangefihrt werden. Dies ist im Projekt zum Teil eindrucksvoll
gelungen. Dazu zwei Beispiele:

Im Kurs ,Interkulturelle Begegnung und eigene Zukunftsperspektiven®, der vor allem
Frauen mit Migrationshintergrund erreichte, ist ausgehend von Gesprachen uber alltags-
bezogene Themen durch eigene Initiative ein Deutschkurs entstanden. Bei diesem ging
es weniger um formale Sprachbeherrschung wie Satzbau und Grammatik, sondern um
Fragen der Alltagsbewaltigung durch Sprache (etwa Lesen einer Speisekarte, Bestellen

% pabei kann aufgrund der niedrigen Fallzahlen keine statistische Reprasentativitat angenommen werden.
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und Bezahlen im Restaurant). Darlber hinaus ergaben sich aus diesem Seminar Aktivita-
ten wie eine Exkursion zu einem ortsansassigen Grol3betrieb oder die Organisation von
Trainingszeiten fur muslimische Frauen im Fitnessstudio.

Aus dem Seminarangebot ,Das Leben ist kein Ponyhof*, das sich vor allem an ALG-II-
Empfanger richtete und in dem das Leben und der Umgang mit Hartz IV thematisiert
wurde, entstand auf Betreiben der Teilnehmenden die Folgeveranstaltung ,Politik trifft
Hartz IV“. In dieser sollten sich lokale Politiker den Fragen und Problemen von ALG-II-
Empfangern stellen.

Bei beiden Beispielen wurde zun&chst ganz bewusst ein starker Akzent auf Lebensbe-
waltigung gesetzt. Erst im weiteren Verlauf kristallisierten sich Bildungsthemen im enge-
ren Sinn heraus.

Es gab teilweise Barrieren zu typischen Lernorten. Diesem Problem mitunter dadurch
begegnet, dass die Veranstaltungen aulRerhalb der Weiterbildungseinrichtungen stattfan-
den. Hierbei wurden Orte gewdhlt, die Adressatinnen bekannt waren, zu denen sie be-
reits Zugang hatten und zu denen weniger Hemmschwellen bestanden. Im Projekt waren
dies bspw. die Raumlichkeiten eines tirkischen Arbeithehmervereines, des Kinder-
schutzbundes oder von Kindergarten (vgl. zur Bedeutung von Lernorten Kapitel 3.1).

Bei den Veranstaltungen fur die Zielgruppe ,Menschen mit Migrationshintergrund” erwies
sich die Zweisprachigkeit der Dozentinnen als sehr wichtig (vgl. Kapitel 3.5).
Seminarkosten und fehlende Mobilitat erwiesen sich als wichtige auf3ere Barrieren. Auch
deshalb war es wichtig, die Seminare im direkten lokalen Umfeld der Adressatinnen statt-
finden zu lassen und moglichst glnstig anzubieten. Im Rahmen des Projektes war das
mdglich. AuBerhalb dieser speziellen Forderung stellt es aber ein Problem dar, wenn
Weiterbildungseinrichtungen ihre Arbeit auch nach wirtschaftlichen Gesichtspunkten aus-
richten missen. In diesem Punkt ist vor allem die Bildungspolitik gefordert, entsprechen-
de Fordermdglichkeiten fur die Arbeit mit bildungsfernen Gruppen anzubieten.

4.3 Hinweise zur Organisationsentwicklung

Wie bereits ausfihrlich dargestellt, hat sich im Projekt gezeigt, dass die Ausrichtung der Ar-
beit auf bildungsferne Gruppen nicht durch die einfache Umstellung von Werbestrategien
und Senkung der Teilnehmerbeitrage erreicht werden kann. Vielmehr erfordert dies ein zum
Teill tiefer gehendes Umdenken bzw. Neudenken in der Bildungsarbeit. Die Weiterbildungs-
einrichtungen muissen sich selbst zum Gegenstand ausfiihrlicher Reflexion machen und sich
hierbei Fragen stellen, wie:

Wo verorten wir unsere Einrichtung?

Wen sprechen wir mit unserem Profil fir gewohnlich an?

Welche sozialen Gruppen erreichen wir nur wenig oder gar nicht?

Warum erreichen wir bestimmte Gruppen von Adressatinnen einfacher und andere nicht?
Welche erfolgreichen Konzepte haben wir bereits, mit denen wir bisher nicht erreichte
bildungsferne Gruppen gewinnen kénnen, welche kénnen wir modifizieren?

Welche Gruppen wollen wir bzw. kénnen wir tlberhaupt erreichen?

Was kbénnen wir selbst leisten, wo brauchen wir externe Unterstitzung?
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e Welche Voraussetzungen bringen die eigenen Mitarbeitenden mit? (Bspw. Zweisprachig-
keit, eigener Migrationshintergrund, persdnliche Netzwerke, spezifische berufliche aber
auch personliche Erfahrungen...)

Diese Liste lieRRe sich sicher noch fortsetzen. In Abbildung 5 sieht man ein Raster, das im

Rahmen des Transferprojektes ,Potenziale II* entstanden ist und Weiterbildungseinrichtun-

gen helfen soll, sich selbst in Beziehung zu bildungsfernen Gruppen zu setzen und daran

anknipfend Strategien und Konzepte zu entwickeln.

Nachfolgende Spiegelstriche sollen einige wichtige Aspekte darstellen, die im Rahmen von

Organisationsentwicklung in Weiterbildungseinrichtungen betroffen sein kénnten.

e Implementierung von aufsuchender Bildungsarbeit: Aufsuchende Bildungsarbeit muss
nachhaltig in die Arbeit der Weiterbildungseinrichtungen implementiert werden. Es muss
ein Netzwerk zu Einrichtungen und Beziehungsarbeiterinnen aufgebaut und dauerhaft
erhalten werden, das Zugang zu den Zielgruppen erméglicht. Daran knlpft an, dass Bri-
ckenmenschen und Vertrauenspersonen qualifiziert und betreut werden missen. Das ist
zeit- und personalintensiv; die Ressourcen dafir missen bereitgehalten werden.

e Qualifizierung und Fortbildung der Mitarbeitenden: Die Arbeit mit bildungsfernen Gruppen
erfordert bestimmte Kenntnisse und Fahigkeiten. Hierzu gehdrt ein spezifisches Wissen
Uber diese Adressatinnen. Welche Gruppen gibt es, welche Probleme haben sie und was
sind die Ursachen und Griunde fir deren Bildungsferne? Daran schlief3t ein spezifisches
Wissen und Handlungsrepertoire an, das man ,Milieukompetenz* nennen kann, also ein
genetisches Verstandnis fur die Handlungslogiken der Adressatinnen und Teilnehmen-
den. Aus diesem Verstehen der Lebenswelten bildungsferner Gruppen heraus kann erst
eine adressatinnengerechte Bildungsarbeit konzipiert werden. Aus der Notwendigkeit der
Qualifizierung und Betreuung der Beziehungsarbeiterinnen und der Koordinierung einer
Strategie aufsuchender Bildungsarbeit ergeben sich ebenfalls Fortbildungsbedarfe.

e Bildungsverstandnis: Die didaktische Strategie der Niedrigschwelligkeit bei Angeboten fur
bildungsferne Gruppen lauft womdglich dem Bildungsverstadndnis mancher Weiterbil-
dungseinrichtung entgegen (etwa: ,Ist das noch Bildung?*). Wie bereits in Kapitel 3.3
dargestellt, muss man sich darauf einstellen, sich mit solchen Fragen auseinanderzuset-
zen. Dies erfordert spezifische Kompetenzen, die innerhalb der Einrichtung vorhanden
sein oder von auf3en eingeholt werden sollten.

e Finanzierung: Fir Angebote, die sich an bildungsferne Zielgruppen richten, missen die
Teilnahmegebiihren niedrig gehalten werden. Hier ist einerseits nach kreativen Losungen
zu suchen, andererseits muss auch klar sein, dass die Spielrdume der Einrichtungen hier
begrenzt sind, wenn sie ihre Existenz nicht gefahrden wollen. Von daher besteht hier si-
cherlich auch bildungspolitischer Handlungsbedarf.

Die Anforderungen, die sich letztlich fir einzelne Weiterbildungseinrichtungen ergeben, vari-

ieren natirlich sehr stark. Viele Einrichtungen richten ihre Arbeit traditionell stark an Benach-

teiligten aus, haben daher entsprechende Erfahrungen, verfigen moglicherweise zum Tell
auch schon Uber entsprechende Netzwerke. Insbesondere in Teilen der Familienbildung fin-
den sich Konzepte an die weiter angekniipft werden kann (etwa durch engeres Zusammen-

bringen von Sozialarbeit und Erwachsenenbildung; vgl. Mengel 2007).
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Abb. 5: Aspekte, Kriterien und Fragen fur einen Leitfaden zur Organisationsentwicklung

Aspekt

Leitende Frage

Erfahrung / Profil
Weitbildungseinrichtung

Tréagerhintergrund

Welche Ziele hat der Trager?

Leithild und die Zielgruppe Bil-
dungsferne

Was haben wir den Bildungsfernen fiir ihr Leben zu bieten?

Soziale, kulturelle, geographische
Standorte und die Anschlussfa-
higkeit an Sozialstrukturen und
Milieus

Wo ist die Einrichtung mit ihrer Geschichte und ihrem Han-
deln zuhause?

Haltung: Nahe und Distanz zu
den Zielgruppen

Welche ethischen und politischen Haltungen haben die
Verantwortlichen und Mitarbeiter/innen gegentber den
Zielgruppen?

Personalkompetenz

Was sollte das padagogische Personal fachliche und
menschlich auszeichnen? In welchen Kontexten haben wir
wie viele Briickenmenschen?

Padagogische Konzepte

Gibt es spezifische (eigene) Konzepte (Themen, Bildungs-
verstandnis, Didaktik, Methoden)?

Netzwerke und Netzwerkkompe-
tenz

Mit wem ist die Einrichtung vernetzt und welche Rolle kann
sie in Netzwerken gut spielen?

Bildungsdkonomie

Welche Kreativitat und welche Anforderungen braucht die
Finanzbeschaffung und Preisgestaltung?

Lernorte — Raumangebote, Lern-
arrangements

Gibt es spezifische Raume, Formen und bewusst gewahlte
Zusammenhénge?

Kooperationsstrategien

Mit wem lohnt es sich zu verbliinden?

Kommunikation und Marketing

Mit wem missen wir in welcher Sprache uns vermitteln?
Fur welche Zielgruppen haben wir wie viele Vertrauensper-
sonen?

Prozessorganisation

Wie geht man am klitigsten vor, damit bildungsferne Men-
schen im Blickfeld der Arbeit bleiben?

Quelle: ,Nah dran: Weiterbildungseinrichtungen konzentriert auf Bildungsferne” - Anforderungen und Herausforderungen fiir die Organisationsentwicklung.
Von Leo Jansen, Nell-Breuning-Haus, Herzogenrath. Formatierung durch HB/ MKG.
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5 Zusammenfassung und Ausblick

Eine wichtige Einsicht aus Forschungen zur Arbeit mit Bildungsfernen in der Weiterbildung
und aus den theoretischen Uberlegungen dazu ist, dass dies zu einem Neudenken der Bil-
dungsarbeit auf mehreren Ebenen fihrt. Das wurde in dem Projekt, auf dem dieser Text ba-
siert, bestatigt. Deutlich wurde die Notwendigkeit, dass die Einrichtungen und ihre Mitarbei-
tenden ihre eigenen Perspektiven auf die Zielgruppe reflektieren. Das bedeutet, dass einge-
fahrene Sichtweisen und Handlungsablaufe in Frage gestellt werden muissen, woraus sich
auch unmittelbar Folgen fur die Organisationsentwicklung ergeben. Dabei zeigte sich auch,
dass es keine Patentrezepte gibt. Es missen verschiedene Dinge ausprobiert werden und
es muss etwas Neues riskiert' werden, auch auf die Gefahr hin, dass nicht alles gleich funk-
tioniert. Dies zeigte sich vor allem darin, dass die von uns im Projekt begleiteten Einrichtun-
gen sehr unterschiedliche Wege gegangen sind, wobei der Erfolg sich dann in der Regel dort
einstellte, wo an eigene Starken angeknupft wurde.
Insgesamt riicken die Sichtung des Forschungsstandes, die theoretischen Uberlegungen
und die Ergebnisse des Projekts besonders einen Punkt in den Fokus, ndmlich die Bedeu-
tung von aufsuchender Bildungsarbeit bzw.-beratung bei der Arbeit mit bildungsfernen Ziel-
gruppen. Das lauft auf eine Revitalisierung der padagogischen Beziehung hinaus. Eine sol-
che Beziehungsarbeit bedeutet eine zeit- und personalintensive Arbeit, die Gber das hinaus-
geht, was Weiterbildungseinrichtungen in der Regel leisten (kbnnen) und fir das sie auch
Ressourcen zur Verfugung haben. Mdéglich war das vor allem unter den ,privilegierten’ Be-
dingungen der Projektforderung und nur durch erhebliches (auch unbezahltes) Engagement
aller Beteiligten.
Die Einbindung von Vertrauenspersonen und Briickenmenschen als Vermittlungspersonen
zwischen der institutionellen Bildung und den Lebenswelten bildungsferner Milieus ist ein
erfolgversprechendes Instrument. Allerdings bendtigen diese Personen Qualifizierung, pro-
fessionelle Anleitung und dauerhafte Unterstitzungsstrukturen.
Fur die Einrichtungen ist es ein Problem, dass die dafur notwendigen Arbeiten — im weiteren
Sinne handelt es sich um eine spezifische Beratungsarbeit — Gberwiegend nicht in der ge-
genwartigen Forderlogik von Unterrichtsstunden und Teilnehmertagen aufgeht. Zu dem Er-
gebnis, dass hier Handlungsbedarf besteht, kommt auch das Gutachten zur Wirksamkeit des
Weiterbildungsgesetzes in NRW (Nuissl et al. 2011)(.
Will man nachhaltig bildungsferne Gruppen erreichen, dann darf es nicht bei Leuchtturmpro-
jekten bleiben. So kritisiert auch Mengel fur die Familienbildung, dass zwar haufig eine For-
derung von niedrigschwelligen Angeboten mdéglich ist, dass sich aber eine Anschlussfinan-
zierung haufig als schwierig erweist (Mengel 2007: 41). Der Aufbau von Netzwerken zu Be-
ziehungsarbeiterinnen und die Implementierung von aufsuchender Bildungsarbeit ist lang-
wierig und der Erhalt recht aufwéandig. Es ist aber weder sinnvoll noch effizient, solche in
Projekten gewachsenen Strukturen mit Ende der Laufzeit wieder auszutrocknen. Es muss
also darum gehen, den angesto3enen Prozessen Nachhaltigkeit zu verleihen.
Dazu kann auch gehoren, die verschiedenen, das Thema betreffenden Strange (theoreti-
sches Wissen, praktische Handlungshinweise und Fortbildung, Forschung) in einem Zentrum
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zu bindeln und zu institutionalisieren. Dadurch kénnte der Gefahr vorgebeugt werden, die
man nur allzu haufig kennt, dass namlich in dieser Art Projekten vielfaltige Erkenntnisse er-
langt und Konzepte fir diese spezifische Zielgruppenarbeit entwickelt werden, die dann aber
verstreut bleiben und gegenseitig nur unzureichend wahrgenommen werden. Es ware aber
wichtig, eine Art Anlauf- und Koordinationsstelle fir Fragen, Probleme und Lésungsvorschla-
ge fur diese Thematik zu haben, um Kontinuitat zu gewahrleisten
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6 Best-practice-Beispiele

In diesem Kapitel stellen wir in den ersten drei Unterkapiteln Modellseminare als Best-
practice Beispiele vor, die in den ,Potenzialeprojekten” entwickelt wurden und stattgefunden
haben und besonders fur die Arbeit mit bildungsfernen Gruppen geeignet waren

Um dies Ubersichtlich zu gestalten, haben wir diese nach einem einheitlichen Raster zu-
sammengefasst. Neben allgemeinen und inhaltlichen Informationen, findet man unter dem
Punkt ,Zugangswege und Bedarfsermittlung“ auch Hinweise darauf, inwiefern das Konzept
aufsuchende Bildungsarbeit Anwendung fand und Beziehungsarbeiterlnnen eingebunden
waren.

Die Unterkapitel 6.4 und 6.5 stellen Workshopkonzepte vor, in denen diese Beziehungsarbei-
terinnen im Rahmen des Projektes gewonnen und flr ihre Aufgabe qualifiziert wurden sowie
Bildungsbedarfe zielgruppengerecht eruiert wurden. Dieses Kapitel kann lediglich einen kur-
sorischen Uberblick geben und dabei helfen, eigene Ideen zu generieren. Ausfiihrlich haben
die Projektbeteiligten diese Konzepte auf verschiedenen Workshops im Rahmen von ,Poten-
ziale II" vorgestellt. Nahere Informationen kénnen natdrlich direkt bei den Einrichtungen er-
fragt werden.
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6.1 Arbeit mit Erwerbslosen

Titel des Modellseminars
Das Leben ist kein Ponyhof

Beteiligte Weiterbildungseinrichtung
Nell-Breuning-Haus, Herzogenrath

Zielgruppe
SGB-II-Empfanger in einer Qualifizierungsmafinahme.

Zugangswege und Bedarfsermittlung

Eine Vertrauensperson hat alle Teilnehmenden, die sie aus unterschiedlichen Projekten der
Einrichtung kannte, personlich angesprochen.

Der Bedarf wurde mit den Teilnehmenden eruiert. Es sollte sich um ein Seminar handeln, bei
dem ,es um Euch geht®. Die eingebrachten Themen drehten sich tiberwiegend um die Reali-
taten, die aus einem Leben mit Hartz IV resultieren. Das Thema der Veranstaltung war fur
viele aber zweitrangig, solange die Vertrauensperson anwesend ist.

Veranstaltungsort
Bildungseinrichtung mit Ubernachtungsmaoglichkeiten und Vollverpflegung

Zeitlicher Rahmen
2 Tage mit Ubernachtung.

Methoden

Es wurden Methoden verwendet, die Uberwiegend auf non-verbale Ausdrucksméglichkeiten
abzielten. Hierbei fanden Fotos, theaterpddagogische und Biographiearbeit Anwendung. Das
gesamte Seminar wurde von einer Vertrauensperson begleitet

Neben der personenbezogenen Biografie-Arbeit gab es auch ein Impuls-Referat ,Geschichte
der Arbeitslosigkeit“. Dieses bot eine systemische Erklarung, die deutlich macht, dass Lang-
zeitarbeitslosigkeit nichts mit eigenem Versagen zu tun haben muss.

Weitere Anmerkungen

Das gesamte Seminar war kostenlos. Ziel war es Bildung mit einem ,Social-Event’ zu verbin-
den. Hierfur war die Ubernachtung im Seminarhaus wichtig, selbst wenn einige Teilnehmen-
de nur einige Stral3en von diesem entfernt wohnten.
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6.2 Migrantinnen

Titel des Modellseminars
Gemeinsam stark sein— Beraber glclenmek

Beteiligte Weiterbildungseinrichtung
AKE Bildungswerk, Vlotho

Zielgruppe
Frauen mit tlirkischem Migrationshintergrund

Zugangswege und Bedarfsermittlung

Zugang und Bedarfsermittiung erfolgte Uber eine Brickenfrau, die sich im ortlichen tirki-
schen Arbeitnehmerverein engagiert. Diese verfugt selbst tber einen turkischen Migrations-
hintergrund.

Veranstaltungsort
Die Veranstaltung fand in den Raumlichkeiten des tirkischen Arbeitnehmervereins statt.

Zeitlicher Rahmen
Die Veranstaltung fand an 2 Tagen Uber 6 Unterrichtsstunden statt.

Methoden
Rollenspiele und kreative Arbeitsformen.

Programmelemente

Erarbeitung der Fragestellung, welche Chancen und Mdglichkeiten Migrantinnen haben, sich
in Deutschland gesellschaftlich zu engagieren und politisch einzubringen.

Personliche Starken der Teilnehmenden sollen herausgearbeitet werden.

Weitere Anmerkungen

Die Dozentin wies selbst einen tirkischen Migrationshintergrund auf und konnte das Seminar
zZweisprachig anleiten.

Die Teilnahme am Seminar war kostenlos.
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6.3 Familienbildung

Titel des Modellseminars
Offen begegnen

Beteiligte Weiterbildungseinrichtung
Evangelisches Erwachsenenbildungswerk in Aachen

Zielgruppe
junge Frauen mit und ohne Migrationshintergrund und deren Kinder.

Zugangswege und Bedarfsermittlung

Der Zugang erfolgte Uber eine fir das Programm geschulte ,Elternbegleiterin’, die selbst ei-
nen Migrationshintergrund aufweist und Uber entsprechende Sprachkenntnis verfligt. Die
Teilnehmenden wurden gréf3tenteils von ihr persdnlich angesprochen. (v.a. an Kindertages-
statten). Nach dem Prinzip der Lebensweltorientierung werden die Stunden nach den Be-
durfnissen der Gruppe gefillt.

Veranstaltungsort
R&aume einer ortlichen Kindertagesstatte

Zeitlicher Rahmen
Der Kurs fand fortlaufend wochentlich statt.

Methoden

Im Kurs wurde mit sozialer Gruppenarbeit in Form von Arbeit in Grof3- und Kleingruppen ge-
arbeitet. Es wurden kreativen Medien (Bsp. Lebensbdume) eingesetzt und besondere Aktio-
nen geplant und durchgefihrt (Ausflige, Besuche, internationales Frihstiick etc.).

Programmelemente

Inhaltliche Zielsetzungen des Kurses waren:

e Offene Begegnung zur Kommunikation, Austausch, Schaffen von Kontakten, abbauen
von Vorurteilen

¢ Kennenlernen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden in verschiedenen Kulturen, Re-
ligionen, Festen, Sitten und Gebrduchen durch Informationen und Austausch; Verstand-
nis wecken

e Information Uber das deutsche Erziehungs-, Bildungs-, Hilfsnetzsystem

e Starkung erfahren Uber die sich entwickelnde Gruppe

e sich als Teil der deutschen Bevélkerung und nicht als Auslanderin fiihlen, sich heimi-
scher, vernetzt fiihlen

e Rolle der Frau reflektieren und fir jede angemessen Selbstbewusstsein und Selbstan-
digkeit starken

Behandelte Themen im Kurs waren u.a.:
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Selbstkenntnis und kulturelle Wurzeln: Woher komme ich — wo méchte ich hin?
Erziehungsziele, Normen und Werte: Was fur Konflikte kénnen sich ergeben, wenn Kin-
der mit zwei Kulturen erzogen werden?

Bedirfnisse von Kindern: Was brauchen Kinder, die zwischen zwei Kulturen aufwach-
sen?

Gemeinschaft und Integration: Wie kann ich hier Freunde finden?

Starkung des weiblichen Selbstbewusstseins: Was fur Rollen habe ich als ,multikulturelle
Frau“?

Sprache als Bricke zwischen den Kulturen: Warum ist es so wichtig, dass ich Deutsch
lerne?

Kompetenzerweiterung: Was kann ich hier noch lernen?

Gemeinsame Suche nach Wegen aus der Isolation: Wie schaffe ich es, tUber die Grenzen
des Ostviertels hinauszuschauen?

Weitere Anmerkungen
Die Teilnahme am Kurs war kostenlos.
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6.4 Brickenmenschen

Titel der QualifizierungsmalBRhahme
Workshop-Reihe zur aufsuchenden Bildungsberatung

Beteiligte Weiterbildungseinrichtung
AKE-Bildungswerk, Vlotho; VHS im Kreis Herford

Zielgruppe
Briickenmenschen, die Kontakt zu Bildungsfernen und Bildungsbenachteiligten haben und
die deshalb besonders geeignet sein kdnnen, Weiterbildungsangebote bei den Adressatin-
nen der Modellseminare bekannt zu machen und Vertrauen zu den Bildungsinstitutionen
herzustellen.

Zugangswege und Bedarfsermittlung

Bestehende Kontakte und Netzwerke der Weiterbildungseinrichtungen wurden genutzt, um
potenzielle Briickenmenschen direkt anzusprechen. Die Workshop-Reihe wurde zudem in
der lokalen Presse beworben. Aus Mitteln des Projektes konnte den ,aufsuchenden Bil-
dungsberaterinnen‘ eine geringe Aufwandsentschadigung fur ihre spatere Tatigkeit angebo-
ten werden.

Veranstaltungsort
Die Workshops fanden in Raumlichkeiten der jeweils veranstaltenden Weiterbildungseinrich-
tungen statt.

Zeitlicher Rahmen
Drei Module und ein Reflexionsmodul, die halb-, ein- oder zweitéagig stattfanden.

Methoden
U.a. fanden Rollenspiele aus der Theaterpadagogik und Gruppenarbeiten Anwendung.

Programmelemente

e Modul 1: Sensibilisierung im interkulturellen Kontext — Sensibilisierung fir die Weiter-
bildung. Die Teilnehmenden sollten fir interkulturelle Fragen sensiblisiert werden. Die
Bereitschaft zur Selbstreflexion sollte geférdert werden. Als angehende Beraterinnen
bzw. Vermittlerinnen sollten sie sich zudem mit Barrieren beim Zugang zur Weiterbil-
dung sowie mit den Starken und Potenzialen der Adressatinnen beschaftigen.*

e Modul 2: Produktschulung fir Weiterbildungsangebote. Die Teilnehmer/innen sollten
die speziell entwickelten Bildungsangebote der Kooperationspartner kennenlernen,
um diese in Gesprachen der Zielgruppe anbieten zu kénnen. Dariliber hinaus erhiel-
ten sie Informationen zum Gesamtangebot der Weiterbildungseinrichtungen.

2L Fir dieses Modul liegt ein vom AKE Bildungswerk in Vlotho erstelltes ausfihrliches Seminarkonzept
vor (Scherpe et al. 2011).
43



¢ Modul 3: Lebendige Kommunikation und Kérpersprache. Ziel dieses Moduls war,
dass die teilnehmenden Briickenmenschen ihre eigenen kommunikativen Starken er-
kennen und diese bewusst einsetzen und weiterentwickeln sollen, um auf spieleri-
sche Weise zu Uiben, auf Menschen, auch auf Fremde, gegebenenfalls auch in un-
gewohnten Situationen, zuzugehen, um eine Gespréach zu erdffnen.?

o Reflexionstermin: Klarung offener Fragen und Formalitaten und Evaluation der Modu-
le.

Weitere Anmerkungen

Vor Durchfihrung der Workshop-Reihe zur aufsuchenden Weiterbildungsberatung fanden
Workshops zur Bedarfserhebung unter Einbeziehung der Briickenmenschen statt. Daraus
wurden die speziellen Weiterbildungsangebote fir die Zielgruppe entwickelt, die im 2. Modul
der Workshop-Reihe detailliert diskutiert wurden.

22 Fiir dieses Modul liegt ebenfalls ein ausfiihrliches Seminarkonzept, ausgearbeitet von der VHS Her-
ford vor (Schuler 2011).
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6.5 Vertrauensmenschen

Titel des Workshops
Workshop fur Vertrauenspersonen zur Bedarfserhebung

Beteiligte Weiterbildungseinrichtung
Evangelisches Bildungswerk, Aachen; Nell-Breuning-Haus, Herzogenrath

Zielgruppe
Erwachsenenbildnerinnen; Erzieherlnnen in KiTas; Fallmanagerinnen der ARGE; Ehrenamt-
liche in Sportvereinen, bei Tafeln und anderen sozialen Einrichtungen.

Zugangswege und Bedarfsermittlung
Bestehende Kontakte und Netzwerke der Weiterbildungseinrichtungen und aus der Gemein-
dearbeit wurden genutzt, um Vertrauenspersonen direkt einzuladen.

Veranstaltungsort
Gemeindezentrum

Zeitlicher Rahmen
ein Nachmittag

Methoden
offene Diskussion mit paralleler Dokumentation

Programmelemente

Wo und wie werden bildungsferne Menschen erlebt? Welche Erfahrungen gibt es mit die-
sen? Welche Probleme und Interessen haben sie? Welche Art von Angeboten brauchen sie?
Wie kdnnen Vertrauenspersonen in die Arbeit der Weiterbildungseinrichtungen eingebunden
werden?

Weitere Anmerkungen

In diesem Workshop wurden Bildungsbedarfe fur Bildungsferne erhoben, Ideen fir mégliche
Modellseminare entwickelt und Kontakte fiir kiinftige Kooperationen geknaipft.
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