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1 Landespolitischer Hintergrund

Einzuordnen ist das Projekt ,Weiterbildung im sozialrdumlichen Umfeld* (WisU)" in die mit
bildungswissenschatftlichen, politischen und 6konomischen Argumenten gefihrte Debatte um
die Erh6hung der Weiterbildungsbeteiligung. Unter der Perspektive der Herstellung von mehr
,Bildungsgerechtigkeit® sind dabei vor allem sozial und bildungsmafig benachteiligte oder
Lbildungsferne® Gruppen im Fokus. Fur NRW st aktuell auf drei Papiere bzw. Projekte
hinzuweisen, die dieser Stofrichtung der Weitentwicklung von Weiterbildung wichtige
Impulse geben:

Dievom Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung (DIE) vorgelegte ,Evaluation der
Wirksamkeit der Weiterbildungsmittel des Weiterbildungsgesetzes (WbG) Nordrhein-
Westfalen® (Nuissl u.a. 2011) hat deutlich auf das Problem der ungleichen
Weiterbildungsteilnahme hingewiesen und die ,Erreichung gesellschaftlicher Gruppen, die
besonderer Unterstutzung bedurfen, als weiter zu starkende Kernaufgabe definiert* (Nuissl
u.a. 2011: 14).

Die Weiterbildungskonferenz NRW (WBK 2012) hat diese Thematik aufgegriffen und die
»SchlieBung einer Gerechtigkeitsliicke* (ebd.: 10) durch Entwicklung neuer Konzepte und
Formate flir benachteiligte Zielgruppen zu einem wichtigen Ziel erklart.

Die vom MSW geférderten Projekte ,Potenziale der Weiterbildung durchden Zugang zu
sozialen Gruppen entwickeln“und ,Bildungsferne — ferne Bildung: Transferprojekt neue
Potenziale flr die Weiterbildung“ (Bremer/Kleemann-Goéhring 2011) haben aufgezeigt, dass
fur die Erreichung ,bildungsferner® Zielgruppen die Implementierung ,aufsuchender
Strategien® in die Arbeit von Weiterbildungseinrichtungen sinnvoll ist.

In allen Papieren wird zudem auf die zunehmende Bedeutung von Beratung hingewiesen,
gerade auch im Hinblick auf die Intention, bisher wenig erreichte Gruppen fir Weiterbildung
zu gewinnen (Nuissl u.a. 2011: 199ff; WBK 2012: 15 f., Bremer/Kleemann-Gohring 2011:
36f.). Dabei ist jedoch zu fragen, inwiefern eine auf einer reinen ,Komm-Struktur® basierende
Beratungsstruktur Gefahr [lauft, die Problemlagen und Lebenswirklichkeiten von
benachteiligten Bevolkerungsgruppen nicht hinreichend aufzunehmen. Ublicher Weise setzt
Beratung voraus, dass die Lernenden bereits Uber gewisse Vorkenntnisse Uber die
Strukturen sowie Eigeninitiative mit zumeist schon konkreteren Anliegen verfigen. Auf die
Gruppe der bildungsbenachteiligten bzw. ,bildungsfernen“ Gruppen trifft das aber nicht zu.
Das Evaluationsgutachten halt fest, dass es ,anderer niederschwelliger, ,intelligenter’ und
v.a. ,aufsuchender’ Zugange [bedarf], um ,Neugierde am Thema Weiterbildung zu wecken,
auf das Beratungsangebot aufmerksam zu machen und Uber die Nutzung von Information
und Beratung zur Teilnahme an Weiterbildung zu motivieren (Nuissl u.a. 2011: 218).
Personliche Kontakte und Ansprachen sowie Kooperationsbeziehungen spielen eine
bedeutsame Rolle speziell beim Zugang zu ,Bildungsfernen® (vgl. ebd.: 251).

! Das Projekt ,Weiterbildungsberatung im sozialrdumlichen Umfeld“ wird vom 01.10.2012 — 28.02.2014 vom MSW
des Landes NRW geférdert. Es wird durchgefiihrt in Kooperation der vier geférderten Landesorganisationen
(Landesarbeitsgemeinschaft fir eine andere Weiterbildung NRW e.V., Landesverband der Volkshochschulen von
NRWe.V., Landesarbeitsgemeinschaft fiir katholische Erwachsenen-undFamilienbildung in NRW e.V.,
Landesorganisation fiir evangelische Erwachsenenbildung NRW) mit der Universitat Duisburg-Essen (Fakultat fur
Bildungswissenschatten, Fachgebiet Erwachsenenbildung/Politische Bildung).
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Die Weiterbildungskonferenz NRW hat diese Thematik aufgegriffen und - unter
Berlcksichtigung vorhandener Strukturen und Konzepte — den Aufbau von
Weiterbildungsberatung als ein Kernanliegen eingeordnet (WBK 2012: 15).

Zentrales Anliegen des Projektes ,WisU* ist es in diesem Zusammenhang daher, den Blick
fur die spezielle Situation benachteiligter und ,bildungsferner® Zielgruppen zu scharfen und
Mdglichkeiten des Aufbaus entsprechender ,milieuaffiner® Beratungsstrukturen auszuloten.

Projektarchitektur und Ziele

Die Projektbeteiligten entstammen dem Arbeitszusammenhang der AG Bildungsgerechtigkeit
des Gesprachskreises fir Landesorganisationen der Weiterbildung in NRW:

Das vom Ministerium fur Schule und Weiterbildung NRW geférderte Projekt ist eine
Kooperation der Evangelischen Erwachsenenbildung NRW - Landesorganisation, der
Landesarbeitsgemeinschaft fir eine andere Weiterbildung NRW eV. (LAAW)
(Projektverwaltung), der Landesarbeitsgemeinschaft fir katholische Erwachsenen- und
Familienbildung in NRW e.V. (LAG KEFB), dem Landesverband der Volkshochschulen von
Nordrhein-Westfalen e.V. und der Universitat Duisburg-Essen (Fachgebiet Politische
Erwachsenenbildung). Folgende Struktur wurde vereinbart: Projektgruppe,
Steuerungsgruppe, LAAW  Geschéftsstelle als  Mittelverwalter,  Projektstandorte,
wissenschaftliche Arbeitsstelle.

Die Steuerungsgruppe setzte sich wie folgt zusammen:

. Vertreter_innen der vier Landesorganisationen,

. der Projektstandorte,

. des DGB-Bildungswerks,

. derLandesarbeitsgemeinschaften der Familienbildung in NRW,

. der wissenschaftlichen Arbeitsstelle an der Universitat Duisburg-Essen,
. des MSW.

In der Steuerungsgruppe wurde der Projektverlauf analysiert und es wurden jeweils die
nachsten Arbeitsschritte konkretisiert.

Die Projektgruppe bestand aus den Vertreter_innen der Landesorganisationen und der
wissenschaftlichen Arbeitsstelle. Sie fungierte als kleines Arbeitsgremium, um Arbeitsschritte
vorab zu thematisieren. Grundlegende Entscheidungen wurden in der Steuerungsgruppe
getroffen. Weiterhin fanden an den Projektstandorten im Abstand von 6-8 Wochen
Reflexionsgesprache mit der wissenschaftlichen Arbeitsstelle statt um die dort stattfindenden
Prozesse zu begleiten.

Die Projektstandorte AKE-Bildungswerk in Vlotho, Evangelische Familienbildungsstatte —
Zentrum fur Familien in Aachen, Nell-Breuning-Haus in Herzogenrath und die VHS im Kreis
Herford konnen bereits auf vielfaltige Erfahrungenin der Arbeit mit ,bildungsfernen®
Zielgruppen zurickgreifen.

Das Arbeitsprogramm wurde nach den ersten Sitzungen sowie den regionalen
Bestandsaufnahmen konkretisiert und modifiziert:



Generelle Projektinhalte und Ziele:

* Analyse relevanter wissenschaftlicher Diskurse (Theoretische Begriffsklarung: ,Beratung®
und ,Bildung® unter bildungstheoretischen Aspekten; Konzepte aufsuchender Beratungs-
und Bildungsarbeit; Bezug zu Bildungsbenachteiligten; theoretische Aufarbeitung von
situativer Beratung und Lernen (Stichwort: Lernen ,en passant®)

» Klarung der Rolle der Kursleitenden fur Beratung mit Bildungsbenachteiligten

» Eruieren und reflektieren von Qualifikationsbedarfen und bestehenden Ressourcen

 Analyse des Verhdltnisses zu bestehenden institutionellen Strukturen der
Weiterbildungsberatung

* Bestandsaufnahme und Weiterentwicklung in NRW:

1. Aufarbeitung des Status Quo (mit besonderem Fokus auf NRW)

2. Bestimmen von Qualifizierungsbedarfen

3. a) Best Practice Konzepte; Bildungsberatung fiir die Zielgruppe der
Bildungsbenachteiligten
b) Welche Konzepte gibt es regional/ an den Standorten? Welche Konzepte gibt
es Uberregional?

4. Einbeziehen ,Regionaler Netzwerke"

5. Fragen der Organisationsentwicklung (Stichwort: Integration der Beratungsarbeit)

2 Fachwissenschaftlicher Kontext
2.1 Weiterbildungsbeteiligung und Teilhabe

Die in dem Projekt ,WisU“ steckenden Grundintentionen lassen sich in eine Tradition
einordnen, wonach Erwachsenenbildung eng verbunden ist mit Demokratie, Emanzipation
und Forderungen nach gesellschaftlicher Teilhabe fur alle (vgl. Hufer 2010, Zeuner 2010).
Dieser an soziale Bewegungen geknupfte ,emanzipatorische Kern“der Erwachsenenbildung
lasst sich zurtickverfolgen bis in die Zeit der Aufklarung, bekommt besondere Bedeutung im
Zusammenhang mit der ,sozialen Frage“ im 19. Jahrhundert und den Neuen sozialen
Bewegungen der 1970er und 1980er Jahre. Dabei muss Bildung im umfassenden Sinn
verstanden werden, die Politisches, Kulturelles, Berufliches u.a. mit einschlief3t (vgl. unten).
Vor diesem Hintergrund haben zahlreiche Studien immer wieder auf die Ungleichheit der
Weiterbildungsbeteiligung hingewiesen und dies —unter verschiedenen Begriffen wie
~Weiterbildungsschere® (Schulenberg u.a. 1978: 525) und ,doppelte Selektivitat* (Faulstich
1981: 61 ff.) — eingehend problematisiert. Zu erinnern ist hier zundchst an einige, zumeist
lokal bezogene Arbeiten aus der Zeit der Weimarer Republik, die die Bildungsinteressen der
Teilnehmenden anhand von belegten Kursen geordnet (vgl. zusammenfassend Bremer
2007)und aufgezeigt haben, dass die Erwachsenenbildung schon zu jener Zeit ,insgesamt
einen Mittelschicht-Charakter” hatte (Olbrich 2001: 155).
Fur die Entwicklung der neueren Forschung zur Weiterbildungsteilnahme haben vor allem
drei als sog. ,Leitstudien® bekannt gewordene Arbeiten Impulse gegeben, die bis heute
relevant sind: die ,Hildesheim-Studie“ (Schulenberg 1957) fragte nach generellen
Einstellungen zu Erwachsenenbildung, die umfangreiche ,Géttinger Studie“ (Strzelewicz u.a.
1966) differenzierte verschiedene ,Typen von Bildungsvorstellungen® und thematisierte den
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Zusammenhang von Bildung und Gesellschaftsbild, die ,Oldenburger Studie“ (Schulenberg
u.a. 1978) arbeitete differenzierte Faktoren der Weiterbildungsteilnahme heraus.
Zusammengefasst zeigen diese Arbeiten: Bildung und Weiterbildung werden auf der Ebene
der Einstellungen in der Bevolkerung generell als wichtig und weit Gberwiegend als positiv
geschatzt. Aber dieses generelle Interesse wird ganz unterschiedlich und in erheblicher
Abhangigkeit von sozialen Faktoren in konkrete Teilnahme an Erwachsenenbildung
umgesetzt.

Nicht-Teilnahme an Weiterbildung kann also anders gesagt nicht gleichgesetzt werden mit
Desinteresse an Bildung oder dem Nichtvorhandensein von Bildungsbedarfen. Es ist eine
Frage des Artikulierens auf der Seite der Adressat_innen und des Aufnehmens und Kennens
von Bildungsinteressen  und  Teilnahmehindernissen  auf der  Seite  der
Weiterbildungsanbieter.

Diese Befunde sind in der Folge seit den 1970er Jahren im Grundsatz von der
Weiterbildungsstatistik (Berichtssystem Weiterbildung bzw. jetzt Adult Education Survey)
immer wieder aufs Neue bestatigt worden (vgl. zuletzt Bilger u.a. 2013).

Aktuell hat die PIAAC-Studie (Programme forthe International Assessment of Adult
Competencies; OECD 2013) den Zusammenhang von sozialer Lage und Kompetenzen
Erwachsener aufgezeigt und in diesem Zusammenhang die Bedeutung von
Erwachsenenbildung explizit hervorgehoben: ,Die Ergebnisse der Erhebung zeigen einen
starken positiven Zusammenhang zwischen Teilnahme an Erwachsenenbildung und
Kompetenzniveau auf‘. Zugleich nehmen aber auch eher diejenigen an Erwachsenenbildung
teil, die ohnehin schon Uber ein héheres Kompetenzniveau verfiigen (ebd.: 16f.).

Das bestatigt: Weiterbildung kompensiert nicht, sondern Selektivitdt wird durch
Weiterbildung, so Faulstich (2003: 650), ,im Gegenteil eher noch verstarkt®; die
.Bildungskumulation privilegierter sozialer Milieus setzt sich ungebrochen fort“.Es gilt das
.Matthausprinzip®: ,Wer hat, dem wird gegeben® (Bolder 2006).

Seit den frihen 1990er Jahren haben Forschungen, die dem Milieuansatz folgen, erheblich
zum Verstehen der Weiterbildungsbeteiligung und Nicht-Beteiligung beigetragen (vgl. Flaig
u.a. 1993, Barz/Tippelt 2004, Bremer 2007). Sie zeigen die alltags- und lebensweltliche
Verankerung von Bildung und Weiterbildung auf und geben wichtige Hinweise zu
zielgruppengerechten Mdoglichkeiten der Gewinnung von Teilnehmenden. Insbesondere fur
bildungsungewohnte Milieus erscheint institutionelle Bildung und Weiterbildung oft als
,notwendiges Ubel“, ,sinnlos“ und ,Zumutung®. Barz/Tippelt (2004: 169) haben in diesem
Zusammenhang ,aufsuchende Bildungsarbeit® fiir diese Gruppen gefordert.

Mit dem Blick auf die milieuspezifischen Alltagskulturen der Adressat_innen wird in
besonderer Weise ermdglicht, Teilnahme und Nicht-Teilnahme an Weiterbildung nicht
vereinfacht auf das Vorhandensein oder Nichtvorhandensein von Bildungsinteressen oder
-bedurfnissen zu erklaren, sondern als Ergebnis ,soziokultureller Mechanismen® (vgl. Bremer
2009): Milieuspezifische ,Passungsverhaltnisse” zwischen Lehrenden und Lernenden sowie
damit verbundene Institutionskulturen, padagogische Settings und
Ansprachestrategienerleichtern oder erschweren bestimmten Adressat_innen die Teilnahme.
AngeknUpft werden kann hier vor allem an die Arbeit von Hans Tietgens aus den 1960er
Jahren zur Frage, warum Industriearbeiter_innen wenig in die Volkshochschule kommen
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(vgl. Tietgens 1978; fur eine neuere Interpretation Bremer 2011; historisch bereits GroRRe
1932, S. 51).

Fur das Verstehen der Nicht-Teilnahme an Weiterbildung sind schliel3lich auch die Arbeiten
des damaligen Koélner ,Instituts zur Erforschung sozialer Chancen® (ISO) durchgeflihrten
Arbeit zur Weiterbildungsabstinenz wichtig (Bolder/Hendrich 2000). Am Beispiel der
beruflichen Weiterbildung wird deutlich, dass Nicht-Teilnahme von den Lernenden durchaus
subjektiv mit Sinn belegt ist und als aktive Strategie zur Erhaltung der Lebensweise
verstanden werden kann, was einen Bruch mit der haufig ,defizitaren“ Perspektive auf Nicht-
Teilnehmende impliziert.

Zusammengefasst:
o Weiterbildungsbeteiligung differiert erheblich nach sozialen Faktoren; es gilt das
.Matthausprinzip*
¢ Nicht-Beteiligung heif3t nicht Desinteresse, sondern deutet auf:

o Schwierigkeiten der Artikulation von Bildungsbedurfnissen/-interessen

o Fehlende ,Passung“ zwischen Dispositionen und Lebensentwirfen der
Adressat_innen  und  Weiterbildungsangebot/Weiterbildungskultur  hin
(,soziokulturelle Selektion®)

o Nicht-Beteiligung kann subjektiv. Sinn machen - Vermeidung von
institutioneller ~ Weiterbildung  (,Zumutung®);  (siehe:  Arbeiten  zur
Weiterbildungsabstinenz)

e Erforderlich sind spezielle Strategien der Teilnehmendengewinnung (Komm- und
Geh-Strukturen)

2.2 ,Benachteiligte“ und ,Bildungsferne® in der Weiterbildung

Im Zusammenhang mit Forschungen zur Weiterbildungsbeteiligung werden haufig die
Begriffe ,Bildungsbenachteiligte“ und ,Bildungsferne® verwendet (vgl. Brining/Kuwan2002:
10ff.,Zeuner/Faulstich 2009: 143ff.). Die Begriffsverwendung ist nicht einheitlich. Wir haben
das an anderer Stelle ausflihrlicher dargelegt (vgl. Bremer/Kleemann-Géhring 2011: 9f).
Zusammengefasst lasst sich sagen:

,Bildungsbenachteiligung® verweist auf (meist objektive) Merkmale und Bedingungen, die
sich in Bezug auf die Teilnahme an Weiterbildung als ,Nachteil® erweisen (vgl. auch
Schulenberg u.a. 1978). Brining/Kuwan (2002: 19) zahlen eine Reihe von Faktoren auf, die
zu Benachteiligung fuhren kénnen. Solche Merkmale sind dann oft Grundlage zur Bildung
von typischen benachteiligten Zielgruppen.’Schulbildung erweist sich dabei als der
aussagekraftigste Faktor fur Benachteiligung in der Weiterbildung (Brining/Kuwan 2002:
140). Ein Problem dabei ist, dass er zu Pauschalisierungen fiihrt, die so nicht zutreffen (z.B.
kann Migration mit Benachteiligung im Bildungsbereich zusammenhangen, aber nicht alle
Migrant_innen sind ,bildungsbenachteiligt’). Ein weiteres Problem zeigt sich dann, wenn es

2 Vgl. etwa Brining/Kuwan 2002 (ebd.: 38ff), die finf Gruppen néher untersucht haben: junge Erwachsene ohne
Schul-/Berufsabschluss, (Langzeit-)Arbeitslose und Sozialhilfeempfanger_innen, Frauen, Migrant_innen,
funktionale Analphabet_innen.
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darum geht, auch offenbar ,subjektive® Aspekte wie Bildungsbiographie, Lernsozialisation,
Motivation usw. zu ,Benachteiligung“ zu zahlen, da sie scheinbar von der Person selbst zu
verantworten sind (und in dieser Logik dann keine ,Benachteiligung” vorliegt).

Demgegentber wird der Begriff ,bildungsfern® selten oder gar nicht genauer definiert (auch
Bruning/Kuwan 2002 weisen das in ihrer Studie nicht aus), sondern meist alltagssprachlich
verwendet im Sinne von Menschen, die sich subjektiv von Bildung distanzieren
(,Defizitperspektive®) oder sich desinteressiert zeigen. Dem ist ein Verstandnis der
,doppelten Distanz“ entgegen zu halten: Nicht nur Adressat_stehen Bildungseinrichtungen
distanziert gegenuber, sondern Bildungseinrichtungen stehen auch bestimmten
Adressat_innen fern (Bremer/Kleemann-Goéhring 2011).2

Bezieht man die soziologische Exklusionsdebatte ein (vgl. Kronauer 1997), sind diejenigen
benachteiligt, die von Exklusionsprozessen (Ausgrenzung am Arbeitsmarkt, Okonomische
Ausgrenzung, Kulturelle Ausgrenzung, Ausgrenzung durch gesellschaftliche Isolation,
Réaumliche Ausgrenzung, Institutionelle Ausgrenzung)betroffen sind (ebd., S. 39f.).

Das Thema ,Weiterbildung und Benachteiligte“ hatte in den 1970er bis etwa Mitte der 1980er
Jahre ,Konjunkturund geriet dann aus dem Fokus. Seit einigen Jahren wird es im Zuge
offensichtlicher Verschéarfung sozialer Ungleichheit bei gleichzeitig zunehmender Bedeutung
von Lebenslangem Lernen wieder verstarkt beachtet. Dabei kann oft an friihere Arbeiten
angeknupft werden (vgl. etwa Landesinstitut fur Schule und Weiterbildung 1984).

Zusammengefasst:
e _Bildungsbenachteiligung®: ldentifizieren bestimmter (meist dufRerer) Merkmale, die
sich als benachteiligend auswirken (,Faktoren®).
e Exklusion: Benachteiligung durch gesellschaftliche Ausgrenzungsprozesse
e _Bildungsferne”: = wechselseitige  Distanz ~ zwischen  Adressat_innen  und
Bildungseinrichtungen
e Altes Thema — neue Aktualitat

2.3 Umfassendes Bildungsverstandnis

Fir den Kontext des Projektes ,WisU“ ist es sinnvoll, an Bildung im umfassenden Sinne
anzuknudpfen. Bildung verstanden als das Verhaltnis von Welt und Selbst und intendiert mit
dem Ziel, dem einzelnen mehr Weltverfigung zu ermdglichen, umfasst Arbeitswelt, (private)
Lebenswelt, Politik, Kultur und anderes. Bildungstheoretisch folgt das der Einsicht, dass sich
Bildung und Lernen von Erwachsenen ,immer schon in einer integrierten Realitat* vollziehen
(Faulstich 1991: 198). In Deutschland hat sich jedoch eine ausgepréagte Trennung der
allgemeinen und beruflichen Bildung und Weiterbildung entwickelt (sog. ,Bildungsschisma®;
Baethge2006), mit der Folge verschiedener institutioneller, konzeptioneller, administrativer

% Erler (2010: 10-13) spricht von einem ,konstruierten Defizit“ und fragt danach, inwiefern der Bildungsbegriff an
sich nicht schon gleichzeitig eine Distanz zu den ,Ungebildeten” impliziert. Holzer (2010: 14-15) pladiert fur
einen Perspektivwechsel, wonach gesellschaftliche Defizite zu benennen sind, die zu Weiterbildungsabstinenz
bestimmter Gruppen fihren.
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und férderbezogener Zustandigkeiten (in NRW etwa liegt die Zustandigkeit fir Weiterbildung
in drei verschiedenen Ministerien: MAIS, MFKJKS,MSW).

In der Erwachsenenbildung haben integrative Konzepte eine lange Tradition. Borinski (1954)
sah die politische Bildung als ein Unterrichtsprinzip, das ,alle Unterrichtsgebiete
durchdringen und zu einer Einheit zusammenfassen® muss (ebd.: 64). Tietgens legte 1976
ein Konzept zur ,Einheit beruflicher und allgemeiner Bildung“ vor, mit dem eine ,Balance und
gegenseitige Durchdringung von Qualifikationsinteressen und Emanzipationsinteressen®
anzustreben sei (Tietgens 2010: 245). Faulstich (2004: 88) betont, dass ,Bildung in einem
umfassenden Sinn nicht in den Schachteln des ,Beruflichen’, des ,Allgemeinen’ oder eines
Besonderen ,Politischen’® stattfindet. Aktuell wird der Zusammenhang zwischen beruflicher
Weiterbildung und politischer Orientierung in der Studie ,Gesellschaftsbild und
Weiterbildung“ wieder deutlich (Bremer u.a. 2013).

Fur Bildungsarbeit mit Benachteiligten ist das deshalb relevant, weil hier das Ansetzen an
lebensweltlichen Problemlagen besonders wichtig ist. Prekdre Lebenslagen und existenzielle
Enge hangen oft direkt mit dem Zugang zum Arbeitsmarkt zusammen, sind haufig, wie
unsere Erhebungen und Recherchen im Projekt ,WisU“ bestatigen, mit familiar belastenden
Lebensverhaltnissen verbunden und berihren auch die Frage der gesellschaftlichen
Anerkennung und Teilhabe. Auf diese Gruppen trifft deshalb besonders zu, dass sich
Bildungsbeddrfnisse nie in reiner Form artikulieren, sondern immer eng mit der Lebens- und
Arbeitssituation im Ganzen zusammenhéangen (Schulenberg 1991: 115f.).

Es ist deshalb sinnvoll, bei der Entwicklung von Beratungsanséatzen fir benachteiligte
Gruppen vorhandene Konzepte in den verschiedenen Ministerien, die in NRW fir
Weiterbildung zusténdig sind, im Hinblick auf mdgliche Synergien zu bertcksichtigen.

Zusammengefasst:
¢ Umfassendes Bildungsverstandnis: Arbeitswelt, (private) Lebenswelt, Politik, Kultur
usw. (Faulstich: ,integrierte Realitat")
¢ Bildungsbedirfnisse hangen besonders bei Benachteiligten/,Bildungsfernen® mit
existenziellen Lebensumstanden zusammen (Schulenberg)
o Problem: unterschiedliche institutionelle, konzeptionelle, administrative und
foérderbezogene Zustandigkeiten

2.4 Weiterbildungsberatung und ,Bildungsferne*

Beratung ist schon seit langerem ein Thema in der Weiterbildung. Schon frih ist auch in
Zusammenhang mit der Weiterbildungsarbeit mit Benachteiligten das Thema Beratung mit
aufgegriffen worden (vgl. Landesinstitut fur Schule und Weiterbildung 1984: 44). Das lasst
sich gut darauf =zurlckfihren, dass bei Benachteiligten und ,Bildungsfernen®
Bildungsinteressen und Bedirfnisse oft diffus und wenig bewusst sind und auch wenig
artikuliert werden konnen. Zudem erscheint das komplexe System von Tragern und
Einrichtungen ihnen besonders unibersichtlich.

In den in den letzten Jahren erst hat sich jedoch ein ausgepragter und diversifizierter
Fachdiskurs zu Beratung entwickelt. Dabei ist der Gebrauch des Beratungsbegriffs in der
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Weiterbildung weit gefasst und in der Verwendung uneinheitlich. Giesecke (2000)
unterscheidet zwischen funf unterschiedlichen Beratungsbereichen:
(1) Beratung, die dabei unterstitzt, sich fur eine individuell passende Bildungs- oder
Qualifikationsmaflinahme zu entscheiden.
(2) Eine eher sozialpddagogisch-psychosozial ausgerichtete Beratung zur Bewaltigung
von Lebenskrisen
(3) Lernberatung zur Unterstutzung bei Schwierigkeiten in der Gestaltung von
Lernprozessen
(4) Institutionelle Beratung, die zur Organisationsentwicklung beitragen soll und daher
vom Individuum abstrahiert
(5) Lernberatung die selbstgesteuertes Lernhandeln begleitet

In Hinblick auf die Erreichung ,bildungsferner® Zielgruppen stellte sich im Projekt ,WisU“ vor
allem die Frage, nach der Verbindung der ersten beiden Aspekte.

Die lebensweltlichen Problemlagen, aus denen Beratungsbedarfe bei diesen Gruppen
erwachsen, betreffen eher Fragen der alltdglichen Lebensfuhrung und -bewaltigung als
Bildungsthemen im engeren Sinne. Im Gegensatz zur institutionellen Bildung sind im
sozialpadagogischen und psychosozialen Beratungsbereich viel haufiger Strukturen etabliert,
die Uber funktionierende Zugange zu diesen Gruppen verfigen. In den dortigen
Beratungssettings werden Bedurfnisse artikuliert und Reflexions- und Lernprozesse
angestof3en, die oft auch fir den institutionalisierten Bildungsbereich anschlussfahig sein
durften. Dieser halt wiederum zielgruppengerechte, niedrigschwellige Angebote vor, in denen
auch existenzielle Probleme des Alltags, wie Fragen der Erziehung, Migrationsproblematiken
oder der Umgang mit Erwerbslosigkeit behandelt werden kénnen. Es kommt also haufig in
beiden Bereichen zu einer Uberschneidung von Bereichen, die ansonsten typischerweise der
Bildungs- oder Sozialarbeit zugeordnet werden. Das bildet sich aber nicht unbedingt in den
Strukturen regionaler Vernetzungen ab.

Um aber Ubergange zwischen diesen beiden Bereichen zu ermoglichen, bedarf es
regionaler Blindnisse und Kooperationen zwischen den entsprechenden Einrichtungen. In
diesen kann das Wissen um Arbeitsschwerpunkte, konkrete Angebote und personelle
Zustandigkeiten gebindelt und ausgetauscht werden.

An beiden Projektstandorten wurden solche Vernetzungen durch Fachtagungen und
Arbeitstreffen initiiert und im Projektverlauf stetig ausgebaut.

Das Bedurfnis nach solchen Strukturen haben auch die Befragungen der wissenschaftlichen
Arbeitsstelle in den beiden Projektregionen deutlich gemacht. So zeigte sich, dass
Uberlegungen aus einem Beratungsgesprach aufgrund bestehender Angste und
Schamgefiihle oft nicht umgesetzt werden kdnnen. Dies kann insbesondere dann eintreten,
wenn an andere, fur die/den zu Beratenden unbekannte Institutionen verwiesen wird. Hier
musste eine Art ,Begleitung® nicht nur des Prozesses, sondern auch der konkreten Wege
angedacht werden, bspw. indem an konkrete Personen verwiesen werden kann, die der/dem
Berater_in personlich bekannt sind und als Vertrauenspersonen in den Institutionen, an die
verwiesen wird, ansprechbar sind.

10



Des Weiteren wird haufig eine Dreiertypologie der Beratungsformen(vgl. Gieseke/Opelt
2004)aufgestellt.

e Bei der informativen Beratung bringen die Ratsuchenden relativ klare Vorstellungen mit,
welche Weiterbildung sie suchen und in der Beratungsituation werden die bestehenden
Mdglichkeiten dann aufgezeigt und abgewogen.

e In der situativen Beratung ist das Weiterbildungsanliegen noch diffus. In der
Beratungssituation soll dieses geklart werden — in Hinblick auf Motive, Interessen und
Stellenwert einer méglichen Weiterbildung.

e Biographieorientierte Beratung setzt die Lebensgeschichte der Ratsuchenden in
Beziehung zur Bildungsbiographie. Da eindeutige Weiterbildungswiinsche zumeist nicht
formuliert werden, muissen Weiterbildungsinteressen und Lernanldsse erst einmal
aufgedeckt werden.

In der Praxis vermischen sich diese Beratungsformen allerdings. Implizit liegt dieser
Typologie ein Idealbild einer Beratungssituation zugrunde, wobei die/der Ratsuchende
selbststandig den Weg in eine Beratungsstelle findet. Diese Komm-Struktur setzt aber erste
Vorkenntnisse Uber Strukturen — ,wo muss ich hin?“ — und Eigeninitiative mit zumeist schon
konkreteren Anliegen voraus (,was will ich“?).

Auf ,Bildungsferne® trifft dies aber eher selten zu.Im Projekt konnte sichtbar gemacht
werden, dass diese ihre Anliegen dafur haufiger in nicht klassischen Beratungssettings ,en
passant” und ,ad hoc“ artikulieren. Dies konnen (informelle) Gesprache in sozialen
Einrichtungen sein. Im Projekt wurde dartber hinaus die Rolle von Kursleitenden in der
Weiterbildung beleuchtet (s. hierzu ausfuhrlich Kapitel 3.4). Diese leisten, auch wenn es
eigentlich nicht ihr Aufgabenbereich ist, vielfaltige Beratungsarbeit nebenbei, ,zwischen Tur
und Angel“ oder in der Pause.

Uber diese institutionellen Kontexte hinaus bedarf es aufsuchender Strategien (s. hierzu
ausfihrlich Kapitel 2.5), die Beratungsanliegen dort aufgreifen, wo die Zielgruppen
lebensweltlich verankert sind. Dies geht mit sozialraumorientiertem(zur
Sozialraumorientierung s. ausfihrlich Kapitel 2.6) Vorgehen einher.Dabei kdnnen
intermedidre Einrichtungen, wie Vereine oder Gemeinden aber auch Kindertagesstatten oder
Schulen in den Blick ricken.

Zusammengefasst

e Durch regionale Bindnisse zwischen Einrichtungen aus dem Sozial-, Kultur-
undBildungsbereich sowie der Arbeitsvermittlung konnen Briicken zur Zielgruppe
geschlagen und Synergien beider Bereiche erreicht werden.

o Dafir bedarf es auch eines geteilten regionalen Wissens um Arbeitsschwerpunkte,
konkrete Angebote und personelle Zustandigkeiten.

e Fur ,Bildungsferne findet bereits vielfaltige, meist unsichtbare Beratungsarbeit ,en
passant und ,ad hoc” statt.

e Beratung fir ,Bildungsferne® bedarf haufig einer weiterfiihrenden ,Begleitung®, die Uber
das eigentliche Beratungsgespréch hinausreicht.
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o Die gangige Komm-Struktur in der Beratungspraxis muss um sozialraumorientierte und
aufsuchende Strategien erweitert werden.

2.5 Aufsuchende Strategien

Bereits mehrfach angeklungen ist, dass die Beratungspraxis sozial ,benachteiligte“ oder
Lbildungsferne® Zielgruppen haufig nur mittels aufsuchender Strategien erreichen kann.
Dabei soll Vertrauen, das haufig durch negative Erfahrungen und bestimmte
Schlisselereignisse in der Bildungsbiographie verloren gegangen bzw. nie wirklich
aufgebaut worden ist, (wieder-)hergestellt werden. Dies ist nicht allein durch neu gestaltete
Werbemittel wie Flyer, Anzeigen oder umfangreche Internetangebote zu erreichen, weil es
sich um tief sitzende Barrieren und Widerstande handelt. Es geht letztlich darum eine
padagogische Beziehung Uberhaupt erst aufzubauen, wobei personliche Ansprache in
Beratung minden kann. Brining/Kuwan (2002: 176) resUmieren aus ihrer qualitativen
Befragung von ,Bildungsfernen® dazu: ,Beratung sollte daher aufsuchend sein und von
Vertrauenspersonen durchgefiihrt werden®.

In der Erwachsenenbildung reicht die Tradition aufsuchender Strategien u.a. zuriick auf
Paulo Freire, der in den 1960er Jahren Alphabetisierungsprogramme fur die
Landbevdlkerung und Slumbewohner_innen Brasiliens entwickelt hat (Freire 1972). Das
Prinzip ist breit aufgenommen in Konzepten der Sozialen Arbeit (Streetwork). Tietgens
Konzept der Zielgruppenarbeit beruht ebenfalls implizit auf diesem Prinzip (Tietgens 1977:
284). Siebert benennt sie als Methode der Erwachsenenbildung, bei der die traditionelle
Komm-Struktur ersetzt oder zumindest ergénzt wird um eine Geh-Struktur (Siebert 2004:
17). Auch Barz/Tippelt (vgl. 2004: 169) empfehlen (ohne das néher auszufiihren) solche
Strategien fur bildungsungewohnte Milieus.

Aufsuchende Strategien zielen darauf, eine Nahe zum Alltag der Adressat innen und
Milieunahe herzustellen. Dahinter steht die Einsicht, dass sich Weiterbildungseinrichtungen
einschliel3lich ihrer Mitarbeiter_innen auf der einen und ,bildungsferne“ Zielgruppen auf der
anderen Seite sozial an unterschiedlichen Orten befinden. Diese sozialen Distanzen
schlagen sich haufig auch in rdumlichen Distanzen nieder (s. hierzu ausfiihrlich2.6) und
zeigen nicht nur oberflachlich Wirkung, sondern manifestieren sich in relativ starken
Kulturschranken.

Um diese zu uUberwinden, kann es mitunter sinnvoll sein, auf Mittlerpersonen
zuriickzugreifen, die aufgrund ihrer Arbeit oder ihres ehrenamtlichen Engagements bereits
Zugang zur Gruppe haben oder die eine gewisse Milieundhe zu den Zielgruppen aufweisen,
weil sie selbst einem &hnlichen Milieu angehéren. Diese kdnnen dann mdglicherweise selbst
schon beratend tatig sein oder zumindest an entsprechende Stellen verweisen. Hierfur
bedarf es eines infrastrukturellen und qualifikatorischen Supports.

Der Zugang zu ,bildungsfernen® Zielgruppen kann auch Uber Institutionen und Vereine
erfolgen, 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, Vereine, Migrant_innenorganisationen, bedingt auch die
Arbeitsvermittlung oder bestimmte institutionalisierte Formen der Gemeindearbeit handeln.
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Dabei ist auch zu erwagen, Beratungsangebote in deren Raumlichkeiten zu platzieren, um
sozialraumliche Barrieren zu verringern.

Dabei muss regional immer wieder neu bestimmt werden, wie aufsuchende Strategien vor
Ort gestaltet werden kdnnten. Siebert weist darauf hin, dass es gerade bei der Arbeit mit
bildungsfernen Zielgruppen Teil aufsuchender Strategien sein kann, Netzwerke bzw.
Bildungsverblinde zu bilden (Siebert 2004: 17). Solche Blindnisse gehen aber meist nicht in
bestehenden regionalen Netzwerken auf, da diese in der Regel ,Bildungsferne® nur teilweise
direkt adressieren und sich auf bestimmte (Bildungs-)Bereiche konzentrieren. Wie zuvor in
Abschnitt 2.4 schon aufgeworfen, kdnnen solche Bindnisse aus Partner_innen aus dem
Bildungs-, Kultur- und Sozialbereich sowie der Arbeitsvermittiung bestehen.

Die Herausforderungen bestehen darin, die richtigen Partner_innen zu finden und solche
Vernetzungen dauerhaft zu etablieren. Darlber hinaus erfordern aufsuchende Strategien
auch eine bestimmte Form padagogischer Reflexivitdt — ein Gespur fur die
.Mentalstrukturen®, ,Deutungsmuster® und ,Daseinsauslegungen“ der Adressatinnen, die
erreicht werden sollen (Tietgens 1977: 287). Die Reflexivitat erfordert gewisse Kompetenzen,
wie interkulturelle und Milieukompetenz. Diese Kompetenzen kénnen nicht bei allen
beteiligten Akteur_innen selbstverstandlich vorausgesetzt werden kann. Deshalb ergeben
sich hieraus Qualifizierungsbedarfe und Anforderungen an eine Organisationsentwicklung
zur Implementierung dieser Strategien im institutionellen Alltag.

Zusammengefasst:

o Aufsuchende Strategien zielen darauf, Milieundhe herzustellen und soziale und
raumliche Distanzen zu Gberwinden.

e Dies kann uber sog. Mittlerpersonen und/oder lebensweltlich verankerte Institutionen
und Vereine erfolgen.

o Aufsuchende Strategien missen an die jeweiligen regionalen Gegebenheiten
ausgerichtet werden und bedurfen einer zielgruppenspezifischen Vernetzung.

e Mit der Implementierung aufsuchender Strategien ergeben sich Qualifizierungsbedarfe
fur Berater_innen und Mittlerpersonen und  Anforderungen an die
Organisationsentwicklung.

2.6 Sozialraumorientierung

3

In Konzepten aufsuchender Bildungsarbeit, die die Implementierung von ,Geh-Strukturen’
vorsehen, ist implizit bereits eine r&umliche Dimension mit gedacht. Es geht darum,
Distanzen zu institutioneller Bildung zu Uberwinden bzw. zu verringern. Diese Distanzen
bestehen sicherlich in soziokultureller Hinsicht (Bremer/Kleemann-Gohring 2011, 2012). Sie
schliefen immer aber auch ein ,Gehen* zu den physischen Lebenswelten und mdglichen
Lernorten von Bildungsbenachteiligten bzw. ,-fernen® ein. Haufig zeigen sich Menschen in
benachteiligten Lebenslagen weniger ,mobil“ im rdumlich-physischen Sinn. Dabei greift es zu
kurz, dieses Phanomen nur auf die Frage geringerer 6konomischer Ressourcen oder
sonstiger ,Gelegenheitsstrukturen® zu reduzieren. Es ist als Beispiel nicht damit getan,
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jemandem eine kostenlose Fahrkarte in die Hand zu drtcken, um in den Stadtteil oder die
Kommune zu fahren, in der die Volkshochschule steht. Theoretisch und auf einer rationalen
Ebene kdnnten die Menschen im betreffenden Quartier das nattrlich tun. Aber tatsachlich
tun sie es zumeist nicht, weil mehr dazu gehort.

Um aber zu verstehen, warum das so ist, mussen wir mit unserer selbstverstandlichen
Vorstellung vom ,Raum® und ,Ort* als einer ausschlieBlich physisch und material zu
fassenden Dimension brechen. Das Konzept der Sozialraumorientierung, dass schon langer
in der Sozialen Arbeit (vgl. Kessl/Reutlinger 2011), der interkulturellen Arbeit (vgl.
Stral3burger/Bestmann 2008) sowie der Schulpadagogik (vgl. Bohme 2009) verwendet und
seit kurzem auch vermehrt in der Erwachsenenbildung diskutiert wird (vgl. etwa Mania 2013,
Fleige 2013), setzt genau da an. Verklrzt gesagt ist damit gemeint, dass wir die
(physischen) Orte im doppelten Sinn ,bewohnen®. material und mental. Wir sind an einem
Ort erst wirklich zu Hause, wenn wir ihn uns angeeignet haben (vgl. Deinet 2006), was
beispielsweise unmittelbar einleuchtet, wenn wir in eine nheue Wohnung einziehen und diese
als ,zu Hause“ annehmen. Es gibt also einen Zusammenhang zwischen dem Raum im
physischen und dem Raum im sozialen Sinne, und so driicken sich soziale bzw. kulturelle
Distanzen (zum Beispiel zu Bildung und Kultur) zumeist auch in rAumlichen Distanzen aus —
und umgekehrt.

Im Sinne der Devise, dass padagogische Theorien als Werkzeuge fir die Praxis zu begreifen
sind, verdeutlicht die theoretische Beschaftigung mit dem Sozialraumkonzept (auf die hier
aus Platzgriinden nicht naher eingegangen werden kann), mehrere Dinge, die gerade fir die
Arbeit mit ,bildungsfernen® Adressat_innen von Bedeutung sind.

(1) Es ist wichtig, mit den eingelbten, selbstverstandlichen Vorstellungen von ,Raum®,
,Region® und ,Ort* zu brechen und diese in Frage zu stellen. Gerade padagogisch Tatigen,
die selbst in der Regel eher aus bildungsnahen Milieus kommen, neigen vermutlich eher zu
der Auffassung, dass das Uberbriicken von (physischen) Distanzen in erster Linie ein
simpler ,technischer® Vorgang ist, wie er etwa in der Nutzung der Strallenbahn besteht. Aber
der Blick auf die theoretischen Bezlige macht klar, dass wir die Orte und Raume auch im
Kopf und im Korper haben. Jeder Ortswechsel, jede Mobilitat, jede Bewegung zwischen
physischen Orten hat auch eine mentale Seite.

(2) Wir kbnnen durch eine Veranderung der raumlich-physischen Ordnung nicht automatisch
auch eine Veranderung der sozialen Ordnung bewirken. Wenn beispielsweise eine
Weiterbildungseinrichtung in ein Geb&aude in einem sozialen Brennpunkt zieht, dann ist damit
nicht automatisch Nahe zu den Menschen dort hergestellt; sie kann dort auch wie ein
Fremdkorper wirken. Ebenso greift es zu kurz, wenn etwa ,Mobile Beratung®, die auf einer
formalen Ebene durchaus ein Beispiel fur eine ,Geh-Struktur® ist, nur darin besteht, dass ein
Bus sich regelmalig in Quartiere von Bewohner_innen mit benachteiligenden Lebenslagen
bewegt. Die physische Nahe allein ist noch nicht hinreichend fir das Uberbriicken von
Distanzen. Weil die Dinge fest verankert sind, muss man eine Praxis etablieren, die es
Menschen ermdglicht, andere Erfahrungen zu machen und somit ihre ,Grenzen im Kopf“ zu
verandern. Das aber braucht Zeit und Stetigkeit.
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(3) Sozialraumorientierung hat unmittelbar auch mit Machtstrukturen zu tun, d.h. es wird
daflir sensibilisiert, wer Uber welche Mdéglichkeiten der ,Bewohnung“ bzw. ,Aneignung® von
Raumen als Lern- und Bildungsorten verfugt. Kessl/Reutlinger (2010: 130) verweisen hier
auf das ,Milieudilemma®, d.h., dass die Tendenz besteht, dass auch bei
sozialraumbezogenen Aktivierungsstrategien in benachteiligten Stadtteilen und Quartieren in
der Regel diejenigen profitieren, denen es vergleichsweise gut geht (vgl. auch Geiling 2014,
der diesen Mechanismus am Beispiel eines hannoverschen Stadtteils empirisch
herausgearbeitet hat). Kessl/Reutlinger (2010: 125ff.) sprechen in diesem Zusammenhang
von einer ,reflexiven raumlichen Haltung®. Diese ist dadurch gekennzeichnet, dass sie sich
die Mdglichkeiten und Unmdglichkeiten klar macht und bewusst damit umgeht: ,Alle
Beteiligten machen sich im Idealfall in diesem Prozess bewusst, welche Interessen- und
damit Macht- und Herrschaftskonstellationen vorliegen. Diese Bewusstheit riickt zugleich die
Grenzen des aktuell Mdglichen in den Blick. Das heif3t, sie verdeutlicht, was gewollt und
nicht gewollt ist* (ebd.: 130f.). Sehr wichtig ist dabei auch, den Sinn fur das ,Nicht-Gewollte®
zu entwickeln bzw. zu erhalten. Bezogen auf sozialrdumliche Beratungsstrukturen fir
Erwachsenenbildung kann das etwa bedeuten, auch auf diejenigen zu blicken, die
Bildungsinteressen nicht artikulieren, die im offentlichen Raum im Allgemeinen und in der
Bildungslandschaft im Besonderen kaum sicht- und wahrnehmbar sind. Insofern ist mit der
der reflexiven raumlichen Haltung zugleich eine politische Positionierung verbunden.
Sozialraumorientierung erweist sich dabei insgesamt nicht als fertiges Konzept, sondern
eher als ,Reflexionsrahmen® (ebd.: 132)

(4) Sozialraumorientierung in Bezug auf (Erwachsenen-)Bildung bedeutet schlie3lich auch,
den Blick auf lokale und regionale Bildungslandschaften bzw. Bildungsnetzwerke zu weiten.
Zunachst geht es darum, diese nicht wie zumeist als einfaches Netzwerk verschiedener
Bildungseinrichtungen, sondern unter dem Blickwinkel ,Sozialraum® als unter bestimmten
Rahmenbedingungen sozial zustande gekommene Konfigurationen zu betrachten (vgl.
Reutlinger 2009). Des Weiteren gilt, dass sie oft schulzentriert sind. Hier ist zum einen
wichtig, neben den Orten formeller auch die Orte und Institutionen non-formaler und
informeller Bildung verstarkt mit aufzunehmen. Zum anderen geht es aber auch darum, den
Blick zu schérfen fur die Bedeutung von Orten, Institutionen, Vereinen, Einrichtungen usw.,
die nicht direkt dem Bildungswesen und der Weiterbildungslandschaft zuzurechnen sind, die
vermehrt aber flr sozial Benachteiligte und ,Bildungsferne“ relevant sind und von ihnen
.bewohnt* werden. Deinet (2010) spricht von einer Entwicklung ,von der schulzentrierten zur
sozialrdumlichen Bildungslandschaft‘. Vor dem Hintergrund der Unterscheidung von
formellen, non-formalen und informellen Bildungsprozessen und den dafir relevanten Orten
weist er darauf hin, dass Bildungslandschaften ,sich nicht nur auf die Vernetzung von
Bildungsinstitutionen beschranken” darf (ebd.), sondern weitere Orte mit einbeziehen muss.

Zusammengefasst:
e Selbstverstandlichen Vorstellungen von ,Raum® und ,Ort‘missen In-Frage

gestelltwerden..
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¢ Raumlich-physische Nahe ist nicht gleich bedeutend mit sozialer Nahe.

e Sozialraume sind Machtfelder. Sozialaumorientierung bietet  hierflreinen
,Reflexionsrahmen® an.

e Sozialraumorientierung veradndert den Blick auf regionale Bildungslandschaften und
-netzwerke.

3 Projektaktivitaten und -ergebnisse in Kurzform
3.1 Forschungs- und Praxisprojekte mit modellhaftem Charakter

Die wissenschaftliche Arbeitsstelle hat internet- und literaturgestitzt recherchiert, inwiefern
Themen und Aspekte des Projektes ,Wisu“ bereits in anderen Projekten oder
Arbeitszusammenhangen (sowohl Wissenschaft als auch Praxis) aufgegriffen und bearbeitet
wurden bzw. noch werden.

Bei der Recherche wurden als inhaltliche Kriterien das Aufgreifen von und die Beschéaftigung
mit mindestens einem der folgenden Aspekte angelegt:

¢ Weiterbildungsberatung/ Bildungsberatung,
¢ Bildungsferne/ Bildungsbenachteiligte
¢ aufsuchende Bildungsarbeit.

Dabei wurde zunachst von eher aktuellen Projekten und solchen mit einem regionalen
Bezug zu NRW ausgegangen. Letzteres ist damit begriindet, dass das Projekt ,WisU* und
die darin Beteiligten Projektpartner_innen in die nordrhein-westfélische
Weiterbildungslandschaft und deren politische Rahmenbedingungen eingebettet sind.

Im weiteren Verlauf wurde die Recherche auch auf langer zuriickliegende und Uberregionale,
teils auch internationale Projekte ausgedehnt. Mal3geblich war hierbei, inwiefern diese mit
Blick auf Ansprache, Beratung fur und (Bildungs-)arbeit mit sog. ,bildungsfernen®
Zielgruppen innovativen und/oder reprasentativen Charakter aufwiesen.

Die daraus entstandene Zusammenstellung® kann aufgrund der Vielzahl an Projekten und
der Vielfalt an Projekt- und Forderkontexten nicht vollstandig sein. Vielmehr sollen einerseits
die Bandbreite von Konzepten und Herangehensweisen und andererseits auch deren
Gemeinsamkeiten sichtbar gemacht werden.

Die in Kapitel 2.2 aufgezeigte Unscharfe bzw. Reichweite von Begrifflichkeiten wie
,Bildungsferne®* und ,Bildungsbenachteiligte” zeigt sich in der Breite der von den Projekten
adressierten Zielgruppen. Wéahrend ein Teil der Projekte ,Bildungferne“ bzw. ,-benachteiligte®
generell adressiert, konzentrieren sich andere auf spezielle Zielgruppen, um innerhalb dieser
neue Teilnehmende fir Weiterbildungsangebote zu erreichen: Menschen mit
Migrationshintergrund, A&ltere und jingere Menschen, Erwerbslose, Frauen. In den
Bundesprogrammen ,Lernen vor Ort“ sowie dessen Vorganger ,Lernende Region® ist die
Arbeit in den geférderten Regionen nicht auf ,Bildungsferne® als Zielgruppen beschrankt.

*Dies wird als Anhang im Abschlussbericht erscheinen.
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Trotzdem nimmt die Thematik auch dort einen wichtigen Stellenwert ein. Allerdings nimmt
der Bereich der allgemeinen Weiterbildung nimmt in diesen Programmen gegenuber
anderen Bildungsbereichen eher eine untergeordnete Rolle ein.

Die Strategien der zusammengestellten Projekte weisen zwar im Detail aufgrund
verschiedener Frage- und Problemstellungen, lokaler Bedingungen und unterschiedlicher
Zielgruppen sowie der sehr unterschiedlichen an den Projekten beteiligten Akteur_innen
deutliche Differenzen auf.

Allerdings tauchen zentrale Strategien und Problemstellungen, die auch im ,WisU“-Projekt
handlungsleitend tbergreifend immer wieder auf:

Aufsuchende Strategien als Zugang zu den jeweiligen schwer zu erreichenden
Zielgruppen

¢ Aufbau von und Einbindung in lokale Netzwerke
o Eine sozialrdumliche Orientierung der eigenen Arbeit

¢ Die Arbeit an und die Implementierung von zielgruppengerechten Beratungskonzepten.

3.2 Aufbereitung des fachwissenschaftlichen Diskurses

Die Aufarbeitung des fachwissenschaftlichen Diskurses erfolgt fortlaufend. Hierbei geht es
um die Recherche um den Diskurs der Weiterbildungsberatung, auch in Bezug auf
,bildungsferne“ Zielgruppen sowie 2zu Konzepten der Sozialraumorientierung und
Sozialraumtheorie.

3.3 Bestandsaufnahme

An den Projektstandorten AKE-Bildungswerk in Vlotho, Evangelische Familienbildungsstatte
— Zentrum fur Familien in Aachen, Nell-Breuning-Haus in Herzogenrath, VHS im Kreis
Herford fanden unterschiedliche Aktivitaten zur Eruierung der Ausgangslage und zur
Entwicklung anknipfender Strukturen mit Blick auf Weiterbildungsberatung fur
,bildungsferne“ Zielgruppen statt.

Zunéchst wurden in einer ersten Bestandsaufnahme an den Projektstandorten Perspektiven
und Erfahrungen in Bezug auf (Weiterbildungs-)Beratung und Mdglichkeiten des Zugangs zu
Lbildungsfernen® Zielgruppen, aufsuchender Strategien und zur Etablierung von Netzwerken
erfasst. Dabei lassen sich folgende Punkte zusammenfassen:

e Beratungsanliegen werden haufig in den Kursen der Einrichtungen thematisiert, weshalb
diese Form der Weiterbildungsberatung sichtbarer gemacht werden muss.

o Hier wird situativ, ,ad hoc* und biographieorientiert beraten (s. Kapitel 2.4).

e Bildungsferne® werden weniger systematisch erreicht.
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¢ Tendenziell zeigt sich erhdhter Beratungsbedarf bei niedrigschwelligen Angeboten, die
,Bildungsferne* eher erreichen.

e Bildungsbedarfe sind zumeist verknipft mit Lebensproblemen, die Anliegen bewegen
sich im Bereich der Alltagsbelastungen und z.T. existenzieller Probleme.

e Eine besonders tragende Rolle haben hier Kursleitende, da sie als Vertrauenspersonen
um Rat gefragt werden.

e Ein erweiterter Zugang =zu ,bildungsfernen® Zielgruppen erfordert andere/neue
Kooperationen/Vernetzungen.

3.4 Kursleitendenbefragung®

Die Ergebnisse der Bestandsaufnahme veranlassten dazu, in einem weiteren Schritt an den
Standorten eine Kursleitendenbefragung durchzufiihren. Damit sollten Formen der
Weiterbildungsberatung jenseits der gangigen Komm-Struktur innerhalb der Beratungspraxis
sichtbar gemacht und die Rolle der Kursleitenden genauer herausgearbeitet werden. Hierzu
wurde seitens der wissenschaftlichen Arbeitsstelle und in Abstimmung mit den Standorten
ein vierseitiger Fragebogen entwickelt, der entweder von den Kursleitenden selbst ausgefillt
oder im Interview bearbeitet werden konnte.

Die Themenbereiche der Kurse entfalten sich wie folgt: ,Familie®, ,Berufseinstieg®;
.Wiedereinstieg“, ,EDV und weitere medienbezogene Inhalte“, ,Deutsch-Sprachkurs,
~Fremdsprachen-Kurse®, »Integrationskurs®, Veranstaltungen zum Thema
Rechtsextremismus, sowie zielgruppenspezifische Angebote flir Menschen mit
Migrationshintergrund und offene Angebote. Die Kurse adressierten nicht ausschlief3lich
,Bildungsferne®, aber diese wurden Uber viele der Angebote offenbar erreicht.

Die Auswertung ergibt zusammenfassend folgende Ergebnisse:
¢ Alle Kursleitenden haben angegeben, auch beratend tatig zu sein.
e Dabei formulierten sie folgende Beratungskompetenzen:

o Zielgruppen- und biographieorientierter Umgang: offene Haltung,
thementbergreifend, individuelle Zugénge, Selbstreflexion, Vorbildfunktion,
~Wegweiserfunktion®, interkulturelle Kompetenzen

o Anspruch an die eigene (Beratungs-)Tatigkeit: Professionalitat, sachliches und
kompetentes  Informieren, Empathie, Authentizitat, Anerkennung und
Nachhaltigkeit der Beratung

o Beratung erfolgt situativ, ,en passant bzw. ,ad hoc".

° Die Befragung hatte nicht den Anspruch statistischer Reprasentativitat. Ziel war, den in den

Auftaktgesprachen sichtbar gewordenen Hinweisen auf die Rolle der Kursleitenden in Bezug auf
Weiterbildungsberatung systematischer nachzugehen. Insofern hatte die Kursleitendenbefragung trotz
des standardisierten Instruments einen explorativen Charakter. Gestreut wurde der Fragebogen von
den Akteur_innen in den Regionen an Kursleitende, die als relevant fir die Fragestellungen des
Projekts angesehen wurden.
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e Qualifikationen:

o Kompetenzen fir die Beratungspraxis werden selten (ber spezifische
Qualifikation erlangt.

o Weiterbildungen zu folgenden Themen waren hilfreich: Fortbildungen zu
psychologischer Beratung, rechtlichen Inhalten und Bildungsberatung.

o An dieser Stelle sei auch darauf hingewiesen, dass diese Beratungstatigkeiten
Uber den eigentlichen Aufgabenbereich hinausgehen und haufig eine unbezahlte
Mehrarbeit darstellen.

e Die Themen und Anliegen in den Beratungssituationen spielen sich zwischen Lebens-
und Weiterbildungsberatung ab:

o Alltagsbelastungen, z.T. existenzieller Art: Aufenthalts- und arbeitsrechtliche
Fragen, berufliche Orientierung, Umgang mit persdnlichen Konflikten,
Schuldner_innenberatung, Rechts- und Erziehungsberatung und gesundheitliche
Fragen

o Mit dem Wunsch nach mehr Selbststandigkeit und Unabhé&ngigkeit, dem
Bearbeiten oben genannter Problemlagen, gehen Weiterbildungsinteressen
einher: (je nach Kursinhalt) das Erwerben von Zertifikaten, das Besuchen
weiterfihrender Kurse oder das Verfolgen schulischer/beruflicher Qualifikationen.

e Beratungssituationen:

o Ratsuchende benétigen vertraute Raume und Personen um ihr Anliegen zu
artikulieren

o Zeit fir Gesprache und Beratung ist bislang nicht ausreichend, um nachhaltige
Prozesse anzustoRRen.

o Beratungserfahrungen bei Kursteilnehmenden an anderen Stellen (aus Sicht der
Kursleitenden): Haufiger gibt es Berichte von negativen Erfahrungen mit der
Arbeitsagentur oder dem Jobcenter. Und zudem wurde die Vermutung geaul3ert,
dass bei manchen Zielgruppen aus Angst, Scham und aufgrund sprachlicher
Hirden kein Rat bei anderen Institutionen gesucht wird.

3.5 Auftaktworkshops

Weiterhin fanden in Herzogenrath und Herford Auftaktworkshops statt. Den Einsichten zur
Bildungs- und Beratungsarbeit mit ,bildungsfernen® Zielgruppen folgend, insbesondere der
Notwendigkeit neuer weiterbildungstibergreifender Vernetzung (vgl. Kap. 2.3-2.5), wurden
dazu Vertreter_innen von Institutionen eingeladen, die aus dem Spektrum Bildungs-, Sozial-
und Kulturarbeit sowie der Arbeitsverwaltung kommen. Inhaltlich ging es darum,
Kernanliegen sowie erste Ergebnisse des Projektes vorzustellen, aber auch mdogliche
Synergieeffekte mit den anwesenden Praktiker_innen zu diskutieren. Dieser Austausch bot
die Ausgangslage fur die jeweilige regionale Vernetzung.
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Folgende Ergebnisse konnen festgehalten werden:

Kontinuitat bei der Ansprechbarkeit der Vertrauens-/ und Briickenmenschen, bei den
entsprechenden Stellen und bei vertrauten Raumen ist notwendig.

¢ Ratsuchende mussten zudem sowohl auf ihren Bildungswegen als auch auf Wegen zu
einer weiteren Anlaufstelle begleitet werden, so dass diese Uberhaupt beschritten
werden.

e Zwar gibt es schon einen Austausch zwischen einzelnen Akteur_innen, welcher aber
noch ausgebaut werden kénnte — dabei bedarf es auch entsprechender Ressourcen.

e Die Bedeutung des ,sozialrdumlichen Ansatzes® wurde deutlich (Einbeziehen
verschiedener Akteur_innen vor Ort).

e Einerseits: Notwendigkeit der Vernetzung der Akteur_innen, um N&he zu
Lbildungsfernen” Adressat_innen herzustellen

e Andererseits: Konstruktiven Umgang mit Konkurrenz entwickeln

Aktivitdten an den Projektstandorten

Anknuipfend an den Ergebnisse und Ubereinkiinften aus den Auftaktworkshops initiierten und
etablierten die Projektstandorte verschiedene Vernetzungsstrategien.

e Herford/Vlotho:

Im Arbeitskreis der Weiterbildungseinrichtungen im Kreis Herford® sind bislang WbG
geforderte Einrichtungen aus dem Kreis Herford tatig. Durch den Projektzusammenhang
konnten auch in diesem Rahmen Beratungsbedarfe ,bildungsferner® Zielgruppen thematisiert
werden, um u.a. eine Sensibilisierung fir den Umgang und damit auch die Erreichbarkeit zu
schaffen. Weiterhin wurden Berater_innen aus dem Bereich der Arbeitslosenberatung, der
Migrationsberatung und eine aufsuchende ,Familienbesucherin® (aus einem Projekt zur
aufsuchenden Beratung von Eltern Neugeborener) zum Arbeitskreis eingeladen. Hier ging es
um Vernetzungsmdglichkeiten, aber auch ,Gelingensfaktoren“ einer erfolgreichen
Weiterbildungsberatung.

Zudem wurde an der VHS im Kreis Herford eine ,aufsuchende Bildungsberaterin®
beschéaftigt: Sie arbeitet bzw. hat mit ,Bildungsfernen“ mit und ohne Migrationshintergrund
gearbeitet und spricht deutsch, turkisch und kurdisch. Sie ist ,Bruckenfrau“ und
»ochnittstellenperson®. Sie hat Kontakt zu einer turkisch islamischen Gemeinde (e.V.) und zu
einer Aleviten Gemeinde (e.V.) hergestellt, und eine erste aufsuchende Bildungsberatung bei
gemeinsamen Fruhstiicken, also in vertrauten Raumen, hergestellt. Dabei konnten Bedarfe
erfasst und auch entsprechende Kurse (Alphabetisierungskurs, EDV-Kurs), soweit mdglich
ebenfalls in den vertrauten Raumlichkeiten, angeboten werden.

® 3. hierzu: http://www.wb-kreis-herford.de/ [zuletzt abgerufen am 21.01.2014]
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e Aachen/Herzogenrath:

Hier wurde zum einen der Austausch in den bereits bestehenden Netzwerken der
Stadteregion Aachen gesucht. Dabei wurde wu.a. im ,Berateraustausch® fir
Bildungsberater_innen der Region Aachen das Projekt ,WisU“ vorgestellt. Die Sitzung fand
im Nell-Breuning-Haus in Herzogenrath statt. Zum anderen wurde seitens des Nell-Breuning-
Hauses und des Zentrums fir Familien in Aachen zu einem Fachtag eingeladen. Dieser
richtete sich an Berater_innen, die durch ihre Arbeit Nahe zu ,bildungsfernen® Zielgruppen
haben. Ziel war, sich Uber gegenseitige Angebote zu informieren, Uber Bedarfe dieser
Zielgruppen zu sprechen und sich zu vernetzen. (Aufgrund einer zu geringen
Teilnehmendenzahl kam dieser Fachtag leider nicht zustande. Ein Austausch wird aber
weiterhin angestrebt.)

Um die Perspektive der ,Betroffenen®, also hier der ,Bildungsfernen®, gezielter einzuholen,
fanden in je zwei Kursen an den Projektstandorten in Aachen und Herzogenrath ,audiophile
Erhebungen® statt. In einem Vorbereitungsgesprach wurden zusammen mit dem
durchfihrenden Radiojournalisten Fragen erarbeitet, die die Kursteilnehmenden sowie die
Kursleitenden in kurzen Interviews zu Wort kommen lieBen und ihre Perspektive in O-Ténen
festhalten.

3.6 Expert_inneninterviews’

Durch die Workshops wurde verdeutlicht, dass es sehr unterschiedliche Arbeitsfelder und
Akteur_innen gibt, die sich mit (Weiterbildungs-) Beratung und ,bildungsfernen® Zielgruppen
befassen. Um diese Arbeitskontexte in den Regionen transparenter zu machen, wurden
Expert_inneninterviews durchgefihrt.

Hierzu wurden durch die Projektstandorte Ansprechpartner_innen relevanter Institutionen
und Arbeitsfelder vermittelt, die sich im Feld der Beratung bewegen, bei denen eine Nahe zu
,bildungsfernen Zielgruppen vermutet wurde und/oder die aufsuchende Strategien nutzen.

14 Expert_innen aus folgenden Bereichen wurden interviewt:
e Bildungsberatung
e Trainer_in/Jobcoach in arbeitsmarktbezogenen Malnahmen

e Anbieter_innen eines niedrigschwelligen offenen Angebotes in Zusammenarbeit mit
den ,Tafeln"

e Kursleiter_in fur Deutsch als Fremdsprache und Schuldner_innenberater_in
e Integrationsagentur
e Beratung fur Bildung und Teilhabe (BuT)

e Beratung fur Arbeitslosenhilfe

" Die qualitativen Expert_innen-Interviews wurden leitfadengestiitzt durchgefiihrt. Grundlage fiur die
inhaltsanalytische Auswertung waren Teiltranskripte bzw. paraphrasierte Protokolle.
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¢ Mobile Beratung gegen Rechtsextremismus
e Gleichstellungsbeauftragte
e Suchtberatung

e Migrationsbeauftragte r beim Jobcenter

Die Interviews bzw. deren Auswertung sollten mit Blick auf ,bildungsferne* Zielgruppen

Fragen, Themen und Anliegen erfassen, die nicht immer in unmittelbaren
Zusammenhang mit dem Beratungs- oder Kursangebot stehen, um aufzuzeigen, wo die
Bedarfe und Bedurfnisse ,bildungsferner® Zielgruppen liegen,

aufzeigen, mit welchen Kompetenzen Beratende darauf reagieren,
welche Vernetzungsstrukturen dabei von Noten sind und

wie die Erreichbarkeit und Unterstitzung ,bildungsferner” Zielgruppen verbessert werden
kbnnte.

Zielgruppen: (altere) Arbeitslose bzw. ALG Il-Empfanger_innen, Bildungs- und
Teilhabepaket-Berechtigte, Erwerbstatige, Frauen, ,Menschen aus allen Schichten®,
Menschen mit Migrationshintergrund, Multiplikator_innen, Neu-Zuwanderer_innen®

Fragen, Themen und Anliegen der Menschen:

o Existenzielle Probleme (wie finanzielle N6te oder Schwierigkeiten, das eigene Leben
»in den Griff zu nehmen*)

o Familien- und partnerschaftsbezogene Fragen (wie Erziehungs-, Beziehungsfragen
und weitere Probleme in der Familie)

o Weiterbildungsbezogene Anliegen (wie Verbesserung der Sprachkenntnisse,
Aufnehmen einer Ausbildung, Wiedereinstieg in die Berufswelt, Fragen der der
Existenzsicherung mit Blick auf berufliche Mdglichkeiten)

Beratungskompetenzen

o ,Milieukompetenz® als Kenntnis der subjektiven Lebenswirklichkeiten der
Adressat_innen (bspw. Begegnen auf Augenhohe, offene Haltung, Wertschatzung
anstatt defizitarer Betrachtungsweise)

o Interkulturelle Kompetenz

o Individuelle Beratungskompetenz (bspw. bedarfs- und alltagsorientiertes Arbeiten;
Offenheit fur Anliegen: nicht wegen anderer Zustandigkeiten abweisen)

8

Inwiefern hier nach ,strengen“ Kriterien (etwa formaler Bildungsabschluss, Teilnahme an

Weiterbildung u.a.) ,Bildungsferne“zu den benannten Zielgruppen zahlen, lasst sich nicht genau
bestimmen, da sie nicht immer explizit benannt wurden. Aufgrund der Interviewverlaufe samt der
Arbeitsfeldbeschreibungen kann es aber vielfach vermutet werden.
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O

Professionalitat (bspw. im Sinne der Abgrenzung, weil zumeist ein enges
Vertrauensverhdltnis aufgebaut wird, in welchem auch existenzielle Problemlagen
artikuliert werden)

Vernetzungsbedarf

O

Bei einigen der Interviewpartner_innen stellt die Vernetzungsarbeit das
.Kerngeschaft® dar. Netzwerke sind auf mehreren Ebenen wichtig: zwischen den
Akteur_innen, die aufeinander verweisen, aber auch in der Arbeit mit
Multiplikator_innen, die einen Zugang zur Zielgruppe der ,Bildungsfernen“ haben,
aber noch nicht ausreichend tber Angebote und Mdglichkeiten innerhalb der Region
informiert sind.

In Herford/Vlotho lasst sich auf eine bereits ausgepragte Vernetzungsstruktur
schlieRen. Viele der Akteur_innen, die interviewt wurden, kennen einander und
kénnen bei Anliegen, die nicht in ihrem Kompetenzbereich liegen, an konkrete
Ansprechpartner_innen verweisen. Es gibt bereits Zusammenschlisse wie den
LArbeitskreis der Weiterbildungseinrichtungen® (s.0.) und ,Widunetz® (Netzwerk fur
Integration und Vielfalt im Kreis Herford).

In Aachen/Herzogenrath besteht zwischen Feldern der Familienbildungsarbeit und
Integrationsarbeit eine gute Vernetzung; hier sind entsprechende Akteur_innen
bekannt, sodass haufig auf Angebote hingewiesen kann, gerade wenn
,bildungsferne® Zielgruppen erst einmal Uber niedrigschwellige Angebotsformen und
offene Angebote angesprochen und erreicht werden und sich dann weitere
Interessen wie bspw. das Absolvieren eines Sprachkurses entwickeln. Auf3erdem
wurden durch ,Lernen vor Ort® Vernetzungsstrukturen im Bereich der
Bildungsberatung, auch mit Blick auf ,bildungsferne® Zielgruppen implementiert
(nédheres dazu in der Projektiibersicht). Hier sind jedoch nicht alle Akteur_innen
vertreten, die sich in diesem Bereich bewegen, sodass entsprechende Angebote, auf
die hingewiesen werden koénnte, um passgenau beraten zu kénnen, nicht immer
bekannt sein kénnen. Dies wurde zum Teil mit Konkurrenzbeziehungen begrindet.

3.7 Verbesserung der Erreichbarkeit und Unterstiitzung ,bildungsferner Zielgruppen

Welche ,Gelingensbedingungen® und Problemlagen lassen sich fur die Lebens- und
Weiterbildungsberatung ,bildungsferner® Zielgruppen aus den Interviews ableiten und
resiimieren?

Die Benennung ,bildungsferner” Zielgruppen war nicht immer eindeutig und das implizite
Verstandnis konnte nicht immer im Zuge der Auswertung interpretiert werden. Dies
deutet darauf hin, dass hier z.T. diffuse, aber auch unterschiedliche Verstandnisse du
Vorstellungen dazu vorliegen. Diese Vermutung lasst sich dadurch bestérken, dass in
manchen Fallen Menschen mit Migrationshintergrund die Zielgruppe darstellen, hier aber
nur ein Teil als ,bildungsfern“ zu bezeichnen ware, was aber im Gesprach nicht immer
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differenziert wurde. Unter Umstanden ist es nétig (gerade bei Einrichtungen, die sich der
Zielgruppe erst noch o6ffnen bzw. deren Akteur_innen noch nicht auf allzu viele
Erfahrungen zurlickgreifen kénnen), sich genauer dariber zu verstandigen, welche
Lwbildungsfernen Gruppen® explizit gemeint sind.

Die Bedarfe und Bedurfnisse verweisen darauf, welche ,Vorarbeit® fir Beratung —
Beziehungsarbeit um Vertrauen herzustellen — geleistet werden muss, um durch die
Unterstitzung der  Bearbeitung unterschiedlicher  Problemlagen auch zu
Weiterbildungsinteressen vorzustofRen.

Diese konnen ein Weg fiur die Bewaltigung der Probleme sein und mussten erst noch
freigelegt werden, oder aber sie werden im Prozess der Bewaltigung oder danach erst
geweckt. Hier zeigt sich, was eine ,offene Haltung“ bedeuten kann, namlich auch
Offenheit bzgl. unterschiedlicher Prozesse und Tempi zur Artikulation von
(Weiterbildungs-)Anliegen. Menschen brauchen unterschiedlich lange fur die nachsten
Schritte ihrer Bildungs- und Lebenswege.

Offene, niedrigschwellige Angebote, eine ,offene Tur* (Zitat Interview) schaffen einen
Raum, um erste Beratungsanliegen artikulieren zu kénnen.

LJurdffner” und ,Brickenbauer® (Zitate Interview), die als Brlcken- oder
Vertrauensmenschen also auch aufsuchende Bildungsarbeit leisten kénnen, sind zentral.
Mit diesen Menschen ,erreicht man mehr als mit jedem Plakat, mit jedem Flyer (Zitat
Interview)

Hier ist allerdings eine professionelle, strukturierte, koordinierende Begleitung bei
aufsuchender Bildungsarbeit wichtig, da die Brickenmenschen oder Vertrauenspersonen
auch Informationen benétigen, die sie an Ratsuchende weitergeben kdnnen.

Die Arbeit in vertrauten Raumen erweist sich als hilfreich, aber ebenso das gemeinsame
Begehen bislang fremder Institutionen als Unterstiitzung der Erweiterung der eigenen
Sozialrdume.

Nachdem ,bildungsferne“ Zielgruppen den Zugang zu Weiterbildungsangeboten
gefunden haben, fehlt es oft an entsprechenden Folgeangeboten, die die haufig
festgestellte Motivation der Menschen aufnimmit.

Bildungs- und Beratungsbegleitung erweist sich als effektiv, indem erste Schritte initiiert,
Wege begleitet, Ansprechpartner_innen direkt vermittelt oder sogar schon angerufen
werden. Dies schwacht anfangliche Hurden ab.

Daher sind kontinuierliche Ansprechpersonen als Vertrauensmenschen vonnoten, was
durch eine feste Finanzierung der Arbeitsbereiche und ein feste institutionelle Anbindung
geleistet werden kénnte.

Diese Akteur_innen verfigen (ber angeeignetes Wissen Uber Institutionen und
Ansprechpartner_innen in der Region, das ,keine Website der Welt auffangen kann“
(zZitat Interview).
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¢ Zusammenschlisse und Vernetzungsstrategien benétigen entsprechende Ressourcen.
Die Netzwerkpflege gestaltet sich daher haufig schwierig, wenn diese Ressourcen fehlen.
Aber es hat sich gezeigt, dass es gerade im Sinne ,bildungsferner® Zielgruppen hilfreich
ist, wenn ,man sich vor Ort kennt* (Zitat Interview), um konkrete Ansprechpartner_innen
zu benennen.

e Als Problemlage ist hier jedoch auch die jetzige Form der tragerneutralen Beratung
einzuordnen. Demzufolge dirfen keine konkreten Vorschlage bzgl. der Institutionen und
der zugehorigen Kurse gemacht werden. Aber bei ,bildungsfernen® Zielgruppen besteht
der Bedarf, konkrete Ansprechpartner_innen genannt zu bekommen. Diese ,Freiheit,
selbst entscheiden zu kénnen, wird eher als ,Alleingelassen werden“ wahrgenommen,
sodass bei freier Wahl haufig aufgrund der Uberforderung und aufgrund von Angsten gar
keine Entscheidung gefallt wird.

e Ebenso kann dieses Entscheiden uber die passenden Ansprechpartner_innen, welches
den Ratsuchenden dadurch ,abgenommen® wird, je nach padagogischem Verstandnis
widerspruchlich  erscheinen. Hier missen padagogische Malstdbe, die zu
selbstbestimmten Handeln anregen sollen, Uberdacht werden, weil diese bei dieser
Zielgruppe auch das Gegenteil bewirken kdbnnen: Ohnmacht.

o Bei bestehenden Konkurrenzlagen misste im Sinne ,bildungsferner® Zielgruppen ein
konstruktiver Umgang gefunden werden, sodass bspw. auch Angebote aus Projekten
bekannt sind, die nah an den (Weiterbildungs-)Anliegen der Menschen sind und somit
auch bei guter Passung zu weiteren Bildungsprozessen ermutigen kénnen.

o Es werden ,mehr Leute, die auf unserer Seite sind“ (Zitat Interview) bendtigt um
,Vverbindete* zu haben, da die Arbeit mit ,Bildungsfernen® auch nicht Uuberall
Anerkennung findet. Als Einzelkéampfer_in ist oft nicht viel zu erreichen und sich fur diese
Zielgruppe stark zu machen hat offenbar noch mit ,Kédmpfen“ zu tun, da bspw.
entsprechende niedrigschwellige Angebote auch bewilligt und finanziert werden mussen.

3.8 Strategien und Aktivitaten im Hinblick auf Weiterbildungsberatung und ,Bildungsferne*
in NRW

Besonders in den Blick genommen wurden, um einerseits Synergien zu nutzen und
andererseits eine Doppelung von Strukturen zu vermeiden, Konzepte und Strategien anderer
Akteur_innen in NRW, insbesondere der neben dem Ministerium fir Schule und
Weiterbildung des Landes NRW (MSW) fir Weiterbildung relevanten Ministerien
(Ministerium fur Arbeit, Integration und Soziales des Landes NRW (MAIS), Ministerium fur
Familie, Kinder, Jugend, Kultur und Sport des Landes NRW (MFKJKS)) sowie der
Familienbildung. Hierzu  wurden deren  Konzepte  gesichtet und  weitere
Expert_innengespréche gefiihrt, um bereits etablierte Strategien und Aktivitaten im Hinblick
auf  Weiterbildungsberatung und ,Bildungsferne® in NRW aufzunehmen, die
Anschlussmdglichkeiten zu den Projektinhalten bieten.
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Expert_innengespréch mit Vertreter_innen des Ministeriums fir Arbeit, Integration
und Soziales NRW

Das Ministerium fir Arbeit, Integration und Soziales NRW (MAIS) hat bereits einige
Angebote im Kontext der Weiterbildungsberatung implementiert. Dazu z&hlt die (kostenlose)
.Beratung zur beruflichen Entwicklung®, die einen Umfang von ein bis neun Stunden hat und
in allen Regionen NRWs durchgefiihrt wird.® Weiterhin sind zu nennen die
Bildungsscheckberatung (Sonderprogramm Bildungsscheck NRW Fachkrafte 2013 bis
2015') und die Beratung fiir Arbeitslose'’. Diese Angebote richten sich an verschiedene
Zielgruppen, die allerdings schon ein konkreter gefasstes Beratungsanliegen mitbringen
missen — angefangen damit, sich Uberhaupt mit der eigenen beruflichen Perspektive
auseinanderzusetzen. Die ,Gesellschaft fur innovative Beschaftigungsférderung® mbh
(G.1.B.) bietet zudem ein Weiterbildungsportal'® an, das unter anderem bei der Suche einer
geeigneten Weiterbildungsberatung unterstiitzt (inkl. Online-Beratung) und auf dem ebenfalls
wichtige Hinweise flr Berater_innen zusammengestellt sind.

Mit diesen Angeboten werden bereits zahlreiche Menschen mit Beratungsanliegen erreicht.
Aus der Perspektive ,bildungsferner Zielgruppen ist jedoch einschrankend festzuhalten,
dass die Auseinandersetzung mit Fragen zur eigenen beruflichen Entwicklung und zur
Weiterbildung haufig erst den ,zweiten Schritt“ darstellt. Zunachst missen diese Interessen
geweckt und andere Problemlagen identifiziert und bearbeitet werden (vgl. Kapitel 2).

Hier kénnten bspw. Berater_innen, die durch das Regionale Qualifizierungszentrum (RQZ)
NRW, das sich in Trégerschaft der G.I.B. befindet'®, dafir qualifiziert werden, mehr fiir
solche Belange sensibilisiert zu werden. Dazu kdnnten in die Qualifizierungsmodule Themen
wie ,Zielgruppen®, ,Vernetzung/Kooperation“ mehr verankert werden.

Ein wichtiges Instrument, das zur ,Kompetenzerfassung“ dient und bspw. bei der Beratung
zur beruflichen Entwicklung eingesetzt werden kann, ist der ,Talentkompass NRW*“*. Der
Kompass zielt nicht nur auf Themen im Kontext der Arbeitswelt und der
Beschaftigungsfahigkeit. Es werden auch daruber hinausgehende lebensweltliche Aspekte
aufgegriffen, was fur die Problemlagen ,bildungsferner® Gruppen daher gut anschlussféhig
ist. Die Bearbeitung der Unterlagen ist allerdings sehr (zeit-)aufwandig, weshalb dieser
Prozess bei ,bildungsfernen® Zielgruppen innerhalb der Beratung begleitet werden sollte. Zu
Uberlegen ware auf’erdem, ob der ,TalentKkompass NRW* fiir diese Zielgruppen schmaler
zugeschnitten werden konnte, um beim Entdecken und Erkennen der eigenen Fahigkeiten
und Winsche (auch mit Blick auf Weiterbildung) unterstiitzen zu kénnen.

®Vgl. http://www.arbeit.nrw.de/arbeit/erfolgreich_arbeiten/angebote _nutzen/beratung_berufliche _entwicklung/index.php [letzter
Abruf: 29.01.14]
Ovgl.
http://www.arbeit.nrw.de/arbeit/erfolgreich_arbeiten/angebote nutzen/bildungsscheck/index.php?PHPSESSID=0fbadb12aa559
abab84cc2f3913a8b5e [letzter Abruf: 29.01.14]
1 vgl. http://www.arbeit.nrw.de/arbeit/wege in_arbeit_finden/arbeitslosenberatung/index.php [letzter Abruf 29.01.2014]
2vgl. http://www.weiterbildungsberatung-nrw.de/ [letzter Abruf 29.01.2014]
3 vgl. http://www.bildungsberatung-verbund.de/nrw [letzter Abruf 29.01.2014]

Vgl. http://www.weiterbildungsberatung-nrw.de/buergerinnen-buerger/berufliche-entwicklung/kompetenzermittlung.html [letzter
Abruf 29.01.2014]
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Expert_innengespréach mit Reprasentant_innen der Familienbildung NRW

Innerhalb der Familienbildung, die in den unterschiedlichen Landesarbeitsgemeinschaften
der Familienbildung in NRW® organisiert ist, gibt es vielfaltige Angebote und
Arbeitszusammenhange.

Die Ergebnisse des Expert_innengesprachs decken sich weitgehend mit den Ergebnissen
und Einschatzungen, die Uber den Projektstandort ,Evangelische Familienbildungsstatte —
Zentrum fur Familien in Aachen® gesammelt wurden. Darlber hinaus wurden auch
strukturelle  Besonderheiten  hinsichtlich  doménenspezifischer  Forderungen  und
Kooperationskulturen deutlich.

Niedrigschwellige Angebote, die haufig im Kontext der Familienbildung ermdéglicht

werden koénnen, sind zentral fir die Artikulation von Beratungsbedarfen bei

L,bildungsfernen® Zielgruppen (wie bspw. offene Cafés).

e Geh-Strukturen haben in der Familienbildung sehr frih eingesetzt, da Vviele
Veranstaltungen aufRerhalb (der eigentlichen Einrichtung) stattfinden (bis zu 70 %).

o Die zumeist informelle Beratung wird selten sichtbar, da es sich um ,situative bzw. ,ad
hoc” Beratung handelt, die im eigentlichen Kursformat nicht angesiedelt ist.

e Die Vertrauensbasis, die bspw. durch Kursleitende hergestellt wird, resultiert aus einer
dialogischen Haltung und ist zentral fir das Initiieren von Beratungsprozessen.

¢ Die Vernetzung funktioniert zumeist sehr gut: Familienbildungsstatten unterschiedlicher
Tréager arbeiten haufig eng zusammen und stimmen ihre Programme gemeinsam ab.
Hier gibt es haufig lokale Kooperationen um Konkurrenzsituationen zu vermeiden.

e Bei der Arbeit mit den Familienzentren wird der Kooperationsaufwand zzt. finanziell

gefordert, weshalb es gut ausgebaute und sich weiter entwickelnde

Vernetzungsgeflechte gibt.

Hier zeigen sich viele ,Gelingensbedingungen® fir die Beratungsarbeit mit ,bildungsfernen®
Zielgruppen. Ein Konzept fir eine Region misste einen starkeren Austausch zwischen den
speziellen Feldern der Familienbildung und der Weiterbildung(-sberatung) insgesamt
anstreben. Auch in der Familienbildung finden viele Beratungsprozesse mit Blick auf
Weiterbildung ,nebenbei® statt und sind haufig nicht Teil des eigentlichen
Aufgabenbereiches. Wirden Kursleitenden entsprechende Fortbildungen angeboten, um
entweder die Weiterbildungslandschaft besser kennenzulernen oder qualifizierter beraten zu
kénnen, muss bedacht werden, dass sie damit einen weiteren Bereich bedienen wiirden, der
auch entsprechend entlohnt werden musste. Weiterhin gibt es in vielen Regionen bereits
Broschiuren mit einem Uberblick zu den entsprechenden (Weiterbildungs-) Einrichtungen.
Diese waren aber auch dort, wo es sie bislang nicht gibt, hilfreich. Relevante Akteur_innen
mussten hier als Initiator_innen wirken.

15 vgl. http://www.familienbildung-in-nrw.de/content/ [Letzter Abruf: 28.01.14]
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Expert_innengespréch mit einer Vertreterin des Ministeriums fur Familie, Kinder,
Jugend, Kultur und Sport des Landes NRW

Das Ministerium fir Familie, Kinder, Jugend, Kultur und Sport des Landes NRW schafft
durch niedrigschwellige Angebote innerhalb der Familienbildung bereits viele Zugéange zu
Lbildungsfernen® Zielgruppen. Hier wird ein weiter Bildungsbegriff angelegt, der somit viele
Bedarfe und Bedurfnisse aufnehmen kann. Die Bildungsaspiration ist dabei schwer messbar,
da es in erster Linie um die Unterstitzung in den individuellen Lebensverlaufen geht und
einige Anliegen von den Ratsuchenden selbst seltener in einem Bildungskontext verortet
werden (bspw. Erziehungsfragen).

Die Forderstrukturen erweisen sich flr ,bildungsferne® Zielgruppen als hilfreich, da auch
offene Cafés und Treffen geférdert werden. Das Angebot ,Elternstart NRW**° ist bspw.
kostenfrei und ist in ca. 150 Einrichtungen der Familienbildung angesiedelt. Es richtet sich an
Mutter und Véater in Nordrhein-Westfalen mit einem Kind im ersten Lebensjahr. ,Ziel von
"Elternstart NRW" ist kein Lernen nach einem festen Lehrplan. Die Kursleiterinnen und
Kursleiter greifen vielmehr die Fragen auf, die die Mitter und Vater mitbringen. "Elternstart
NRW" wird als klassischer Kurs mit festen Zeiten angeboten und auch als offener Treff.“!’
Hier besteht bereits eine gute Nachfrage.

Es gibt spezielle Familienberatungsangebote'®, bei denen durch das Bearbeiten personlicher
Problemlagen denkbar wére, dass im Anschluss auch (Weiter-) Bildungsinteressen geweckt
oder aufgedeckt werden. Ebenso gibt es die situativen, informellen Beratungssettings, wenn
bspw. Kursleitende als Vertrauenspersonen zu unterschiedlichen Anliegen befragt werden.
Diese Beratungsstrukturen sind mit Weiterbildungsberatung allerdings nicht direkt verknupft,
weshalb einem Bedarf dieser Verknipfung nachgegangen werden kénnte. Es wurde zudem
noch einmal bestatigt, dass es sehr gut funktionierende Vernetzungsstrukturen innerhalb der
Familienbildung gibt, die das Erarbeiten von passgenauen Angeboten gewéabhrleisten.

Es lasst sich festhalten, dass die Angebots- und Vernetzungsstrukturen der Familienbildung
eine hohe Erreichbarkeit ,bildungsferner Zielgruppen erméglichen. Dieses Potenzial sollte
bei Strategien im Hinblick auf Weiterbildungsberatung fur ,Bildungsferne® berucksichtigt
werden.

http://www.mfkiks.nrw.de/familie/beratung-und-bildung/elternstart-nrw.html [Letzter Abruf: 20.02.14]
http://mww.mfkiks.nrw.de/familie/beratung-und-bildung/elternstart-nrw.html [Letzter Abruf: 20.02.14]
“®http:/wvww.mfkiks.nrw.de/familie/beratung-und-bildung/familienberatung. html[L etzter Abruf: 20.02.14]
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4 Vorlaufige Schlussfolgerungen/Empfehlungen

Zentrale Ergebnisse und Schlussfolgerungen aus dem Projekt lassen sich mit der Formel
ausdricken, dass es jeweils gilt, ein Beratungskonzept fiur die Region zu entwickeln.
Dahinter steht die Einsicht, dass gerade Beratungsangebote, die auch die
Lebenswirklichkeiten, Problemlagen und Weiterbildungsbedirfnisse  benachteiligter
Bevolkerungsgruppen mit aufnehmen missen, nicht etwa durch die Einrichtung einer
zentralen Stelle umgesetzt sind. Vielmehr bedarf eines Netzes aus mehreren Institutionen
und Akteur_innen mit unterschiedlicher Expertise.

Ein solches Konzept fur eine Region misste Folgendes umfassen:

e Bestandsaufnahme vor Ort: Wo bestehen in der Region Zugange zu den Zielgruppen?
Was sind die relevanten Zielgruppen? Zu welchen Zielgruppen hat welche Institution
bzw. haben welche Personen Kontakt und Zugang? Wer sind die entscheidenden
Institutionen und Personen.

Zusatzliche Perspektive: Sozialraumorientierung als ,Reflexionsrahmen® bzw. ,reflexive
Haltung“: Wer ,bewohnt” welche Orte in der Region, wer nicht?

e Daraus resultiert der strategische Aufbau regional-adaquater Vernetzungen. Diese gehen
in der Regel nicht in bestehenden Bildungsnetzwerken auf, da mit Blick auf die
Zielgruppen auch Einrichtungen des Sozial- und Kulturbereichs sowie der
Arbeitsvermittlung auf Augenhdhe mit eingebunden werden missen. Optionen sind:

o Welche Regionalen Bildungsnetzwerke bestehen? Wie kann das Thema dabei
eingebracht werden?

o Gibt es relevante Netzwerke aufRerhalb der (Weiter-)Bildungslandschaft, in denen
das Thema eingebracht werden kann?

o Inwiefern missen ggfs. neue Netzwerke mit relevanten Akteur_innen in und
auflerhalb der Weiterbildungslandschaft aufgebaut werden? Dazu kénnen auch
Betriebe z&hlen (Erfahrungen des MAIS)

Leitend fur die strategischen Uberlegungen kann dabei die Frage sein: Wer kommt als
Bindnispartner_in, d.h. als Akteur_in mit ahnlichem Interesse, zu dem maoglicherweise
schon eine Verbindung besteht, in Frage?

Zusatzliche Perspektive: Sozialraumorientierung kann den Blick auf regionale
Bildungsnetzwerke bzw. -landschaften verandern und helfen, die geeigneten Strategien
Zu entwickeln.

Fir die aus Bestandsaufnahme und den Uberlegungen zum strategischen
Vernetzungsaufbau wichtige Startphase, die etwa mit einem regionalen Workshop
gestaltet werden kann, ist eine Stelle/Person von aul3en als Reflexions- und
Unterstitzungsrahmen wichtig.

o Es mussen Mdglichkeiten fur einen regelmaRigen Austausch geschaffen werden. Dabei
ist zu Dberucksichtigen, dass hierbei die Einrichtungen personelle und zeitliche
Ressourcen einbringen mussen, tUber die sie haufig nicht verfiigen. Das wird nicht gehen
ohne Unterstlitzung durch eine geeignete Stelle von aul3en.
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e Auch Schlisselpersonen bzw. Briickenmenschen mit Milieundhe muissen dauerhaft
eingebunden und ggfs. qualifiziert werden (Stichwort: Wertschatzung/ Anerkennung der
Arbeit). Auch hier gilt: Es braucht Ressourcen und ggfs. Unterstiitzung von auf3en

o Weiterbildungseinrichtungen missen sich als Motoren dieser Vernetzungen verstehen,
was mit entsprechenden organisationalen Umstellungen verbunden sein dirfte. Auch
hierfir durfte Unterstiitzungsbedarf entstehen.

e Mdgliche Konkurrenzverhaltnisse in den Regionen bzw. durch sektionale, traditionelle
oder anders begriindete Arbeitsteilungen missen in einem solchen Kontext ggfs.
reflektiert, thematisiert und konstruktiv bearbeitet werden.

e Zu uberlegen ist, wie das gegenseitige ,Voneinander-Wissen“ gewahrleistet werden
kann. Mdoglich sind etwa das Einrichten einer Online-Plattform oder die
Zusammenstellung einer Broschire mit relevanten Institutionen, und konkreten
Ansprechpartner_innen.

e Spezieller Qualifizierungsbedarf kann fir unterschiedliche Akteursgruppen entstehen,
etwa Kursleitende (vgl. Ergebnisse der Kursleitendenbefragung), Mitarbeitende in
Beratungs-Einrichtungen innerhalb und aufRerhalb der Weiterbildung. Neben den
bestehenden Angeboten kann das nétig sein im Hinblick auf Milieukompetenz,
interkulturelle Kompetenz, Kompetenz fir situative Beratung, Sozialraumorientierung.
Hierflr waren entsprechende Module zu modifizieren (siehe Projekt ,Potenziale“) oder zu
entwickeln.

¢ Vorhandene Beratungsleitfaden missen im Hinblick auf ihre Eignung fir die
verschiedenen Beratungskontexte Uberprift und ggfs. modifiziert werden (kirzen?
starkere Fokussierung auf lebensweltliche Kontexte?) mit Blick auf die

o Lebenswirklichkeiten und die Problemlagen ,Bildungsferner*

o Bedingungen anderer Beratungssettings.
Besonders anschlussfahig scheint der ,Talentkompass NRW*“ des MAIS (siehe
LernLaden Berlin).

Gezeigt hat sich im Projekt auch, dass der Aufbau und die Verstetigung von Blindnissen
und Kooperationen ein langwieriger Prozess ist, fir den im Projekt oft nur ein Startschuss
gegeben werden konnte. Hier ist zu verweisen auf den Supportbedarf, der an verschiedenen
Stellen sichtbar und thematisiert worden ist.
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