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Vorbemerkungen

Was einmal als Buch zum Thema ,Bildungsveranstaltungen zur Ausein-
andersetzung mit der DDR" beabsichtigt war, wurde im Jahr 1991 zum
von Strunk u.a. verfaBBten Band ,Wiederbegegnung. Herausforderungen
an die Politische Bildung*“. Uber die notwendige ,kommunikative Verstan-
digung® hinaus wurde darin das Verhaltnis der unterschiedlich entwik-
kelten Erwachsenenbildungssysteme thematisiert. Damit war fir das
Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung vorgezeichnet, wo es Akzente
bei den neuen Anforderungen setzen wollte. Uber Verstandigungspro-
zesse sollten Hilfestellungen fir die Entwicklung der Erwachsenenbil-
dung und speziell fur die Volkshochschulen in den neuen Léandern ge-
geben und ein Ubergreifender Diskurs der Erwachsenenbildung in Ost
und West unterstitzt werden.

Der zweite in der Reihe ,berichte materialien planungshilfen“ her-
ausgegebene Band zur Weiterbildung in den neuen Landern (1992)
wurde mit ,Erwachsenenbildung im Ubergang“ iiberschrieben. Dieser
Titel — so die Herausgeberinnen F. v. Kiichler und S. Kade in der Ein-
leitung — sollte Bewegung signalisieren, ein Sich-ndher-Kommen, ein
Briickenschlag, aber eben auch die Vorstellung einer Entwicklung, die
Vergangenes nicht vollkommen ignoriert.

Die Recherchen und Momentaufnahmen, wie sie im 1993 erschiene-
nen Buch ,Erwachsenenbildung in den neuen Landern“ dokumentiert
wurden, konzentrierten sich auf Historisches und auf ausgewéahlte Sta-
tusberichte zu verschiedenen Praxisfeldern. Eine Reihe der darin ent-
haltenen Explorationen verdeutlichte, daf3 die Dynamik der gesellschaft-
lichen, der institutionellen, der bildungspolitischen Bedingungen einer-
seits und die Bedarfs- und Bedurfnislage seitens der Teilnehmerlnnen
andererseits zu einem komplexen Verdnderungsprozel der Erwachse-
nenbildung fihrten. Dieser Prozef3 verlauft weder geordnet noch gere-
gelt. Die Entwicklung zeigt wenig Kontinuitéat, aber viele Briiche. Wenn
der Titel der hier vorgelegten vierten Buchveréffentlichung zum Thema
nun ,Umbruch und Aufbruch® lautet, dann wird damit auf zweierlei ver-
wiesen: Erstens wird der TransformationsprozeB in der Erwachsenen-
bildung von vielerlei Friktionen begleitet, und zweitens — so legt der Be-
griff Aufbruch nahe — hat sich im Felde der Erwachsenenbildung, bei
den Einrichtungen wie bei den Mitarbeitern, ein Konzept der offensiven
Ausgestaltung der Erwachsenenbildung durchgesetzt.

Die im Rahmen des Projekts ,Hilfe zur Selbsthilfe fiir die Volkshochschu-
len in den neuen Bundeslandern® gesammelten Erfahrungen aus zahl-
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reichen berufsbegleitenden Fortbildungen legen genau diesen Schiuf3
nahe. Darauf hingewiesen wird nicht nur aus der Sicht des Instituts und
des Projektes in den Beitrdgen von v. Kichler, Nuissl, Ribeling und
Schaffter. Bestéatigt wird dieser Eindruck auch aus der Perspektive der
Partnerseite, wie die in diesem Band enthaltenen Beitrdge von Buzancic/
Naumann, Miiller, Kniep, Trampe, Meier, Bannuscher und Steinke — Mit-
arbeiterlnnen aus Einrichtungen in den neuen Bundeslandern — zeigen.

Nun soll nicht der Eindruck entstehen, hier wiirde der Erfolgsbericht
eines Projektes vorgelegt. Beschrieben werden Konzepte und Erfahrun-
gen des umfangreichen berufsbegleitenden Fortbildungsprogramms,
das — schlagwortartig formuliert — die Umorientierung der Erwachsenen-
bildungsprofession vom Weiterbildungslehrer zum disponierenden Per-
sonal unterstitzt hat. Nicht nur fur die Professionsentwicklung in den
neuen Landern wird der konzeptionelle Ansatz zur Fortbildung von In-
teresse sein, der die Dimensionen personale und professionelle Ent-
wicklung mit der fachlichen und institutionellen Dimension verschrénkt.

DaB es gelungen ist, eine produktive Kommunikationskultur und eine
didaktische Struktur zu gestalten und den Transfer aus der Fortbildungs-
situation in den Berufsalltag zu leisten — daB3 es, wie Tietgens formu-
liert, nicht bei einer persénlichen Gruppenselbstbefriedigung geblieben
ist —, ist bemerkenswert. Ausgezahlt hat sich hier — worauf F. v. Klch-
ler explizit hinweist —, daB beharrlich an ,professionsinternen MafRsta-
ben“ gearbeitet wurde, die nicht in der ,Modernitats- und Trendhetze®
untergehen. Mit dazu beigetragen hat auch, daB die menschliche Ver-
arbeitungsfahigkeit von Verdnderungen im Zuge der didaktischen Aus-
gestaltung der Fortbildungsprozesse ausreichend berucksichtigt wur-
de.

Klaus Meisel
Stellvertretender Direktor des
Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung



Einleitung

Die politische Einheit Deutschlands ist vollzogen, seit [Angerem schon,
das Thema der nicht vollendeten ,inneren Einheit* ist jedoch von einer
beunruhigenden, wenn auch subkutanen Aktualitat. Die Bilanzierungen
der direkten Akteure sind nicht immer positiv, haufig unterlegt mit einer
eher resignativen als realistischen Bewertung. Exemplarisch ist dafur
der Essay von Konrad Weil3, einem prominenten Vertreter der ostdeut-
schen Biirgerrechtsbewegung, der seine Uberlegungen so zusammen-
faBte: ,Bis aber die Graben zwischen den Menschen von hier und dort
geschlossen, bis die geistigen und kulturellen Mauern niedergerissen,
die mentalen Unterschiede beseitigt werden, wird es noch eine Gene-
ration brauchen“ (Konrad WeiB3: ,Verlorene Hoffnung der Einheit®. In:
Der Spiegel, Nr. 43/1993).

Publikationen zu Projektvorhaben, wissenschaftliche Analysen und Un-
tersuchungen haufen sich im Jahre 4 nach der Einheit. Hier dokumen-
tiert sich auch das ,Auslaufen® der zahlreichen geférderten Vorhaben,
Projekte und Untersuchungen, die wahrend und nach der Vereinigung
initiilert und durchgefihrt wurden. In diesen Publikationen werden die
Erfahrungen, das Engagement und die Hoffnungen derjenigen festge-
halten, die in den ,Sog“ eines bemerkenswerten ,Umbruchs und Auf-
bruchs” in den neuen Bundeslédndern geraten sind, der keinen Bereich
des Lebens unberuhrt gelassen hat.

Das ist auch ein Motiv, das zum Zustandekommen der vorliegenden
Publikation beigetragen hat. Der Band ,,Umbruch und Aufbruch — Zur
Situation der Volkshochschulen in den neuen Bundeslandern® gehort
zu der Reihe von Publikationen des Deutschen Instituts fir Erwachse-
nenbildung (DIE), die sich mit der Situation in den neuen Bundeslan-
dern, speziell dem Zustand, den Themen und Methoden, den Anforde-
rungen und Lernprozessen innerhalb der Erwachsenenbildung beschéf-
tigten. Obgleich der Band ,Umbruch und Aufbruch” den vorlaufig letz-
ten Beitrag einer Reihe von Institutspublikationen zur Erwachsenenbil-
dung in den neuen Bundesléndern darstellt, hat er keineswegs den
Charakter einer endgultigen Bilanz abgeschlossener Entwicklungen.
Eine ganze Reihe bereits beschriebener Bedingungen wirken fort, die
dazu beitragen, daf3 die Institution Volkshochschule keine Konsolidie-
rungsphase erreicht hat, die ein Innehalten, Verweilen und Reflektie-
ren der eigenen Arbeit gestattet, sondern daf sie vielmehr dem Zwang
unterliegt, immer wieder die eigene Existenz und die Bedeutung 6ffent-
lich geférderter Erwachsenenbildung unter Beweis zu stellen. Dabei sind
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nicht nur die Verdnderungen der kommunal-administrativen Rahmen-
bedingungen der eigenen Arbeit durch die Kreisgebietsreform, sondern
auch die z.T. noch nicht bestehenden oder aber verénderbaren gesetz-
lichen Grundlagen zu nennen.

Eine Auswirkung findet dieser permanente institutionelle Legitimations-
und Beweisdruck in der nach wie vor bestehenden Schwierigkeit, Au-
torlnnen aus den neuen Landern zu gewinnen, die aus ihrer Praxis her-
aus versuchen, ihre Erfahrungen zu beschreiben und zu reflektieren.
Eine ganze Reihe von angesprochenen potentiellen Autorinnen hat
zuné&chst zugesagt und sich dann doch gescheut, sich im Rahmen der
shektischen Alltdglichkeit® auf die Arbeit der schriftlichen Darstellung
einzulassen. Unserem Eindruck nach signalisiert das die Notwendigkeit,
an der Verstandigung weiterzuarbeiten, sind damit doch die unterschied-
lichen Sprech- und Schreibgebrauche in den beiden deutschen Staa-
ten angesprochen, die nicht gleichberechtigt in der Fachdéffentlichkeit
prasent sind.

Intendiert ist mit dieser Publikation, eine Vielfalt von Perspektiven auf
den Veranderungsprozef3 der Volkshochschulen von einer staatlichen
Abendschule fur Erwachsene zu einer kommunal orientierten Einrich-
tung der Erwachsenenbildung zu prasentieren. Der komplexe Umbau-
und Umgestaltungsprozef3 der Volkshochschulen erschlie3t sich nicht
aus einer Perspektive allein, sondern wird erst bei einer Zusammenstel-
lung verschiedener Sichtweisen deutlich. Das latente oder manifeste
Thema der Beitrage ist immer die Komplexitat und der notwendige Zu-
sammenhang von persoénlichen, beruflichen und institutionellen Erfah-
rungen mit den Wandlungsprozessen. In beschleunigten Verdnderungs-
prozessen, wie wir sie in den neuen Landern beobachtet haben, ist die
Chance enthalten, vordem selbstverstdndliche Kontexte der eigenen
Arbeit wieder wahrzunehmen, sie dadurch einer Reflexion zugénglich
zu machen und eine erneute Standortbestimmung vozunehmen. Die-
se Chance gab es sowohl fur die westdeutschen als auch fir die ost-
deutschen Erwachsenenbildnerinnen.

Ein weiteres Motiv fiir dieses Buch stellte gerade die Schnelligkeit des
historischen Verédnderungsprozesses dar, der dazu fuhren kann, daf3
Beitrége, die erst mehrere Monate zuvor gechrieben wurden, schon ver-
altet scheinen mdégen. Hier einzugreifen und bestimmte Phasen, Sta-
dien und Uberlegungen gegen den Zeitablauf dokumentieren zu wol-
len, spielte bei der Zusammenstellung der einzelnen Texte eine nicht
unerhebliche Rolle. Demzufolge beansprucht der Band nicht, eine um-
fassende, vollstdndige, objektive oder abschlieBende Darstellung der
Situation der Volkshochschulen in den neuen Bundeslandern zu sein.
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Absicht dieser Veroéffentlichung ist es, aus der Innenperspektive einen
Blick auf die Verdnderungen zu werfen, unterschiedliche Beteiligte, Posi-
tionen und Sichtweisen zu Wort kommen zu lassen, im Spannungsfeld
des Umbruchs mit der Betonung des Wegbrechens des Gewohnten und
des Aufbruchs im Hinblick auf Zukinftiges Momentaufnahmen abzubil-
den. Neuartig und damit ein Kennzeichen dieses Bandes ist vielleicht
die Verbindung, die jeweils zwischen einzelnen Aufgaben der Volkshoch-
schulen, der Institution als ganzer und den in ihr arbeitenden Individu-
en aufscheint. Daran spiegelt sich auch der Charakter des Projekts ,Hilfe
zur Selbsthilfe fur die Volkshochschulen in den neuen Bundesléandern®,
aus dessen Arbeitszusammenhang die Beitrédge dieses Bandes stam-
men.

Der institutionelle und gesellschaftliche Kontext der Projektarbeit wird
deutlich gemacht in dem Beitrag von Ekkehard Nuissl, der als Referat
auf der AbschluBkonferenz des Projekts in Magdeburg gehalten wur-
de. Die dort angedeuteten Stichworte zu Professionalitat und Qualitat
verweisen darauf, daf3 die Diskussion in den neuen Landern nun an die
der alten L&nder anschlief3t.

In dem Beitrag von Felicitas von Kuchler wird aus der Perspektive des
Projekts ,Hilfe zur Selbsthilfe fir die Volkshochschulen in den neuen
Bundesléandern die Entwicklung der Fortbildungsinitiativen im Hinblick
auf eine ,reflexive ProzeBbegleitung des Umbruchs® dargestellt. Die ein-
zelnen Phasen der Projektarbeit werden in Zusammenhang mit den Ver-
stdndigungsprozessen mit den Kolleglnnen aus den neuen Bundeslén-
dern und mit den Entwicklungsphasen des institutionellen Umbaus ge-
bracht.

In Teil Il des Bandes werden Fortbildungskonzepte und Erfahrungen aus
der Sicht der Veranstalterinnen und aus der Perspektive der Teilneh-
merlnnen vorgestellt und kommentiert. Leider ist es uns nicht gelungen,
das ganze Spektrum der Fortbildungsveranstaltungen von unseren
Adressaten ,bewerten® zu lassen.

Heinrich Rubeling stellt die zahlreichen Fortbildungsinitiativen fur den
Sprachenbereich an Volkshochschulen vor und zeigt dabei, wie sich die
thematischen Schwerpunkte der Fortbildungsarbeit veranderten: von der
Information Gber die VHS/ICC-Sprachenzertifikate tber die berufsbe-
gleitende Fortbildungsreihe fir Sprachenbereichsleiterinnen bis hin zu
fachbereichstibergreifenden Planungen und interkulturellem Lernen.

In dem Kommentar von Christine Buzanci¢ und Nadja Naumann wird
die Atmosphére der ersten Arbeitskontakte mit dem ,Staunen Uber das
Andersartige“ anschaulich.



Die berufsbegleitende Fortbildungsreihe fur die Arbeit der hauptberuf-
lichen padagogischen Mitarbeiterlnnen wird von Helga Kolbenschlag
dargestellt. Die Entwicklungen im Versténdnis von VHS-Arbeit waren
sowohl AnlaB3 als auch hoffentlich Resultat dieser Fortbildungsreihe. Auf
die Bedeutung der Erarbeitung der Téatigkeitsbeschreibung ,hauptberuf-
liche/r padagogische/r Mitarbeiterln an VHS" verweist der Text von Heike
Muller, die in der unsicheren Situation ihrer Volkshochschule Orientie-
rungslinien aus diesem Fortbildungsansatz entwickelt, der sich im Rah-
men der kulturellen Bildung stabilisiert hat.

Wolfgang Kniep beschreibt die Konsequenzen der Fortbildungsveran-
staltung fiir die Offentlichkeitsarbeit. Sie war der AnlaB fiir eine aktivie-
rende Teamarbeit unter dem Aspekt der Herausbildung einer ,corporate
identity” im urspringlichen Wortsinne.

Die Eindricke aus unterschiedlichen Fortbildungsveranstaltungen mit
der pragenden Differenz unterschiedlicher Auffassungen tber ,Frauen-
rolle und ,Frauenbildung® schildert Marianne Trampe.

In dem Beitrag von Béarbel Meier geht es um die Reflexion der Entwick-
lung der Volkshochschulen seit der Wende und, aus ihrer Sicht als VHS-
Leiterin, um die zukinftigen Anforderungen an Qualitat, die an die Volks-
hochschularbeit aus der Innenperspektive zu stellen sind.

Behandelte der Teil Il Konzepte und Erfahrungen mit Fortbildungsveran-
staltungen gewissermafBen aus der dynamischen Perspektive der Pla-
nerlnnen und Teilnehmerinnen, so werden exemplarisch an drei Pro-
grammbereichen Entwicklungsprozesse der Angebotsdifferenzierung
aufgezeigt. Die Texte sollen die Schwierigkeiten und den Prozef3 der
Neuorientierung in bestimmten Angebotsbereichen darstellen und da-
durch die Komplexitat der ,Programmbereichsdidaktik“ in den neuen
Bundeslandern vermitteln. Heinrich Ribeling thematisiert dies exempla-
risch an den Entwicklungen, die seit der Wende in den Sprachenberei-
chen zu beobachten waren. Christiane Bannuscher setzt bei der Not-
wendigkeit an, spezifische Bildungsangebote fiir Frauen im Kontext von
Arbeitsmarktungleichheit und neuen/alten Definitionen der Geschlechts-
rolle zu entwickeln. Burkhardt Steinke schildert eindrucksvoll den Neu-
aufbau eines Fachbereichs Kulturelle Weiterbildung zwischen alten Tra-
ditionen und neuen Anspriichen.

Im letzten Teil des Bandes sind Bilanzierungen unterschiedlicher Art
versammelt.

Im Aufsatz von Ortfried Schéffter, der auch auf den Erfahrungen und
Kooperationen mit dem Projekt aufbaut, werden Fragen der Struktur-
entwicklung der Weiterbildung aufgeworfen. Er entwickelt als Grundmo-
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dell ein polyzentrisches Gesellschaftsmodell, das weit mehr Optionen
und Entwickungsmdglichkeiten bereitstellt, als individuell i.d.R. verarbei-
tet werden kdnnen. Im Kontext der notwendigen und immer neuen Be-
stimmung der gesellschaftlichen Funktion von Weiterbildung unter den
Bedingungen ,sich ausweitender Potentialitat” erarbeitet er Grundzi-
ge des Zusammenhangs von Organisationsentwicklung und Fortbildung.
Er begrindet die Notwendigkeit einer selbstreflexiven Fortbildungsdi-
daktik der Erwachsenenbildung und interpretiert im Anschluf3 daran erste
Erfahrungen aus dem Praxiszusammenhang des Projekts ,Hilfe zur
Selbsthilfe fur die Volkshochschulen in den neuen Bundeslandern®.

Aus der Perspektive einer institutionell sehr engagierten Arbeit im Rah-
men des Projekts schildert Klaus Meisel in seinem subjektiven Ruick-
blick die selbstreflexiven Konsequenzen, die sich aus der Arbeit in den
neuen Bundeslandern entwickelt haben. ,Das Wichtigste fiir mich war
in der Projektarbeit, da3 bei mir stdndig vorhandene SelbstgewiBhei-
ten infrage gestellt wurden.”

Der Beitrag von Hans Tietgens geht zum Ausgangspunkt der Instituts-
Publikationen, der ,Wiederbegegnung“ zurlck. In seinen Kommentaren
stellt er die Frage, inwiefern nicht verfriht auf ,Verstdndigungsprojek-
te“ und -vorhaben verzichtet wird, die sowohl unter professionsspezifi-
schen als auch unter allgemeinen Gesichtspunkten noch notwendig
waren. Er zieht ein Fazit in der Formulierung: ,So wére eine kommuni-
kative Forschung am Platze, die beispielsweise den Stellenwert der
Utopie, die Funktion der Kritik, die Spezifika von KohortenbewuBtsein,
die Bearbeitungsmoglichkeiten von Schlisselerlebnissen zum Thema
hat.”

In &hnlicher Weise lassen sich in seiner Sicht Folgerungen fur die Fort-
bildung der Mitarbeiterinnen der Erwachsenenbildung ziehen, die den
Zusammenhang von Didaktischem und Organisatorischem starken, so-
ziale Sensibilitat vermitteln, die Zusammenhéange von beruflicher Quali-
fikation und personenbezogener Bildung entfalten und die ,Erschlie-
Bungskompetenzen® férdern miBte.

Felicitas von Kiichler
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Foto: Gerhard von der Handt

Der Kontext

Zwei Welten
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Ekkehard Nuissl!

Erwachsenenbildung in einer Transformations-
gesellschaft”

Als vor nunmehr vier Jahren die innerdeutsche Grenze fiel, kam dies
fur viele, die meisten vdllig iberraschend. Gewif3, der eiserne Vorhang
war bruchig geworden, insbesondere Ungarn und die Tschechoslowa-
kei erfullten Ventilfunktion fur die vielen Ostdeutschen, die in den We-
sten wollten. Und plétzlich war sie offen, die Grenze. Ich erinnere mich
noch gut an jenes Wochenende in Hamburg, das voll war mit Trabis,
aufgeregten Gesprachen, Begegnungen mit Weinen und Lachen, Knei-
pen, in denen sich wildfremde Menschen in den Armen lagen.

Ich war damals Direktor der Hamburger Volkshochschule, freute mich
einfach Uber die Begegnung mit den Deutschen aus dem Osten, von
denen ich vorher praktisch niemand kannte, und dachte nicht im gering-
sten darlber nach, daf3 dies und was dies mit meinem Arbeitsfeld, also
Weiterbildung, zu tun haben kdnnte. So geht dies manchmal in unse-
ren getrennten Welten von beruflich und privat, unseren westlichen ge-
trennten Welten, daf3 es mit dem Erkennen auch von einfachen Zusam-
menhéngen langer dauert.

Schon drei Monate spéater, am 6. Marz 1990, war ich in Dresden, der
Partnerstadt Hamburgs, und unterzeichnete gemeinsam mit meinem
dortigen Kollegen Anton Neuschl einen Kooperationsvertrag zwischen
beiden Volkshochschulen; wir vereinbarten Austausch von Erfahrungen
und Konzepten, gemeinsame Fortbildung, Publikationsaustausch, ge-
meinsame Offentlichkeitsarbeit. Es war, glaube ich, der erste Koope-
rationsvertrag zwischen einer westdeutschen und einer ostdeutschen
Volkshochschule, und er wurde in der Folgezeit (geférdert durch Ham-
burger Gelder) mit einigem Leben erfiillt: Fortbildungsveranstaltungen
im Kulturbereich komplementéar besetzt, Austausch von sprachdidakti-
schen Konzepten im Englischen einerseits und im Slawischen anderer-
seits, Unterstitzung von EDV-Angeboten und Organisationsberatung in
Dresden, viele Diskussionen in kleineren, in gréBeren Kreisen von Kol-
legen und Kolleginnen Uber die Frage Volkshochschule West, Volks-
hochschule Ost: Wohin? Woher? Was gemeinsam?

* Der Vortrag wurde gehalten auf der AbschluBkonferenz des Projekts ,Hilfe zur Selbst-
hilfe fur die Volkshochschulen in den neuen Bundeslandern® am 25.11.1993 in Mag-
deburg
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Ich erinnere mich auch genau, was ich zur Vertragsunterzeichnung am
6. Mérz, bei der die meisten Dresdner Kolleginnen und Kollegen erst-
mals einen Berufskollegen aus dem Westen sahen, gewissermafB3en als
»,Gastgeschenk” mitnahm: AuBBer dem Hamburger Veranstaltungspro-
gramm waren dies Produkte der Paddagogischen Arbeitsstelle, heute
Deutsches Institut flr Erwachsenenbildung (DIE) des Deutschen Volks-
hochschul-Verbandes in Frankfurt: Hefte des Selbststudienmaterials,
Lieferungen des Kurs- und Lehrgangsdienstes, einzelne Publikationen.
Ich war damals noch weit entfernt davon, selbst nach Frankfurt zu wech-
seln, sondern offerierte diese Produkte aus einem einzigen Grund: Wenn
es etwas gibt, was die gemeinsame Starke der bundesdeutschen Volks-
hochschulen auszeichnet, dann ist es das gemeinsame Verstandnis von
Ziel, Aufgaben und Professionalitét der eigenen Arbeit. Und dieses wird
nicht nur, aber am deutlichsten in vielen Publikationen des Instituts ver-
mittelt. Allerdings war auch schnell zu registrieren, daB die Kolleginnen
und Kollegen nicht unmittelbar etwas mit diesen Produkten anfangen
konnten: Ein Text zur Bedarfsermittlung, eine Monographie zu Deutungs-
mustern — in welchen Kontext von Volkshochschularbeit war das einzu-
ordnen?

Ich erinnere mich gerne an die Diskussionen in dieser ersten Zeit. Sie
enthielten viel Offenheit auf beiden Seiten, viel Neugier und Interesse.
Nicht, daB sie von gleichwertigen Partnern gefihrt worden wéren: Zu
deutlich rangen die ostdeutschen Kollegen und Kolleginnen um ihre
Existenz, zu offensichtlich war die Dominanz der D-Mark. Dennoch lern-
ten wir aus dem Westen unentwegt, nicht nur Dinge aus dem Osten,
sondern — wie immer bei Begegnungen — einiges Uber uns selbst. Ganz
sicher unvergeBlich bleiben wird fur mich der Stolz der Burgerinnen und
Barger von Dresden auf ,ihre“ wieder hergestellte Semper-Oper — wer
z.B. in Frankfurt kdme jemals auf die Idee, sich mit dem Wiederaufbau
der Alten Oper zu identifizieren? Und unvergeBlich bleiben werden mir
auch die vielen Diskussionen Uber die Ziele von Bildung, das Menschen-
bild und den Sinn von Aufklédrung, Fragen, die mit soviel Ernsthaftig-
keit und Kompetenz im Westen schon lange nicht mehr diskutiert wur-
den.

Heute registriere ich solche Dinge — BewuBtsein von Gemeinsamkeit,
gesellschaftpolitische Zielsuche — kaum noch. Vielleicht gibt es das nicht
mehr, vielleicht aber auch wird es offen mit Wessis nicht mehr ange-
sprochen — letzteres nicht ein Beleg fur eine entstandene Kluft, sondern
ein Beleg dafir, daB3 die bestehende Kluft in den letzten Jahren immer
deutlicher geworden ist. Ostdeutschland und Westdeutschland haben
ja nicht erst seit 40, sondern bereits seit 60 Jahren keine gemeinsame
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demokratische Kultur mehr. Das verbrecherische Naziregime hat ebenso
Gemeinsamkeiten demokratischer Kultur zerstért wie das Entstehen
einer undurchdringlichen Grenze quer durch Deutschland. 60 Jahre, das
ist fast ein Menschenleben, das sind drei Generationen — wer kann er-
warten, dafl Gber einen solchen Zeitraum Getrenntes in so kurzer Zeit
wieder zusammenwachst?

Von Transformationsgesellschaft sprechen wir in der Regel mit Blick auf
alle staatssozialistischen Systeme Mittel- und Osteuropas, die sich auf
die Marktwirtschaft zubewegen. Anders als sozialer Wandel, mit dem
historische Bewegungen der Gesellschaft mit offenem Ausgang charak-
terisiert werden, schlie3t Transformation ein beschreibbares Ziel und
eine gezielte Steuerung mit ein. Transformation heif3t, Arbeit und Leben
der Menschen in einer Gesellschaft schnell und zielgerichtet zu veran-
dern, gegenwaértig hei3t das Ziel: Marktwirtschaft. In der DDR ist diese
»Transformation ein Sonderfall; sie findet schneller statt als in den ande-
ren sozialistischen L&ndern, sie enthélt einen wesentlich héheren Im-
portanteil von Marktwirtschaft, sie ist einfacher durch den Beitritt, aber
auch komplizierter durch die damit wirksam gewordenen ékonomischen,
politischen, sozialen und historischen Briiche. Transformation, ein dop-
pelter Systemwechsel politisch und wirtschaftlich eines Teiles in einem
entstandenen neuen Gesamtstaat bedeutet unweigerlich Konflikte, Rei-
bungen bei Eigentum, Herrschaft, Eliten, sozialen Beziehungen, politi-
scher Ideologie.

Mit Blick auf das Geschehen der letzten Jahren wissen wir heute, daf3
es vor drei Jahren weder im Osten noch im Westen antizipiert worden
ist. Alle waren unvorbereitet auf die Ereignisse, es gab keine langerfri-
stigen, schon gar keine durchdachten Konzeptionen fur die neue Situa-
tion, die deutsche Vereinigung wurde zum ,ungeplanten Experiment®.
Trotz Beitritt, gleicher Wahrung, Angleichung der Rechtsordnung, Ana-
logien der demokratischen Landerverfassungen, neuerdings vielfaltiger
gemeinsamer Institutionen und Strukturen bestehen immer noch zwei
Gesellschaften im deutschen Staat. Im Gegenteil: Die Erfahrung kul-
tureller Fremdheit hat sich eher verbreitet; Inhalt und Wert von Leistung
beispielsweise, gesellschaftliche Ziele, Lebensplane, Wertigkeiten des
Sozialverhaltens — all dies ist nach wie vor véllig unterschiedlich.

Am meisten Sorgen machen mir dabei eigentlich viele Westdeutsche:
Nicht nur, daB sie in der Diskussion mit den éstlichen Kolleginnen und
Kollegen wenig gelernt haben und nach wie vor unverrickt in ihrem
westdeutschen Modell einer Fortschritts- und Konsumgesellschaft ru-
hen, sie registrieren auch nur unzureichend all die Einfllisse auf die zu-
kiinftige Entwicklung, welche die Strukturkrise der Gegenwart bedingen

16



und auch mit der Transformation der sozialistischen Gesellschaften zu-
sammenhéangen. Es ist wenig ermutigend zu sehen, daf3 das Sieben-
Milliarden-Verhandlungsergebnis von Exportchef Helmut Kohl in China
(dem ,Markt der Zukunft®) als Bestétigung der bisherigen Ziele und Wer-
te bundesdeutscher Marktwirtschaft gesehen wird und die Notwendigkeit
einer intensiven Zieldiskussion dadurch weiter verschleiert ist.

Fur die Erwachsenenbildung bedeutet Transformation zunachst vor al-
lem, einen Standpunkt gegenlber dem Transformationsziel zu finden.
Man kénnte meinen, daB dies einfach sei, Demokratie und Markt als
Zielperspektive von Bildungsbemihungen. Sie gibt genug Stoff, um far
allgemeine, politische und berufliche Bildungszusammenhénge Lehrzie-
le, Lerninhalte und Zielgruppen festlegen zu kénnen. Aber so einfach
ist es nicht. Fur die Erwachsenenbildung bedeutet die Transformation
der ehemaligen DDR, nicht nur sich selbst innerhalb des strukturellen
Umbruchs einen Standort zu geben, sondern gleichzeitig mit extremen
Anforderungen an Orientierung und Kompetenzvermittlung fertig zu
werden. Damit entstehen naturgeméan einige Paradoxien.

Da ist zum einen das Paradox, daB Erwachsenenbildung festgelegte
Ziele umsetzen soll, obwohl sie selbst grundsétzlich von der demokra-
tischen Offnung bei Zieldebatten und dem Einbezug der Interessen und
Erfahrungen der Teilnehmenden lebt. Da ist das Paradox, dal3 beste-
hende Weiterbildungsstrukturen abgebaut und zerschlagen wurden und
werden, obwohl doch gerade zielgerichtete Weiterbildung auf institutio-
nelle Strukturen angewiesen ist. Da ist das Paradox, daB mehr Markt
verlangt und eingeflihrt wird, zugleich aber wesentlich mehr Bereiche
des Lebens durch staatliche MaBnahmen burokratisiert und reguliert
werden. Da ist das Paradox, daf3 Innovation und Entwicklung erwartet
und gefordert werden, die Motivation der Menschen aber zerstért wird,
obwohl sie fir Innovation unverzichtbar ist.

Die Weiterbildungseinrichtung Volkshochschule hat in den dstlichen
Bundesléndern Uberlebt, sie hat sich vielerorts sogar zu einem kraft-
vollen und zentralen kommunalen Zentrum entwickelt. Das freut uns na-
turlich besonders, weil wir uns im groBen Maf3 fur die 6ffentlich verant-
wortete Weiterbildung einsetzen und die Volkshochschulen in diesem
Zusammenhang fur unverzichtbar halten. Und blicken wir zurlck: Vor
vier Jahren war das noch keineswegs sicher! Die Volkshochschulen
waren neben betrieblichen Weiterbildungseinrichtungen, Kulturhdusern
und der Urania nur eine von vier Weiterbildungssektoren der DDR. Die
Urania war damals unter vielerlei Gesichtspunkten starker als die Volks-
hochschulen, und es gab so manche Kollegin und so manchen Kolle-
gen im Westen, welche die Urania als eigentliche Adresse aufzubau-
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ender Kooperationsstrukturen betrachteten. Letztlich war es die gré3ere
Nahe der Urania zum SED-Regime, welche die aufkeimende Zusam-
menarbeit mit westdeutschen Volkshochschulen zum Scheitern brach-
te, nicht so sehr die starken Bezlige der Volkshochschulen untereinan-
der. Es waren, glaube ich, fiinf Griinde, die das Uberleben und Erstar-
ken der ostdeutschen Volkshochschulen sicherstellten:

— Auch die Volkshochschulen in der ehemaligen DDR waren gewis-
sermaf3en flachendeckend vorhanden. Da sie wichtige Funktionen
im Bereich ,Zweiter Bildungsweg“ wahrnahmen, konnten sie nicht
sofort ,weggedacht” werden.

— Die Volkshochschulen waren nicht zu eng in das SED-Regime inte-
griert, zwar unterlagen einzelne ihrer Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen
dem Verdacht der ,Kaderschmiede®, nicht jedoch die Institution.

— Die Volkshochschulen erhielten sehr friihzeitig erhebliche finanziel-
le Mittel sowohl noch von der letzten DDR-Regierung als auch z.T.
von westlichen Kooperationspartnern.

— Die Volkshochschulen erhielten in einem hohen Umfang bilaterale
und direkte kollegiale Hilfen im Rahmen von Partnerschaften; das
Hamburg-Dresdner-Beispiel erwédhnte ich bereits. Bei diesen kolle-
gialen Hilfen ging es innerhalb der entstehenden kommunalen Struk-
turen ja vor allem auch darum, die 6stlichen Volkshochschulen als
bundesweit anerkannte Einrichtungen zu profilieren.

— Und schlieBlich bedeutete der Aufbau von verbandlichen Strukturen
in den &stlichen Bundeslandern und ihr Einbezug in den Deutschen
Volkshochschul-Verband eine groBBe auch politische Unterstitzung
der Volkshochschulen; ich erinnere mich noch gut daran, daB3 die
DVV-Mitgliederversammlung 1991, die ich in meiner damaligen Funk-
tion nach Hamburg eingeladen hatte, mit dem Aufnahmebeschluf3
nicht nur eine emotionale, sondern auch eine politische Signalwir-
kung hatte.

Die Existenz westdeutscher Volkshochschulen gewissermaf3en als Pen-
dant der ostdeutschen Volkshochschulen spielte in der ersten Zeit des
Umbruchs eine grof3e Rolle, nicht nur durch die Unterstitzung aus dem
Westen, sondern ganz einfach durch die ,Passung” von Strukturen. So
sehr mich dies im Fall der Volkshochschulen auch ganz persénlich freut,
so sehr bedaure ich das Prinzip ,Uberleben nur bei passenden Struk-
turen“ in manch anderem Fall. Im Bildungsbereich gilt dies etwa fur die
Rolle der Hochschuldidaktik oder die Polytechnische Oberschule, in
anderen gesellschaftlichen Bereichen etwa fir Betriebskindergérten,
Schwangerschaftsabbruch, Alkohlverbot am Steuer oder auch die Si-
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cherheit des Arbeitsplatzes.

Seitens unseres Instituts wurde die kooperative Hilfeleistung vieler
Volkshochschulen aus dem Westen fur Partner aus dem Osten mit ho-
hem Arbeitsaufwand und hohen finanziellen Ressourcen unterstltzt. Das
Projekt ,Hilfe zur Selbsthilfe fir die Volkshochschulen in den neuen Bun-
desléndern®, dessen Titel auch Programm ist, machte dabei den Anfang.
Es wurden Materialien entwickelt und Uberarbeitet, z.B. die fiinfb&ndi-
ge Studienbibliothek oder die Selbststudienmaterialien. Das Institut hat
Bicher und Grundlagentexte zur Verfligung gestellt, welche direkt an
die einzelnen Einrichtungen aufgrund eines gemeldeten Bedarfes ver-
teilt wurden, und es hat Konferenzen im allgemeinen, im politischen und
im beruflichen Bildungsspektrum speziell fur Kolleginnen und Kollegen
der neuen Bundeslander entwickelt und organisiert. In einem unge-
heuren Ausmaf3 wurden sowohl einzelne Kolleginnen und Kollegen an
den Volkshochschulen als auch ganze Institutionen zu anstehenden Fra-
gen und Problemen beraten: Wie ist das mit den Programmheft? Wie
organisiere ich die Anmeldungen? Auf was muf3 ich bei der Auswahl von
Kursleiterinnen und Kursleitern achten? Und viele, viele andere Fragen
mehr.

Das Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung (DIE) des Deutschen
Volkshochschul-Verbandes, ehemals Padagogische Arbeitsstelle, ist ein
Institut auf der sogenannten Blauen Liste, es wird von Bund und Lan-
dern als Service-Einrichtung fir die Wissenschaft geférdert. Von den
Volkshochschulen erhalt das DIE faktisch kein Geld, es muf3 daher,
wenn es unmittelbar fur Volkshochschulen Dienstleistungen erbringen
will, dazu gesondert Mittel einwerben. Im Falle der Volkshochschulen
in den neuen Bundeslandern ergab sich daraus fur das Institut eine be-
sondere Brisanz, weil mit der sprunghaft angestiegenen Arbeitsbela-
stung keinerlei Erweiterung des institutionellen Haushalts verbunden
war. Wir haben uns sehr anstrengen missen, die intensive Téatigkeit zu-
sammen mit den ostdeutschen Volkshochschulen tber Projektmittel zu
ermoglichen, wir haben zeitweise finf Projekte fir die neuen Bundes-
lander durchgefuhrt. Diese haben ihre Arbeiten im Rahmen eines ,Pro-
jektverbundes Neue Bundeslander“ koordiniert und aufeinander abge-
stimmt. Kolleginnen und Kollegen aus den neuen Bundesléndern sind
nicht nur in den Projekten beschaftigt, sie sind auch vertreten in einem
Beirat, der fur den gesamten Projektverbund eingerichtet wurde.

Ich sage dies alles, um meiner Uberzeugung Ausdruck zu verleihen, daB
wir eine sehr basisnahe und sehr tatkréftige Arbeit mit und fir die Volks-
hochschulen in den neuen Bundeslandern getan haben, die damit auch
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den fur unser Institut prdgenden Typ der praxisrelevanten Entwicklungs-
forschung hautnah miterlebt haben. Ich sage dies aber auch, um deut-
lich zu machen, daf3 unsere Méglichkeiten begrenzt waren und zukdinftig
sind. Das Projekt ,Hilfe zur Selbsthilfe” findet keine Nachfolge in einem
anderen Projekt, das sich explizit auf die neuen Bundeslénder konzen-
triert. Auch die anderen Projekte unseres Hauses, die den Akzent auf
die neuen Bundeslander legen, werden im n&chsten oder Ubernachsten
Jahr auslaufen, und es ist keine groBe Aussicht darauf vorhanden, ihnen
Projekte mit dem ausschlieBlichen Schwerpunkt der Volkshochschulen
im Osten Deutschlands folgen zu lassen.

Wir bedauern dies umso mehr, als aus unserer Sicht solche Projekte
auch in den néchsten Jahren dringend erforderlich waren. Es hat sich
ja gezeigt, daf3 die geradezu blaudugige Vermutung, nach dreijghrigem
Integrationsprozel3 seien die Probleme im Osten der Republik die glei-
chen wie im Westen, bedirften daher keines besonderen Augenmerks
mehr, nicht eingetroffen ist. Es wird noch viele Jahre dauern, bis die
Schwierigkeiten von Volkshochschularbeit im Osten mit &hnlichen Mit-
teln anzugehen sind wie diejenigen im Westen. Ich bin zwar ausdrick-
lich der Meinung, daB man in diskursiven und politischen Zusammen-
hdngen — bei Tagungen, Konferenzen, politischen Entscheidungen —
keine Griinde mehr dafir haben kann, eine Sonderrolle der &stlichen
Volkshochschulen zu zementieren; Weiterbildungsgesetze, Kommuna-
lisierung und Selbstverstdndnis schlieBen eine solche Sonderrolle ge-
genlber den westdeutschen Volkshochschulen aus, die ja untereinan-
der ebenfalls keineswegs homogen sind (zum Vergleich etwa Rheinland-
Pfalz und Nordrhein-Westfalen). Man muf3 aber feststellen, daf3 auf der
konkreten Ebene, wo es um die einzelnen Arbeitsplatze, die Kompeten-
zen, Interessen und Bewegungsspielrdume der Menschen geht, durch-
aus noch typische Probleme der Volkshochschulen in den &stlichen
Landern festzustellen sind. Die wichtigsten von ihnen sind:

— Viele Volkshochschulen missen mit einer sehr groBen Zahl ande-
rer vor allem kommerzieller Anbieter um Teilnehmer und Finanzen
konkurrieren.

— Nach wie vor missen sich viele Einrichtungen im Rahmen neuer le-
gislativer, administrativer und politischer kommunaler Strukturen
orientieren.

— An vielen Volkshochschulen ist der Weg von einer ,Erwachsenen-
schule” zu einer ,Weiterbildungsorganisation“ noch nicht abgeschlos-
sen.
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Hinzu kommen vier Bewegungsmomente, die derzeit auf die Volkshoch-
schulen in Ost und West gleichermalBen einwirken:

— Viele Volkshochschulen missen sich an verandertem Nachfragever-
halten orientieren.

— So manche Volkshochschule muB3 Beschréankungen ihres Programm-
profils Gberwinden.

— An den meisten Einrichtungen sind neue Fachlichkeits- und Profes-
sionalitatsstandards noch nicht umfassend entwickelt.

— Das Verstandnis von Lehr- und Lernproblemen Erwachsener ist in
vielen Einrichtungen noch entwicklungsbedurftig.

Aber unsere AbschluBtagung dient ja nicht nur dem Rickblick auf den
»,Umbruch®, sondern auch dem Blick nach vorne auf den ,Aufbruch®.
Genannt sind die Stichworte Professionalitdt und Qualitéat. In der Tat
sind dies die beiden Stichworte, welche die Herausforderungen fir die
Volkshochschularbeit der Zukunft (im Westen wie im Osten) beschrei-
ben.

Professionalitat ist etwas anderes als Professionalisierung; letztere
meint ,Verberuflichung®, also die zunehmende Ubernahme von erwach-
senenpadagogischer Arbeit durch hauptberuflich Beschéftigte. Profes-
sionalitdt meint, daf3 diejenigen, die in der Erwachsenenbildung arbei-
ten, ihre Arbeit nach professionellen Standards verrichten, gleichgultig,
ob sie hauptberuflich, nebenberuflich oder ehrenamtlich tatig sind. Pro-
fessionelles Arbeiten an Volkshochschulen umfaBt ganz unterschiedli-
che Aspekte. Nur einige Beispiele: Ein Kurs ist dann professionell, wenn
er gut vorbereitet ist, wenn die Kursleitung etwas von der Sache ver-
steht und wenn ausreichende Informationen vorliegen, bevor Gber Ziel-
gruppe, Methodenwahl, didaktische Reduktion und Rekonstruktion ent-
schieden wird. Ein Programmbheft ist dann professionell hergestellt, wenn
ihm ein Konzept zugrunde liegt, wenn es gestaltet ist, wenn ausreichen-
de Informationen Uber die Asthetik von Schrifttypen, Farbgebung und
Grafik, die Rezeptionsgewohnheiten von Menschen, die inhaltliche Ak-
zentuierung der Angebote sowie das Gesamtprofil der Einrichtung vor-
handen sind. Der Betrieb Volkshochschule ist dann professionell geleitet,
wenn eine Kostenrechnung aufgebaut, Planungsgrundsétze entwickelt
und diskutiert, mittelfristige Ziele gesteckt und eine adaquate Organi-
sationsstruktur gefunden ist. Solch professionelles Know-how muf3 nicht
immer und in jedem Einzelfall von den in der Einrichtung hauptberuf-
lich Beschéftigten erbracht, sondern kann auch von Fall zu Fall von
auBBen herangezogen werden. Aber, und dies ist wichtig: Die Notwen-
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digkeit von Professionalitdt muf3 zunehmend erkannt und in jeweils kon-
krete Schritte umgesetzt werden.

Das gleiche gilt auch fir Qualitdt. Qualitat ist — Gbrigens — ohne Pro-
fessionalitadt kaum vorstellbar. Qualitédt von Volkshochschularbeit ist —
beim jetzigen Stand — etwa die Kontinuitat des Angebots, das kommu-
nikative Prinzip in der Lehre, die Aktualitat der Kurse, die Verwertbar-
keit von Kursergebnissen (Zertifikaten), das Preis-Leistungs-Verhéltnis,
der leichte Zugang. Es ist bekannt, daf3 viele der Qualitatskriterien, die
von Volkshochschulen selbst aufgestellt werden, nur selten wirklich alle
erreicht werden. Auch ist bekannt, daf3 Qualitatskriterien von Volkshoch-
schulen sich bei einem &ndernden Qualitatsinteresse zunehmend ins
Abseits stellen kénnen. So ist etwa die Qualitat der Volkshochschulen,
eine breite Angebotspalette zu haben, in Gefahr, gegeniiber dem zu-
nehmenden Wunsch nach Spezialisten zu einem Negativbild zu wer-
den (Warenhaus). Oder das Qualitéatskriterium der Volkshochschulen,
moglichst dberall vor Ort Angebote zu haben — und sei es in einer al-
ten Schule — ist in Gefahr, gegeniiber dem wachsenden Anspruch an
die Asthetik des Unterrichts zu einem Negativbild zu werden. Wir mis-
sen also sehr genau beobachten und analysieren, aus welchem Wer-
tesystem Qualitatskriterien kommen und ob sie auch mit dem Wertesy-
stem derjenigen Ubereinstimmen, flr die wir schlieBlich unsere Arbeit
machen: die Teilnehmenden, die Menschen.

Es wird heute und morgen genug Gelegenheit sein, konkreter dartber
zu reden, wohin es gehen soll, was fiir die Volkshochschulen in Ost und
West in den nachsten Jahren notwendig ist. Sicherlich wird sich dabei
bestéatigen, daf3 die Probleme in Ost und West &hnlich sind; so registriere
ich beispielsweise einen enormen Verdnderungsdruck an den Volks-
hochschulen in Ost und West, der zwar auf unterschiedliche Voraus-
setzungen trifft, Verhaltensweisen in einer dhnlichen Richtung aber er-
zwingt. Wichtig ware mir, da3 wir gemeinsam konstruktiv tber den Auf-
bruch sprechen, so schwer Optimismus unter heutigen restriktiven Be-
dingungen auch formulierbar ist.
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Felicitas von Klichler

Umbriche und die ,Hilfe zur Selbsthilfe®

Einleitung

Folgerungen wie: ,Allm&hlich ddmmert die dialektische Ironie, dal mit
dem Osten auch der Westen verschwunden ist*' erschienen den mei-
sten kaum antizipierbar, bevor sich die politische Vereinigung Deutsch-
lands vollzog. Zu keinem Zeitpunkt der Nachkriegsgeschichte war die-
se Méglichkeit weniger im Bewultsein der Bevélkerung in beiden Tei-
len Deutschlands verankert als am Ende der 80er Jahre. Viel wahr-
scheinlicher als eine Vereinigung war die friedliche Koexistenz der bei-
den Staaten nach dem Motto ,,Auf ewig gute Nachbarn.

Verbunden mit der ,Koexistenz“ war allerdings im Westen Deutschlands
das fast vollstdndige Desinteresse an der DDR. Die Debatten der west-
deutschen Erwachsenenbildung hatten, wie in anderen gesellschaftli-
chen Bereichen, die Fragen aus den 70er Jahren zur sozialistischen,
kollektiven und emanzipatorischen Bildung?®, die implizit oder ex nega-
tivo noch auf den anderen deutschen Staat mit seinem real existieren-
den Sozialismus verwiesen, weit hinter sich gelassen. In den 80er Jah-
ren waren andere Themen bestimmend: die Debatte um Ursachen und
Folgen von Arbeitslosigkeit, der Einzug der Informationstechnik in BU-
ros, Produktion und Erwachsenenbildung, der Form- und Bedeutungs-
wandel von beruflich-betrieblicher Bildung im Zusammenhang mit dem
Konzept der Schllsselqualifikationen. Insgesamt entwickelte sich die be-
rufliche Weiterbildung zum neuen Paradigma von Bildungspolitik und
Weiterbildung. Komplementér dazu wurde in der fachoéffentlichen Dis-
kussion die Perspektive von ,Individuum und Lebenswelt“ gestarkt durch
die ,Alltagswende” und die ,reflexive Wende“, erhielt das Konzept ei-
ner neuen Allgemeinbildung im Zeitalter des Computers® Beachtung. Im
Hintergrund waren aber bis Mitte der 80er Jahre weiterhin Konzepte ,der
gesellschaftlichen Mobilitat und des Aufstiegs durch Bildung sowie der
Qualifikationsanpassung durch lebenslanges Lernen“® wirksam.

Sie bildeten auch im BewuBtsein der Erwachsenenpadagoginnen der
Praxis zentrale Legitimationsprinzipien und waren im Strukturplan fir
das Bildungswesen vorformuliert worden. ,Weiterbildung sollte die Chan-
cengleichheit und den sozialen Ausgleich durch systematische Méglich-
keiten zum Nachholen von Bildungsabschlissen fir die bildungsméaBig
benachteiligten Bevolkerungskreise fdrdern und gleichzeitig gewéahrlei-
sten, daf3 die Erwachsenen durch organisiertes Weiterlernen neue
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Kenntnisse, Féhigkeiten und Fertigkeiten erwerben kénnen, um den
wachsenden und wechselnden beruflichen und gesellschaftlichen Anfor-
derungen gerecht zu werden®’. Die zentrale Institution, an der sich die
saufklarerischen“ Anspriiche einer ,6ffentlich verantworteten“ Erwachse-
nenbildung festmachten, war die Volkshochschule. Dies lag auch darin
begrindet, daf3 zu dieser Zeit der Zuwachs an hauptberuflich tatigem
padagogischem Personal an Volkshochschulen stattgefunden hatte.

Dazu stellte Thomssen nachtraglich fest: ,Es ist unsere These, daB3 mit
den neuen Volkshochschulleitern und -mitarbeitern, die nach unserer
Untersuchung sich dem sozialwissenschaftlichen Denken und dem uber
die Universitaten hinaus verbreiteten Reformgeist verpflichtet fuhlen, die
politische Kultur der ... Volkshochschulen sich verédnderte, sie wird
gleichsam neu formuliert. Genauer gesagt, sie haben Teil an der ver-
anderten politischen Kultur, indem sie einerseits von ihr befruchtet wer-
den und sie andererseits aktiv weitertragen“. Die Aufgabenbestimmun-
gen der Erwachsenenbildung hatten sich im BewuBtsein dieser Mitar-
beiterlnnen als zentrale normative Leitvorstellungen verankert.

Diese Phase der Weiterbildung kam Anfang bis Mitte der 80er Jahre zu
einem Ende. Es verdnderten sich Teilnehmernachfrage und die
finanzpolitischen Rahmenbedingungen, wirtschaftlicher Wandel fuhrte
zur Debatte um die Krise der Arbeitsgesellschaft bzw. die dritte indu-
strielle Revolution. Es wurde gesamtgesellschaftlich deutlich, daB nach
der ungebrochenen Prosperitatsphase der deutschen Wirtschaft nun mit
Arbeitslosigkeit als gesellschaftlichem Dauerproblem (wieder) gerechnet
werden mufte. Die Bezugnahme der Erwachsenenbildung auf diese Ent-
wicklungen war zunéchst von Ambivalenzen gepragt. Daf sich aus heu-
tiger ,Verfremdungsperspektive“ die damalige Debatte um Nutzen oder
Schaden informationstechnischer (Weiter-)Bildung eher antiquiert aus-
nimmt, zeigt den Fortgang von der Innovation zur Alltdglichkeit. Die For-
mulierung neuer Bildungsziele durch Bildungspolitik und Gutachtergre-
mien (Thesen zur Weiterbildung des BMBW, Bericht der Kommission
Weiterbildung Baden Wiirttemberg)® war auch Ausdruck neuer Bedarfs-
lagen, die sich in entsprechenden Weiterbildungsangeboten nieder-
schlugen. Die Aufwertung der Erwachsenenbildung seit den 70er Jahren
hatte auf den Ebenen von Bildungs- und Wissenschaftspraxis zum er-
sten Institutionalisierungsschub von Erwachsenenbildung durch Etablie-
rung von Lehrstuhlen, Studiengdngen und der Ausstattung der VHS mit
hauptberuflichem Personal gefuhrt. Die finanziellen Begrenzungen der
80er Jahre beendeten nicht nur den Personalausbau; in der Bilanzierung
der Weiterbildungsforschung wurde dariiber hinaus die lllusion zerstort,
ein Mehr an Weiterbildung kdme allen Bevdlkerungsgruppen gleichma-
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Big zugute. In Wirklichkeit enthlllte die faktische Weiterbildungsbeteili-
gung die soziale und geschlechtsspezifische Selektivitdt des mehrfach
gespaltenen Weiterbildungsmarkts, relativierte damit das Versprechen
sozialer Mobilitat durch Weiterbildung und stellte ebenso wie die Erfah-
rung von Massenarbeitslosigkeit, Dequalifizierung und Arbeitsplatzver-
lust die bisherigen normativen Pramissen in Frage. Der seit Mitte der
80er Jahre dominante Bereich der beruflichen Weiterbildung hat u.a. mit
der Qualifizierungsoffensive zu der Frage provoziert, ob sich das Ver-
sprechen des sozialen Aufstiegs durch Weiterbildung verkehrt habe in
das Abwenden von sozialem Abstieg durch Weiterbildung.

In vielerlei Hinsicht ist fir die gegenwértige Entwicklungsphase der Wei-
terbildung eine Bedeutungsaufwertung charakteristisch, allerdings mit wi-
dersprichlichen Konsequenzen. Die Erwachsenenrolle hat sich veran-
dert. War friiher der Unterschied zwischen Kindern/Jugendlichen und Er-
wachsenen der zwischen dem fiir Kinder obligatorischen Zwang zum Ler-
nen und der Freiwilligkeit des Erwachsenen, spielt die bloe Differenz
des Lebensalters in bezug auf Lernmdéglichkeiten und -notwendigkeiten
keine Rolle mehr. ,Mit der Ausweitung der Erwachsenenbildung, mit dem
Schritt zum Lernen als Normalitat verinnerlicht sich der Lernanspruch. Er-
wachsenenbildung wird zunehmend durch gesellschaftliche, durch be-
triebliche, durch soziale und durch selbstgesetzte Lernerwartungen zum
unverzichtbaren MuB3“1°. Damit geht aber einher, daf3 immer mehr Institu-
tionen diese Aufgabe erflllen und sich somit nicht nur die Pluralitat ver-
schiedener Anbieter durchsetzt, sondern auch veranderte Anspriiche von
innen und von auBen an die Institutionen der Erwachsenenbildung gestellt
werden. Die Organisationsform von Weiterbildung bzw. die Weiterbil-
dungsorganisationen stehen vor neuen Aufgaben'. In den letzten Jahren
ist ein sogenannter Weiterbildungsmarkt entstanden bzw. eine Tendenz
der Weiterbildung sichtbar geworden, sich marktférmig zu strukturieren.

Die unterschiedlichen Bereiche des Weiterbildungsmarkts funktionieren
allerdings ebenso nach unterschiedlichen Bedingungen und Mechanis-
men wie die einzelnen Trager. ,Wenn unter Markt der freiwillige Austausch
von Gutern verstanden wird, wenn sich Angebot und Nachfrage Uber den
Markt regeln sollen, die Anbieter einem Leistungs- und Preiswettbewerb
unterliegen, der Staat sich nur auf die Regelungen der Rahmenbedingun-
gen konzentriert, die Anbieter vor vergleichbaren Kostengefligen stehen
und um die Gunst der potentiellen Teilnehmerinnen werben, dann kann
von einem Weiterbildungsmarkt im klassischen Sinne nicht die Rede
sein“’2, So sehr die Rede vom Weiterbildungsmarkt auch unterschiedliche
Tatbestande verschleiert, so sehr richtet sich doch auch dadurch die Auf-
merksamkeit auf die veranderte Bedeutung ,6ffentlich verantworteter
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Weiterbildung®, als deren zentrale Institution einst die VHS galt. Zu dieser
Vorstellung gehérte die umfassende Verantwortung des Staates fir die
Weiterbildung und deren Einbeziehung in ein éffentliches Gesamtbil-
dungssystem. Dieses Argumentationsmuster der 6ffentlichen Verantwor-
tung fir Weiterbildung mit darauf bezogenen strukturellen, programmati-
schen Entwicklungsperspektiven ist weitgehend abgeldst worden von der
auch bildungspolitischen Proklamation eines Weiterbildungsmarktes, der
scheinbar ohne steuernde Eingriffe auskommen kann.

Die deutsche Vereinigung hat stattgefunden, als sich diese Umbruch-
situation der Weiterbildung bereits andeutete. Die neuen Bundeslander
bildeten, nachtraglich gesehen, das Experimentierfeld flr die zu einem
bestimmten historischen Zeitpunkt vorhandenen strukturellen Wider-
sprichlichkeiten des Weiterbildungssystems der alten Bundesrepublik.
Diese Einschétzung von nicht auflésbaren Widersprichlichkeiten hat
demzufolge auch die Aktivitaten bestimmt, die im Rahmen der projekt-
férmigen ,Hilfe zur Selbsthilfe fur die Volkshochschulen in den neuen
Bundesléandern® stattgefunden haben. Der Export der westdeutschen
Strukturbedingungen und Organisationsmodelle der Erwachsenenbil-
dung in die neuen Lander hat nicht nur die alte ,Institutionenlandschaft®
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung der DDR abgelést, sondern
auch die immanenten Widersprichlichkeiten des westlichen Modells wie
unter einem VergréBerungsglas gezeigt.

Die Ausgangssituation der Arbeit — interkulturelles Lernen
zwischen zwei Kulturen

Bereits nach der Wende und vor der deutsch-deutschen Vereinigung
hatten sich zahlreiche Kontakte zwischen der Pddagogischen Arbeits-
stelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes, dem jetzigen Deut-
schen Institut fir Erwachsenenbildung (DIE), und den neu sich formie-
renden Landesverb&nden der ehemaligen DDR sowie einzelnen Volks-
hochschulen hergestellt. Aus der Auswertung dieser Begegnungen und
aus den schriftlichen Anfragen, die an die PAS herangetragen wurden,
war ablesbar, daf3 von seiten der ostdeutschen VHS und ihrer Verban-
de ein groBes Bediirfnis nach Informationen Gber Struktur, gesetzliche
Grundlagen, Organisation, Inhalte und Arbeitsformen der westdeutschen
VHS-Arbeit bestand. AuBerdem, so konnte gefolgert werden, wiirde,
Uber die bloBe Informationsvermittlung hinaus, eine groBe Nachfrage
nach Fortbildungsveranstaltungen der PAS bestehen, auch wenn die
kinftigen Entwicklungen wenig einschatzbar waren. Aus den beschrie-
benen Grunden ergab sich die Notwendigkeit, auf die Uberraschende
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politische Entwicklung zu reagieren. Das beantragte Projekt hatte die
Funktion, Fortbildungsveranstaltungen und Materialien zu entwickeln
und bereitzustellen, die den Fortbildungsbedurfnissen und -bedarfen der
ostdeutschen VHS-Mitarbeiterinnen entsprachen, um sie bei der akti-
ven Bewadltigung des Systemwandels zu unterstitzen.

Mit der Bewilligung des Vorhabens war allerdings zun&chst einmal die
Situation geschaffen, sich trotz existierender Vorinformationen weitge-
hend in einer ,terra incognita“ bewegen zu missen. Im Ruckblick 143t
sich die im Herbst 1990 vorfindbare Gesamtsituation der Weiterbildung
in der ehemaligen DDR zusammenfassen als Umschlag von einer aller-
dings nur in wenigen Anséatzen formulierten Reformposition hin zu einer
Transformationskonzeption, die ,bewu3t den vélligen Bruch mit der fri-
her in der DDR praktizierten Erwachsenenbildung in Kauf* nimmt. ,Ein
notwendiger Einschnitt wird nicht allein in ideologischer, tréagerpolitischer
und curricularer Hinsicht vollzogen. Dartber hinaus fuhrt die generelle
Orientierung am westdeutschen Erwachsenenbildungsmodell faktisch
auch leicht zur Preisgabe geschatzter Komponenten einstiger Weiterbil-
dungskultur, wie sie z.B. flr ostdeutsche Teilnehmerlnnen in vertrauten
Stilen praxisbezogenen Lehrens und Lernens Ausdruck finden'3,

In einer komplexen Gemengelage von Strukturwandel, Alltagskrisen,
Verunsicherung und Orientierungssuche wurden die ersten Fortbildungs-
veranstaltungen in den Bereichen Berufliche Bildung, Sprachen(-Zertifi-
kate) und EDV/Informatik konzipiert. Diese Festlegungen orientierten sich
an sichtbarer Nachfrage und ,strategischen® Uberlegungen zu Angebots-
bereichen, die an Volkshochschulen aufzubauen wéren, um sich im Rah-
men der bildungspolitischen ,Qualifizierungsoffensive Ost“ zu bewegen
und damit den Fortbestand der Einrichtung VHS zu erméglichen.

Die Veranstaltungsplanungen orientierten sich an Grundséatzen dialog-
orientierter, handlungs- und lebensweltbezogener Didaktik. In zwei
Aspekten unterschieden sich die didaktischen Uberlegungen von de-
nen anderer ,Akteure” im Fortbildungsfeld ,Neue Bundeslander®. Zum
einen sollten Uber den aktuellen Informationsbedarf und Handlungsdruck
hinaus Uberlegungen zu mittel- und nicht nur zu kurzfristigen Entwick-
lungsperspektiven von Konzeptionen und Didaktiken thematisiert wer-
den, um erste Orientierungen fir die selbstandige Profilierung und Auf-
gabenbestimmung der VHS in den neuen Landern zu ermdglichen. Dies
sollte erfolgen im Medium einer kommunikativen Verstandigung, die
beide Dialogseiten gleichermaBen ernst nimmt.

Im Unterschied zu anderen Fortbildungsakteuren haben wir zum zwei-
ten versucht, den Umbruch reflexiv zu begleiten, und haben dabei kon-
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sequent die Ebenen: Person, Sache, Institution verbunden. Prinzipien
der Veranstaltungsdidaktik waren:

— Die notwendige Informationsvermittlung sollte mit Méglichkeiten zu
kommunikativen Auseinandersetzungen von Volkshochschul-Mitar-
beiterlnnen aus den alten und den neuen Bundeslandern tber unter-
schiedliche Ausgangsbedingungen und Strukturen der Volkshoch-
schularbeit verbunden werden.

— Es sollte uber erwachsenengerechte Didaktik nicht nur gesprochen,
sondern sie sollte in den jeweiligen Seminaren anschaulich und er-
fahrbar werden.

— Das Spektrum verschiedenartiger Profile von volkshochschul-spe-
zifischer Erwachsenenbildung sollte deutlich werden.

— Die Notwendigkeit zur Neuorientierung des Berufsverstandnisses der
Volkshochschul-Mitarbeiterlnnen im Kontext ihrer subjektiven Biogra-
phie sollte mit berlicksichtigt werden.

Auf unterschiedlichen Ebenen ging es um eine reflexive Perspektive und
um den Versuch, ,das nur miihsam in Gang kommende reflexive Ler-
nen“* zu unterstitzen.

Grundséatzlich betrachtet handelte es sich um eine Verdnderungsper-
spektive, die von Siebert als Wechsel vom normativen zu einem interpre-
tativen Paradigma bezeichnet wurde, der verbunden sein soll mit der Re-
vision des Rollenversténdnisses von Lehrern und erwachsenen Schi-
lern, dem Wandel von Umgangsformen, der ,Anerkennung der Mindig-
keit und des Eigensinns, der Nicht-Verfugbarkeit und Nicht-Steuerbarkeit
der Teilnehmerlnnen“'®. Der Versuch, in ,reflexives Lernen“ ,einzuflihren®,
bedingte aber auch selbstreflexives Lernen des Veranstalters, bei dem
deutlich wurde, daf3 zum Ermdglichen von Lernen Suchbewegungen
notwendig sind, die dazu fuhren, daB beide Seiten — Teilnehmerinnen
der Veranstaltungen und Planerlnnen der Veranstaltungen — gemeinsam
erst den Lernproze3 entwickeln und ermoéglichen. Im folgenden soll die
Perspektive der Planerlnnen, dargestellt an einzelnen Phasen und Bei-
spielen, im Mittelpunkt stehen und punktuell durch die Sichtweise der
Teilnehmerinnen, soweit diese sich biindeln |aBt, erganzt werden.

Die Erfahrungen aus den ersten Veranstaltungen waren entmutigend
und ermutigend zugleich. Entmutigend war es, zu bemerken, wie wenig
wir Uber die ostdeutschen Kolleglnnen, die praktischen Strukturen des
Weiterbildungssystems, ihr Selbst- und Aufgabenverstéandnis als Be-
schaftigte an einer Erwachseneneinrichtung, ihre gegenwértige Hand-
lungssituation wuBten und wie unterschiedlich die Sprachen waren, die
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gesprochen wurden. Versatzstiicke sozialistischer Erziehungsideologie
prallten auf Jargons der Erwachsenenbildung aus unterschiedlichen Zu-
sammenhangen. Resultat war: Versténdnislosigkeit, die erst durch kom-
munikative Anstrengungen, wirkliches biographisches Erzahlen sich in
partielle Verstédndigung verwandelte. Allerdings waren das Ausmaf3 und
die Intensitat der biographischen Erzdhlungen bei den Ost-Kolleginnen
viel gréBer, sie fuhlten sich unter dem Zwang, zu erkléren, zu erldutern,
zu vermitteln, wie ihre Vergangenheit ausgesehen hatte. Die Reaktion
der Teilnehmerlnnen zeigte zumindest, daf3 wir inhaltlich nicht am Bedarf
vorbei geplant hatten und daf3 der Einsatz des unterschiedlichen, aktivie-
renden Methodenrepertoires Nachdenken provozierte, ,Fronten® auflok-
kerte und Neugierde weckte's. Eine kommunikative Anndherung trotz der
Unterschiedlichkeiten von Position, Herkunft, System, Biographie war
gegluckt. Dabei zeigte sich als ein Profilmerkmal dieser und auch der
nachfolgenden Veranstaltungen, daf3 wir zwar pragmatische Handlungs-
empfehlungen diskutierten (i.S. von: ,Wenn berufliche und arbeitsmarkt-
bezogene Weiterbildung im Moment so nachgefragt ist, ist es sinnvoll fir
die VHS, in diesem Bereich zu arbeiten und sich Kompetenzen im Um-
gang mit dem AFG-Férderinstrumentarium zu erwerben®), gleichzeitig
aber keine Richtlinien fur ,richtiges” oder ,falsches® Verhalten aufstellten.
Zu deutlich war die je eigene Situation der einzelnen VHS.

Ein bewuBtes Prinzip war, den Aufbau mittelfristiger Uberlegungen zum
Stand der VHS-Arbeit, zu den einzelnen Inhaltsbereichen zu unterstit-
zen, um Uber die Phase des Handlungsdrucks hinaus die Planungs- und
Reflexionskompetenzen der Mitarbeiterlnnen zu entwickeln. Bezugs-
punkt war, und das unterschied unsere Fortbildungsveranstaltungen von
denen anderer, das ideale, imaginare Modell einer guten VHS. Zwar bil-
dete sich dieses ,Modell“ durch die Besuche bei Partnervolkshochschu-
len, bei den Verbanden im Westen gerade erst aus, erkennbar war aber
doch, daB3 Rudimente einer gemeinsamen VHS-Identitat gesucht und z.T.
auch gefunden werden konnten, daB3 die Mitarbeiterlnnen des Instituts
einen Bonus hatten, weil sie die gemeinsame Profession reprasentierten.

Die Planungsiberlegungen fiir die darauffolgenden thematischen Fort-
bildungsveranstaltungen beinhalteten, Impulse fir die Neu-Entwicklung
von Angebotsbereichen im Sinne einer Angebotsausweitung und einer
anderen inhaltlichen Bildungskonzeption zu setzen. Okologische Bil-
dung, Gesundheitsbildung und Frauenbildung waren die Themenberei-
che, denen wir Bedeutung fir das zukinftige Angebotsprofil der VHS zu-
maBen. Fur die didaktische Veranstaltungsplanung galt, daB die Berei-
che jeweils mit geeigneten Programmbeispielen, spezifischen Methoden
des Bereichs und dem Stand der Fachdiskussion vorgestellt und dann
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einer kommunikativen ErschlieBung durch die Teilnehmerlnnen unter-
zogen werden sollten. Unsere Wissensbasis Uber das jeweilige be-
reichsspezifische Vorverstandnis der Ost-Kolleginnen war minimal. Un-
bekannt war, ob es lberhaupt Erfahrungen mit Gesundheitsbildung,
Okologie oder Frauenbildung gab. Noch immer befanden sich die Veran-
staltungsplanerinnen in der Situation, stellvertretend fur die Ost-KollegIn-
nen Bereiche und Inhalte auswéhlen und die dadurch provozierte ,,Asym-
metrie“ kommunikativ ausbalancieren zu mussen. Wie sich bei den Ver-
anstaltungen herausstellte, gab es eigentlich nur Vorerfahrungen mit
naturschutzbezogenen Hobbykursen; Frauenbildung und Gesundheits-
bildung gehérten nicht zum Repertoire der VHS'"". Anknipfungspunkte
zwischen Ost und West gab es in der 6kologischen Bildung (ber die
sichtbaren Formen der Umweltzerstérung hinaus in den Traditionen ei-
nes ,nebenberuflich organisierten“ Naturschutzes, u.a. im Kontext eines
neuen Regional- bzw. HeimatbewuBtseins, sowie z.T. ber die zunachst
einmal ersatzlose Streichung der DDR-spezifischen Wiederverwertungs-
kampagnen. Da konnte sich die Enttduschung bereits Luft machen, daf3
die (Wieder-)Vereinigung auch in irrationale Prozesse der Ablehnung
jeglicher DDR-Traditionen ausuferte. Bei der Veranstaltung zur Gesund-
heitsbildung trafen zwei sehr unterschiedliche kulturelle Milieus aufein-
ander: Hier die Lehrerpersénlichkeiten aus dem Osten, durchaus unter-
schiedlich, was das Alter, die Opposition gegentber dem Vergangenen
betraf. Gemeinsam war ihnen die Neugierde auf die neuen Angebotsfor-
men. Dort das typische subkulturelle ,Bewegungsmilieu” von Menschen,
die seit (den 70er) Jahren sich mit anderen Lebens-, Gesellschafts- und
Bildungsformen beschéftigten. Kontrastreicher hatte eine Regie der
interkulturellen innerdeutschen Begegnungen dieses Treffen auch nicht
inszenieren kénnen. Ungeachtet dessen entwickelten sich zwei ,Bewél-
tigungsmuster” bei den ostdeutschen Kolleglnnen im Umgang mit dieser
Konfrontation. Die eine Argumentation schlof3 gesundheitsbezogene An-
gebote aus der Palette der VHS-Arbeit aus, weil im Augenblick kein Be-
darf bestehe, da die Menschen nur an berufs- bzw. arbeitsmarktbezoge-
nen Kursen interessiert seien. Diese Argumentation bezog allerdings
auch die zahlreichen rechts-, behérden- und alltagsbezogenen Kurse mit
ein, verwandte also einen elastischen Begriff von ,Verwertung“ von Bil-
dung', enthielt aber auch, neben der Abwehr von Neuem, die Umstel-
lung vom Delegationsmodell der Weiterbildung der DDR auf die Nachfra-
geabhangigkeit der ,freiwilligen“ Erwachsenenbildung — also eine durch-
aus adaquate Argumentation. Das andere Bewaltigungsmuster war
,Neugierde“ und die — zunachst abstrakte — Uberlegung, daB der Veran-
derungsdruck im Alltag irgendwann spurbar nachlassen werde bzw. daf3
gerade auch in turbulenten Zeiten ,gesundheitsbezogene Angebote*
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natzlich sein kénnten. Dieses Muster folgte eher dem Modell, ,Buntheit,
Andersartigkeit und Alternativen“ endlich Raum geben zu kénnen, was
sich u.a. darin ausdrlckte, daf3 sich die Kolleglnnen wéhrend und nach
der Veranstaltung engagiert in die unterschiedlichen Yoga-Schulen,
Gymnastikarten, Erndhrungsphilosophien einarbeiteten und die von ih-
nen selbst organisierten Kurse als Teilnehmerinnen frequentierten. Prall-
ten in dieser Veranstaltung kulturelle Milieus Ost-West aufeinander, so
wurde in der Veranstaltung zur Frauenbildung deutlich, daf sich unter-
schiedliche ldentitdtskonzepte gegeniberstanden, die fir die verschie-
denen Gesellschafts-Systeme spezifisch waren. Der Systemunterschied,
der sich in Biographien, Handlungsplénen und Situationseinschatzungen
niederschlug'®, wurde nirgendwo anders so deutlich benannt und mit
derart unterschiedlichen Zukunftserwartungen belegt. Noch im Friihsom-
mer 1991 war die Kontinuitatserwartung in bezug auf die Geschlechtsrol-
lenmuster der DDR unter den ostdeutschen Kolleginnen fest verankert®.

Bis zum Sommer 1991 kann man retrospektiv die Planungsiberlegun-
gen der Projektarbeit beschreiben als thematische, dialogorientierte und
auf zukunftige Verstandigung bezogene Einfiihrungen in Angebotsbe-
reiche neuen Typs, Vermittlungen von Strukturen westdeutscher Er-
wachsenenbildung z.B. im Fremdsprachenbereich, die zwar unklare,
aber doch perspektivische Méglichkeiten boten.

Bezogen auf die Institution VHS und das Profil waren Sicherung, Aus-
weitung und Veranderung des Angebotsprofils an Volkshochschulen die
zentralen Ziele der Fortbildungsveranstaltungen. In der Beriicksichtigung
differenzierter Uberlegungen zur ,Bestandssicherung“ der Institution
VHS lag ein auch fur die weiteren Planungen kennzeichnendes typi-
sches Moment, das Uber die traditionellen Einteilungsgesichtspunkte von
Fortbildungen nach Funktionsgruppen und didaktischen Handlungse-
benen hinauswies. Traditionell der Leiterperspektive zugerechnete Uber-
legungen zur ,Bestandssicherung® und strategischen Entwickungspla-
nung fir die Einrichtung wurden zum selbstverstandlichen Bestandteil
der Fortbildungen, die sich tUberwiegend an die hauptberuflichen pad-
agogischen Mitarbeiterinnen (HPM) richteten, nicht an die Leiterlnnen.
Dies lag vor allem an der hohen ,Fluktuation“ bei den VHS-LeiterInnen,
die im Zuge des Systemwechsels aus politischen und qualifikatorischen
Grinden an fast allen VHS ,ausgewechselt“ wurden.

Die angestrebten Verdnderungen, die mit einem anderen Programm-
profil verbunden waren, bezogen sich auch auf die innere Struktur von
der ,Abendschule fur Erwachsene” zur Weiterbildungsorganisation mit
den dazugehdérigen Konsequenzen fir Arbeitsablaufe, Arbeitsteilung,
Selbstverstandnis der Mitarbeiterinnen. Selbstverstédndnisfragen der
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padagogischen Mitarbeiterlnnen wurden in jeder Fortbildungsveranstal-
tung mehr oder weniger manifest aufgeworfen und thematisiert. Dabei
schélten sich mehrere zentrale ,Deutungsmuster® heraus, die zu die-
ser Zeit bestimmend fur die berufliche Selbstwahrnehmung und Aufga-
benerfullung waren. Die Kolleglnnen verstanden sich als Lehrerlnnen,
was sie von ihrer Ausbildung und ihren beruflichen Vorerfahrungen auch
waren. Sie hatten ,entschiedene” Vorstellungen darliber, was eine Volks-
hochschule anbieten kann und wie diese Angebote inhaltlich, didaktisch
und methodisch organisiert sein sollten. Uns als Fortbildungsplanerin-
nen schien es notwendig, uns mit dem Weiterbildungssystem der DDR
zu beschaftigen, um Deutungs- und Reaktionsmuster der Ost-KollegIn-
nen einordnen zu kénnen und Planungen zu entwickeln, die auf diese
Deutungsmuster adédquat bezogen waren.

Erwachsenenbildung, Weiterbildung, Volkshochschulen in
der DDR

Im Rahmen der ,sozialistischen Einheit von Bildung und Erziehung“ war
auch die Erwachsenenbildung/ Weiterbildung verortet.

Die durch die staatliche Bildungspolitik jeweils sich im Zeitverlauf ver-
andernden Funktionen von Volkshochschulen hatten u.a. dazu gefihrt,
daf ein BewuBtsein Uber frihere differente Traditionen von Volkshoch-
schul-Aufgaben bei den Mitarbeiterinnen kaum noch bestand. Die VHS
waren bereits in den 70er Jahren gezwungen gewesen, eine veranderte
Aufgabenbestimmung zu entwickeln. Die demographische Entwicklung,
die Durchsetzung der zehnklassigen Pflichtschule und die Politik restrik-
tiver Zulassungsquoten zu Fachschulen und Hochschulen verringerten
entscheidend die Nachfrage nach den sogenannten schulischen Ge-
samtlehrgédngen, davon ausgenommen blieben seit 1980 lediglich die
Abiturlehrgénge, die auch eine Chance fur diejenigen darstellten, die
den Kriterien der offiziellen Zugangsregelungen zum Abitur in der Er-
weiterten Oberschule nicht entsprachen.

In der Anordnung von 1982, die die Regelungen des Bildungsgesetzes
fir die VHS-Arbeit prazisierte, ist den Entwicklungen innerhalb der VHS
schon Rechnung getragen, indem als Programmangebote die Schulab-
schlisse inklusive Abitur, die Vermittlung fremdsprachlichen Wissens
und Kénnens, die Erweiterung und Vertiefung der Allgemeinbildung auf
mathematischem, naturwissenschaftlich-technischem, gesellschaftswis-
senschaftlichem und kulturell-dsthetischem Gebiet und die Ausbildung
von Grundfertigkeiten in Stenographieren und Maschineschreiben be-
schrieben werden?'.
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Zwar war die Grundstruktur des Bildungsangebots in allen VHS &ahn-
lich, aber deutlich unterschiedene Programmschwerpunkte ergaben sich
aus der GroéBe der VHS, ihrem Einzugsbereich, aus dem Gesamtange-
bot der Bildungseinrichtungen einer Region, in der die VHS z.T. dann
subsidiar auch weitere berufsqualifizierende Kurse anbot bzw. in der
Zusammenarbeit im ,Rat der Erwachsenenbildung® die Zustandigkeit flr
bestimmte BildungsmaBnahmen bekommen konnte. Die Volkshochschu-
len hatten in den 80er Jahren also eine deutliche Mischfunktion als An-
bieter fiir schulabschluBbezogene Lehrgédnge und fur die Erweiterung
und Vertiefung der Allgemeinbildung.

Diese Aspekte waren u.a. fir ihre ,Nischenfunktion* verantwortlich.
Volkshochschulen waren durch die staatliche Prufungslizenz zwar der
allgemeinen Schulaufsicht unterworfen, fielen durch ihren Zeitrhythmus
aber aus den Ublichen, fir Schulen geltenden Kontroll- und Prifrouti-
nen. Das erweiterte den Spielraum der Lehrerinnen im Unterricht. Zwar
waren sie dem Leitbild verpflichtet, Staatsfunktionar, Beauftragter der
Arbeiterklasse, Fachmann fur das jeweilige Unterrichtsgebiet und poli-
tischer Erzieher zu sein, aber sie konnten bei Erwachsenen eher ihre
Fachkompetenz betonen und sich den anderen Rollenaspekten gegen-
{iber distanzierter verhalten. (Ubrigens waren die ménnlichen Bezeich-
nungen voéllig selbstverstandlich.)

Fur das Programmprofil der jeweiligen VHS galt, da3 die Verpflichtung
auf ,territoriale Bedurfnisse® auch bedeutete, daf3 sie bestimmten Teil-
nehmerbedirfnissen (im Rahmen etwa von ,,Hobbykursen®) entsprechen
und Lehrgénge ohne staatliche Rahmenpléane durchfihren konnte (z.B.
Lehrgange zu Themen aus dem Naturschutz bzw. der Okologie, krea-
tive Lehrgange, Sprachkurse, regionalgeschichtliche Angebote).Dabei
galt sowohl fur den Spielraum des Programms als auch fir die Spiel-
rdume des Unterrichtens, daB sie abh&ngig waren von personalen und
politischen Konstellationen an der VHS und im Kreis und vom Enga-
gement einzelner Personen bzw. ,Kollektive®.

Die Nischenfunktion der VHS schuf Spielrdume zur Entwicklung, impli-
zierte aber auch ihre Nachrangigkeit gegenliber anderen Schultypen.
Daraus erklart sich z.T., warum es offenbar ein weit verbreitetes Argu-
mentationsmuster gab, daf3 Lehrer, die ,mit Kindern nicht umgehen kon-
nen“ oder die personlich oder fachlich als problematisch in der einen
oder anderen Hinsicht galten, an die VHS versetzt wurden?2, Aus den
biographischen Erz&hlungen wissen wir aber mittlerweile, daf die spe-
zifische Zeitstruktur und die ,Kontrolliicke“ insbesondere viele Lehrerin-
nen dazu motivierten, sich an die VHS zu bewerben. Insgesamt ergab
sich das widerspriichliche Bild, daf3 die vorhandene Vielfalt unterschied-
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licher VHS-Profile, die beschriebene Mischfunktion der Aufgaben nichts
daran anderte, daf3 im Bewuftsein der meisten Kolleglnnen wie auch in
der 6ffentlichen Wahrnehmung die VHS primér eine Abendschule fur
schulabschluBbezogene Lehrgédnge war.

Diese Ausklammerung von Widerspriichen aus der Wahrnehmung mu3-
te Griinde haben, die flr die Aufrechterhaltung dieser dominanten Innen-
und AuBBenperspektive sorgten, die u.U. auch den Wandel der Berufsrol-
le und das Aufgabenversténdnis ver- oder doch zumindest behinderten.
Nur auf einzelne Aspekte kann in diesem Zusammenhang eingegangen
werden. So war es etwa aus der Sicht der Leiterlnnen zur Absicherung
des Personalbestandes wichtig, daf3 auf das hohe Unterrichtsvolumen
durch die SchulabschluBlehrgéange hingewiesen werden konnte.

Von der Organisationsstruktur im Sinne einer Arbeitsteilung her gese-
hen war es eine Selbstverstandlichkeit, dai selbst an groBen Volkshoch-
schulen die meisten Padagoglnnen Lehrerlnnen waren, wenige nur Be-
reichsleiterfunktionen wahrnahmen. Narrative Interviews mit engagier-
ten fruheren VHS-Leitern haben gezeigt, daB das Vorhandensein von
planend-organisierenden Funktionen an das Interesse gebunden war,
ein universelles Profil und eine ,territoriale“ Wirksamkeit fir die VHS zu
entfalten, wobei die Erfahrung von Begrenzung, Bevormundung, Inter-
esselosigkeit bzw. auch administrativen Gegentendenzen verbreitet war.
Die schulische Funktion von VHS war in diesem Sinne also die beque-
mere Variante. Ein weiterer Aspekt sind die gravierenden Unterschie-
de in dem Selbstverstédndnis als Erwachsenenbildner. Man kénnte sie
als das Deutungsmuster der ,wissensbezogenen Erziehung“ zusam-
menfassen. Unabhéngig davon, von welchem Bildungsbereich die Rede
ist, wird an der jeweiligen Sache, dem geplanten Thema entlang argu-
mentiert und ein stofforientierter, linearer Aufbau préaferiert. ,An ein
situatives Vorgehen, das allerdings auch immer ein nicht abgesicher-
tes ist, vermag man nicht zu denken. So bleibt dieses Denken schuli-
schen Bedingungen verhaftet. Auch was Uber Zielgruppenarbeit, die
selbstverstandlich beflrwortet wird, zu héren und zu lesen ist, klingt wie
eine sprachliche Geste ohne didaktische Konsequenzen. Dahinter steht
wohl, daf3 das Geber- und Nehmerverhéltnis von Lehrenden und Ler-
nenden unerschittert war“2, Die ,,... Schulorientierung der DDR-Volks-
hochschule kénnte man auch das Nichtverlassen einer Ordnung vom
Vorgegebenen her nennen. Dem Sich-Einlassen auf das Situative ist
noch wenig gedanklicher Raum gegeben ... Aber es wirkt hier nicht als
MafBgabe von oben, sondern als eine selbstverstédndliche Alltagserfah-
rung, dafB didaktische Uberlegungen sich um den Lehrstoff ranken, denn
allein das ist in der Erwachsenenbildung vorhersehbar ... Nicht das, was
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an Inhaltlichem in Lehrplanen fixiert ist, erscheint als das Kennzeich-
nende, sondern dal3 es Lehrplane sein missen, die allein am Gegen-
sténdlichen orientiert sind“?4.

Die duBeren Begrenzungen, Vorgaben und Zwénge hatten zur Entwick-
lung innerer Selbstbegrenzungen geflhrt, so da3 das Denken in Pl&-
nen nicht nur von oben, von der Zentrale kam, sondern auch als inne-
re Zensur wirksam wurde.

Erzogen zu werden war nicht nur Kindern und Jugendlichen vorbehal-
ten. Erziehung — und damit verbunden eine klare Rollentrennung zwi-
schen Erzogenem und Erziehenden, ein klarer Kompetenzunterschied,
der das gegenseitige Verhéltnis bestimmt — fir Erwachsene hief3 deren
Unterwerfung unter eine allwissende Partei- und Staatsfiihrung. ,Dem
Konzept der Erwachsenenerziehung lag ein anthropologisches Defizit-
modell zugrunde: Der Teilnehmer der Erwachsenenbildung ist noch nicht
so sozialistisch, wie er sein sollte; sein Eigensinn, seine Subjektivitat
und seine Ansichten missen standig Uberprift und korrigiert werden,
vor allem mussen seine individuellen Bedurfnisse an den angeblichen
gesellschaftlichen Bedarf angepaf3t werden“®,

AnschluB3féhig fur diese Deutungsmuster waren im Transformationspro-
zef3 besonders Konzepte einer durch technologisches Denken bestimm-
ten Erwachsenen- bzw. Weiterbildung?®.

Das Personal, die Erfahrungen, der Unterricht und die gesellschaftliche
Bedeutung/Funktion der SchulabschluBlehrgdnge an ostdeutschen
Volkshochschulen fuhrten dazu, daf3 diese zum paradigmatischen Erfah-
rungsfeld/Erfahrungsgegenstand fur die Erwachsenenbildung an VHS
wurde. Eine Veranstaltung zu dieser Thematik im Rahmen des Projekts
wurde nicht nur durchgefihrt, weil es im Kontext der damaligen landes-
rechtlichen Unklarheiten scheinbar um die Existenz des Zweiten Bil-
dungswegs ging, sondern auch, weil im BewuBtsein der padagogischen
Mitarbeiterinnen damit die Existenz der VHS auf dem Spiel stand. Aus
westdeutscher Perspektive spielte zusatzlich die Annahme eine Rolle,
daB ein besseres Verstandnis der ,Deutungsmuster” und des ,Selbstver-
stédndnisses” nur erreichbar sei, wenn der ,SchlUsselbereich® Schulab-
schlisse zum expliziten Thema gemacht werde. Die Veranstaltung stief3
auf groBes Teilnehmerlnneninteresse. Sie war gepragt durch die véllige
Heterogenitat der landerspezifischen gesetzlichen Rahmenbedingungen
der zum damaligen Zeitpunkt bekannten neuen Schulformen in den ein-
zelnen Bundesléndern und die damit in unterschiedlicher Weise an VHS
geknupften Erwartungen zur Fortfihrung dieses Bereichs.
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In mehrfacher Hinsicht bildeten die Erfahrungen mit dieser Veranstaltung
eine Zasur, nach der andere Elemente einer Fortbildungsdidaktik in den
Vordergrund traten: Die Zusammenschau der unterschiedlichen lander-
gesetzlichen Regelungen machte den Teilnehmerlnnen und den Veran-
stalterinnen klar: Der Zweite Bildungsweg (ZBW) als selbstverstandli-
cher Bestandteil des Programmprofils der ostdeutschen VHS — eine
Vorstellung, die viele West-Kolleginnen ebenfalls fir winschenswert
hielten — war nicht zu retten. In Einzelféllen und in einzelnen Bundeslén-
dern wurden Chancen gesehen, als generelle Entwicklungsperspektive
konnte dies nach dem Zusammentragen der unterschiedlichen landes-
gesetzlichen Regelungen ausgeschlossen werden. AufschluB3reich war
die Erfahrung, wie unbekannt und schwer zu bewéltigen eine Neuorien-
tierung auch in dem Bereich der Schulabschliisse sein wirde, wenn das
~otutzkorsett” staatlicher Lehrplane wegfiele. Die Verdnderungen in der
Struktur der Teilnehmerlnnen, die — mdgliche — Kompensationsfunktion
im Rahmen eines neu aufzubauenden Schul- und Bildungssystems, das
nicht neu entwickelt, sondern aus dem Westen importiert wurde, die di-
daktischen Neuorientierungen des Unterrichts konnten zwar in der Dis-
kussion gemeinsam mit den West-Kolleglnnen entwickelt werden, besa-
Ben aber keinesfalls die offensive Qualitat, die auf jeden Fall notwendig
gewesen ware, um die Unverzichtbarkeit der VHS in diesem Felde zu
demonstrieren.

Far den Projektkontext bot diese Veranstaltung andererseits in Form von
~Fallerzéhlungen® eine Fulle von aufschluBreichen Informationen zur
Bildungspraxis, die belegen, daf3 ja auch und gerade im Sozialismus
der Eigensinn von politischen Vorgaben und Benennungen abwich.

Der Rekurs auf Erwachsenenbildungsgeschichte ermdglichte die Erfah-
rung ,trennender Gemeinsamkeit” in der Reformeuphorie der 60er Jahre
und dem dort verbreiteten Planungsdenken. Die Unterschiedlichkeit des
Zielgruppenbegriffs wurde explizit, in der DDR ging es haufig um eine
von oben nach unten durchgesetzte Anpassung des ZBW an politisch
im Trend liegende Zielgruppen?. Positiv war die Einigung darauf, dai3
Gestaltungsfahigkeit gefordert ist, wenn der ZBW an VHS erhalten blei-
ben soll. Desillusionierend nicht nur fir die Veranstalterinnen war je-
doch, wahrzunehmen, welch komplizierter Weg der Umgestaltung von
Curricula, Didaktik, Methodik notwendig wére. Die oft gehérte ,selbst-
verstandliche Kompetenz der VHS im Bereich der Schulabschliisse” er-
wies sich bei ndherem Hinsehen als systemspezifisch und als per se
nicht tbertragbar. Diese Veranstaltung markiert inhaltlich das Ende der
ersten Phase der Projektarbeit, die wir als ,interkulturelles Lernen zwi-
schen den zwei deutschen Kulturen® gekennzeichnet haben.
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In einer ironischen Formulierung wird aus der Perspektive der ostdeut-
schen Kolleglnnen diese Zeitspanne folgendermafen gekennzeichnet:
,Binnen kirzester Zeit haben die Volkshochschulen in den neuen Bun-
desléndern drei Phasen ihrer Arbeit durchlaufen. Die erste Phase war die
der Jager und Sammler. Volkshochschulleute aus dem Osten erkannte
man 1990 daran, daf3 sie mit gldnzenden Augen VHS in den Alt-Bundes-
landern besuchten und jedes Stlick Papier, dessen sie habhaft werden
konnten, in ihre groBen Taschen steckten. Ihre kommunalen Tréger ver-
langten bisher nicht Geleistetes von ihnen: Haushaltsplanvoranschlage,
Satzungsentwiirfe, Geblhren- und Honorarordnungen, Arbeitsplatzbe-
schreibungen, Programmentwurfe. Wer hatte das jemals gemacht? Da
scheinbar in den alten Bundesléndern alles reibungslos in den VHS funk-
tionierte, wurde abgeschrieben und zusammengeschrieben. Die Rah-
menbedingungen stimmten zwar nicht Uberein, aber was sollte man tun?
An manchen dieser Dokumente tragen wir noch heute schwer“,

Praxisreflexion und ,,Planungskompetenz statt Unter-
richtskompetenz*

Die Fille der unterschiedlichen Phaseneinteilungen, die aus der Lite-
ratur bekannt sind, die sich mit dem Verstédndigungsprozef3 zwischen
Ost und West nach der politischen Vereinigung beschéftigt, verweist
einerseits auf das Bedlrfnis, diese Zeit in Zeitspannen zu gliedern und
diese ordnend in den ,Griff zu bekommen®. Auf der anderen Seite mach-
ten die Gliederungsversuche auch klar, daf es nicht um einen in linea-
re Zeitabschnitte zu unterteilenden zeitlichen Prozef3 ging. Die Vielfalt
der Benennungen verrat das Widerspenstige, das sich nur schwer un-
ter dominanten Perspektiven subsumieren laBt. Gleichzeitig stellt sich
bei denjenigen, die den schmerzvollen Ost-West-Zusammenwachs-Pro-
zel3 miterlebt haben, durchaus Einverstandnis Uber ,typische Phasen®
in vielerlei Bereichen des gesellschaftlichen Lebens her.

Seit dem Sommer 1991 veranderte sich der Charakter der Fortbildungs-
veranstaltungen. Der Gesichtspunkt, da3 es um die (Neu-)Orientierung
einer ganzen Berufsgruppe ging, trat immer starker in den Vordergrund.
Dabei wurden die geschilderten fortbildungsdidaktischen Prinzipien und
die an ihnen orientierte Durchfihrung von Veranstaltungen nicht abge-
I6st, sondern ergdnzt um neue Aspekte und neue Veranstaltungskon-
zepte. Die Eigenart einer ,ProzeBbegleitung” als Merkmal der reflexi-
ven Perspektive der Fortbildungsplanungen brachte einen bestimmten
Typus von Fortbildungsveranstaltung in diesem Kontext hervor. Fortbil-
dungsveranstaltungen flr dieses Stadium des Prozesses — des Um-
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bruchs und der beruflichen (Neu-)Orientierung der paddagogischen Mit-
arbeiterlnnen — konnten nicht bezogen sein auf die Systematik der Fach-
bereichsgliederungen an Volkshochschulen, wie sie in den Kategorien
der DVV-Statistik zum Ausdruck kommt. Denkbar wére eine solche
Orientierung an Fachbereichen als Fortsetzung und Vertiefung der be-
gonnenen Fortbildungs-Arbeit gewesen. Eine Fortbildungsreihe, die sich
unter erwachsenendidaktischen Aspekten mit den Planungsprozessen
in den verschiedenen Fachbereichen beschéftigt, hatte vor dem gro3en
Problem der notwendigen und kaum zu leistenden didaktischen Reduk-
tion gestanden, da die jeweiligen bereichsspezifischen Fachdiskussio-
nen komplex, das Planungsinstrumentarium und das Planungshandeln
kaum entwickelt, die Situation an den jeweiligen Volkshochschulen im
Hinblick auf Fachbereichsaufteilungen sehr unterschiedlich und die
Nachfragesituation heterogen waren.

Eine andere Form der Fortbildung wurde von einzelnen Landesverbén-
den der VHS praktiziert, die ihre regularen (Kursleiter-)Fortbildungsver-
anstaltungen fir die Ost-Kolleglinnen &ffneten. Die Ost-Kolleginnen emp-
fanden diese Fortbildungsveranstaltungen als anregend, hilfreich und
informativ, deckten sich doch dort in der Regel die Fortbildungsebenen:
n&mlich die Kursleitung und ihr berufliches Selbstverstédndnis als Leh-
rerlnnen. Eine dritte und zundchst von uns angestrebte Variante war die
Entwicklung und Durchfiihrung von Seminaren, die sich mit dem ,er-
wachsenenpadagogischen Handwerkszeug® beschéaftigen: vom Lehren
und Lernen mit Erwachsenen Uber Programmplanung bis hin zu insti-
tutionellen Strukturen. Das wére in Analogie und unter Zuhilfenahme der
gerade im Hinblick auf Ostbedarfe revidierten Selbststudienmateriali-
en? ein gangbarer Weg gewesen.

Gegen dieses Fortbildungsmodell sprach aber eine Reihe von Erwagun-
gen. Zum einen war erkennbar, daB die Problembiindelungen in den
einzelnen Sestmat-Einheiten nicht den Problembiindeln der praktischen
VHS-Arbeit entsprachen. Gleichzeitig war aber der Handlungsdruck in
den Volkshochschulen so hoch, daf3 eine Distanzierung davon zum
Zwecke des ,Lernens” den Kolleglnnen kaum vorstellbar erschien. (Ein
Kollege berichtete, dal3 er die Sestmat-Einheiten als hilfreich und an-
knUpfungsfahig an seine eigenen Erfahrungen empfunden habe. Er be-
statigte aber ebenfalls die Einschatzung, dal3 eine Fortbildungsreihe
dieses Typs keine Nachfrage gehabt hatte.)

Zum anderen wéren, unserem Eindruck nach, Veranstaltungen zu den
Grundproblemen und Grundlagen der Erwachsenenbildung zwar eine
adaquate Form zur Qualifizierung der Beschaftigten in bestehenden Ein-
richtungen (wie sich z.B. an den berufsbegleitenden Ergédnzungsstudien
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an Universitaten zeigt, vgl. dazu das Projekt ,Multiplikatoren flir Fortbil-
dung und Umschulung®am Institut fir Berufsp&ddagogik der Universitat
Dresden und das Kontaktstudium Weiterbildung der Abteilung Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung der Humboldt-Universitat zu Berlin), jedoch
nicht die ideale ,Interventionsform® fir Einrichtungen unter unsicheren
Existenzbedingungen, deren Situation sich als instabil und unklar darstellt
und die auf erfolgreiches Handeln ihrer Mitarbeiterlnnen angewiesen sind.

Unsere Ausgangsfragestellungen waren:

1. Was ist erfolgreiches berufliches Handeln von hauptberuflichen pad-
agogischen Mitarbeitern in der gegenwartigen Situation?

2. Wie drickt sich dies in der Programmplanung aus?

3. Wie lassen sich Kompetenzen der Programmplanung ,abgekirzt*
vermitteln?

4. Welche Bedingungen fir Programmplanung mussen institutionell und
von anderen Rahmenbedingungen her gegeben sein?

Unsere Einschatzung der Situation ging davon aus, daf3 nur in weni-
gen Volkshochschulen und/oder in wenigen Fachbereichen (z.B. im
Sprachenbereich)®® so etwas wie professionelle Programmplanung exi-
stierte, daf3 der Uberwiegende Normalfall aber noch darin bestand, An-
gebote fortzuschreiben oder sie neu einzurichten, wenn sie mit Mitteln
des Arbeitsférderungsgesetzes geférdert werden konnten, und héufig
darin, Kurstitel und Kursleiterinnen von westlichen VHS zu ibernehmen.
Vielfach wurde auf Kursangebote von Kursleiterlnnen reagiert, oder aber
man folgte notgedrungen der eigenen ,Philosophie” oder Bedarfswahr-
nehmung und entwickelte Kursangebote im ,trial and error“-Verfahren.
Diese Strategien sind selbstverstandlich nitzlich und alltéglich.

Aber Programme professionell zu planen war als eine Kernaufgabe des
hauptberuflichen paddagogischen Personals an Volkshochschulen we-
der allgemein bekannt noch akzeptiert. Wie unterschiedlich die Situa-
tion an den einzelnen Einrichtungen sich darstellte, muf3te auch in die
Fortbildungsiberlegungen miteinbezogen werden. Entwickelt wurde die
Grundkonzeption eines werkstattférmigen Seminarmodells®’, das in
abgewandelter Form mehrfach durchgefiihrt wurde bzw. Ansatzpunkte
zur Entwicklung bereichsspezifischer berufsbegleitender Fortbildungs-
konzepte bot®*2. Dabei wurden explorative, didaktisch-methodische, auf
das Selbstverstéandnis bezogene und an der Entwicklung von Qualitats-
kriterien orientierte Aspekte miteinander verknipft:

— Exploration der beruflichen Lebenswelt der Teilnehmerlnnen fand am
Beispiel der Arbeitssituation der hauptberuflichen pddagogischen
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Mitarbeiterlnnen statt: Tatigkeitsschwerpunkte, Zeitbudgets, Selbstin-
terpretationen des Anforderungsprofils wurden erarbeitet.

— Die Verwendung aktivierender teilnehmerorientierter, kreativitatsfor-
dernder und gruppenbezogener Arbeitsformen schuf die typische
doppelte Perspektive von ,Fortbildungsdidaktik®, indem am Prozel3
exemplarisch gelernt werden sollte und der Transfer in das eigene Té&-
tigkeitsfeld durch didaktische Metakommunikation erleichtert wurde.

— Die Entwicklung gemeinsamer normativer Leitprdmissen?? fir das
Selbstverstandnis in der Berufsrolle des/r hauptberuflichen padagogi-
schen Mitarbeiterln wurde unterstitzt durch die Erarbeitung der ge-
genwaértigen Anforderungen bis hin zum Entwurf der Berufsrolle und
des Arbeitskontextes der hauptberuflichen planend-disponierenden
Tatigkeit.

— Durch die Analyse der unterschiedlichen Bildungsverstandnisse in
der Erwachsenenbildung in Ost- und Westdeutschland anhand text-
hermeneutischer Verfahren wurden Kriterien fir Programmplanung
und Kursankiindigungen entwickelt.

— Simulative Sequenzen (Planungskonferenz, Entwerfen von Kurskon-
zepten, Schreiben von Kursankindigungen) hatten einen hohen
Transfergehalt und konnten in den eigenen Arbeitskontext integriert
werden.

— Die ,Prasentation“ der jeweiligen Arbeitsergebnisse in der ,Fachdof-
fentlichkeit” der Fortbildungsteilnehmerlnnen wéhrend der Veranstal-
tung bot ein Forum fur ,kollegiale Kritik und Selbstkritik im Hinblick
auf und als Einfahrung in Qualitatsstandards der erwachsenenpad-
agogischen Profession.

— Die obligatorische Evaluation des Seminarverlaufs vermittelte Ein-
sichten in die ,Innenperspektive” der Teilnehmerinnen, die Notwen-
digkeit evaluativer Verfahren und erlaubte die Variation des Semi-
narverlaufs im Hinblick auf Zeitstruktur und Adressatenbezug.

Die Auswertung der Erfahrungen war bereits Gegenstand der Seminar-
arbeit. Dabei war ein Charakteristikum der Fortbildungsarbeit mit Mit-
arbeiterlnnen der Erwachsenenbildung die Verschrankung der Fortbil-
dungsinhalte und der Fortbildungsreflexion®*. Bei den werkstattférmigen
sProgrammplanungsseminaren® realisierte sich die ,paradigmatische
Funktion der Fortbildungsdidaktik“®. Die Auswertung der Veranstaltun-
gen aus der Perspektive der Veranstaltungsplanerinnen erfolgte dabei
unter mehreren Aspekten. Die Informationen aus den einzelnen Volks-
hochschulen machten grobe Einsortierungen méglich, wie das Anfor-
derungsprofil der hauptberuflichen padagogischen Mitarbeiterlnnen in
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der Realitdt aussah, welche Handlungsprobleme in der Praxis dominier-
ten und wie das Verhalinis VHS und relevante AuBBenwelt einzuschét-
zen war. Sie erzeugten so etwas wie ,kognitive Landkarten“ der Volks-
hochschultypen und Handlungsprobleme. Dies wiederum war die Vor-
aussetzung dafur, Richtungen und Zeitphasen des Umbruchs- und Ver-
anderungsprozesses feststellen und darauf mit weiteren Planungen rea-
gieren zu kénnen. Der Umgang mit den unterschiedlichen Evaluations-
instrumenten vermittelte latent oder manifest die Reaktionen der Teil-
nehmerlnnen auf die Veranstaltungsplanung.

Probleme der beruflichen Orientierung und des beruflichen Selbstver-
stdndnisses stellten sich im Zeitverlauf jeweils anders dar. Idealtypisch
kénnte man einen Verlauf der dominanten Handlungsprobleme folgender-
mafen konstruieren: Im Herbst 1991 und lUber die Jahreswende hinaus
bestand das Hauptproblem darin, die Anforderungen der Programm-
planung zu erkennen und umzusetzen. Dabei ging es mehr oder weniger
darum, die VHS als Erwachsenenbildungseinrichtung zu konstituieren
und die ersten Phasen dieses Konstitutionsprozesses erfolgreich zu be-
waltigen.

Befand sich die Volkshochschule dann auf dem ,Markt“ der Weiterbil-
dungsanbieter, muB3te sie sich, neben den alltaglichen Handlungsanfor-
derungen, mit Konkurrenz und Kooperation als zentralen, den Rahmen
der Arbeit bestimmenden Anforderungen beschéaftigen und daruber ihr
Selbstverstandnis entwickeln. Fur die éstlichen VHS waren in der Ver-
gangenheit sowohl Konkurrenz in dieser Intensitat als auch Koopera-
tion in dieser Form keine institutionellen Notwendigkeiten gewesen. Im
Rahmen der friiher herrschenden regionalen Abstimmungsprozesse lie3
sich Kooperation durchaus minimieren, ein struktureller alltdglicher
Druck zu kooperativem Handeln, wie in der neuen westlich orientierten
Institutionengemengelage, war ein neues Phdnomen.

Mit dem Ende des Jahres 1992 trat fiir die VHS die Notwendigkeit zu-
tage, als hauptséchlichstes Handlungsproblem die Entwicklung der ei-
genen Institution zu begreifen und diese Entwicklungsaufgabe ,anzu-
nehmen®. Entwicklung soll in diesem Zusammenhang nicht unbedingt
einen linearen Prozel3 bezeichnen, der strategisch geplant und ,con-
trolled® werden kann. Flr eine Vielzahl von Einrichtungen waren die
Rahmenbedingungen legislativer, administrativer und regionalpolitischer
Art noch ,im FluB“ bzw. Verdnderung schien die einzige Konstante zu
sein. Ein Beispiel dafiir ist die Kreisgebietsreform, die in den neuen
Bundeslédndern mit ihren Verdnderungen sehr ausgepragte Folgen flr
die VHS hat, weil diese als ehemalige Einrichtungen des Kreises auch
haufig in einem simplen Umwandlungsverhéltnis nach der Wende in
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Kreisvolkshochschulen in Tragerschaft der Landkreise sich wiederfan-
den.

Entwicklung der Volkshochschule in diesem Argumentationszusammen-
hang soll heiBen, daf3 sich die je einzelne VHS nunmehr in einem Ver-
anderungs- und Anpassungsprozef befand und befindet im Hinblick auf:
Programmpalette, inhaltliche Qualitat des Programms, Differenzierung
der Angebotsformen, Offentlichkeitsarbeit, Adressatenbezug, kommu-
nale Funktion, interne Organisation und Arbeitsteiligkeit, Selbstqualifi-
zierung und Qualifizierung der Kursleiterinnen, Entwicklung regionaler
Zusammenhéange, ,Wecken® von Bildungsbedurfnissen durch Angebots-
profile. Unter dem Aspekt der professionellen Programmplanung wére
dies die idealtypische Phase der ,entwickelnden Programmplanung®.

Indikatoren flr die wechselnden Befindlichkeiten waren jeweils die Re-
aktionen der Teilnehmerlnnen auf die Evaluationsformen, die im Rah-
men der Projektarbeit angewandt wurden. ,Mit pddagogischer Evalua-
tion ist immer die Ankoppelung erziehungswissenschaftlicher Erkennt-
nis an eine mehr oder weniger problematische oder krisenhafte Reali-
tat in der Erziehungspraxis gemeint“®’. Dabei kann mit Gerl/Pehl davon
ausgegangen werden, daf3 mit Evaluation all jene Handlungen bezeich-
net werden, die dazu dienen, den Grad der Reflexivitat von oder in Lern-
situationen zu erh6hen®.

Bei den Fortbildungsveranstaltungen im Kontext der Arbeit flr die neuen
Lander handelte es sich in den meisten Féllen um Lernprozesse, bei
denen neue Informationen gegeben, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kom-
petenzen gesteigert, aber eben auch Reflexionsprozesse angestof3en
wurden — Reflexionsprozesse, die wiederum zu ,erfolgreichem® beruf-
lichen Handeln flhren sollten. Jedoch: Welcher Erfolg war jeweils der
wichtigste? Der MaBnahmeerfolg, bei dem es um die Zufriedenheit des
Teilnehmers geht, der Lernerfolg, der das Behalten neuen Lernstoffs
miBt, oder der Tansfererfolg, was heiBt, daB es um die Ubertragung des
Seminarwissens auf den eigenen Arbeitskontext geht? Oder ist als Er-
folg nur der Lernproze3 zu werten, der eine Kongruenz zwischen stra-
tegischen Zielen der Einrichtung und des Seminars herstellt®*?

Das am haufigsten in der Weiterbildung angewandte Instrument ist der
schriftliche Fragebogen, ausgeteilt und ausgefillt am Ende einer Ver-
anstaltung. Dieses Verfahren hat den Nachteil, daf3 die Beurteilung am
Ende des Seminars die Erwartung, nicht aber die Erfahrung des Mitar-
beiters bei der Anwendung*® des ,,Gelernten” erfaB3t. Neben der Tatsa-
che, dal3 diese Erwartungen Uber die Anwendbarkeit des ,,Gelernten®
haufig fehlgehen, spielt in unserem Erfahrungszusammenhang die Tat-
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sache eine Rolle, da Erwartungen auf Strukturen und Inhalte eines als
bekannt vorausgesetzten Arbeitshandelns blich sind — eine Pramisse,
die fur bestimmte zeitliche Phasen oder bestimmte Inhalte im berufli-
chen Neuorientierungsprozel3 der padagogischen Mitarbeiterlnnen nicht
zutraf. Nicht allein individual-psychologische Griinde oder Faktoren der
ostdeutschen Mentalitat, sondern strukturelle Ursachen haben in unserer
Interpretation zu dem Phdnomen beigetragen, daf3 die Kolleglnnen ei-
gentlich bis 1991 kaum explizite Kritik an unseren Veranstaltungen ein-
brachten. So schmeichelhaft es fiir Veranstalterlnnen auch immer sein
mag, ausschlieBlich positive Bewertungen der eigenen Bemihungen um
die Organisation eines Lernprozesses zu héren, so kippt diese positi-
ve Anerkennung ins Unheimliche, wenn eigene widersprichliche Ein-
dricke zu dieser hermetisch-positiven Bilanz nicht passen. Kontrar zu
sonstigen Erfahrungen mit Veranstaltungsauswertungen stellte sich bei
den Veranstaltungsplanerlnnen Erleichterung Gber die ersten manife-
sten kritischen AuBerungen ein, signalisierte dies doch nicht nur, daB
die angestrebte dialogische Kommunikationsstruktur ,in den Képfen®
angekommen war, sondern daf3 auch Uber die Inhalte der Kritik in ei-
nen Auseinandersetzungsprozel3 eingetreten werden konnte oder doch
zumindest, daf3 Befindlichkeiten, Urteile, Meinungen und Vergangen-
heiten offengelegt wurden.

Exemplarisch dazu einige AuBerungen zu dem, was bei den Veranstal-
tungen zur Programmplanung nicht gefallen hat:

— ,Manche Diskussionen sind zu lang und auch ohne klares Ergebnis.

— Bei manchen Aufgabenstellungen war mir nicht klar, was als Ergebnis
rauskommen sollte.

— Wir konnten zu lange im eigenen Saft schmoren, prazisere Anleitung
héatte Irrwege erspart®.

Bezeichnend war, daB derartige AuBerungen erst auftauchten, als wir
auf die Fragebdgen der ersten Phase verzichteten und nur noch nach
positiven oder negativen Schllsselsituationen, Anmerkungen, Bilanzie-
rungen fragten. Je haufiger das ,Instrument” des schriftlichen Feedback
eingesetzt wurde, desto eher lassen die Rlickmeldungen erkennen, daf3
sie als direkte kommunikative Mitteilungen an uns adressiert wurden,
und dies machte deutlich, daB der prinzipielle Perspektivenwechsel
zwischen Teilnehmerlnnen-Sicht und Planerinnen-Sicht mittlerweile ein-
geubt worden, daf3 die Perspektivendifferenz etwas Vertrautes gewor-
den war. Die kritischen Kommentare spiegelten eben auch die eigenen
padagogischen Erfahrungen wider, verdeutlichten zunehmend das Mit-
denken von kompetenten Kolleginnen. Wenn in einer der letzten Veran-
staltungen dann gefordert wurde: ,Gruppen 6fter mischen, um Vielfalt
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der Kontakte zu verbessern, Redezeit fur Arbeitsgruppen-Leiter im Ple-
num begrenzen®, oder zu langes und zu intensives Arbeiten beméangelt
wurde, dann entsprachen diese Bewertungen durchaus den selbstkri-
tischen Auswertungen der Veranstalterinnen.

Die Uberlegungen zum ,erfolgreichen beruflichen Handeln“ wurden zwar
in der Form des ,werkstattférmigen Seminars” operationalisiert, gingen
aber keineswegs nur darin auf.

Das Kriterium des erfolgreichen beruflichen Handelns ist zun&chst ein-
mal nicht als Widerspruch zur Praxisreflexion zu begreifen. Schéffter
hat darauf hingewiesen, daf ,kritische Praxisreflexion eine vorausset-
zungsvolle Distanzierungsleistung darstellt, die als wesentliche Bedin-
gung ein intensives Engagement innerhalb eines lebensweltlichen Sinn-
zusammenhangs pédagogischer Praxis verlangt. Reflexion als Distan-
zierungsleistung ist daher notwendigerweise der komplementére Aus-
druck einer konkreten Lebenslage, die zunédchst einmal empirisch rea-
lisiert und hinreichend komplex entwickelt sein will. Reflexion ist somit
das hdchst voraussetzungsvolle Ergebnis einer zunédchst spontan ver-
laufenden Lebenspraxis, die immer schon deshalb ,erfolgreich® ist, weil
sie im Gegensatz zu unrealisierten Vorhaben und Wunschbildern in der
Lage war, sich als faktisches Handeln zu realisieren™!.

Wendet man diese Uberlegungen zum ,komplementaren Verhaltnis von
Engagement und Distanzierung® auf die Konzeption der berufsbegleiten-
den Fortbildungen der hauptberuflichen padagogischen Mitarbeiterinnen
der Ost-VHS im Umstrukturierungsprozef3 an, tritt das eigenartige Ver-
héltnis zwischen ,Rezeptweitergabe“ und Reflexion als ,,Zurlckfragen auf
die Voraussetzungen des eigenen Denkens und Handelns“ deutlich her-
vor. Die in Fortbildungsveranstaltungen erfahrene Unterstutzung bei dem
sErfinden von Bildungspraxis® fihrte zu dem Eintuben von erfolgreichen
Routinen — eine Préamisse flr individuelle wie auch kollektive Entwicklung
von Professionalitat. Dieses ,erfolgreiche Handeln® war gleichzeitig die
Voraussetzung fur die Reflexion vergangener Praxisroutinen bzw. zur
Distanzierung von den bisherigen Schemata beruflichen Handelns als
Lehrerin. Die Einbeziehung reflexiver Elemente in die Fortbildungsveran-
staltungen war notwendig, wéare doch sonst die ,berufliche Umorientie-
rung“ lediglich die erfolgreiche Adaption von neuartigem Handlungs- und
Regelwissen, nicht aber ,Verarbeitung“ des Umbruchs gewesen.

Die Frage, welche Elemente wohl erfolgreiches berufliches Handeln kon-
stituieren, stellt sich im Kontext des Umbruchs anders als im Kontext der
bisherigen westdeutschen Professionalitdtsdiskussion. Dennoch er-
scheint es sinnvoll, als Orientierung an der Unterscheidung von Qualifika-
tionsebenen fur ,professionelles pddagogisches Handeln“ anzuknipfen:
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— multidisziplinares Orientierungswissen zur Begriindung von Zielen

— interdisziplindres Bedingungswissen uber die Menschen und Insti-
tutionen, mit und in denen man arbeitet

— padagogisches Handlungswissen Uber Méglichkeiten und Methoden
der Bildungsarbeit

— konstruktive Fahigkeiten und Fertigkeiten, um tatséchlich padago-
gisch so handeln zu kénnen, wie man es fur richtig hélt,

— Wissen Uber sozialwissenschaftliche Evaluationsverfahren und Fa-
higkeiten zu deren Anwendung*.

Auf diesen Qualifikationsebenen kann sich der-/diejenige bewegen, der/
die professionell handelt. Fir berufsbegleitende Fortbildungsabsichten
gilt auf jeden Fall, da Qualifikationen zu diesen Ebenen nicht systema-
tisch erzeugt werden kénnen, sondern daf3 sie — idealtypischerweise —
vorausgesetzt werden muissen. Hier kommt fur den Umorientierungspro-
zel3 der padagogischen Mitarbeiterinnen an VHS durchaus eine Analo-
gie mit den alten Bundeslandern zum Tragen. Auch dort existierte fur die
HPM an VHS z.B. das vertrackte Verhéltnis, daf3 professionelle Kompe-
tenz in der Erwachsenenbildung nicht qua Studienabschluf3 vorausge-
setzt werden kann, obzwar sie zu denjenigen Kompetenzarten gehort,
die eine ,tatigkeitsfeldspezifische Sozialisation und Enkulturation verlan-
gen, wie sie in anderen Professionen Uber spezifische Ausbildungsarran-
gements (Referendariat, Ausbildungsstationen etc.) hergestellt werden*.
Damit soll die Bedeutung der universitdren Erstausbildung keineswegs
geleugnet werden, aber ihre Begrenzungen im Hinblick auf die Heraus-
bildung eines ,professionellen Habitus® liegen auf der Hand*.

Gieseke hat fir die alte BRD darauf hingewiesen, daB nach ihren Unter-
suchungen ,neu eingestellte Erwachsenenpéadagogen in der schwierigen
Lage sind, sowohl einen wesentlichen Teil der pddagogisch makrodidak-
tisch-inhaltlichen Qualifikationen wie auch die institutionsspezifischen
extrafunktionalen Qualifikationen parallel wahrend des Berufseinstiegs
erwerben zu mussen“®. Vergegenwartigt man sich die typische Erwar-
tungssituation, in der sich ein neu eingestellter HPM befindet, daf3 er
namlich sich das systematische Wissen zum Berufsfeld, die institutionel-
len Regularien sofort aneignet, gleichzeitig aber sofort verantwortlich
handelt, ,als sei bereits eine antizipatorische Sozialisation erfolgt®, dann
erinnert das sehr wohl an die Situation der ostdeutschen HPM. Gegen-
Uber der Einstiegssituation der Gruppe der westdeutschen HPM, so wie
sie systematisch untersucht wurde, hatten die ostdeutschen Kollegen
sogar einen betrachtlichen Vorsprung gehabt, da sie in der tGberwiegen-
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den Mehrzahl Uber p&ddagogische —, wenn auch ausschlieBlich fachspe-
zifische unterrichtende Qualifikationen verfligten“®.

Aufdie unzureichende ,,Passung”zwischen (padagogischer) Fachqualifi-
kation und den Anforderungen des Arbeitsplatzes, aberauch denvonden
Mitarbeiterlnnen formulierten pddagogisch-inhaltlichen Anspriichen, ha-
ben Forschungsarbeiten hingewiesen. In dieser Situation kommtden nor-
mativen Leitpramissen, die sich im kollegialen Zusammenhang herausbil-
den, u.a. durch Fortbildungsveranstaltungen, besondere Bedeutung zu,
weil sie das eigene Handeln in einer Form stabilisieren, wie es sonst die
Funktion des beruflichen Fachwissensist. ,Die Integration von Berufsein-
fihrung und Fortbildung kénnte dazu beitragen, ,professionsinterne Maf3-
stébe zu entwickeln, zu halten und zu gestalten, die nichtin der Moderni-
tats-und Trendhetze, d.h. der Flichtigkeit des Tagesgeschehens, unterge-
hen“7.

Die Fortbildungsinitiativen im Projektkontext haben sicherlich dazu bei-
getragen, der beruflichen Neuorientierung der Volkshochschul-Mitarbei-
terlnnen Richtung zu geben, ,normative Leitpramissen® fur Qualitats-
standards und das ,Handwerkszeug“ der planend-disponierenden T&-
tigkeit zu verankern und damit zur Stabilisierung von Selbst- und Auf-
gabenverstandnis beizutragen.

Zwischen den beschriebenen Qualifikationsebenen professionellen
Handelns und den Fortbildungsinhalten und -verfahren lassen sich zahl-
reiche Bezuige herstellen. Damit wurde eine Fiille von Bedarfen befrie-
digt, die u.U. in den alten Bundeslédndern ebenfalls bestehen, dort aber
mit ,Routine”, wachsender Verweildauer in der Institution und ,Selbst-
darstellungszwdngen“ zugedeckt werden, so daf3 sie nicht 6ffentlich
werden kénnen.

»Fortbildung vor Ort“ und ,,Padagogische Organisations-
beratung“ — die lernende Einrichtung Volkshochschule

Im Verlauf des Jahres 1992 und in vollem Ausmaf dann 1993 wurde
der soziale Strukturwandel in den neuen Landern offensichtlich. ,Die
Ungleichzeitigkeiten der Transformationsprozesse bei einem vorschie-
Benden politischen System und zusammenbrechenden ékonomischen
und zurtickbleibenden psycho-sozialen Strukturen erzeugen notwendig
unharmonisierbare Paradoxien“®. Aus einer systembezogenen Perspek-
tive betrachtet, ,gleicht die Weiterbildung einem Januskopf: Sie ist Markt
und Staat in einem, wirkt systemintegrierend wie auch in gegenteiliger
Richtung; bringt Re- wie Dequalifizierung gleichermaf3en. Zu den inten-
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dierten treten die nicht-intendierten Folgen; zu den manifesten Funk-
tionen die latenten Dysfunktionen“.

Auf der Ebene der Weiterbildungsinstitutionen wurde eine neue Phase
sichtbar. ,In der ersten Phase wurden die traditionellen Weiterbildungs-
strukturen zerschlagen; in der zweiten Phase erfolgte eine Etablierung
und Konsolidierung westlicher Weiterbildungsstrukturen, die mit einer
schnellen Expansion des Angebots und der Tragerzahl verbunden war.
Drittens scheint seit dem Frihsommer 1992 das Weiterbildungssystem
von einem verstarkten Verdrdngungswettbewerb gekennzeichnet zu
sein, der zu einer schnellen ,Marktbereinigung‘ zu filhren scheint“.

Betrachtet man die Situation der Weiterbildung in den neuen Landern
mit den Augen von Programmplanenden, lassen sich die beschriebe-
nen Widersprichlichkeiten Ubersetzen als ,Differenzierung und Hete-
rogenisierung der Weiterbildung“ im Sinne differenzierter subjektiver Er-
wartungen und objektiver Anforderungen an die Gestaltbarkeit von Bil-
dungs- und Berufskarrieren®'. Die unterschiedliche Verarbeitungsfahig-
keit des Umbruchs im Hinblick auf generationen- und geschlechtsspe-
zifische Deutungsmuster, die Ausdifferenzierung sozialer Lagen im Sin-
ne des Offenbarwerdens sozialer Schichten auf der Seite der Adressaten
trugen mit dazu bei, daf3 sich die Anforderungen an Weiterbildungsan-
gebote sukzessive verandern. Damit gerieten und geraten VHS zuneh-
mend in die Situation, daB sie paddagogische Antworten geben sollen
auf einen sich ausweitenden Orientierungs-, Qualifizierungs- und Bil-
dungsbedarf, wahrend sie gleichzeitig in ebenso starkem MafBe selber
unter Verédnderungsdruck stehen.

Im Hinblick auf den Verdnderungsdruck, der auch als Entwicklungsbe-
darf der Einrichtungen beschrieben werden kann, erwiesen sich tberre-
gional organisierte Fortbildungsveranstaltungen in mehrfacher Hinsicht
als ,unzureichende Entwicklungsmethode®. Auf Fortbildungsveranstal-
tungen Gelerntes muf3 in einem zusatzlichen Transformationsschritt auf
die Alltagsrealitat der Einrichtungen und die geltenden Aufgabendefi-
nitionen und Problemlésungen der Mitarbeiterinnen bezogen werden.
Besucht nur ein Teammitglied eine Fortbildungsveranstaltung, so ist es
i.d.R. danach auch mit diesem Transformationsschritt alleingelassen.

Umgekehrt schwéchte sich die explorierende Funktion, die Fortbildungs-
veranstaltungen fir die zukinftige Programmgestaltung hatten, zuneh-
mend ab. Das lag zum einen daran, daf3 sich der Entwicklungsstand
der Einrichtungen (innere Organisation und duBere Leistung in bezug
auf das Programm) hdchst unterschiedlich, in Abh&ngigkeit von struk-
turellen Rahmenbedingungen, darstellte. Die Umfeldbedingungen wur-
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den gleichzeitig immer ,komplexer und damit fur unsere Programmpla-
nungen undurchsichtiger, da je spezifische situative Faktoren in immer
héherem MafBe berlcksichtigt werden muf3ten. Zum anderen entfiel aber
auch die Méglichkeit, unterschiedliche Begriffsverstdndnisse, Grund-
Uberzeugungen und Praxiserfahrungen durch die sprachlichen Aus-
drucksdifferenzen zu ,evaluieren®, da die Kolleglnnen den westdeut-
schen Erwachsenenbildungsjargon lbernommen hatten. Nur Besuche
L,vor Ort“ machten hinreichend deutlich, in welchen Bereichen sich et-
was verédndert hatte, wo Probleme angesiedelt waren, und sie verwie-
sen in der Regel auf einen erheblichen Kommunikations-, Beratungs-
und Orientierungsbedarf im Hinblick auf die Entwicklungsrichtungen und
-perspektiven der einzelnen Einrichtung.

Die Entwicklungslogik der einzelnen VHS nach der Wende hing nicht
nur mit den duBeren Rahmenbedingungen (den gesetzlichen, kommu-
nalpolitischen Strukturen, der Situation auf dem Arbeitsmarkt, den vor-
handenen Kooperationspartnern und Verbiindeten) zusammen, sondern
auch mit einer Vielzahl von ,internen Faktoren®, die die Art, die Rich-
tung, die Dynamik und den Inhalt der Verédnderung der Institution VHS
(mit-)bestimmte. Dieser Wandel ist auf der Ebene der einzelnen Insti-
tutionen bisher kaum erforscht worden, ebenso wie auch die Institutio-
nenforschung in der Erwachsenenbildung in den alten Bundeslandern
schon einen ,blinden Fleck” darstellte. Um einen Eindruck von den ver-
schiedenartigen internen Bedingungen zu vermitteln, sollen einige In-
terviewduBerungen wiedergegeben werden®2.

Vorsichtige Modernisierung durch einen ,Newcomer* ist das Leitmotiv
in einem Fall, in dem ein Lehrer sich auf die Position des Leiters der
Volkshochschule bewirbt, allerdings zu einem Zeitpunkt, als die ,schwie-
rigsten Jahre® schon erfolgreich Uberstanden waren, weil der Vorgan-
ger in dieser Position vieles geregelt hatte. Motiv dieser persdnlichen
Umorientierung war der in der Unsicherheitssituation, in der sich Leh-
rer zu diesem Zeitpunkt in bezug auf ihre Ubernahme befanden, ge-
wachsene Mut, auch ,sich selber weiterzuentwickeln, und das ist eine
Art Grundeinstellung. Ich finde, daB man von Zeit zu Zeit, wann das auch
immer ist, irgendwann etwas Neues anfangen soll, und ich war, wie
gesagt, 31 Jahre alt und war neun Jahre lang Lehrer an einer Poly-
technischen Oberschule und habe schon die nachsten Jahre voraus-
sehen kdénnen und fand das vielleicht ein klein wenig simpel und woll-
te mehr”. Mehr wovon? ,Von neuen Inhalten, neuen Situationen, neu-
en Anforderungssituationen®. Die Absicherung des Schritts ins Unbe-
kannte wurde zwar sorgsam vorbereitet, aber die dann zu vollziehen-
den Lernschritte wurden in ihrer Radikalitat nicht antizipiert. ,Ich hatte
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mir das Ganze nicht so radikal vorgestellt. Dann héatte ich mich er-
schreckt. Ich kann vieles von dem, was ich vorher beherrscht habe, doch
einfach nicht verwenden, sondern lerne Sachen, neue, fir diese Tatig-
keit, die ich jetzt austbe”.

Im Vergleich zu anderen geriet der Kollege in eine geordnete Situation: Die
Rahmenbedingungen der Arbeit waren bekannt, er wurde bei der Uberga-
be der Leitungstatigkeit in die Grundstrukturen, die im Landkreis herr-
schen, eingewiesen, die wichtigsten Kontakte wurden noch mit vermitteln-
der Hilfe gekniipft, und das Kollegium hatihn in keiner Situation wéhrend
seiner Anfangsphase enttduscht, sondern ihm im Gegenteil geholfen, die-
se schwierige Zeit zu tiberstehen. Vorsichtige Veranderung kennzeichnet
die Art, mit der er das Programm umgestaltete: ,Ich hab mir das Programm
angesehen, was machbar ist und was nicht, ich habe nichts in dem Pro-
gramm gefunden, was ich rausgenommen hétte, weil ich es abgelehnt
habe. Was bewahrt ist, wurde fortgefuhrt. Wir haben versucht, das zu er-
ganzen mit Neuem, mit praktikablen Sachen. Andere Sachen, die sich
Uberlebt haben oder die sich aus anderen Griinden erledigt haben, sind
dann aus dem Programm ,rausgenommen‘ worden. Aus seiner Sicht war
die Leitungstétigkeit vollig neu firihn. Dabei fal3t er sie einerseits als Ver-
mittlung und Entscheidung von internen Interessenkonflikien auf, anderer-
seits spricht er ihr eine fachliche Dimension des ,Leitens mit Haushalt,
Haus, Budget“ zu, und eine dritte Dimension besteht fur ihn in der fachli-
chen Gesamtverantwortung fir das Programm, um den Grundsétzen der
Volkshochschularbeit zu entsprechen. Diese Grundséatze beschreibt er als
Verantwortung fur die Weiterbildungssituation im Landkreis. ,Man sollte
versuchen, an der Volkshochschule den Anspruch, Bildung fiir mdglichst
breite Bevélkerungsschichten, méglichst fur jeden anzubieten, erreichbar
zu machen, greifbar zu machen®. Obwohl er die ,alte Volkshochschule®
kaum kennt, istihm das Problem prasent, daf3 die VHS sich gegen alte
Typisierungen durchsetzen muf3. ,Ich spiire manchmal in der Bevélke-
rung, wenn das Programm aufgeschlagen wird, ein gewisses Erstaunen,
was man dennin der Volkshochschule eigentlich alles macht. Vorschnell
und unabsichtlich wird Volkshochschule immer noch mit dem Zweiten Bil-
dungsweg gleichgesetzt und mit einigen Kursangeboten im allgemeinen
Freizeitbereich. ... Das ist dann einfach ein Stlick harte Arbeit, die hier
geleistet werden muf3, wirklich immer und immer wieder klar zu machen,
dafB man hier mehr zu bieten hat. Ja, man muf3 einen langen Atem haben*.

Wiurde man aus dieser Perspektive heraus versuchen, Fortbildungsan-
gebote zu konzipieren, die auf den Entwicklungsbedarf der Einrichtung
bezogen sind, wirden sie kaum vermittelbar sein mit jenen Anforderun-
gen, die im zweiten Fall dargestellt sind:
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Hier kdnnte die Situation aus der Perspektive der Leiterin beschrieben
werden unter dem Motto: ,Aus der zweiten Reihe ins Rampenlicht®. Aus
der Position der ,Bereichsleiterin“ Kultur, in einem Ort, wo sich der po-
litisch linientreue Leiter mit der Kulturvermittlung schmicken konnte,
wurde sie in die Funktion der Leiterin ,geschoben®. Sie brachte gute Vor-
aussetzungen fiir den Wandel der VHS-Arbeit mit, hatte sie den Uber-
gang vom Lehren zum Planen doch teilweise schon vor der Wendezeit
vollziehen mussen, um ihre hauptberufliche Anstellung an der VHS ab-
zusichern, die sonst durch die zuriickgehende Nachfrage im Schulab-
schluBbereich gefdhrdet gewesen ware. Ihre Verdnderungen beschreibt
sie so: ,Ich habe natirlich ein viel gréBeres Maf3 an Verantwortung be-
kommen, als ich die Leitung der VHS lGbernommen habe. Ich habe ler-
nen missen, mit Konkurrenz umzugehen. Ich habe lernen missen, mich
einzugliedern in einen Verwaltungsapparat und dort eben auch bestimm-
te Interessen zu vertreten, die die Einrichtung betreffen, aber naturlich
auch zu sehen, in welchem MafR man die Interessen vertreten kann, in-
wiefern da Grenzen, aber auch Spielrdume vorhanden sind. Dann habe
ich natdrlich lernen missen, mich mit haushaltsrechtlichen Dingen zu
beschéftigen und vor allen Dingen mit sehr viel Blrokratie. Wichtig vor
allen Dingen fur mich war etwas, was ich friher nicht gemacht habe,
ich habe mich friiher eigentlich sehr ungern in der Offentlichkeit pra-
sentiert. Ein Beispiel nur, ich habe eben sehr ungern mit meinem Na-
men irgendwelche Artikel in der Zeitung unterschrieben oder mich fo-
tografieren lassen. Und das hat sich gedndert. Das sehe ich einfach ein,
daf3 das sein muf3, und das mache ich jetzt auch.“ Die Rolle der Leite-
rin, die sie auch neu hat lernen missen, faf3t sie kooperativ auf, so wie
friher auch. ,Wenn ich mal was zu kritisieren habe an einem Mitarbei-
ter, sage ich dann auch meine Kritik. Aber nach auf3en hin versuche ich
natirlich das Positive der Mitarbeiter herauszustellen, das ist dann ja
auch klar. Wir sind ja auch wirklich alle aufeinander angewiesen. Das
habe ich auch gelernt, daf3 es eben nur als Teamarbeit geht“. Obwohl
der Bereich, in dem sie fruher tétig war, durchaus in einem doppelten
Sinne eine ,Nischenfunktion“ hatte und in ihm eine Halboffentlichkeit her-
gestellt worden war, erlebt sie die neuen inhaltlichen Spielrdume als sehr
charakteristisch fiir die Situation heute und als sehr positiv. Da sie eben-
so wie die Fachbereichsleiterlnnen Programmbereichsarbeit leistet, wird
von ihr und den Mitarbeiterinnen ihre Funktion definiert als Gesamtver-
antwortung fur das Programm und Gesamtuberblick,was auch ihre Ent-
scheidungsgewalt begriindet. Die Gesamtverantwortung des Teams liegt
in dem Entwickeln einer gemeinsamen Linie, hinter der dann auch alle
stehen. Leitungsaufgabe ist dann das Verhandeln mit Amtern und ,hé-
heren® Ebenen.
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Nicht so sehr die inhaltliche innovative Verdnderung des Programms ist
das Problem, sondern die noch fehlende Professionalitét bei der Teilneh-
mer-Gewinnung, der Offentlichkeitsarbeit, der mangelnden Unterstiit-
zung der inhaltlichen Arbeit durch Sachbearbeitung, die fehlende Ruhe,
um sich auf das Programm konzentrieren zu kénnen, und die noch ver-
besserungswirdige Zusammenarbeit mit Kursleitern. Wirklich infrage
gestellt sind aber die Fortschritte der VHS lediglich durch die noch unbe-
kannten Verfahren bzw. Auswirkungen der Kreisgebietsreform, sowohl
was die personelle Besetzung als auch was den Sitz, die Schwerpunkte
der VHS und die kommunalen Entscheidungsstrukturen angeht.

In beiden skizzierten Féllen ist die Perspektive im Hinblick auf Fortbil-
dungsbedarf vollkommen unterschiedlich; es wéare jeweils auch eine
,Fortbildung vor Ort" vorstellbar gewesen. Fortbildung vor Ort meint in
diesem Fall eine im Projektkontext gemeinsam mit O. Schéffter entwik-
kelte Fortbildungsvariante, die zwischen institutionsbezogener Fortbil-
dung und gezielter Organisationsentwicklung anzusiedeln ist. Angespro-
chen werden sollten nicht Einzelpersonen, sondern Volkshochschulen
als gesamte Einrichtung. Das Konzept sollte nicht nur den zunehmend
komplexer werdenden Problemlagen der einzelnen Einrichtung Rech-
nung tragen, sondern es erfillte auch im Verhaltnis zu den anderen Fort-
bildungsangeboten die ergdnzende Funktion, einzelnen Volkshochschu-
len spezifischere und intensivere Unterstitzung anzubieten, aus den
Erfahrungen mit den Fortbildungssituationen vor Ort aber wiederum Pla-
nungen fir Uberregionale Fortbildungsveranstaltungen ableiten zu kén-
nen. Die Fortbildung vor Ort hatte flr die Veranstaltungsplanerinnen also
eine heuristische Funktion zu einem Zeitpunkt, als sich Verallgemei-
nerungen und Typisierungen als immer weniger tragfahig erwiesen. Was
prinzipiell fir jede institutionsbezogene Fortbildung im Rahmen von Pro-
zessen der Organisationsentwicklung zutrifft, galt in besonderem MaBe
fur die padagogisch-fachlichen Hilfestellungen fir die VHS in den neuen
Bundesléandern: Befolgt wurden die Prinzipien der strikten Orientierung
an der konkreten Situation vor Ort, des Entwickelns einer methodisch
angeleiteten gemeinsamen Problemdiagnose aus der Sicht der Mitarbei-
terlnnen, der Beteiligung der unmittelbar Betroffenen an der Problemde-
finition und Problemldsung, der Freisetzung der Selbsterneuerungskrafte
des kasuistischen und pragmatischen Vorgehens vor dem Hintergrund
fachlich-professioneller Mindeststandards und der Klarung der verfligba-
ren Ressourcen®. Das Konzept der Fortbildung vor Ort wurde auf meh-
reren Informationsveranstaltungen zunachst vorgestellt und erlautert,
danach hatten einzelne Volkshochschulen die Méglichkeit, externe Bera-
tung anzufordern. Bestimmte, weiterreichende Perspektiven dieses Kon-
zepts wurden sicherlich wenig beachtet bzw. waren von den Problemsi-
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tuationen und dem Erfahrungshintergrund der Einrichtungen in den neu-
en Bundeslandern zu weit entfernt. Erkennbar wurde den Einrichtungen
allerdings, daB3 dieses Konzept die Chance fiir eine institutionsbezogene
Beratung bot. Dabei schélten sich typische Erwartungsprofile heraus: ein
allgemeiner Orientierungsbedarf, ob die eigene Einrichtung sich noch
innerhalb der Norm eines standig im FluB3 befindlichen Anspruchsniveaus
befindet, Entwicklungsbedarf, bei dem es schon um definierbare Fortbil-
dungs- oder Problembereiche ging, und ein Unterstitzungsbedarf, der
sich auf akute Verédnderungskrisen bezog. Beratungen vor Ort entwickel-
ten sich ausschlieBlich aus Anfragen, die als Entwicklungsbedarf charak-
terisiert werden kdnnen. Die Beratungsthemen, zu denen eine Fortbil-
dung vor Ort stattfand, waren weit gespannt und reichten von der Frage-
stellung, warum gut geplante Veranstaltungen keine Nachfrage fanden,
bis hin zu spezifischen Problemen, die aus der Zusammenlegung von
Kreisvolkshochschulen im Zuge der Kreisgebietsreform resultierten.
Deutlich wurde aber der Nutzen einer Verbindung von Fortbildung und in-
stitutionsbezogener Beratung als Vorform oder Zwischenschritt zur offe-
nen Organisationsentwicklung. Berlicksichtigen muf3 man sicherlich, dai3
auf der einen Seite alle non-direktiven Beratungsformen wie auch Bera-
tung als professionelle Dienstleistung bisher aus dem Erfahrungszusam-
menhang der Ost-Kolleginnen kaum bekannt waren, wobei letzteres flir
diese Art von externer Beratung durchaus auch fir die Volkshochschulen
in den alten Bundeslandern zutrifft. Auf der anderen Seite hatten viele
VHS-Mitarbeiterlnnen sehr positive Erfahrungen mit der direkten, kolle-
gialen Beratung und Unterstiitzung der Partnervolkshochschulen aus
dem Westen gemacht. Auch dies farbte sicherlich ihre Wahrnehmung der
Beratungsangebote und der Beratungssituation.

Das Potential, das in diesen Formen der Entwicklungsunterstitzung
liegt, konnte sicherlich im Rahmen dieses Pilotprogramms nicht aus-
geschopft werden. Aber der Zusammenhang von Fortbildung, Beratung
und Organisationsentwicklung wurde von einigen VHS zumindest situa-
tiv erfahren. Die externen Beraterlnnen wurden einbezogen in Griin-
dungs- bzw. Konstituierungsprozesse der Volkshochschulen, die Paral-
lelen aufweisen zu denen der ,neuen Selbstandigen’.

»Im Grindungsproze3 mobilisieren die Grinder in der Regel das, was
man in der DDR  kollektive Weisheit’ nannte, auch quer zu rechtlich
fixierten Verantwortlichkeiten. ,Ich bin zwar hier der eigentliche Besit-
zer, aber ... ich wurde niemals entscheiden, ohne meine Mitarbeiter be-
fragt zu haben®. ,Es ist hier niemals eine Einzelleistung gewesen, wir
haben immer zu viert oder funft ... diskutiert und beraten“s. Diese AuBe-
rungen kénnten ebensogut von VHS-Leiterlnnen stammen, bei denen
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wir ,Fortbildung vor Ort“ durchgefiihrt haben. Auf einem derartigen Er-
fahrungshintergrund mit DDR-typischen Sozialformen und Arbeitszu-
sammenhdngen wurden auch die externen Beraterlnnen mit ihrem Be-
ratungsangebot wahrgenommen.

Am Ende dieser restimierenden Auswertung der Erfahrungen mit den
VHS-Kolleglnnen aus den neuen Bundesléandern angelangt, drangt sich
nun die umgekehrte Blickrichtung auf: ,Was verhindert den Innovations-
transfer von Ost nach West“®? Die Begriindung, die Strukturen und Rah-
menbedingungen seien zu wenig vergleichbar, tragt schon langer nicht
mehr. Eher mag das Bedurfnis eine Rolle spielen, sich von Krisen und
Krisenerfahrungen distanzieren zu wollen, obwohl Symptome hier be-
reits zu bemerken sind. Innovationen, die aus dem produktiven Umgang
mit dem Systemwechsel resultieren, verwandeln einen historischen
Nachteil in eine zuklnftige Chance. Ich vermute, daf3 der ,Westen' sich
mit seinem Desinteresse auch vor der Erkenntnis schutzen will, daf3 der
eigene Systemvorsprung nur eine zeitlich begrenzte Wirksamkeit ha-
ben wird.
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Heinrich Ribeling

Zur Arbeit mit padagogischen Mitarbeiterinnen
in Sprachenbereichen™

Der Sprachenbereich war und ist der gréBte Bereich von VHS-Arbeit
in der ehemaligen DDR und in der ehemaligen Bundesrepublik'. Er bildet
auch einen der zentralen Arbeitsbereiche des Projekts ,Hilfe zur Selbst-
hilfe fir die Volkshochschulen in den neuen Bundeslandern® (HSV).

Das Projekt veranstaltete Gber zwanzig mehrtédgige Sprachen-Fortbil-
dungsseminare mit einer Belegzahl von Uber 500 Seminarteilnehme-
rinnen. Viele von ihnen nahmen mehr als einmal an Fortbildungen des
Projekts teil. Dies war auch beabsichtigt und geplant, um eine Kontinuitét
der Kontakte zwischen einer gréBeren Gruppe von Mitarbeiterinnen
untereinander, zum Projekt und der Padagogischen Arbeitsstelle des
DVV herstellen zu kénnen. Hierdurch wurden tber 250 MitarbeiterIn-
nen aus Sprachenbereichen der Volkshochschulen in Fortbildungen er-
reicht. Aus dieser Gruppe wurden ca. 75 Mitarbeiterinnen im Laufe der
Projektdauer, d.h. in der Zeit vom Sommer 1990 bis zum Jahresende
1993, hauptberufliche paddagogische Mitarbeiterinnen in Sprachenbe-
reichen. Diese Zahl ist bemerkenswert hoch, denn nicht alle der knapp
Uber 200 Volkshochschulen in den neuen Bundesldndern haben haupt-
berufliches padagogisches Personal ausschlieBlich fir den Sprachen-
bereich. Die Zahl von ca. 75 Mitarbeiterinnen umfal3t dementsprechend
fast alle Sprachen-Bereichsleiterlnnen, die in den neuen Landern an
VHS arbeiten. Das bedeutet auch, daB3 fast alle Sprachen-Bereichslei-
terlnnen in den Volkshochschulen der neuen Lander durch die Fortbil-
dungen des Projekts miteinander in Verbindung kamen und im Anschluf3
an die Fortbildungsveranstaltungen regionale und tberregionale Kon-
takte aufbauen konnten, die nur in der Anfangsphase noch durch das
Projekt finanziell und personell unterstiitzt wurden. So nahmen im Jahr
1994 diese berufsfachlichen Kontakte eine wichtige Stelle im weiteren
Ausbau der sprachlichen Weiterbildung an Volkshochschulen ein. Die
Kontakte ermdglichen den fachlichen Austausch zur gegenseitigen
Bereicherung und tragen somit dazu bei, eine professionellere Orga-
nisationsstruktur in den Volkshochschulen zu erhalten, die sich im Kurs-
angebot und in der Kursqualitat niederschléagt. Im Lichte dieser vielfal-

*

Dieser Beitrag erschien bereits in: F. von Klchler u.a.: Berufsbegleitende Fortbildung
fur das hauptberufliche paddagogische Personal an Volkshochschulen in den neuen
Bundeslandern. Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung, Frankfurt/M. 1994
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tigen Aktivitdten kann nicht oft genug darauf verwiesen werden, wie sehr
die hauptberuflichen pddagogischen Mitarbeiterlnnen in einer sehr kur-
zen Zeit einen enormen Umstellungs- und Umwandlungsproze3 bewal-
tigten, der von allen, die die Tatigkeitsmerkmale dieses Berufsfeldes
kennen, nicht hoch genug eingeschéatzt werden kann2.

Die durchgefiihrten Sprachen-Fortbildungsseminare teilten sich in zwei
Gruppen:

Zum einen wurden Informationsveranstaltungen zu den im ICC/VHS-
Sprachen-Zertifikatssystem? implizierten Lernzielen*, der Systematik der
ICC/VHS-Sprachen-Zertifikatsprifungen® sowie den grundsatzlichen
didaktisch-methodischen Uberlegungen im modernen Fremdsprachen-
unterricht fir Erwachsene durchgefihrt.

Zum anderen organisierte das Projekt berufsbegleitende Fortbildungs-
veranstaltungen ausschlieBlich fur hauptberufliche padagogische Mit-
arbeiterlnnen aus Volkshochschulen, um auf die spezifischen Bediirf-
nisse der sich in einem Umwandlungs- und Umorientierungsprozef be-
findenden VHS-Sprachen-Mitarbeiterinnen mit einem Fortbildungsan-
gebot zu reagieren.

Informationsveranstaltungen zum ICC/VHS-Sprachen-
Zertifikatssystem

Das Projekt organisierte uber zehn mehrtagige Informationsveranstal-
tungen Uber das ICC/VHS-Sprachen-Zertifikatssystem zu den in den
neuen Bundeslandern am starksten nachgefragten Sprachen Englisch
und Deutsch als Fremdsprache. Die Informationsveranstaltungen zum
ICC/VHS-Zertifikat Deutsch als Fremdsprache wurden mit den Themen
sinterkulturelles Lernen® und ,Aussiedlerkurse” inhaltlich erweitert, um
auf die spezifisch neuen und anderen Aufgaben der Volkshochschulen
in den neuen L&ndern einzugehen. Die Veranstaltungen zu Deutsch als
Fremdsprache waren daher mehr als nur ein Austausch Gber didaktisch-
methodische Fragen und Fragen zur Zertifikatsprifung. Zu den ande-
ren ICC/VHS-Zertifikaten veranstaltete das Projekt je ein Informations-
seminar (Russisch, Franzdsisch fur den Beruf, Italienisch, Spanisch)
bzw. zwei Informationsseminare (Franzdsisch). Gegenstand der Infor-
mationsveranstaltungen waren:

— die im Laufe der ICC/VHS-Zertifikatsentwicklung entstandenen und
prézisierten, nach Fertigkeiten differenzierten padagogischen Lern-
ziele fir erwachsene Sprachenlernende,
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— die Organisationsstruktur der ICC/VHS-Zertifikatsprifungen und

— der Aufbau der Prifungen (Lese- und Hérverstehen, Schriftlicher
Ausdruck, Strukturen und Wortschatz, Mindliche Einzelprifung).

Die mit der Einflhrung des ICC/VHS-Sprachen-Zertifikatssystems im-
plizierten Konsequenzen fiir den Sprachenunterricht waren ein weite-
res Hauptthema der Veranstaltungen.

Thematisiert wurden auch die neuen Lehrwerke, die unmittelbar nach der
Wende in die Volkshochschulen der neuen Bundeslander kamen und um-
gehend anstelle der ,veralteten“ DDR-Lehrmaterialien eingesetzt wurden.
Die neuen ,westlichen” Lehrwerke der groBen westdeutschen, britischen
und franzdsischen Verlagshauser, die teilweise schon in der Zeit kurz vor
der Wende in wenige Sprachenabteilungen von Ost-Volkshochschulen
kamen, waren bunter, waren auf besserem Papier gedruckt und waren —
und dies war das Entscheidende — befreit von der sozialistischen Sprach-
gebung, die in den DDR-Lehrwerken durchgéngig vorzufinden war.

Bei den Informationsveranstaltungen wurde die europaweite Ausrichtung
der ICC/VHS-Zertifikate sehr positiv aufgenommené®. Die Idee der Inter-
national Certificate Conference (ICC), gleiche Leistungsstandards in
ganz Europa durchzusetzen, von Oslo bis Barcelona oder von Le Havre
bis Warschau, war vor dem Hintergrund der eingegrenzten DDR-Erfah-
rung sehr Uberzeugend. Auch die Vergleichbarkeit der Sprachenkompe-
tenz der Teilnehmenden verschiedener Sprachen-Zertifikate untereinan-
der (Deutsch mit Englisch, Franzdsisch mit Deutsch etc.) traf von Anfang
an auf positive Einschatzungen bei den VHS-Lehrerinnen bzw. Kurslei-
terlnnen. Kiritisiert wurden jedoch einzelne Teile der ICC/VHS-Zertifikats-
prufung. Besonders der Teil ,Mlndliche Einzelprifung®, der von den Pri-
ferlnnen das Ablesen eines vorgegebenen Textes im Prifungsgesprach
verlangt und somit kontrar zu den Erfahrungen der miindlichen Sprach-
kundigen-Prifung steht, bei der der/die prifende Lehrerin in einem frei-
en Gesprach mit den Prifungskandidatinnen deren Sprachkompetenz
beurteilt, wurde mit massiver Kritik belegt. Kritisiert wurden auch die Be-
urteilungsrichtlinien far den Teil ,Schriftlicher Ausdruck” (Brief), da hier
besonders stark das kommunikative Element beriicksichtigt wird und Or-
thographie und Grammatik dem kommunikativen Element untergeordnet
werden.

Die zum Ende einer jeden ICC/VHS-Informationsveranstaltung von den
Veranstaltungsteilnehmerinnen gefiihrte Diskussion uber die Konse-
quenzen flr den Sprachenbereich an Volkshochschulen und flr den
eigenen Unterricht bewegten sich bei allen ICC/VHS-Informationsver-
anstaltungen in die gleiche Richtung:
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— die Unterrichtenden in Volkshochschulen in den neuen Bundesléan-
dern missen innovativer mit dem Sprachen-Lehren und -Lernen um-
gehen;

— die Unterrichtenden mussen verstarkt kommunikative und interakti-
ve Unterrichtssequenzen in ihre Unterrichtsgestaltung einbeziehen,
so dafB3 die angestrebten Lernziele der ICC/VHS-Zertifikatsprifungen
von den Teilnehmerlnnen erreicht werden kénnen.

Berufsbegleitende Fortbildungsreihen zur Qualifizierung
fur die Tatigkeiten der Bereichsleitung Sprachen

Das Veranstalterteam bestand aus ost- und westdeutschen Volkshoch-
schul-KollegInnen. Im Riickblick fassen sie ihre Erfahrungen zusammen:

»-.- Als wir, Westdeutsche, im Frihjahr 1992 von dem Projekt der Pad-
agogischen Arbeitsstelle (PAS) ,Hilfe zur Selbsthilfe fur die Volkshoch-
schulen in den neuen Bundeslandern‘ (HSV) gefragt wurden, ob wir bei
der Planung und Durchfihrung einer berufsbegleitenden Fortbildungsrei-
he fur Fachbereichsleiterinnen Sprachen aus den neuen Bundeslandern
mitwirken wollten, war die Entscheidung trotz aller sonstigen beruflichen
Belastungen schnell positiv getroffen, und dies aus mehreren Griinden:

— Anfang der achtziger Jahre waren wir, Dieter Lurz und Ernst J. Schei-
ner, selbst als ,Neulinge* Teilnehmer berufseinfihrender Seminare fiir
padagogische Mitarbeiterinnen, die die PAS damals im Rahmen des
BEMA-Projektes durchfihrte. Wahrend des Seminars hatten wir viel
von den erfahrenen Kollegen gelernt, und sie waren uns eine grof3e
Hilfe in den ersten Jahren unserer disponierenden Téatigkeit an Volks-
hochschulen. Jetzt selbst fur eine &hnliche Zielgruppe eine Fortbil-
dungsreihe durchzufiihren, wirde uns eine Reflexion unserer eige-
nen beruflichen Entwicklung in den vergangenen 10 bis 15 Jahren
ermdglichen, zumal nicht nur wir uns in dieser Zeit verandert haben,
sondern auch das Berufsbild des/der pddagogischen Mitarbeiter/in
wie auch die Volkshochschulen an sich.

— Aus sporadischen Kontakten war uns bekannt, daB3 es in der DDR
ebenfalls Volkshochschulen gab, die stark auf das Nachholen von
Schulabschlissen orientiert waren und Sprachkundigen-Prifungen
durchfihrten. Uns war bekannt, daf3 es kaum planend-disponierend
Tétige gab, dafir aber viele Weiterbildungslehrerlnnen mit der Durch-
fihrung der Unterrichtskurse beschéftigt waren. Wir wuBBten auch,
daf sich diese Strukturen weitgehend in der Auflésung befanden und
einem an den westlichen Bundesléandern orientierten Modell von
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Volkshochschulen Platz machen muBten. Zum Teil waren aus Weiter-
bildungslehrerinnen Fachbereichsleiterinnen, also disponierend-ver-
waltend Tatige geworden (allerdings, wie wir lernten, oft in sehr unge-
sicherten Beschaftigungsverhalinissen), zum Teil wurden in der Er-
wachsenenbildung bisher Unerfahrene erstmals mit der Funktion
eines Fachbereichsleiters konfrontiert.

Somit gab es gewisse Ahnlichkeiten, aber auch einige wesentliche Un-
terschiede zu einer Berufseinfiihrung fir neue padagogische Mitarbei-
terlnnen an Volkshochschulen im Westen. Wéhrend im Westen bei al-
ler Dynamik der Entwicklung der Institution Volkshochschule doch ei-
nige Eckpunkte in ihrer Tatigkeit unbestritten sind, auf die sich alle p&ad-
agogischen Mitarbeiterlnnen einlassen missen, schien uns im Osten
der weitere Weg der Volkshochschulen gepréagt von grundlegender In-
fragestellung des Bisherigen, manchmal allzu schneller Ubernahme
westdeutscher Modelle, finanziellen und personellen Schwierigkeiten.

— In diesen Prozef3 des schnellen Wandels unsere (durchaus nicht
immer positiven) Erfahrungen aus der taglichen Arbeit an einer west-
deutschen Volkshochschule einbringen zu kénnen und zu sehen, ob
sie Uberhaupt bzw. in welchem Umfang sie vermittelbar sein wirden,
darin sahen wir eine gro3e Herausforderung ..."

»--. Als wir, Ostdeutsche, von dem Projekt der Paddagogischen Arbeits-
stelle ,Hilfe zur Selbsthilfe fir die Volkshochschulen in den neuen Bun-
deslandern‘ (HSV) gefragt wurden, ob wir bei der Planung und Durch-
fuhrung dieser berufsbegleitenden Fortbildungsreihe fir Fachbereichs-
leiterinnen Sprachen aus den neuen Bundeslandern mitwirken wollten,
war es flr uns einerseits eine reizvolle Herausforderung, andererseits
aber auch eine von Zweifeln an der eigenen Kompetenz durchsetzte
Entscheidungsfindung. Sollten wir es wirklich wagen, uns als Teamerin-
nen vor unsere eigenen ostdeutschen Kolleglnnen zu stellen?

Die Entscheidung fur uns, Beate Vogelsberger und Dieter Herrmann, fiel
erst, nachdem wir 1991 und 1992 selbst Teilnehmerinnen an berufsbe-
gleitenden Fortbildungsseminaren des PAS-Projektes ,Hilfe zur Selbst-
hilfe* waren. Diese Seminare orientierten sich so nah an der Praxis, stark
gepréagt durch kollegiales, partnerschaftliches und Uberaus hilfsbereites
Verhalten der West-Teamerlnnen, daf3 die anfanglichen Zweifel nach und
nach dem Bedurfnis, sich als Ost-Teamerlnnen einzubringen, Platz mach-
ten. Die ersten Kontakte mit den Bereichsleiterlnnen aus den alten Bun-
desléndern hatten die Neugier und das Bedrfnis nach Informationen zur
Téatigkeit der HPM und zu den Zielen im VHS-Sprachenbereich geweckt.
In dem aktiven Einbringen in die Seminarreihe haben wir eine echte Her-
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ausforderung gesehen, die ein tieferes Eindringen in die unterschiedli-
chen Erfahrungswelten der padagogischen Mitarbeiterinnen aus Ost und
aus West erméglichten. Zu DDR-Zeiten waren nur sporadische Kontakte
mit VHS-Mitarbeiterlnnen auf Bezirksebene vorhanden. In dieser Semi-
narreihe ergab sich erstmalig die Chance, eigene Erfahrungen, kritische
Fragen und positive Ansatzpunkte in der Phase der Umstrukturierung der
VHS mit Bereichsleiterlnnen zu diskutieren und innovative Lésungen
gemeinsam zu finden. Die bereits Ende der 80er Jahre gesammelten
Erkenntnisse aus organisatorisch-planender Tatigkeit ermoéglichten eine
Reflexion der eigenen Arbeit und das Vermitteln von Ideen und Anregun-
gen bei der Vorbereitung und Durchfiihrung der Seminarreihe. Entschei-
dend flrr unsere Mitarbeit als Teamerlnnen bei der Seminarreihe waren
auch die Erfahrungen als Teilnehmerlnnen bei anderen Veranstaltungen
des Projekts ,Hilfe zur Selbsthilfe’, wo uns die Kompetenz und Lockerheit
in der Seminarfiihrung reizte, diese erwachsenenpadagogischen Metho-
den selbst auszuprobieren und sich von den althergebrachten, nicht sel-
ten passiven, wenig schdpferischen Formen in der Weiter- und Fortbil-
dung zu lésen.

Unsere gleichberechtigte Zusammenarbeit, besonders in den Planungs-
abschnitten, erwies sich nicht nur als eine nitzliche Befruchtung der eige-
nen Arbeit, sondern auch als ein Stlick Anndherung und Abbau von leider
existierenden Vorurteilen zwischen Deutschen aus Ost und West. Wohl-
tuend war, daf3 man nicht ,Patentrezepte’ oder ,letzte Weisheiten* Giber-
gestilptbekam, sondern da3 wirgemeinsam nach Lésungsanséatzen und
-hilfen unter den konkret vor Ort glltigen Bedingungen suchten. Die be-
rufsbegleitenden Fortbildungsseminare von 1992/93 fir uns padagogi-
sche Mitarbeiterlnnen aus den neuen Bundeslandern, die wir unsin ei-
nem ,rasend schnellen Proze3 von alten, gewohnten Normen und Tatig-
keiten [6sen muBBten, gaben uns Mut und vor allem das Gefuhl, wirkliche
,Hilfe zur Selbsthilfe’ und Unterstiitzung durch die PAS und unsere west-
deutschen Teamer-Kollegen zu bekommen, ohne unsere eigene ldentitat
aufgeben zu missen. Gleichzeitig empfanden wir die Einbeziehung ost-
deutscher Mitarbeiterinnen sowohl bei der Planung als auch spéater bei
der Seminardurchfiihrung als Anerkennung der nach der Wende von uns
unter oftmals sehr ungewissen Bedingungen geleisteten Arbeit.”

Konzeption, Ziele, Themen, Methoden

Aus westlicher und &stlicher Sicht war es deshalb sehr zu begriif3en,
daR die Planung der berufsbegleitenden Fortbildungsreihe fir Sprachen-
bereichsleiterlnnen paritatisch mit Ost- und West-Kolleglnnen ausge-
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fuhrt wurde. Unsicherheiten, Wissensdefizite, MiBverstédndnisse konn-
ten somit bereits im frihen Planungsstadium ausgerdumt werden. Aus-
gehend von unseren jeweiligen westlichen und 6stlichen Erfahrungspo-
tentialen versuchten wir, uns den Bedurfnissen unserer Zielgruppe zu
nahern und ihre Bedarfe zu erkunden.

Das Projekt beabsichtigte, ein Fortbildungsangebot zu konzipieren, das
die berufliche 6rtliche Arbeitssituation der Kolleglnnen in den neuen Bun-
deslandern zum Ausgangspunkt der thematisch-inhaltlichen Konzeption
machen sollte. Die Konzeption dieser Sprachenbereichsleiterinnen-Fort-
bildungsreihe sollte eine sehr praxisnahe Fortbildung sein, die es ermog-
lichen sollte, daB das neue Tatigkeitsprofil mit den zentralen Aufgaben
der Fachbereichsleitung umrissen, gewichtet und diskutiert werden konn-
te. Die Konzeption forcierte interaktive und aktivierende Methoden, die
von den Seminarteilnehmerlinnen sehr gewrdigt wurden. Sie sind Aus-
druck von selbstbestimmtem Lernen und somit als Transfer-Erfahrung fur
die eigene Arbeit in Einrichtungen der Erwachsenenbildung sowohl im
Umgang mit den vielen Mitarbeiterinnen im Geflige einer VHS bzw. einer
kommunalen Einrichtung, aber auch im Umgang mit Kursleiterlnnen und
schlieBlich mit Teilnehmerlnnen eines der zentralen Merkmale. Gemeint
ist, daf3 die Teilnehmerinnen der berufsbegleitenden Fortbildungssemi-
nare ihre beruflichen Vorerfahrungen und ihre pddagogisch-planerischen
Gestaltungsideen mit Hilfe vieler gruppenteiliger Seminararbeitsschritte
(Simulation von Teilnehmerlnnen-Beratungsgesprachen, Besprechun-
gen mit Kooperationspartnerlnnen vor Ort) in den Prozel3 der Fortbil-
dungsveranstaltung einbeziehen und ihre eigenen Einarbeitungsprozes-
se und ihre Erfahrungen in ihren Volkshochschulen mit den Erfahrungen
anderer Kolleglnnen kontrastieren konnten. Dieser Einarbeitungsprozef3
vollzog sich auf der Folie eines Wandlungsprozesses von einer mehrheit-
lich unterrichtenden zu einer mehrheitlich unterrichtsplanenden Tatigkeit
in der Erwachsenenbildung. Begleitet waren diese Wandlungsprozesse
von massiven Verdnderungen der Organisations- und Personalstruktur in
den Volkshochschulen (Loslésung von den Bezirksschulamtern und, in
den meisten Fallen, Ubernahme durch die Stadt oder den Kreis). Fiir die
Konzeption der berufsbegleitenden Fortbildungsreihe mufBte es folglich
heiBen: Kein Préasentieren vermeintlich fertiger Konzepte fur das padago-
gische Management eines Sprachen-Fachbereichs, sondern kleinschrit-
tiges, praktisches Erarbeiten der vielféltigen Téatigkeiten der Bereichslei-
terinnen in Volkshochschulen der neuen Bundeslénder.

Die Themen der Fortbildungsveranstaltung umschlossen:
— Teilnehmerlnnenbedarfsermittlung,
— Teilnehmerlnnenberatung,
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— Programmplanung und Programmestruktur,

— Bedeutung und Gewichtung der padagogischen konzeptionellen Pla-
nungsarbeit,

— Auswahlkriterien flir neue Mitarbeiter- bzw. Kursleiterlnnen,
— Mitarbeiter- bzw. Kursleiterlnnen-Fortbildung,
— Offentlichkeitsarbeit des Fachbereichs und der VHS,

— rechtliche Fragen der Bereichsleiterlnnentatigkeit (Honorarvertrage,
Sprachreisen etc.).

Die hauptberuflich beschéftigten Sprachen-Mitarbeiterinnen aus den
neuen Bundesléndern erkannten die Einmaligkeit dieser Fortbildungs-
reihe, die ihnen die Chance bot, weit Gber den eigenen Arbeitshorizont
hinaus Kontakte zu kniipfen und einen Erfahrungsaustausch aufzubau-
en, etwas, was zu DDR-Zeiten bestenfalls begrenzt auf Bezirksebene
in Ansétzen stattfand. Zu den uberregionalen Fachtreffen konnte man
nur in groBBen zeitlichen Abstanden fahren. Ein Beispiel: Ein populares
Fortbildungsangebot fir Englischlehrer in Potsdam konnte nur alle funf
Jahre von einem Fachkollegen aus einem Bezirk (aus allen Schultypen)
wahrgenommen werden! Auf der anderen Seite: Fachinformationen und
Fachaustausch fur die Unterrichtenden in Volkshochschulen der ehe-
maligen DDR wurden durch die Arbeitszirkel der Lehrer haufiger als in
der ehemaligen BRD angeboten.

Da nach der ersten Seminarreihe 1992 sehr positive Rickmeldungen
das Projekt erreichten, mit der gezielt geduBerten Bitte, diese Fortbil-
dungsreihe erneut durchzufiihren, erfolgte ein zweiter Durchlauf. Fir die
Bereichsleiterlnnen, die bereits mehrmals an Veranstaltungen teilge-
nommen hatten, wurden Workshops zur Erarbeitung berufsubergreifen-
der Bildungsangebote veranstaltet. Der Hintergrund der bereichsuber-
greifenden Workshop-Konzeption war die Tatsache, daf3 am Ende des
Jahres 1992 in den meisten der ca. 200 Volkshochschulen in den neu-
en Bundeslandern Sprachen-Bereichsleiterinnen beschéftigt waren, die
nicht nur ausschlieBlich Sprachen, sondern auch andere VHS-Angebots-
bereiche zu betreuen hatten. Die bereichslbergreifende padagogisch
planende Tétigkeit war fir die Bereichsleiterlnnen also keine vollkom-
men neue Denkweise, sondern war — zumal aus der Not der Wende-
zeit geboren — in ihrem Arbeitsalltag bereits tagtéglich anzuwenden.

Bei der berufsbegleitenden Fortbildungsreihe fur Sprachenbereichsleite-
rinnen im Jahre 1993 trafen wiederum ca. 25 Teilnehmerlnnen aus den
neuen L&ndern zusammen. Allerdings unterschieden sich die beiden
Gruppen (Fortbildungsgruppe 1992 und 1993) in vielerlei Hinsicht. Waren
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im Jahre 1992 alle Teilnehmerlnnen ehemalige Volkshochschul-LehrerIn-
nen in der DDR gewesen, so waren viele Sprachenbereichsleiterinnen in
der Gruppe 1993 Menschen mit anderen Berufsbiographien. Viele waren
in anderen Lehrberufen tatig gewesen (Hochschulen, Fortbildungsakade-
mien etc.). Hatten die Teilnehmerinnen der 92er Gruppe den Wandel der
VHS von einer Schule unter der Regie des staatlichen Bezirksamtes zu
einer Erwachsenenbildungseinrichtung in kommunaler Verantwortung
zum Teil selbst mitbestimmt und organisatorisch mitvollzogen, so waren
in der 93er Gruppe viele, die erst Ende 1992 oder Anfang 1993 VHS-Ar-
beit kennengelernt hatten. Fiel der 92er Gruppe beim ersten Fortbil-
dungsseminar im Frihjahr 1992 das Erstellen von VHS-Arbeitsplanen,
Werbe-Handzetteln, Postern, Pressemitteilungen etc. nicht leicht, so gin-
gen die Teilnehmerlnnen der 93er Gruppe anders, zum Teil sicherer und
zZielstrebiger, da eventuell nicht vorgepragt durch die friheren VHS-Orga-
nisationsformen, mit den typischen Tatigkeitsfelder hauptberuflich Téatiger
um (Programm-/Arbeitsplanerstellung, Skizzen zu Kursleiterinnen-Fort-
bildungen, Gestaltung von Handzetteln, Skizzen zu Offentlichkeitsarbeit).

Workshops zur Vertiefung der planend-disponierenden
Tatigkeit am Beispiel von bereichsiibergreifenden
Planungsszenarien

Zwei Workshops zum Thema bereichslUbergreifende Planungszenari-
en aus der Perspektive von Sprachen-Bereichsleiterlnnen ergéanzten die
in der berufsbegleitenden Fortbildungsreihe begonnene und von den
teilnehmenden Bereichsleiterinnen gewlinschte weitere Erarbeitung der
padagogisch planenden Bereichsleiterlnnentétigkeit. In Form eines véllig
offenen Workshop-Ansatzes mit Elementen der Zukunftswerkstatt wurde
Uber Unerwiinschtes, Winschenswertes und Realisierbares diskutiert.
In Kleingruppen entwarfen die Workshop-Teilnehmerinnen Kooperati-
onskonzepte mit Partnern vor Ort und skizzierten Kooperationen mit
Partnern in der eigenen Einrichtung. Es entstanden Skizzen zu

— Qualifizierungsangeboten fiir Frauen im Biro mit Anteilen von
sprachlicher, kaufméannischer und gesundheitlicher Bildung,

— Angeboten im Bereich der sprachlichen, kulturellen und beruflichen
Weiterbildung,

— Kooperation vor Ort im Bereich der Drittmittelfinanzierungen (AFG).

Die teilnehmenden Bereichsleiterlnnen schatzten die praktische Ausrich-
tung des Workshops sehr positiv ein. Sie betonten ausdricklich, daB3 sie
einen Teil ihrer ohnehin notwendigen padagogisch-planenden Bereichs-
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leitertatigkeit fur neue Kursideen an ihren Volkshochschulen wéhrend
des Workshops mit anderen Bereichsleiterkolleginnen erledigen konn-
ten. So war es ein sehr hoch einzuschatzendes Ergebnis, daB3 einige
Ideen von simulierten Planungswerkstatten Einzug in die Herbst- und
Winterplédne 1993 einzelner Volkshochschulen fanden, obwohl viele der
teilnehmenden Bereichsleiterlnnen die bittere Erfahrung machen muf3-
ten, daf3 zwischen fundierter pddagogisch-planender Arbeit und deren
Umsetzung in tatsachlich laufende Bildungsangebote noch Welten lie-
gen. Realitat und Berufserfahrung hauptberuflich téatiger Bereichsleite-
rinnen an Volkshochschulen und anderen Erwachsenenbildungsein-
richtungen zeigten, daf3 nicht alle konzeptionell hervorragend geplanten
Bildungsangebote von potentiellen Kursteilnehmerlnnen angenommen
werden, obwohl eine grindliche Bedarfsanalyse vorliegt und obwohl in
Gesprachen mit bereits vorhandenen Kursteilnehmerlnnen deren még-
liche Bedurfnisse erfal3t wurden. Die gesamte padagogisch-planende
Tatigkeit hat eine groBBe Unbekannte: die Teilnehmerlnnen, die bereit
sind, ein Bildungsangebot zu buchen und letztendlich zu bezahlen — oder
auch nicht. Diese Erkenntnis wurde eine weitere wichtige Berufserfah-
rung von Bereichsleiterinnen in den neuen Bundeslandern.

Interkulturelles Lernen in Volkshochschulen der neuen
Bundeslander

Unter dem Veranstaltungstitel ,Chancen und Schwierigkeiten Interkultu-
rellen Lernens in der Weiterbildung“ wurde im November 1993 in der
Heimvolkshochschule Glienecke eine Wochenendveranstaltung fir 20
VHS-Kurs- und Fachbereichsleiterinnen aus den neuen Bundesléndern
und aus Berlin organisiert und durchgefiihrt. Die Seminarteilnehmerlnnen
kamen hauptséchlich aus dem Angebotsbereich Deutsch als Fremdspra-
che an Volkshochschulen. Bereits im September 1991 und im September
1992 hatten sich VHS-Lehrerlnnen aus den neuen Bundeslandern bei
Fortbildungsveranstaltungen des Projekts mit &hnlich gelagerten Veran-
staltungsschwerpunkten getroffen, um tber interkulturelle Prozesse in
Deutsch-als-Fremdsprache-Kursen mit Aussiedlern zu diskutieren.

Bei der Planung der Wochenendveranstaltung zum Thema , Interkulturel-
les Lernen” konnte auf Gesprache und Seminararbeitsabschnitte wah-
rend vieler Veranstaltungen fir den VHS-Sprachenbereich in den neuen
Bundeslandern zuriickgegriffen werden. Schwerpunkt der Fortbildungs-
angebote fir ,Sprachler waren die ICC/VHS-Sprachenzertifikate und die
padagogische Programmplanung des VHS-Fachbereichs Sprachen. Die
Frage nach dem Prozef3 eines interkulturellen Verstehens in der Weiter-
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bildung bei Teilnehmerlnnen und Bereichs- und Kursleiterlnnen riickte im
Verlauf der Projektarbeit zunehmend ins Zentrum der Diskussion um
didaktisch-methodisch gut fundierte und bedarfsgerecht geplante er-
wachsenengerechte Sprachenangebote. Der Umgang mit Menschen
aus anderen Regionen der Welt und aus anderen kulturellen Lebenszu-
sammenhé&ngen war nach dem Umbruch fir viele Blirgerinnen und Blr-
ger in den neuen Bundeslandern gepréagt durch die DDR-Doktrin zum
Umgang mit Menschen aus anderen L&andern. Der sozialistische Interna-
tionalismus hatte die Vélkerfreundschaft von oben verordnet, sie aber
auf einer zwischenmenschlichen Ebene nicht geduldet und sich verwirk-
lichen lassen, z.B.: Gingen vietnamesische Arbeiterinnen oder Arbeiter
wahrend ihrer Vertragszeit in der DDR engere Freundschaften zu Deut-
schen ein, wurden sie umgehend abgeschoben.

Die Konzeption der Veranstaltung im November 1993 basierte auf ei-
nem offenen Seminaransatz in Anlehnung an die Zukunftswerkstatt. Die
Zukunftswerkstatt beachtet drei separate Phasen: 1.) Die Phase der
Beschreibung/ des Ist-Zustands, 2.) die Wunsch-/Phantasiephase und
3.) die Phase der Suche nach Realisierungswegen und -chancen. Bei
den Vorplanungen erschien es wichtig, darauf zu achten, keine Veran-
staltung zum Thema Interkulturelles Lernen mit scheinbar fertigen Kon-
zepten und erprobten Lehr- bzw. Lernformen zu prasentieren, sondern
alle Seminarteilnehmerinnen in ihrer Diskussionsbereitschaft zu férdern
und alle zu befahigen, sich selbst zu hinterfragen, wo Angste und Be-
furchtungen, aber auch Chancen im Dialog mit ,anderen® liegen. Eine
weitere Grundhaltung in der Planungsphase war, keine Veranstaltung
Uber Interkulturelles Lernen zu organisieren, ohne die Begegnung mit
~den, der, dem Fremde(n)“ bereits in die Planung, Durchfihrung und
Auswertung mit einzubinden. So fanden ausgiebige Vorgesprache mit
gelernten ,DDR-Auslandern® aus Vietnam und anderen DDR-Vertrags-
landern statt. Wahrend der Veranstaltung besuchten die Teilnehmerlin-
nen eine Beratungsstelle fir ausldndische Mitbirgerinnen in Berlin-
Friedrichshain, eine vom Berliner Senat geférderte Einrichtung. In den
Raumen der Beratungsstelle fand ein Teil der Seminargesprache mit
Berliner Kubanern und Vietnamesen statt.

Die Seminarteilnehmerinnen formulierten als Erwartung einen regen
Austausch von Erfahrungen tber Interkulturelles Lernen: praktische Tips
und Ratschlage, Empfehlungen, Planungsbeispiele, Organisationshilfen,
Finanzierungshinweise etc. Nicht alle Erwartungen konnten erflllt wer-
den, da die Zukunftswerkstatt ihre eigene Dynamik entwickelte. Die hier
durchgefihrte Mini-Zukunftswerkstatt war ein methodisches Hilfsmittel,
um einen Problemaufri3 zu erarbeiten und zu diskutieren. Beim ersten
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Schritt der Zustandsbeschreibung war es wichtig, keine Gegen- oder
Verbesserungsvorschléage, keine fertigen Losungskonzepte, keine Unter-
brechungen zuzulassen, wenn ein/e Seminarteilnehmerin im Begriff war,
kritische AuBerungen zu formulieren. Beim zweiten Schritt der Phan-
tasiephase war darauf zu achten, keine einschrénkenden, destruktiven
Bemerkungen, wie: ,Das 148t sich nicht machen!®, ,Das klappt doch
nie!”, ,Das wurde dort in Hamburg versucht, aber lief daneben!” oder
»Wer soll denn das bezahlen?* zu duBBern, damit mdglichst viele Ideen
auf den Tisch kamen. Erst spater sollten die Beitrdge der einzelnen Teil-
nehmerlnnen ausgewahlt und gewichtet werden. Beim letzten Schritt der
Mini-Zukunftswerkstatt wurde versucht, konkret das abzusprechen, was
jede/r Teilnehmerin glaubte, vor Ort in Bewegung setzen zu kénnen.

Beschreibung des Ist-Zustands

Aus den Diskussionen in den Kleingruppen entstanden mehrere Wand-
zeitungen, Uber deren Eintragungen in der Seminargruppe nicht immer
Konsens bestand und die heftig diskutiert wurden.

Wandzeitungen:

Probleme der Interkulturellen Erwachsenenbildung

— Nicht ausreichendes Wissen Uber den Begriff Interkulturelles Lernen
— Bestimmung der eigenen Befindlichkeit zum ,Fremden*

— Dominanz einer Kultur, die Lernen und Verhalten bestimmt

— Unsicherheit bei Lehrenden gegeniber dem Fremden, anderen,
gegeniber Rassismus, ,Rechten”

— Umgang mit dem ,Eigenen® und mit dem ,Fremden®

— Unterschiedliches Bildungsniveau bzw. Verhaltensweisen (geblitzt!!!)
— Geringe Erreichbarkeit der auslandischen Teilnehmer

— Wissen Uber fremde Kulturen und Mentalitaten

— Offentlichkeitsarbeit, mangelnde Sensibilitat der Offentlichkeit

— Mangelnde Kontinuitat der Arbeit, Abbruch der Kontakte

— Schwierigkeiten, Deutsche und Nichtdeutsche gemeinsam zu errei-
chen und zusammenzubringen — was spricht beide an?

— Mangelnde Zahl qualifizierter und engagierter Mitarbeiterinnen

— Angste auf beiden Seiten
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— Fehlende Sensibilitdt von Mitarbeiterinnen in der Weiterbildung
— Finanzierungsprobleme/Férdermittel

— Mangelnde Bereitschaft von Fremden, sich den Gepflogenheiten in
Deutschland anzupassen (geblitzt!!!)

— Andere Sitten, die auf Ablehnung/Unversténdnis stoBen (geblitzt!!!)
— Egoismus — fehlende Bereitschaft zu teilen

— Mduhevoller, schwieriger, sich auf die ,anderen® einzulassen

— Soziales Gefélle

— Es gibt zu wenig Méglichkeiten fiir Auslanderinnen/Behinderte, selbst
initiativ zu werden und andere dafir zu interessieren

— Randgruppen werden nicht ernst genommen, keine partnerschaftli-
che Zusammenarbeit, sondern ,kreative“ Vereinnahmung.

Die Diskussionen zu den Eintragungen auf den Wandzeitungen wurden
sehr engagiert und teilweise sehr emotional gefiihrt. Die Eintragungen,
die mit einem (geblitzt I!!) versehen sind, weisen auf strittige, aber héchst
produktive Diskussionen hin, bei denen (ber ,Angste, iiber ,Anpas-
sung”, uber die Aussage: ,die Fremden muissen sich den Gepflogen-
heiten bei uns anpassen®, heftig diskutiert wurde. Dies wurde mit Kon-
troversen (ber die Rolle von Minderheiten in unserer Gesellschaft (Aus-
lander, Behinderte, Asylsuchende, Frauen etc.) fortgesetzt. Viele Se-
minarteilnehmerlnnen sprachen von einer ,verrohten Gesellschaft®, die
diese Ausgrenzungen von Minderheiten hervorbringe.

Im nachsten Schritt der Mini-Zukunftswerkstatt wurden Vorstellungen
von ,idealen“ Bildungsstatten skizziert. Im Anschluf3 daran wurde ge-
fragt, wie die Weiterbildungseinrichtung auszusehen habe, die in idea-
ler Weise den partnerschaftlichen, interkulturellen Dialog férdern hilft.
Eine Stunde lang debattierten die Teilnehmerlnnen tber Bedingungen
und Gegebenheiten, die in Volkshochschulen und anderen Bildungsein-
richtungen selten oder nicht vorhanden, aber dem Dialog zwischen den
Menschen unterschiedlicher Herkunft und Neigung dienlich sind. In
Stichpunkten hielten die Gruppen ihre Gesprachsergebnisse fest:

Die ideale Weiterbildungseinrichtung

Selbstdarstellung einzelner ethnischer Gruppen
Mitbestimmungsgremium

Fir alle Bevdlkerungsgruppen aktive Mitbestimmung
Férderung von Neugier, Interesse, aufgeschlossen fir Fremdes
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— Angebot von Workshops zur Selbsterfahrung im Umgang mit Frem-
den

— Supervision fur Mitarbeiterinnen

— ,Multikulturelle® Raumgestaltung

— Infos, Schilder in mehreren Sprachen und Blindenschrift
— Multikulturelles Personal

— Mehrsprachiges Personal, auch Gebardensprache

— Kooperation mit nicht-deutschen Gruppen und Initiativen im Inland
und Ausland

— Finanzierung- und Rechtslage kein Problem!
— Nachbarschaftshaus (24 Stunden gedffnet)
— Gegenseitige Beratung — gegenseitige Hilfe
— Viele Freirdume fur alle Gruppen anbieten.

In der Seminargruppe fiel auf, daB ,westdeutsche“ (West-Berliner) Teil-
nehmerinnen und ,ostdeutsche® Teilnehmerinnen anders auftraten und
eine andere Sicht der Dinge zum Tragen brachten. ,Westdeutsche” tra-
ten sicherer auf, wuf3ten, was zu tun ist, hatten Erfahrung im Umgang
mit den Nicht-Deutschen. Sie machten die Ignoranz der Politiker fir
auslanderfeindliche, frauenfeindliche, behindertenfeindliche, rassistische
Ausschreitungen und Attentate in jlingster Zeit verantwortlich. Die ,,Ost-
deutschen“ waren eher suchend, unsicher, denn viele Entwicklungen
seien zu schnell gekommen. Die Erfahrungen in Westdeutschland sei-
en nicht einfach auf den Osten zu Ubertragen, schlieB3lich herrsche im
Osten Deutschlands eine andere soziale und wirtschaftliche Situation
vor als in Westdeutschland vor zwei oder drei Jahrzehnten (Arbeitslo-
sigkeit, Wohnungssuche, Verlust der wéhrend der DDR aufgebauten so-
zialen Kontakte, wie Partei und Betriebsgruppen). Die Fremden, die seit
1989 nach Ostdeutschland kdmen, seien andere Fremde als die, die
in friiheren Jahren nach Westdeutschland kamen (Polen, Ruménen, ,Zi-
geuner‘/Roma und Sinti, Russen etc.). Hier wurde auf die vielen Fremd-
arbeiterlnnen/Vertragsarbeiterinnen aus Vietnam, Kuba, Angola und
Mocambique verwiesen, die seit 1989 mit der standigen Last der Ab-
schiebung konfrontiert sind und zum Stichtag 17. Dezember 1993 ent-
weder eine Wohnung oder eine Arbeitsstelle (ein wahrer Teufelskreis)
nachweisen muBten. Der Stichtag wurde nochmals auf den 17. April
1994 verschoben.
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Eines von vielen Beispielen wurde von einer Vietnamesin eindrucksvoll
erzahlt. Sie hatte in Stidvietnam Musik studiert. Sie wollte unbedingt ins
Ausland und kam als Naherin 1988 in die DDR, da sie von ihrer Mutter
Né&hen gelernt hatte. Wahrend der Wendezeit wurde sie arbeitslos und
sollte abgeschoben werden. Die Heirat mit einem Deutschen war die
Rettung fur sie. Ein weiteres Beispiel berichtete eine philippinische
Sozialwissenschaftlerin. Sie kam 1986 in die DDR, nachdem die DDR
vom Marcos-Regime anerkannt wurde und die beiden Staaten partner-
schaftliche Vertrdge abgeschlossen hatten. Sie wurde in der Wende-
zeit aus der Universitét entlassen und war somit arbeitslos. Sie sollte
abgeschoben werden, konnte jedoch bleiben, da die Bundesrepublik die
ehemaligen Vertragsarbeiterlnnen bis zum Ablauf einer gesetzten Frist
im Land duldete. Ein kubanischer Migrant, der schon seit 1970 in der
DDR lebt und arbeitet, konnte ebenfalls nur durch die Ehe mit einer
Deutschen in der Bundesrepublik bleiben.

In den Gespréachen mit den gelernten ,DDR-Auslandern” Uber Asyl und
Fremdenfeindlichkeit wurde allen Seminarteilnehmerinnen deutlich, wie
spezifisch jedes Einzelschicksal ist. Allen wurde die Gefahr von Verein-
heitlichungen und Generalisierungen bewuBt. Konkret nach Méglich-
keiten gefragt, was Volkshochschule den ,DDR-Ausléndern® bieten
kann, wurden hauptsachlich verwaltungsméBiige und behérdliche Er-
leichterungen eingefordert. Hilfreich in der Situation Ende 1993 war
schlicht die Einschreibung in einem Langzeit-VHS-Kurs, der gegenuber
den Behdrden helfen kann, die Abschiebung aus der Bundesrepublik
hinauszuzégern.

Am Ende der Veranstaltung sprachen alle Teilnehmerinnen von einer
Bereicherung, die durch ehrliche, offene und strittige Gesprachsrunden
erzielt wurde. Viele Facetten der ,Schwierigkeiten und Chancen inter-
kulturellen Lernens in der Weiterbildung“ wurden beleuchtet. Dies wurde
ermoglicht durch tolerante, kooperationsbereite und aufgeschlossene
Teilnehmerinnen aus West und Ost, die alle in der VHS-Bildungspra-
xis stehen und tagtaglich den Dialog zwischen Menschen unterschied-
licher Herkunft und Neigung begleiten.

SchluBbetrachtung

Zusammenfassend |af3t sich bilanzieren, daf3 in der Zeit der Férderdauer
des Projekts (1990-1993) das unterrichtende Personal an Volkshoch-
schulen zum Teil ein zu geringes methodisches Repertoire an mikro-
didaktischen und methodischen Schritten zur stdndigen Verfligung hatte,
um eine abwechslungsreiche, teilnehmerinnenorientierte und -aktivie-
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rende sowie die sprachliche Kommunikation und Teilnehmerlnnenin-
teraktion férdernde Kurs-/Unterrichtsgestaltung zu moderieren. Zusam-
menfassend IaBt sich ebenfalls konstatieren, daB das unterrichtsplanen-
de Personal an Volkshochschulen aufgrund nicht vorhandener Erfah-
rungen aus der Zeit der DDR-Volkshochschule ein zum Teil geringes
Repertoire an organisatorischen und pé&dagogisch-planenden Hand-
lungsschritten einsetzen konnte. Dieses Manko an methodischer Viel-
falt bei der Unterrichtsgestaltung und bei der padagogischen Organi-
sationsplanung wirft Licht auf die wie im Zeitraffer vorbeieilenden struk-
turellen Veranderungen der Volkshochschul-Landschaft in den neuen
Bundesléndern. Es deutet aber auch an, wie auBBerordentlich schnell
die VHS-Mitarbeiterlnnen in den Sprachenbereichen in der Lage wa-
ren, sich dem veranderten Sprachenlern- und -lehrumfeld und den ver-
anderten Lerninteressen bzw. Lernerwartungen der Teilnehmerinnen
anzupassen und dem Sprachenbereich eine eigene VHS-Pragung zu
geben, so daf3 die sprachliche Weiterbildung in kommunaler Verantwor-
tung gewéhrleistet und eine solide padagogische Kompetenz in den
Sprachenbereichen ausgebaut werden konnte.

Anmerkungen

' Vgl Statistische Mitteilungen des Deutschen Volkshochschul-Verbandes, 31.Folge,
Arbeitsjahr 1992.

2 Vgl. Christ, Herbert, Der Fremdsprachenlehrer in der Weiterbildung. Tubingen 1990,
S.32-43. Hier wird eine lange Liste von Tatigkeiten fir Sprachen-Bereichsleiterinnen
aufgeflihrt, die eine gute Grundlage fir Fortbildungen fir die ,Hauptberufler” bieten.

3 Von 1968, dem Beginn des Zertifikatssystems, bis zum Ende des Jahres 1993 ha-
ben lber 300.000 Teilnehmerlnnen ein ICC/VHS-Sprachenzertifikat abgelegt.

4 Die Lernziele und alle Inventarien der ICC/VHS-Zertifikate werden in den Lernziel-
katalogen bzw. Lernzielbroschlren dargelegt, so z.B. in: Deutscher Volkshochschul-
Verband und Goethe-Institut, Das Zertifikat Deutsch als Fremdsprache, Lernziele,
Modelltest. Wortliste, Wortbildungsliste, Syntaktische Strukturen, Frankfurt/M. 1972.

5 Prifungsordnung und Durchfiihrungsbestimmungen fiir die Volkshochschul-Zertifikate,
Prifungszentrale des Deutschen Volkshochschul-Verbandes, Frankfurt/M. 1988.

8 |CC/VHS-Sprachen-Zertifikate werden in Deutschland, Frankreich, in den skandina-
vischen Landern, in Spanien, in der Schweiz, in Osterreich, in Holland, in GroBbritan-
nien und seit kurzem in einigen osteuropéischen Landern (Polen, Ungarn, Slowenien,
Bulgarien) durchgefiihrt.
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Christine Buzancig/Nadja Naumann

Reminiszenz an eine Ost-West-Begegnung

Wahrend der ruhigen Tage des Jahresendes 1992, angetan, gedank-
lich Ruckschau zu halten und Bilanz zu ziehen, wurden fir uns das
sommerliche Willebadessen, Helmstedt im Frihherbst und das schon
in Novemberstimmung erlebte Eschwege lebendig. Dorthin hatte die
Padagogische Arbeitsstelle des DVV, im Rahmen des Projekts ,Hilfe zur
Selbsthilfe”, Fachbereichsleiterinnen Sprachen aus den neuen Bundes-
landern zu jeweils dreitdgigen berufsbegleitenden Orientierungssemi-
naren eingeladen. Uns, den ungeféhr zwanzig Teilnehmerlnnen, bot sich
damit erstmals Gelegenheit, uns wertvolles, unverzichtbares Wissen fur
die jetzt Uberwiegend disponierende péddagogische Tatigkeit anzueig-
nen. Eine Befdhigung dahingehend zu erwerben, war in der Vergangen-
heit nur in der praktischen Arbeit als HPM, ohne Kontaktpflege zu ande-
ren Sprachenbereichen und somit auch eingeschrankt auf eigene ge-
dankliche Reflexion, mdglich. Hinzu kam, daB Unterrichtstatigkeit, un-
terschiedlich im Umfang zwar, aber doch fir alle verbindlich, einen we-
sentlichen Inhalt der Arbeit ausmachte. Bedingt durch grundsétzliche
strukturelle Veranderungen, den Wandel des Bildungsauftrages, seiner
Inhalte und Organisationsformen, verschoben sich Prioritdten in den
Téatigkeitsmerkmalen, und ganzlich neue Aufgabenfelder kamen hinzu.
Die friher so ersehnte Mdglichkeit zu kreativem, eigenverantwortlichem
Handeln ist unabdingbare Voraussetzung geworden, um einen Spra-
chenbereich kompetent zu leiten und zu entwickeln.

So I6sten die Einladungen und das Programm lebhafte Resonanz aus.
Fast wie in Erfullung eines Wunschzettels fanden wir unsere dringend-
sten Anliegen und Fragen in der weit gefafBten thematischen Anlage
bedacht:

1. Die padagogischen Mitarbeiterlnnen und ihre Teilnehmerinnen
2. Die padagogischen Mitarbeiterlnnen und ihre Kursleiterinnen

3. Die padagogischen Mitarbeiterlnnen und ihre Institution VHS/ihre
Bildungseinrichtung.

Unsere Erwartungen waren nicht Uberhéht, sowohl gebotene Inhalte,
methodische Gestaltung wie auch die Begegnung mit den Teamern und
den Kolleglnnen der Volkshochschulen betreffend. Anfangs gehegte Be-
farchtungen, nach anstrengendster Arbeitswoche nun referierend zuge-
schittet oder gar belehrt zu werden, waren vollig unbegrindet. Den Mo-
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deratoren Heinrich Ribeling, Ernst J. Scheiner, Dieter Lurz und Dr. Die-
ter Hermann lag splrbar daran, uns hineinzunehmen ins gemeinsame
Tun, ,Eis schon in den ersten Minuten zu brechen“ und das belastende
Empfinden der Schréglage West-Ost gar nicht erst aufkommen zu las-
sen.

Bereits das unbefangene Aufeinanderzugehen, die ausgelassene Fréh-
lichkeit beim abwechslungsreichen ,warming up* hoben Distanz auf, lie-
Ben den &uBerlich sichtbaren auch zu einen innerlich spirbaren Kreis
werden. Die natlrliche Art der Teamer, ihr ungezwungener Umgang mit-
einander Ubertrugen sich auf uns. lhrem Sinn fir Humor, ihrer eigenen
Freude an spielerischen Elementen, am Ausprobieren der — flir uns mit
scheinbar unerschépflichem Reichtum an Phantasie — erdachten Akti-
vitdten konnte sich wohl niemand entziehen. So, aufgeschlossen und
inspiriert durch vielfache Anregungen und eine angenehme Atmosphére,
mangelte es auch uns nicht an Ideen, die vergebenen Auftrége zu in-
teressanten Ergebnissen zu fuhren. Dies geschah in Arbeitsgruppen,
nach unterschiedlichen Gesichtspunkten variabel zusammengesetzt.
Erfahren konnten wir auch, wie anregend einerseits, dann wieder mih-
sam, nicht konfliktfrei, ein Zusammenarbeiten in der Gruppe sich gestal-
tet. Wer hatte es schon zuvor so konzentriert Gben mussen, sich part-
nerschaftlich zu verhalten, weder zu dominieren noch zurtickzuweichen,
sich mit seinen Moéglichkeiten einzubringen? Auch das ist, so meinen
wir, eine wichtige Erfahrung, die ndher zueinander fihrte, was nach lang-
jahrig praktiziertem Abstand voneinander froh stimmt und unsere Arbeit
in den Volkshochschulen der neuen Bundesldnder wechselseitig be-
fruchten wird. Die wahrend der Seminare angebahnten Kontakte sind
uns allen wichtig geworden. Neben fachlichem Austausch geben sie in
der gegenwartig so komplizierten und auch verunsichernden Phase der
Neustrukturierung an den Volkshochschulen ein Gefuhl von gegensei-
tigem Gehaltensein. Vielleicht darf man es sogar als Zeichen fiir ein sich
entwickelndes VolkshochschulbewuBtsein verstehen. Auf das sich re-
gelmaBig anschlieBende Vorstellen, Kommentieren und Diskutieren der
Ergebnisse im Plenum war zwar keineswegs zu verzichten, nicht sel-
ten ergaben sich interessante Dispute, zugleich wurde jedoch deutlich,
wie schwierig es ist, solche Runden nicht ausufern zu lassen und konse-
quent zum eigentlichen Thema zuriickzufuhren. Verstandlich ist die
Scheu der Moderatoren, dringendes Mitteilungsbedurfnis und brennende
Fragen von Kolleglnnen, die ansonsten kaum Gelegenheit zum Aus-
tausch haben, abzuweisen. In diese Phase der Auswertung, gelegent-
lich auch in eine solche der Selbstversténdigung, vor Beginn der Aktivi-
taten, gelang es den Teamern, unaufdringlich und angemessen ihr Wis-
sen und ihre reichen Erfahrungen einflieBen zu lassen. Besonders ,wis-
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senshungrig“ waren wir bei Themen und Aufgaben, die bislang, wenn
Uberhaupt prasent, ihrer Bedeutung gemaf zu wenig Beachtung im
Sprachenbereich der Volkshochschulen der neuen Bundeslander gefun-
den haben: z.B. Programmgestaltung, Offentlichkeitsarbeit, Beratungs-
gespréche, Fortbildung von Kursleitern, innerbetriebliche Beziehungs-
strukturen und Rechtsfragen.

Um dem Prinzip des ,learning by doing“ bei der gebotenen Programm-
fulle gentigend Zeit einzurdumen, andererseits aber dem Informations-
bedurfnis der Teilnehmerlnnen auch gerecht zu werden sowie gemein-
sam Erarbeitetes festzuhalten, wurde zu jeder Seminarreihe eine Mate-
rialiensammlung ausgegeben. Diese wird, dessen sind wir sicher, be-
gleitend durch das Studienjahr, von jedem gerne als Informationsquel-
le, zur Beratung und als Anregung in die Hand genommen.

Zur lllustration der Arbeitsweise in den Seminaren soll hier die Simula-
tion eines Beratungsgesprachs dargestellt werden:

Nachdem alle Beteiligten ihre Auffassungen Uber die Wertigkeit solcher
Gespréche flr beide Seiten schriftlich fixiert und sichtbar ausgehangt
hatten, begann die Gruppenarbeit nach folgendem Plan:

Gruppenarbeitsauftrag:

Sie sollen im folgenden Arbeitsabschnitt zwei Teilnehmerinnen beraten,
die Fragen zum Kursprogramm haben.

Versuchen Sie bitte zunéchst, das Sprachenprogramm einer VHS in
seiner Struktur zu erfassen, damit Sie jemanden, der dieses Programm
nicht kennt, angemessen informieren bzw. beraten kénnen.

Bestimmen Sie dann zwei BeraterInnen, die das erste bzw. das zweite
Beratungsgespréach stellvertretend flr die Arbeitsgruppe fihren. Die an-
deren AG-Mitglieder beobachten die Gesprache.

Auswertungsfragen nach dem ersten Gespréach:
— War die Beratung sachgerecht?

— Verhielt sich der/die Beraterln adressatengerecht? Wie stellt er/sie
sich dar?

Nach dem zweiten Gesprach:
— Wie hétten Sie geantwortet?

— Wie hétten Sie reagiert?
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Insgesamt (gleichzeitig Diskussionspunkte fiir das abschlieBende Ple-
num):

— Bericht Uber die Beratungsinhalte und -fragen

— Wie stellte sich der/die HPM bzw. die VHS dar?

— Wozu ist Beratung gut? Fir Teilnehmerinnen, HPM, VHS?

Die Situationsvorlage lautet im ersten Schritt:

1. Ein Teilnehmer will méglichst schnell Franzésisch fiir den Urlaub in
Frankreich lernen.

2. Ein Teilnehmer muf3 Latein fir das Studium lernen.

3. Ein Teilnehmer braucht Englisch, da er eine neue Stelle angetreten
hat.

4. Ein Teilnehmer braucht Englisch, da er auf das Gymnasium gehen
mochte.

Die Beratungssituation war fiir die Gruppe &hnlich. Sie stand unter der
Frage:

»Ein Teilnehmer mdchte eine Sprache lernen, um sich persénlich und
beruflich zu verandern. Welche Sprache wirden Sie ihm empfehlen?”

Innerhalb der einzelnen Gruppen entspann sich ein lebhafter Disput zur
Vorbereitung der Beratungen; die Teamer simulierten die zu beraten-
den Teilnehmer. Die ausgewdahlten Berater bemihten sich, unterschied-
lich sachkundig und wortgewandt, aber alle mit Engagement, den je-
weils optimalen Weg zum Besuch eines Sprachlehrganges aufzuzeigen.
SpafB hatten alle dabei, ebenso bei der anschlieBenden Auswertung im
Plenum, die von kontroversen Auffassungen gekennzeichnet war und
damit Impulse zum Uberdenken eigenen Handelns und der ihm zugrun-
deliegenden Ansichten gab; auch Mangel an Kenntnis wurde signali-
siert. Die dazu bereitliegenden Materialien waren hilfreich, sich in die-
ser Problematik umfassender sachkundig zu machen. Die Bedeutung
von Beratungsgespréachen hat, so unser Eindruck, eine héhere Wertig-
keit in unserem Versténdnis erlangt, zumal die sich durch sie bietende
Md&glichkeit der AuBendarstellung des Bereiches nicht Uberall gebiih-
rend gesehen wurde. Den fir uns noch wunden Punkt des Wirkens nach
auBen fihrte vor allem Ernst J. Scheiner in einer so bunten, attrakti-
ven Palette vor, daf3 es zum Nachmachen und Ausprobieren dréngte,
wenn nicht finanzielle Griinde dabei momentan enge Grenzen setzten.

Eine weitere Seminaraufgabe war das Entwerfen von wirkungsvollen
Texten fur Lehrprogramme und die Presse. Wir schossen dabei, im
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Hinterkopf die eigene Vorgabe, es mdge ,anmachen®, auch Uber das
Ziel hinaus oder genauer gesagt, daran vorbei. Wie leicht man in die
Gefahr eines Boulevardstils gerat und solide, notwendige Informatio-
nen auslafBt, auch das erfuhren wir voneinander, nicht ungern, weil man-
che Formulierung belustigte. Die Teamer bemUhten sich, uns ein Ge-
spur far Ausgewogenheit, immer mit konkretem Bezug auf unsere Tex-
te, zu geben. Verfolgen wir in den nédchsten Programmen und anderen
nach aufBBen gerichteten Aktionen, ob und wie sich das Erfahrene nie-
derschlagt.

Unbedingt der Erwdhnung bedarf der gesamte Themenkreis, der die
Beziehung HPM—Kursleiter umspannt. Es machte schon Freude, aus
den vorgegebenen Eigenschaften des idealen Kursleiters die nach ei-
gener Beurteilung wichtigsten auszusuchen, in der Vorstellung die ge-
wilinschte Person entstehen zu lassen und danach seine Wahl zu be-
griinden. Nachdem hauptséchliche Mé&ngel benannt und aus der jewei-
ligen Erfahrung besprochen waren, wandten wir uns, bestens motiviert,
dem Auftrag zu, eine Kursleiterfortbildung inhaltlich, methodisch und
organisatorisch zu planen. Es war dieses sicherlich eine der interessan-
testen Aktivitdten. Bezeichnend in jedem Vorschlag war der hohe An-
teil von ,learning by doing"“. Teilnehmerfreundlichkeit durch kleine Ge-
sten war allen wichtig, auf spielerische Elemente wollte niemand ver-
zichten. Autoritdre Formen in Anlage und Fihrung stieBen beim Aus-
wertungsgesprach auf heftige Kritik. Wie ist das anders zu erklaren, als
dafB wir selbst Sinnhaftigkeit, Inspiration und Wohlgefuhl in der Situati-
on des autonomen, angstfreien Lernens im Seminar dankbar erlebt
hatten.

Last not least mochten unsere zurickgewandten Gedanken verweilen
in den abendlichen, fréhlichen, wortreichen und auch sangesfreudigen
Runden. Wir erinnern uns gerne an die in Bild, Wort und mit flissiger
Gaumenfreude ,simulierten Reisen“ nach Frankreich und Schottland.
Als wir ein letztes Mal beisammen saf3en, wurde uns sehr bewuf3t, dai
wir auf die gegenwaértig so haufig zitierten Graben zwischen Ost und
West nicht getroffen waren. Im Gegenteil, so empfinden wir es, ist es
uns gemeinsam gelungen, in die Brliicke des Zueinanderfindens einen
Stein einzufligen.
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Helga Kolbenschlag

Entwicklungen im Verstandnis von Volkshoch-
schulen

Reflexionen zu drei Fortbildungsveranstaltungen™*

Wenn ich zuriickdenke an den Winter 1989/90, ist mein dominierender
Eindruck ein unglaubiges Staunen Uber die Kritiklosigkeit der Ostdeut-
schen gegenuber dem Westen. Das hat sich schnell gedndert. Es wur-
de recht bald klar, daB wir Ost- und Westdeutsche Zeit brauchen, uns
gegenseitig kennenzulernen, uns zu akzeptieren und schlieBlich von-
einander zu lernen.

In meiner Tatigkeit als Fachbereichsleiterin fir Sprachen, Schulab-
schliisse und Gesellschaft wurde ich im Zuge der ersten grenziiber-
schreitenden Kontakte zur Ansprechpartnerin fir Kollegen und Kolle-
ginnen aus den neuen Bundesléndern. Ich selbst hatte ebenfalls das
Bedirfnis zu berichten, zu informieren und zu diskutieren. Keineswegs
wollte ich lediglich vorschreiben, wie VHS zu sein hat, was dort getan
werden muf3, welches Lehrwerk das richtige ist usw.

Auf regionaler Ebene nahm ich von Anfang an an den deutsch-deut-
schen Kontakten teil, soweit das fiir mich zeitlich Gberhaupt méglich war.
Mit der von mir beabsichtigten Problematisierung des ungleichen Ver-
héltnisses Ost-West hatten die Kolleglnnen Schwierigkeiten.

In der Folgezeit fUhrte ich mit Felicitas von Kuchler drei Seminare des
Projekts ,Hilfe zur Selbsthilfe fiir die VHS in den neuen Bundeslandern”
der Padagogischen Arbeitsstelle durch. Ich konnte einerseits struktu-
rierter meine langjéhrige Berufserfahrung als hauptberufliche péddago-
gische Mitarbeiterin einbringen und hatte gleichzeitig die Méglichkeit,
die Entwicklungen im Verstéandnis von VHS in den neuen Bundeslan-
dern zu beobachten. Die drei von mir mitgeleiteten Seminare fanden
jeweils im Abstand von einem Jahr zwischen 1991 und 1993 statt. Dies
bedeutete zum einen, daB die Anforderungen an VHS jeweils andere
waren, da sich die politischen und gesellschaftlichen Umstéande weiter
entwickelt hatten; zum anderen, daf3 auch die Teilnnehmerlnnen der
Seminare in der Zwischenzeit neue Erfahrungen sammeln konnten. Die

* Dieser Beitrag erschien bereits in: F. von Kuchler u.a.: Berufsbegleitende Fortbildung
fur das hauptberufliche padagogische Personal an Volkshochschulen in den neuen Bun-
deslandern. Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung, Frankfurt/M. 1994
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Themen und die Konzeption der Seminare bezogen sich auf die aktu-
ellen Bedirfnisse der VHS in den neuen Bundeslandern, sie bauten
aufeinander auf, waren jedoch auch als einzelne Veranstaltungen sinn-
voll. Die Seminarteilnehmerinnen waren jeweils ungeféhr zur Hélfte
Manner und Frauen, die zum Zeitpunkt der Seminare als Leiterln oder
hauptberufliche pddagogische Mitarbeiterinnen an einer VHS der ehe-
maligen DDR arbeiteten.

Intention der Veranstaltungen war, die hauptberuflichen pddagogischen
Mitarbeiterlnnen bei der subjektiven und beruflichen Umorientierung zu
unterstiitzen, indem die Anforderungen der planend-disponierenden
Tatigkeit transparent gemacht und die Handlungsfelder und Handlungs-
probleme verdeutlicht werden. Nur mit einer Um- bzw. Neudefinition des
Selbstverstédndnisses der padagogischen Mitarbeiterinnen lieBen sich
auch ein verandertes Profil des VHS-Programms und die veranderte
Funktionsbestimmung der Volkshochschule als kommunales Weiterbil-
dungszentrum erreichen, so war die zentrale Planungsiberlegung.

Die erste Veranstaltung beschéftigte sich mit der ,,Programmplanung an
VHS*. Die Teilnehmerlnnen bestanden erstens aus Personen, die bereits
vor der Wende in leitender Funktion an einer VHS der ehemaligen DDR
tatig waren und in dieser Position weiter beschéftigt wurden, zweitens
aus Personen, die als Lehrerlnnen vor der Wende an der VHS arbeiteten
und danach als LeiterIln oder padagogische MitarbeiterIn Gbernommen
wurden, und drittens aus Personen, fur die die VHS ein neues Arbeitsfeld
darstellte. Diese unterschiedliche Verbundenheit mit und Erfahrung in
der VHS erforderte von den einzelnen Teilnehmerlnnen ein jeweils ande-
res Maf von Anpassungsarbeit an ,das Neue*. Ihre Gemeinsamkeit war
der Erfahrungshintergrund des sozialistischen Gesellschaftsgefliges, wie
es in der ehemaligen DDR existierte und die Menschen in besonderer
Weise pragte. Um den Neuanfang zu verdeutlichen, mufB3ten Aktivitéten,
die von westdeutscher Seite ausgehen, diese historische Vergangenheit
berlcksichtigen. Alle Teilnehmerlnnen kamen aus einer VHS, deren
Institutionalisierung, sprich Kommunalisierung, erfolgt war. Dadurch war
eine Konzentration auf VHS-Arbeit nach innen im allgemeinen mdglich.
Diese Tatsache war aber fur die berufliche Wirklichkeit der Leiterlnnen
und padagogischen Mitarbeiterinnen an VHS in den neuen Bundeslan-
dern zum damaligen Zeitpunkt nicht reprasentativ.

Im ersten Arbeitsabschnitt wurde versucht, mit der Methode des ,brain-
storming® eine erste BewuBtmachung der Unterschiede zwischen fri-
her und heute zu erreichen. Deutlich wurde dabei, da3 die Teilneh-
merlnnen aus festen, geordneten Lebenszusammenhé&ngen gerissen
wurden und alles Neue bedrohlich wirkte.
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.Friher war alles besser ....“ muf3 dann als ,friher wuB3te ich, wie‘s geht”
interpretiert werden. Mit dem nachfolgenden ,,... aber” wiesen die Teil-
nehmerlnnen jedoch darauf hin, daf sie mit der neuen Realitat bereits
zurechtkommen bzw. lernen, die Problematik des flr sie ,Neuen® zu
erkennen.

Die Zusammensetzung des Kollegiums hatte sich dahingehend geén-
dert, daf3 anstelle von Lehrerinnen und einem Stamm jahrelang beschéf-
tigter Nebenberufler nunmehr wenige hauptberufliche paddagogische
Mitarbeiterlnnen mit zahlreichen und wechselnden Honorarkréaften zu-
sammenarbeiten, die erst angeworben werden mussen. Die frihere ma-
terielle Absicherung der eigenen Arbeit durch eine staatliche Finanzie-
rung als ,Schule” wurde ersetzt durch Eigenverantwortlichkeit im Sin-
ne eines Wirtschaftens nach dem Einnahme-Ausgabe-Prinzip. Die Pro-
grammgestaltung, die einstmals durch die staatlichen Lehrplane vorge-
geben war, konnte und sollte plétzlich eigenstdndig vorgenommen wer-
den; gleichzeitig wurde die Konkurrenz erkannt, die der freie Bildungs-
markt mit sich bringt, und der Bedeutungsverlust (z.B. ihrer Sprachpri-
fungen) registriert. Zur Verdeutlichung der Arbeitsanforderungen der
hauptberuflichen padagogischen Mitarbeiterinnen an VHS und gleich-
zeitig zur Einschatzung des eigenen Arbeitsplatzes wurden von den Teil-
nehmern ,Zeitkuchen” erstellt. Die Auswertung zeigte eine erste Aneig-
nung der neuen planend-disponierenden Aufgaben. Die Paddagoginnen
begannen, sich auf das neue Aufgabengebiet zu konzentrieren, blieben
aber teilweise mit einer hohen Unterrichtsverpflichtung noch ihrer tra-
dierten Lehrerrolle verhaftet. Als nédchster Schritt auf dem Weg der Um-
wandlung von einer von ,auBBen® und ,,oben“ gelenkten VHS-Planung
zu einem teilnehmerorientierten, bedarfsgerechten VHS-Programman-
gebot wurden die subjektiv-thematischen Interessen der Seminarteilneh-
merlnnen erarbeitet. Damit wurde ein doppelter Zweck verfolgt: Einer-
seits sollte verdeutlicht werden, daf3 Programmangebote der VHS eben
auch an den subjektiven Interessen der Teilnehmerlnnen ankniipfen und
nicht nur gleichsam ,objektive“ Qualifizierungsbedarfe in Kursangebo-
ten aufnehmen. Zum anderen sollten sich in der anschlieBenden Bln-
delung der Wiinsche an VHS Themen fiur Schwerpunkte eines Pro-
grammangebots ergeben, die im weiteren Verlauf des Seminars durch
die Simulation einer Planungskonferenz erarbeitet werden sollten.

Die Methode des ,brainstorming“ bewahrte sich, da sie eine Teilnehmer-
orientierung des Seminarprogrammes im Verlauf der Diskussion erfahr-
bar machte. Die subjektiven Anspriiche an ein VHS-Programm betra-
fen alle Fachbereiche. Themen und Fragen der Politik und des Rechts,
der Okologie und der Okonomie wurden ebenso spontan formuliert wie
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Themen der Psychologie, Philosophie und Pédagogik. Tagliche Lebens-
gestaltung, Theorie und Praxis kulturellen Schaffens, Gesundheitsbil-
dung verdeutlichten die Suche nach dem Individuellen, Fragen zu Hei-
mat und Umgebung die Suche nach dem Standort. Es fiel auf, daB3 die
auch in der ehemaligen DDR klassischen Bereiche der Sprachen und
Schulabschliisse bei der Auflistung fehlten. Ebenso fehlte der Bereich
der beruflichen Bildung. Dies wurde so interpretiert, da3 die Selbstver-
sténdlichkeit dieser Bereiche fir VHS vorausgesetzt wurde und die An-
spriche eben das ,Neue®, das bisher noch ,Fehlende” thematisierten.
Es lieB3 sich eindeutig ein Schwerpunkt zu Fragen der individuellen Le-
bensgestaltung, die immer wieder auch die spezielle Situation der Frau-
en hervorhob, erkennen.

Die nachtragliche Ergdnzung der subjektiven Winsche an Programm-
planung in den Bereichen Sprachen und Berufliche Bildung ergab am
Ende der Arbeitsphase ein Gesamtbild der Arbeitsfelder von VHS, das
~-Neue“ und das ,Traditionelle®. Ein Ergebnis des ,brainstorming“ war
die umfassende Diskussion von Themen wie Gesundheit, Geschichte,
Natur und Umwelt. Sobald aber die Person im Schnittpunkt der Frage-
stellung erschien und nicht ausschlieB3lich die Vermittlung objektiven
Faktenwissens im Mittelpunkt stand, etwa bei Umwelt- und Lebensfra-
gen, wurde diese Problematik nur zégernd angenommen. Derartige Fra-
gestellungen wurden mit dem Argument ausgegrenzt, dal3 deren ange-
messene Behandlung von der Qualitat des/der Lehrenden abhangig sei
und derart kompetente Kursleiterinnen schwer zu finden seien.

Dem setzten wir entgegen, daf3 VHS sich aber gerade dadurch definiere,
daf3 sie mehr sei als ein Ort bloBer Wissensvermittlung. Sie sei ein Ort
der sozialen Orientierung und Betreuung, die den Menschen Selbstfin-
dung ermdglichen solle. VHS leiste Kulturarbeit und habe mehr im Pro-
gramm als schulische Unterweisung. Zudem werfe die VHS als Erwach-
senenbildungseinrichtung Probleme auf, die Gber den Alltag hinauswie-
sen, Probleme, die die Sinngebung des Lebens tangieren. VHS sei ein
sozialer Ort, wo der/die miindige Blrgerln im Mittelpunkt stehen solle.

In den neuen L&andern muBte als ,Neues® ein Pluralismus toleriert wer-
den, der ungewohnt war und Verhaltensunsicherheit hervorrief. Die ge-
meinsamen, geteilten Werte sind als Kitt einer Gesellschaft zerfallen,
das entstandene Vakuum mufte vom einzelnen selbst gefillt werden.
Der Pluralismus hat aber auch Spielregeln, die von allen eingehalten
werden mussen.

Die voéllig neue Anforderung bestand darin, sich vom schulischen Ler-
nen wegzubewegen zu einer Form, in der der/die Kursleiterln die Funk-
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tion des kompetenten Lernbegleiters Gibernimmt. Sowohl auf die Lehren-
den, die sich umstellen und zusétzlich zur inhaltlichen Komponente des
Lehrens die soziale vermitteln mufB3ten, wie auf die Teilnehmenden, die
nicht mehr als pure Wissensempfanger, sondern vielmehr als soziale
Partnerinnen angesprochen wurden, kamen neue Aufgaben zu.

Um das neue Profil von VHS nochmals zu verdeutlichen und um die Fra-
ge nach dem Bildungsverstandnis zu stellen, wurde als néchster Arbeits-
schritt eine Textanalyse ausgewahlter Kursankiindigungen aus Ost- und
Westprogrammen vorgenommen. Dabei zeigte sich (nochmals) deutlich,
daB VHS im Westen keine ,héhere Lehranstalt” sein will, sondern sich an
den Bediirfnissen der Teilnehmerlnnen orientiert und sie direkt anzuspre-
chen versucht, daf3 aber auch dort Unterschiede im Bildungsverstéandnis
und in der Qualitat der Programmtexte sichtbar werden. Der Prozef3 einer
gemeinsamen Programmplanung wurde in der ganztagigen Arbeitsgrup-
penarbeit zu zwei unterschiedlichen Themenschwerpunkten simuliert
und dabei von den beiden Teamerinnen beobachtet. Die Arbeitsgruppe
mit dem Thema ,Miteinander leben hatte einen Leiter gewahlt, der auch
an seiner VHS diese Funktion innehatte. In der Anfangsphase wurde die
neue Verortung der VHS, die nicht mehr die einzige ,Schule fur Erwach-
sene” ist, sondern sich im Geflecht zahlreicher Konkurrenten behaupten
muf3, diskutiert. Die Neuprofilierung sollte u.a. mit dem Semesterschwer-
punkt ,Miteinander leben“ gelingen. Im Verlauf der Arbeitsgruppenarbeit
zeigte sich, da3 das Thema in der Gruppe nicht umfassend definiert wor-
den war. ,Miteinander” wurde als soziales Verhaltensmuster nur auf der
Ebene der Teilnehmerlnnen wahrgenommen, die in den entsprechenden
Kursformen miteinander lernen sollten. Die VHS als sozialer Ort des Mit-
einander stand im Blickfeld. ,Miteinander” als umfassender gesellschaft-
licher Anspruch nach ,Solidaritat und ,Interessenausgleich® wurde im
présentierten Lehrplan nicht evident. Unterschiedliche Grinde mdégen
dabei ausschlaggebend gewesen sein. Sicherlich trug die von der Grup-
pe nicht vorgenommene Klarung des Oberbegriffs ,Miteinander leben® zu
einer Diffusitat des Programms bei. Die aufféllige Ausklammerung gesell-
schaftlicher, 6ffentlicher Themen wie Arbeitgeber-Arbeitnehmer, Ge-
schichtsinterpretationen oder unterschiedliche Interessenkonstellationen
kann entweder als gewohnheitsméaBige Beschrankung auf den sozialen
Nahebereich interpretiert werden oder aber Ergebnis von Politikmidig-
keit sein, die im Rickzug ins Private mindet.

Ein weiteres Problem wurde bei der Prasentation des Schwerpunktthe-
mas deutlich. Die Fachbereichsleiterinnen sahen sich nach wie vor in
der Rolle der kompetenten Kursleiterin. Themen, die sie selbst qua Wis-
sen und Vorbildung in dem Programm nicht bewéltigen konnten, wur-
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den ausgeklammert. Ihre Aufgabenebene wéare es aber gewesen, die
Thematik zu definieren und sie mit Kursleiterinnen zu entwickeln bzw.
diese darauf vorzubereiten. Der/die Fachbereichsleiterin in der neuen
VHS-Struktur kann nicht mehr der Fachmann/die Fachfrau fiir alles sein.

Die zweite Arbeitsgruppe hatte das Schwerpunktthema ,Gesunde Le-
bensfihrung“ gewéhlt. Ein ,Newcomer” an der VHS wurde zum Leiter
der Gruppe gewahlt. Deutlich sichtbar war, daf3 in dieser Gruppe ein
Ruckgriff auf bereits in den einzelnen VHS Erarbeitetes erfolgte. Die
analysierten Programmtexte spornten zu Verbesserungen an. Zur Spra-
che kam gleich zu Beginn der Erarbeitungsphase die Intention, die mit
dem Semesterschwerpunkt verbunden war. Sie wurde bei der Prasen-
tation der rote Faden, der sich durch das gesamte Programm zog. Man
verstandigte sich auch tber die Rahmenbedingungen der VHS und die
Fachbereichsauswahl sowie Gber Form und Inhalt des gesamten Pro-
gramms. Die Prasentation der VHS wurde erarbeitet, das Programm-
heft, die Faltblatter und Plakate mit identischen Emblemen versehen,
um sie sofort als zueinander gehdrig zu identifizieren. Kooperationen
galten als abgeklart. Das Thema ,,Gesunde Lebensfiihrung” fand sei-
nen Niederschlag in den relevanten Fachbereichen. Als Fazit erkannte
die Gruppe selbst, daB die Teamarbeit zu einem umfassenden und
durchdachten, fur alle befriedigenden Ergebnis gefuhrt hatte. Im Ver-
gleich zur anderen Arbeitsgruppe wurde auBerdem eingerdumt, dai3 die
Themenstellung in dieser AG einfacher gewesen sei.

Auch in dieser Arbeitsgruppe war als Problemfeld die fir die Teilnehme-
rinnen neue Unterscheidung der Rolle und Funktion von Fachbereichs-
und Kursleiterlnnen aufgetreten, konnte in dieser Gruppe aber diskutiert
und ansatzweise geklart werden. Problematisch erschienen den Teilneh-
merlnnen allerdings die Hierarchieebenen und Verantwortungsbereiche,
die mit den unterschiedlichen Funktionen verbunden sind, da sie in der
neuen Struktur von den bisher bekannten Mustern abweichen. Diese
Spannungsfelder werden auch in Zukunft noch zum Thema werden. Die
Teilnehmerlnnen sahen zwar bereits das Spezifische ihrer Arbeit, hatten
eigene Anséatze, aber noch nicht den Mut, dies eigenverantwortlich um-
zusetzen. Als Fazit fur die Teilnehmerlnnen der Fortbildungsveranstal-
tung lieB3 sich festhalten, daf3 die dort erarbeiteten Ergebnisse dann effek-
tiv umsetzbar waren, wenn am eigenen Arbeitsplatz die planend-dispo-
nierende Tatigkeit im Zentrum steht. Dabei zeigten sich gerade die Neu-
anfanger als wichtige Impulsgeber. Fremdheit als Faktor hat unterschied-
liche Konsequenzen im Privaten und Beruflichen. Ein ,Friherist als sol-
ches erkennbar (auch als eigene Betriebsblindheit) und verlangt u.a. eine
Ursachenforschung, die sich mit der Vergangenheit befaf3t.
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Das zweite von mir mitbetreute Seminar fand ein Jahr spéater statt. The-
ma der Veranstaltung war ,Kooperation®. Dabei wurde von der These
ausgegangen, daf3 Kooperation nicht nur als wesentlich fir das Arbeits-
leben zu betrachten ist, sondern daf3 besonders fiir VHS Kooperatio-
nen (liber-)lebensnotwendig sind, daB VHS nur fortbestehen kénnen,
wenn sie nach innen und auBen in vielfaltiger Form kooperieren. Koope-
ration in diesem Ausmaf stellt dann aber auch eine neue Anforderung
fur die VHS in den neuen Bundesléndern dar.

Die in der Kennenlernphase benutzte Form bestand darin, das eigene
Bild von der VHS zu zeichnen, wobei die Fille der im Herbst 1992 an-
stehenden Probleme zutage gebracht wurde. Die Gruppe bestand wie-
derum aus zu je 50 Prozent Mannern und Frauen, die teils als LeiterIn
oder Direktorln, teils als paddagogische Mitarbeiterlnnen arbeiteten. In
der Vorstellungsphase wurde Kooperation als nach auBen und innen
wirkende Kraft dargestellt. Strukturelle Probleme nahmen einen brei-
ten Raum ein. Die damals anstehende Gebietsreform spiegelte sich in
der Sorge um den Erhalt der eigenen Einrichtung bzw. Arbeitsstelle wi-
der. Fir einen Teil war die rdumliche Situation véllig offen, d.h. der Ort
VHS unsicher. Die Uberwiegende Mehrzahl der Teilnehmerinnen be-
schéaftigte aber die Frage, was fiir eine Einrichtung die VHS eigentlich
ist und wie die eigentlichen Aufgaben der dort Tatigen zu beschreiben
sind. Fur fast alle war inzwischen VHS etwas anderes und mehr als das,
,was friher lief”.

Da die Teilnehmerinnen das Seminarthema ,Kooperation“ teilweise
schon in ihr ,Vorstellungsbild“ mit eingebracht hatten, wurden viele Pro-
blemstellungen des Seminars bereits in der Anfangsphase angedeutet.
Beschrieben wurden die teils gespannten, aber unumgéanglichen Ver-
héltnisse zu Landratsdmtern und Kommunalverwaltungen in den Stad-
ten, zu Arbeitsdmtern und privaten Bildungstragern. Erkennbar wurde
der Wille, diese Spannungen auszuhalten und positiv umzusetzen. Die
Teilnehmerinnen wiinschten sich eine zentrale Stellung in der Kommu-
ne: ,wie eine Spinne im Netz"“ mit allen verbunden zu sein.

Im folgenden wurde versucht, die VHS-Sicht von innen mit der Sicht von
auBBen zu kontrastieren um die daraus resultierenden Probleme zu er-
kennen und zu bearbeiten. Zun&chst wurde eine Bestandsaufnahme
bestehender Kooperationen vorgenommen, um die Anbindungsdichte
festzustellen. Dabei zeigte sich, daf3 die Kooperationen nach ,auf3en*
bis dahin relativ wenig ausgebaut waren.

Klar wurde dabei, daBB Kooperationen erst mdglich sind, wenn die Ein-
richtung weif3, wer sie ist und was sie will, daB der Mangel an Koope-
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ration auf ein unsicheres Selbstverstandnis verweist. Zwar wurde eine
Vielzahl von Kooperationen genannt mit Schulen, Kulturhdusern und
Bibliotheken, die Rdume zur Verfligung stellten, mit Schuldmtern, Kran-
kenkassen und Gemeinden, die Gelder zur Verfligung stellten, mit Ar-
beitsdmtern, Gleichstellungsbeauftragten und Auslanderbeauftragten,
mit denen zusammen Lehrgange durchgefiihrt wurden. Aber es ging mit
diesen Schilderungen ein Unbehagen einher, da sich die VHS-Tétigen
nirgends in einer ,echten“ Kooperation sahen. Eine ,echte Kooperati-
on“ wurde als ein gegenseitiges Geben und Nehmen bezeichnet, das
auf Inhalten beruhe, wobei die vielen organisatorischen Fragen erst in
zweiter Hinsicht interessant seien.

Es bestand weitgehende Einigkeit dartber, daB Kooperation nicht um
jeden Preis angestrebt werden darf. Bei Kooperationen auf der Ange-
botsebene muf3 ein Angebot nach wie vor fur alle Erwachsenen offen
sein, es muf3 Uberparteilich und Uberkonfessionell gestaltet sein. Auf der
Strukturebene missen die Veranwortungen der Kooperationspartner klar
und die finanzielle Absicherung der VHS gegeben sein. Echte Koopera-
tion grindet auf Vertrauen, auf einer gleichen Représentation der Ko-
operationspartner bei dem Kooperationsvorhaben. Das Ziel einer Ko-
operationsveranstaltung — wie jeder anderen VHS-Veranstaltung — ist
es, einem Bildungsbedarf gerecht zu werden, d.h. ein Bildungs-, ein so-
ziales und ein kommunikatives Bedurfnis zu bedienen.

Nach dieser Klarung von idealtypischer Kooperation wurde ein Planspiel
durchgefuhrt, und die Teilnehmerinnen wurden schnell von der Wirklich-
keit eingeholt. In der Rolle verschiedener Institutionsvertreterinnen in
einer fiktiven Kommune, die sich um die sinnvolle Nutzung freier Lehr-
rdume auseinandersetzten, muf3ten die Teilnehmerlnnen erleben, dal3
Inhalte von Bildung allzu leicht an den Rand gedrangt wurden, daB mit
geschickter Rhetorik Macht und EinfluB gesucht wurden. Die Ergebnisse
der zwei Gruppen waren ein Hinweis darauf, wer jeweils redegewandt
und lautstark aufgetreten war. Eine Gruppe konnte sich noch auf ein
Projekt einigen, hatte aber organisatorische und finanzielle Fragen nicht
bearbeitet, mit denen Machtstrukturen festgelegt wurden.

Die andere Gruppe hatte Zustandigkeiten ausgehandelt, wobei jeder mit
einer Aufgabe betraut wurde. Es wurden aber keine Inhalte festgelegt.
Dabei war nicht in Betracht gezogen worden, daf3 Zustandigkeiten Kon-
sequenzen in Form von Macht hatten bzw. Bedeutung fir das Gesamt-
vorhaben definierten. Der Grad der EinfluBnahme auf die Inhalte, der
mit den jeweiligen Zustandigkeiten verbunden war, wurde nur von ei-
nigen intuitiv gesehen. Die anderen hatten nicht erkannt, daf3 man ver-
suchte, sie zu dominieren.
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Der anschlieBBende Vergleich zwischen der zuerst abgefragten Bestands-
aufnahme von Kooperationen an den VHS in den neuen Bundeslandern
und dem Plan-/Rollenspiel legte mehrere Punkte offen. Fast alle Teilneh-
merlnnen erkannten den positiven Effekt des Ausprobierens im Plan-/Rol-
lenspiel. Ausprobiert wurde nicht nur die eigene Argumentationsfahigkeit
als Vertreterln der Institution VHS, das Darstellen ihrer Ziele und Anspri-
che, sondern auch die Fahigkeit zur situativen Reaktion. Dabei verwischte
sich fur einige durchaus die Grenze zwischen ,Simulation” und Realitat,
da sie entweder den ,,Stil“ oder aber die Argumente, die ihnen ,vor Ort”
Schwierigkeiten machten, in die Auseinandersetzung einbrachten. Das
Plan-/Rollenspiel hatte hier durchaus die Funktion, Probleme der Selbst-
darstellung der VHS, der Orientierung in neuen kommunalpolitischen
Konstellationen, des eigenen Selbstverstandnisses zu bearbeiten.

Andererseits bot das Plan-/Rollenspiel aber auch die Gelegenheit, neue
Formen der Selbstdarstellung und des bildungspolitischen Anspruches
auszuprobieren, die Reaktionen der anderen Institutionenvertreterinnen
zu testen®.

Auch in dieser Hinsicht war das Spiel ,wie im richtigen Leben®. In der
Auswertung der Plan-/Rollenspielerfahrungen —in die Ubrigens alle Teil-
nehmerinnen verwickelt wurden, was zum Gelingen sicher beigetragen
hat — wurden die spezifischen Schwierigkeiten sehr deutlich. Die Pra-
xis war nach Meinung der Teilnehmerlnnen von einem starken Egois-
mus der Kooperationspartner gepragt. Ein Ergebnis war, daB Koope-
rationsverhandlungen der genauen Vorbereitung bedirfen und immer
eine Uberzeugungsarbeit fiir die eigene Sache sind, denn alle Partner
kommen mit der Uberzeugung der besonderen Wichtigkeit ihrer Insti-
tution. Es gelte, sich bemerkbar zu machen. Dazu sei es notwendig, im
Interesse der eigenen Sache argumentieren und auch taktieren zu kén-
nen. Die VHS-eigenen Inhalte sollten fir die VHS-Vertreterlnnen im Zen-
trum stehen und diirften nicht marginalisiert werden. Reine Sachlich-
keit genitige angesichts unterschiedlicher Interessen aber auch nicht.
Geschickte Rhetorik, so wurde deutlich, war den Ost-Kolleginnen sehr
schnell verdachtig als unsachliches Taktieren, das eigentlich verpdnt ist.

Alle Teilnehmerlnnen stimmten dartber Uberein, daf3 in der Konfronta-
tion mit anderen das Selbstbild der VHS klarer zu Tage tritt. Als Fazit
wurde die Gleichzeitigkeit von Profilierung, Konkurrenz und Kooperati-
on als charakteristisch fir die Situation der VHS in den neuen Bundes-
landern erkannt und als Herausforderung begriffen.

Der letzte Teil der Veranstaltung thematisierte Kooperation der VHS nach
»innen®. Von den Teilnehmerlnnen sollten Darstellungen angefertigt wer-
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den, die die Struktur der VHS und die dazugehdérigen Kooperationsbezie-
hungen zeigten. Fir alle ersichtlich zeigten sich jetzt gro3e Spannungs-
felder, die nicht nur nach auBBen wirkten. Die Einbeziehung aller Beteilig-
ten im VHS-internen Prozef fiel schwer. Nur wenigen gelang es, den
Blick Gber das eigene Biro mit Leiterlnnen, hauptberuflichen padagogi-
schen Mitarbeiterlnnen und Verwaltungsmitarbeiterinnen auf Kursleiter-
Innen und Teilnehmerlnnen zu lenken.

Daran zeigten sich die Unklarheiten des Berufsbildes und die teilweise
unklaren Beziehungen der Leiterlnnen, paddagogischen Mitarbeiterinnen,
Kursleiterlnnen und Teilnehmerinnen zueinander.

Danach wurde in einem Rollenspiel zwischen Leiter und padagogischem
Mitarbeiter, Kursleiter und paddagogischem Mitarbeiter erneut zu klaren
versucht, was jeder vom anderen erwarten kann und darf. Daran zeig-
ten sich Verantwortlichkeiten und Reibungsflachen, Gestaltungschan-
cen und Notwendigkeiten der Zusammenarbeit. Eine abschlieBende Be-
trachtung des Seminargeschehens ergab, dal3 die Kolleglnnen aus den
neuen Bundeslandern sich gerne auf neue Formen des Lernens ein-
gelassen haben und die Seminare als ,Ubungssituationen® des Lernens
fur ihre Berufsrolle fur sich nutzten. Teilnehmerorientierung wurde be-
wuBt erlebt und als angenehm empfunden. Teilnehmerorientierung be-
deutete auch, Spontanes zuzulassen und zu thematisieren.

Zu denken gab mir aber doch die Meinung, daB3 ,nur unter Ossis ein
gutes Arbeiten“ mdglich sei, da man sich unter den ,Wessis“ minder-
wertig fihle. ,Die wissen immer alles besser, aber so ‘ne tolle Arbeit
machen die auch nicht, wenn man sich anschaut, was VHS sein kann*.

Im dritten Seminar im Herbst 1993 wurde ,Das Arbeitsfeld der Volks-
hochschule und das Arbeitsfeld ihrer hauptberuflich pAdogogisch Téati-
gen“ aufgegriffen.

Zum einen sollte mit dieser offenen Formulierung die Bearbeitung un-
terschiedlicher Berufsrollenprobleme ermdéglicht werden. Zum anderen
sollte der Umgang mit Kursleiterlnnen als Hauptanforderung an die pad-
agogischen VHS-Mitarbeiterlnnen im Mittelpunkt stehen. Dadurch sollte
dieses Berufsbild sowohl hinsichtlich der Personalfihrungskompetenz
als auch auf der Inhaltsebene schéarfer gefaf3t werden. Im Hintergrund
stand dabei die Einschatzung, daf3 im Herbst 1993 der Druck auf pad-
agogischer, organisatorischer und politischer Ebene in den VHS in den
neuen Bundeslandern eher noch gréBer als vorher, daB die Gewdhnung
an die Rollen aber auch vorangeschritten war, mit der Gefahr, sich auf
Routinen zu verlassen. Ziel des Seminars war es, das Berufsbild zu
konturieren und vor allem ein Qualitdtsbewuftsein anzuregen. Der alte
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Bildungsbegriff der DDR hatte seine Guiltigkeit verloren, ein neuer ver-
bindlicher war noch nicht definiert. Das Verhéltnis zu den KursleiterIn-
nen stellte nach wie vor die paddagogischen Mitarbeiterlnnen vor gro-
Be Schwierigkeiten. Die praktischen Unzulénglichkeiten verlangten
Handeln, Gber dessen Notwendigkeit, Ausmafl und Gestaltung grof3e
Unsicherheit herrschte.

Uns erschien es wichtig, die didaktischen Handlungsebenen von VHS-
Tétigen in Erinnerung zu rufen und ihre jeweilige Relevanz fir die haupt-
beruflich pddagogisch Téatigen zu untersuchen; nicht zuletzt deshalb,
weil wir es wieder sowohl mit ,,alten“ VHS Leuten zu tun hatten als auch
mit den ,neuen®, von auBen gekommenen.

Dabei hatten die ehemaligen hauptberuflichen VHS-Leiterlnnen schon
gelernt, daB3 sie zur Erfullung ihrer neuen Tétigkeit als hauptberufliche
padagogische Mitarbeiterinnen die Ebene der Verfahrensdidaktik weit-
gehend den Kursleiterlnnen Uberlassen missen und ihr Arbeitsfeld vor-
nehmlich im Bereich der Aufgabenbereichs- und Institutionsdidaktik liegt.
Sie wuBten, daB stdndiger Einsatz auf der gesellschaftlichen und bil-
dungspolitischen Ebene notwendig ist. Fur die ,Neuen® in der VHS be-
deutete die Darstellung der didaktischen Handlungsebenen einen Hin-
weis auf erwachsenenbildnerische Tatigkeiten, die bisher nicht zu ih-
rem Aufgabenfeld gehdrten. Die Teilnehmerlnnen sollten lernen, daB sie
padagogisches, organisatorisches und bildungspolitisches Handeln in-
tegrieren missen. Es sollte aber auch deutlich werden, daB VHS-Ar-
beit mehr ist, als ,den Laden zum Laufen zu bringen.”

Mit einer Fallschilderung und Falldiskussion, in der eine VHS wegen des
Kurses ,Bauchtanz“ unter Druck von seiten der kommunalen Geldgeber
gesetzt wird, wurde die Frage nach dem Handlungsbedarf auf den ver-
schiedenen Ebenen behandelt. Das Spannungsverhéltnis zwischen dem
Aufgabenfeld der VHS, die den Bauchtanz im Rahmen des Gesundheits-
rahmenplans veranstaltet und dabei wegen der groBen Nachfrage auch
finanziell nicht schlecht abschnitt, und der Macht der Kommunalpolitiker,
die aufgrund der finanziellen Zuwendungen EinfluB3 auf das Programm-
angebot der VHS nehmen wollten, wurde deutlich. Dal3 der Kurs ,Bauch-
tanz" letztlich nur dazu dient, der VHS den finanziellen Rahmen zu ver-
kleinern, da den Kommunen die Mittel ausgehen, wurde zwar erkannt,
aufgrund der finanziellen Abhangigkeit der VHS von den Kommunen war
dem politischen EinfluBversuch aber schwer zu begegnen. Bei solchen
Konfrontationen zeigte sich jeweils, wie sicher das eigene Rollenver-
sténdnis als hauptberuflich padagogisch Tétige/r ist, wie genau man ei-
gene Leitziele und pédagogische Prinzipien im eigenen Fachbereich
abgesteckt, d.h. den eigenen Aufgabenbereich definiert hatte.
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Dieser Aufgabenbereich der hauptberuflich pddagogisch Tatigen um-
faBt auch und vor allem den Umgang mit Kursleiterinnen. Dabei muf3
jeweils in Erinnerung gerufen werden, daf3 nicht FachbereichsleiterIn-
nen oder VHS-LeiterIn fiir durchschnittliche Teilnehmerinnen entschei-
dend sind, sondern die Kursleiterinnen die Repréasentantinnen der VHS
nach ,auf3en” sind. Die EinfluBnahme der hauptberuflichen padagogi-
schen Mitarbeiterlnnen auf das Kursgeschehen, die Kursplanung, den
Kursverlauf ist jeweils eine indirekte, nur méglich gemacht durch die Ko-
operation mit den Kursleiterlnnen. Die unterschiedlichen Anlasse und
die Gesprache mit den Kursleiterinnen wurden dargestellt und anhand
faktischer Problemschilderungen bearbeitet.

Den Kolleglnnen aus den neuen Bundeslandern féllt es immer noch
schwer, sich auf die planerisch-organisatorische Ebene zuriickzuziehen
und die Kursleiterlnnen als Fachexpertinnen anzunehmen. Dabei war
es dann zu berlicksichtigen, daf3 der unterschiedliche Status von Kurs-
leiterinnen auch jeweils variable Formen des Umgangs verlangte.
Grundsatzlich IaBt sich sagen, da3 die Formen des Umgangs mit Kurs-
leiterinnen beim Kennenlernen und Prifen entscheidend flr die weite-
re Zusammenarbeit sind. Die Frage ist, inwieweit es den padagogischen
Mitarbeiterlnnen gelingt, das Arbeitsfeld VHS mit seinen Implikationen
zu transportieren, und ob sie selbst einem erwachsenenbildnerischen
Anspruch im Hinblick auf die Kursleiterlnnen als Erwachsene gerecht
werden. Fir fast alle Seminarteilnehmerlnnen hief3 dies, Mitarbeiterfih-
rungskompetenzen zu entwickeln, die bis dahin in dieser Form nicht zum
Arbeitsfeld der meisten Seminarteilnehmerinnen gehdérten. In der Re-
flexion wurden auch bei diesem Arbeitsschritt des Seminars die Span-
nungsmomente im Umgang mit Kursleiterinnen deutlich, wenn Fragen
des Grades der Sachlichkeit, der Nahe und Distanz, des Grades der
Lenkung und Fihrung auf inhaltlicher wie auf organisatorischer Ebene
thematisiert wurden.

Der Umgang mit Kursleiterlnnen kann als die Schlisselsituation der
hauptberuflich pAdagogisch Tatigen gesehen werden. Er erfolgt auf der
Basis von Inhalten. Deshalb schlof3 sich an den Themenkomplex ,Kurs-
leiterIn® die Planung eines fachbereichsibergreifenden Angebotes an,
um noch einmal Kooperationen auf diesen inhaltlich-planerischen
Arbeitsschwerpunkt der hauptberuflichen padagogischen MitarbeiterIn-
nen zu beziehen. Wichtig in dieser Seminarphase war die Einsicht, The-
men von einem situativen Ansatz aus anzugehen. Die Realitat vor Ort
eines/r jeden Kollegln ist nicht nur eine Einschrédnkung, sondern eben
die Umsetzungsvoraussetzung fur (fast) jedes Thema.
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Erstaunlicherweise thematisierte sich eine daraus entwickelnde Diskus-
sion Uber politische Bildung als zentrale Aufgabe der VHS. Politische
Bildung wurde dabei als eine dem VHS-Programm immanente wirken-
de Kraft ausgemacht.

Vor dem Hintergrund der vorhandenen Politikmidigkeit der Ost-Deut-
schen und ihrer spezifischen Erfahrungen mit allgegenwartigen politi-
schen Parolen war das Aufgreifen des bildungspolitischen Anspruchs
»aufklarerischer”, fur alle verfligbarer, auch sozial Benachteiligte einbe-
ziehender VHS-Angebote eine neue Entwicklung.

Alle Seminare basierten auf den Realitdten der VHS in den neuen Bun-
deslandern. Vor diesem Hintergrund mussen die Selbstanspriche ge-
sehen werden. Nicht ,irgendetwas machen” bewegt die Kolleglnnen aus
den neuen Bundeslandern, sondern vielmehr die Suche nach einem
neuen Bildungsbegriff flr ihre eigene Institution, die sie mit groBem Ein-
satz erhalten und voranbringen wollen. Die Teilnehmerlnnen erkannten
im Laufe der jeweiligen Seminare die Mdglichkeiten von VHS-Arbeit als
Bildungseinrichtung, die gesellschaftlich wirkt, auf den einzelnen ein-
geht und nicht nur zweckrationale Qualifizierung betreibt. Bilanziert man
die Entwicklungen, die in diesen drei Jahren von den Seminarteilneh-
merlnnen durchgemacht wurden, so a3t sich dieser Prozef3 kennzeich-
nen als Weg der Ubernahme einer ,fremden® VHS-Struktur hin zum
bewuBten ,Gestalten“ der neuen Rollen und der Institution VHS. Heu-
te, nach Abschlu3 der Seminare, habe ich den Eindruck, daf3 die Kol-
leglnnen aus den neuen Bundeslandern auf dem besten Wege sind, den
ganzheitlichen Bildungsbegriff der VHS zu vertreten und im Programm
zum Ausdruck zu bringen. In diesem Engagement kdnnten sie Vorbild
fur uns im Westen sein.
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Heike Miiller
Eine Briucke zu neuen Ufern™

Die Schwedter Volkshochschule war im August 1991 zum ersten Mal
mit einem an den neuen Inhalten orientierten erweiterten Programm an
die Offentlichkeit getreten. Diese erweiterte Angebotspalette wurde im
wesentlichen aus den Lehrprogrammen des Zweiten Bildungsweges
heraus entwickelt (Deutsch, Sprachen, Naturwissenschaften ...). Neu
hinzugekommen war mit meiner Planstelle aber auch eine ,regelrech-
te” Fachbereichsleiterin und somit erstmals ein eigenstandiges Kursan-
gebot im kulturellen und kreativen Bereich.

In dieser Frihphase der Umprofilierung spuirte ich seitens der ,ange-
stammten® VHS-Lehrer MiBtrauen bis Ablehnung gegenuber einer vor-
wiegend oder gar ,nur® organisatorischen Téatigkeit und Gberhaupt dem
neuen Aufgabenfeld. Fehlende Motivation, ungeniigende Information so-
wie reichliche lIrritationen Uber den Verbleib des Zweiten Bildungswe-
ges an den VHS férderten, z.T. verstandlich, diese negativen Haltun-
gen. So blieb der Integrationsprozef3 der neuen Inhalte in vielen Berei-
chen auf den bloBen Akt der Offerte im Programmheft beschrankt.

Meine Situation war eine andere: Angebahnt vom ehemaligen VHS-Di-
rektor und unterstitzt vom Kulturamt und dem Kultur- und Bildungsde-
zernenten unserer Stadt war meine Stelle einer Leiterin fUr kinstleri-
sches Volksschaffen am damaligen Kulturhaus im Februar 1991 in die
der Fachbereichsleiterin fur ,Kreativitat und Freizeit, Kunst und Kultur®
»uberfihrt“ worden. Ich sah in der Fachbereichsleitung an der VHS fur
mich eine neue Chance, einerseits meine bisher gewonnenen fachlich-
kulturellen Arbeitserfahrungen einbringen und andererseits neue Fel-
der betreten und mich hier ausprobieren zu kénnen.

Im Vergleich zur noch recht verworrenen bildungspolitischen Situation
an den ubrigen Schulen im Land sah ich auch klare und far mich interes-
sante Ziele fur die weitere Entwicklung der Volkshochschulen. Zeitlich
konnte ich mich — im Gegensatz zu den Lehrern — vorwiegend auf die
neuen Aufgaben konzentrieren. Der Besuch einer Volkshochschule in
Berlin-Wedding zum Austausch mit dem dortigen Fachbereichsleiter fir
Kunst und Kultur hatte mir bereits erste praktische Orientierungen ge-
geben.

* Der Beitrag wurde im Februar 1994 verfaB3t.
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So war es fir mich persénlich und auch vom Zeitpunkt her betrachtet
ein glucklicher Zufall, im Herbst 1991 das Angebot der Padagogischen
Arbeitsstelle des DVV (Projekt ,Hilfe zur Selbsthilfe fir die Volkshoch-
schulen in den neuen Bundeslandern®) zur Teilnahme an der Fortbil-
dungsveranstaltung ,,Programmplanung an VHS“ wahrnehmen zu kén-
nen. Bei dieser ersten Begegnung mit dem Projekt fielen mir zunachst
besonders die fiir mich neuen Methoden der Seminargestaltung auf.

Angefangen mit der zun&chst schwierigen bildhaften Umsetzung unserer
Namen in der BegriiBungsphase bis hin zu Simulationen in Verbindung
mit vielen praktischen Arbeitsschritten zum Erstellen und Publizieren
eines VHS-Programms hatten sie fir mich den Effekt einer wesentlich
tieferen und gleichzeitig offeneren, freieren Durchdringung der Inhalte,
als ich es von Weiterbildungsveranstaltungen bisher gewohnt war. Als
Teilnehmerin war ich jetzt starker gefordert, fast schon bis zum Uber-
druf3 — besonders in der Gruppenarbeit mit den sich wiederholenden
Schritten des Erarbeitens, Darstellens und anschlieBend (vor anderen
Gruppen) Darlegens der Ergebnisse.

Neben diesem methodisch abwechslungsreichen und inhaltlich interes-
santen Verlauf des Seminars ist mir besonders positiv in Erinnerung,
dafB3 die Seminarleiterin es verstand, bei aller thematischen Konsequenz
Zeit und Raum fir den Austausch uns bewegender aktueller Probleme
zu schaffen und sinnvoll in die Seminararbeit einflieBen zu lassen. So
entstand eine produktive Arbeitsatmosphéare, die dem Seminarverlauf
forderlich war.

Insgesamt traf diese Veranstaltung aus meiner Sicht genau den Kern
des damaligen Weiterbildungsbedarfs und vermittelte den in der Mehr-
zahl teilnehmenden VHS-LeiterInnen wie auch Mitarbeiterlnnen eine
Fulle an wichtigen Informationen. Sie gab Aufschluf3 Gber die umfangrei-
che Arbeit eines Leiters und Fachbereichsleiters an der Volkshochschule
neuer Pragung. Insbesondere die Notwendigkeit einer steten, méglichst
profilierten und weit gefiacherten Offentlichkeitsarbeit wurde deutlich
herausgearbeitet — gerade fir ehemalige Lehrer ein neues Element ihrer
Arbeit.

Ich erhielt auch fir mich wertvolle Anregungen und Hinweise, fand in
manchem Bestéatigung und fuhr aufgetankt mit vielen Erkenntnissen und
Ideen, aber auch frischem Mut nach Hause.

Konzentriert habe ich mich in der Folgezeit vor allem auf Fortbildungsan-
gebote im Bereich kultureller Bildung und Kreativitéat. Auch hier bot das
Projekt als Ausgangspunkt der Zusammenkuinfte im Rahmen einer Tages-
veranstaltung Méglichkeiten zur Darlegung der aktuellen Situation an den
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Volkshochschulen der Teilnehmer. Durch den Vergleich, optisch an-
schaulich herausgearbeitet, konnten Positionen erlautert, eingeordnet
und somit ein Uberblick gewonnen werden iiber den Entwicklungsstand
der VHS in den neuen Bundeslandern. Klassifizierung, auch Relativierung
ihrer Probleme war fiir die Fortbildungsteilnehmer ein wesentlicher Ge-
winn. Zu danken ist dem Veranstalter also schon flr die Organisation ei-
ner solchen Mdglichkeit. Darlber hinaus konnten meine Erwartungen im
Sinne einer effektiven Fortbildung so sehr nicht erflllt werden. Aber konn-
te eine Tagesveranstaltung eigentlich mehr bieten als eine Bestandsauf-
nahme, wenn nicht Uber die Képfe der teiinehmenden Fachbereichsleiter
hinwegreferiert werden sollte? War mit dem Themenansatz den in vielen
unserer VHS erst ganz am Beginn ihrer Entwicklung stehenden Fachbe-
reichen fir Kultur und Kreativitat zu weit vorgegriffen worden? Die geringe
Teilnahme mochte mdéglicherweise hierfiir ein Spiegelbild sein.

Bereits die néchste dieser fachspezifischen Zusammenkiinfte fir den
Bereich Kultur, Kunst und Kreativitat im offenbar gezielt engeren Kreis
widmete sich konkret der Vorbereitung eines umfassenderen Fortbil-
dungsseminars. Also hatte der Veranstalter Handlungsbedarf erkannt,
SchluBfolgerungen gezogen und ging mit der direkten Einbeziehung von
Fachbereichs- und Kursleitern der neuen Bundesléander neue Wege der
Seminarvorbereitung — sowohl inhaltlich als auch bei der Frage der Teil-
nehmergewinnung fir das bevorstehende Seminar. Richtige Wege, wie
sich im Oktober 1993 erwies.

Die Ergebnisse der beiden vorangegangenen Begegnungen als Baustei-
ne nutzend, wurde mit dem Seminar ,Kultur und Kreativitat“ eine wert-
volle dreitdgige Weiterbildungsveranstaltung angeboten, die sowohl zeit-
lich als auch inhaltlich aktuell auf den Weiterbildungsbedarf ihrer Ziel-
gruppe reagierte.

In methodisch wieder originellen, aber auch bekannten Varianten wur-
den die Teilnehmer (heraus-)gefordert und u.a. gezwungen, sich auch
mit unbequemen, wenngleich realistischen SparmaBnahmen auseinan-
derzusetzen.

Zu Fragen kommunaler Kulturarbeit und Projektarbeit standen interes-
sante Gesprachspartner Rede und Antwort. Und erfreulich die geplan-
ten, Abwechslung bietenden, niveauvollen Kulturerlebnisse und die Mdg-
lichkeit, im Interesse der Teilnehmer einen Programmpunkt auch mal
umstoBen und einen wichtigen Diskussionspunkt zu Ende fihren zu kon-
nen. Die gut besuchte Veranstaltung bot eine Fulle von Anregungen fir
die Arbeit zu Hause — ein nicht zu unterschatzender Wert, besonders
in der jetzigen Entwicklungsphase der Fachbereiche.
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Gleichzeitig wurden Grenzen deutlich, die sich allein aus der unter-
schiedlichen Handhabung der Fachbereiche oder Fachbereichsleitung
(Unterricht, Belastungen durch weitere Fachbereiche, unterschiedliche
rdumliche und materielle Voraussetzungen ...) bis hin zu den Situatio-
nen der VHS in den jeweiligen Landern (Gesetzeslage, GroBe, Personal-
starke ...) ergeben. Die Probleme sind vielschichtiger geworden und er-
fordern eine entsprechend differenzierte Betrachtungsweise.

Das Projekt hat uns bis hierhin begleitet und seine Aufgaben erfillt. Die
Hilfe zur Selbsthilfe hat fir mich stattgefunden. Auswertungen im Kol-
legenkreis brachten in jedem Fall neue Impulse, Vergleichsméglichkeiten
und MafBstabe fir die weitere Arbeit im allgemeinen. Besonders die erste
besuchte Fortbildungsveranstaltung hatte mich z.B. in die Lage versetzt,
in unserer damals folgenden einjahrigen Arbeit ohne Leiter glaubhaft
wichtige Grundsétze der Volkshochschularbeit vertreten zu kénnen. Aber
auch far meine spezielle Tatigkeit gewann ich neue Erkenntnisse und
Ideen und schépfte Mut zum Anpacken wichtiger Vorhaben. Und schlief3-
lich wuchs von Begegnung zu Begegnung der durch keine Studien er-
setzbare allgemeine Uberblick.

Im Vergleich zu anderen Fortbildungs-Veranstaltungen, die ich allerdings
nicht regelméaBig besuchen konnte, wurde sichtbar, daf3 natirlich eine
unter einem Gesamtkonzept stehende Weiterbildungsserie Vorteile ge-
genlber Einzelveranstaltungen bringt. Allein die wachsende Vertraut-
heit mit den Seminarleitern und Teilnehmern empfand ich positiv und
férderlich fiir das Seminargeschehen und bei der Uberwindung hem-
mender Gefuhle von Fremdheit.

Das Konzept wirkte inhaltlich konzentriert und stark auf den wirklichen
Bedarf orientiert. Besonders positiv empfand ich die stdndige Verbin-
dung zur Praxis und das ,learning by doing“ (stundenlange Referate gab
es nicht), daf3 die Seminarleitung mit einem feinen Gespdir fir die Wich-
tigkeit und Notwendigkeit offen war auch fur scheinbare Nebenproble-
me der Teilnehmer und vor allem, daf3 ich in keiner Weise eine ,Bes-
ser-Wessi“-Haltung zu spiren bekam.

Wie sehe ich in diesem Zusammenhang aus der heutigen Sicht mei-
nen eigenen LernprozeB3? Der Zuwachs an fachlichem Wissen, theore-
tischen Erkenntnissen und praktischen Erfahrungen innerhalb der letzten
zweieinhalb Jahre war naturgemaf grof3. Er half, den sogenannten ,ro-
ten Faden” fur die eigene Arbeit zu finden, sich einen entsprechenden
Stil zu erarbeiten, Uberhaupt insgesamt das ,feeling” fur die ,groBe Auf-
gabe“ zu bekommen. Eine andere Sache ist natirlich: Was sind die ei-
genen Erfahrungen, das erworbene Wissen und Vermégen heute wert,
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wo, ausgeldst durch Gebietsreform, Finanzmittelnot der Kommunen und
Kreise und MaBgaben des im Dezember 1993 verabschiedeten Weiter-
bildungsgesetzes des Landes Brandenburg, die noch mihsam erkdmpf-
ten Errungenschaften und jetzt sichtbar werdenden Erfolge eines Fach-
gebietes oder einer Einrichtung keine Gewahr bieten kénnen, dem Plan-
stellen-Rotstift zu entgehen?! Mit unserem Engagement versuchten wir
abzufangen, was durch dreimaligen Leiterwechsel bzw. véllig fehlen-
den Leiter, durch Gebuhrenerhéhungen, schlechte oder fehlende Rau-
me usw. einer Stabilisierung unserer Lage auBerlich entgegenwirkte.
So wurden wir dennoch eine ,gute Adresse” fir die Weiterbildungsin-
teressen der Schwedter und der Blrger des Umlandes.

6.827 erteilten Stunden mit 1.245 Teilnehmern des Schuljahres 1991/92
konnten wir im Schuljahr 1992/93 bereits 7.549 erteilte Stunden mit 1.736
Teilnehmern entgegensetzen! In meinem Hauptbereich, dem Kultur- und
Kreativbereich, zeigt sich dieser positive Trend ebenfalls deutlich:
1991/92 wurden 731 Stunden von 200 Teilnehmern besucht, 1992/93
851 von 367 Teilnehmern! Die prozentuale Realisierung geplanter Kurs-
stunden ist hier inzwischen auf 75% im letzten Semester (1.Schulhalbjahr
1993/94) angestiegen.

Aber zuritick zu meinen Fortbildungserfahrungen, die ich durchaus im
Zusammenhang sehe mit dieser positiven Bilanz, und sei es durch die
~Botschaft®, sich zu 6ffnen, mit seinem Anliegen auf die Menschen zuzu-
gehen und unkonventionell und kreativ alle Méglichkeiten zu nutzen, die
dem eigentlichen Sinn unserer Arbeit dienen.

Zu meinen wichtigen ,Lernerfahrungen® gehért schlieB3lich der Kontakt
mit den Kolleglnnen, die die Anfangsschwierigkeiten der erneuerten
Volkshochschulen im Osten Deutschlands so schnell wie méglich tber-
winden halfen. Verstédndnisvoll, tolerant und gro3ziigig wurde Hilfe zur
Selbsthilfe angeboten. Eine Geste, ein Dienst, die trotz der nach wie
vor angespannten Situation — oder gerade deshalb — Mut machen! Dafar
ein herzliches Dankeschon!

P.S. Doch was bleibt? Werden die von den Projekt-Mitarbeitern des
Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung gesammelten Erfahrungen
auch in Zukunft genutzt und zum Tragen kommen? Nicht ,nur“ in Be-
ratungen vor Ort, sondern in der weiteren Betreuung interessierter Leiter,
Fachbereichsleiter, Kursleiter, Dozenten und Verwaltungsmitarbeiter, bei
Fortbildungsseminaren, Begegnungen zum Erfahrungsaustausch und
bei thematischen Veranstaltungen werden sie gebraucht!
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Wolfgang Kniep

Fortbildung und Offentlichkeitsarbeit fiir die
ganze Volkshochschule*

Nach meinem Eintritt in die Kreis-Volkshochschule Hagenow im Mérz
1991 habe ich fast alle Fortbildungsveranstaltungen, die im Rahmen des
Projekts ,Hilfe zur Selbsthilfe fur die Volkshochschulen in den neuen
Bundesléandern“ veranstaltet wurden, besucht.

Da ich, wie viele der hauptberuflichen paddagogischen Mitarbeiterinnen
(HPM) an VHS in den neuen Bundesléndern, nicht aus der Erwachse-
nenbildung stamme, gaben mir die Seminare nicht nur Hilfen bei der
Selbstbestimmung meines Berufsbildes, sondern auch Einblick in mo-
derne Methoden der Erwachsenenbildung.

Als besonders positiv habe ich zwei Dinge empfunden:

1. Keine Veranstaltung war durch belehrendes, will hei3en ,Besserwes-
si“-Verhalten gekennzeichnet und damit dem Titel entsprechend eine
wirkliche Hilfe zur Selbsthilfe. Dies betone ich vor allem, weil ich in
anderen Fortbildungen (z.B. fachbezogene Zusammenkiinfte in der
beruflichen Bildung oder kommunalpolitische Veranstaltungen) ge-
genteilige Erfahrungen gemacht habe.

2. Der besondere Zuschnitt auf die VHS der neuen Bundeslander er-
wies sich als unbedingt richtig, da die Problematik doch sehr diffe-
renziert ist, was sich fir mich in Konferenzen mit Kollegen aus den
alten LaAndern immer wieder bestétigte. Wegen der noch in den Kin-
derschuhen steckenden Verbandsarbeit ergab sich auBerdem nur bei
diesen Veranstaltungen die Gelegenheit zu ausgiebigem Erfahrungs-
austausch mit Kolleglnnen anderer VHS.

Wie sah es an unserer VHS damals aus?

Als mit der Einheit Deutschlands personelle Verdnderungen auch an
Volkshochschulen eingeleitet wurden, Ubernahm unser jetziger Leiter,
der aus Luneburg stammt, die Hagenower Kreisvolkshochschule. Das
bis dahin gultige Kursprogramm bestand aus einem Faltblatt im A5-
Format (siehe Anlage 1) mit 22 Angeboten in drei Fachbereichen. Da-

* Der Beitrag wurde im Januar 1994 verfaft.
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mals waren auBBer dem Leiter noch ein hauptberuflicher padagogischer
Mitarbeiter und eine Verwaltungskraft (halbtags) an der VHS tatig. Es
wurden drei Raume in unserem jetzigen Gebaude genutzt (die ande-
ren waren durch zwei Dienstleistungsunternehmen belegt. Viele Kurse
(im Frahjahrssemester 1991 waren es bereits tGber 40) muB3ten daher
an Schulen der Kreisstadt durchgefihrt werden.

Durch die véllig verédnderte Situation auf dem ,Arbeitsmarkt” (diesen Be-
griff kannte ich bis dahin nicht) wurde die Einstellung eines HPM flr be-
rufsorientierte Weiterbildung notwendig. Plétzlich gab es Arbeitslose und
Fortbildungen, die vom Arbeitsamt bezahlt wurden. Das Arbeitsférde-
rungsgesetz (AFG) war in seiner damaligen Form so abgefaft, daf3 so
ziemlich jede Fortbildung gefdrdert wurde, was massenhaft private Bil-
dungstrager auf den Plan rief — nicht immer seriése, wie wir bald
schmerzlich erfahren muBten. Da konnte naturlich der einzige kommuna-
le Bildungstrager mit seinem damaligen Personalstand nicht gegen an.
So kam ich an die Volkshochschule. Bis 1988 war ich diplomierter Lehrer
fur Biologie und Chemie gewesen, hatte dann aus politischen Griinden
den Dienst quittiert und mich als freiberuflicher Unterhaltungskuinstler
durchgeschlagen. So konnte ich zwar mit Menschen umgehen, hatte
aber sonst von Erwachsenenbildung nicht die leiseste Ahnung — schon
gar nicht von den zu diesem Zeitpunkt besonders gefragten (und AFG-
gefdrderten!) Lehrgédngen im EDV- und Verwaltungsbereich. Meine mir
beim Bewerbungsgespréach selbstbescheinigte Lernfahigkeit wurde denn
auch in den folgenden Wochen auf eine harte Probe gestellt: EDV-Lehr-
gang besuchen, nebenbei selbst welche organisieren, neuesten Stand
der Hard- und Software studieren, Verwaltung davon Gberzeugen, daf3
wir eine EDV-Anlage brauchen (bis dahin fanden unsere Lehrgéange in
Berufsschulen statt), Férderantréage stellen, Lehrgange erfinden, ,abkup-
fern®, beschreiben und zur Férderung einrichten, Kursleiter suchen ...

Mein Chef (gelernter Gymnasiallehrer) hatte wenigstens etwas Erfah-
rung an (immerhin westlichen) Volkshochschulen gesammelt. Naturlich
war dennoch auch fir ihn vieles neu. Allerdings entwickelten wir einen
derartigen Tatendrang und so viele ldeen, daf3 man uns anfanglich als
die ,Verrickten von der Volkshochschule® bezeichnete, wenn wir bei-
spielsweise mit unserem von VHS- und Umweltaufklebern strotzenden
Diensttandem durch die Stadt fuhren. Wir wurden spater wegen unbe-
liebten Vorpreschens auch schon mal in die Schranken gewiesen.

Kurzum, wir bauten uns mit dem KGSt-Gutachten' unter dem Arm von
Satzungen Uber Entgeltordnung bis zur Struktur- und Stellenbeschrei-
bung eine ,neue VHS". Mein Status als Abgeordneter des Kreistages
mag dabei ein wenig geholfen haben.
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Inzwischen ist der gesamte Personalbestand neu: Ein Leiter, zwei HPM,
zwei Verwaltungskréafte. Das Kursprogramm bekam ein neues ,Outfit”
und nattrlich ein st&dndig erweitertes Angebot (siehe Anlage 2). Gegen-
wartig bieten wir in 14 Bereichen 97 Kurse und Veranstaltungen an, von
denen die meisten auch tatsachlich stattfinden, wenn auch mit recht
unterschiedlicher Beteiligung.

Durch den fast volligen Wegfall der AFG-Férderung hat sich fir uns vieles
verandert. Finanzhilfen muBBten anderswo erschlossen werden (Sozial-
und Kultusministerium); auf Gebihrenerh6hungen konnten wir weitge-
hend verzichten, weil dem Kreistag der Status der VHS als teilnehmer-
freundlicher Bildungstrager klargemacht worden war. Auch mein eigenes
Aufgabenfeld hat sich etwas verschoben. Neben der berufsorientierten
Weiterbildung bin ich auch fir die Umweltbildung zustédndig, was meinen
Interessen entgegenkommt und sehr viel Spa3 macht. So riefen wir bei-
spielsweise alle ehrenamtlichen Naturschitzer zusammen und griinde-
ten, dem Grafinger Modell folgend, den Arbeitskreis TU WAS. Man muf3
dazu wissen, dafB3 der Naturschutz in der DDR véllig anders betrieben wur-
de und strukturiert war und sich die vielen ehrenamtlichen Helfer nach der
Wende Ubergangen fuhlten, denn durch die Einfihrung westlicher Muster
wurden zwar viele hauptamtliche Stellen geschaffen und Gberwiegend mit
Mitarbeitern aus den Altbundeslandern besetzt, doch wird seither Natur-
schutz, so wird haufig angemerkt, vor allem verwaltet und weniger betrie-
ben. So waren die Naturschutzer ein guter Grundstock fir den Arbeits-
kreis. Auf meine Initiative wurden zwei ABM-Stelllen fir Umweltbildung bei
uns im Hause eingerichtet und mit zwei sehr motivierten Mitarbeiterinnen
besetzt, die unsere VHS als Ansprechpartner fir Umweltfragen recht
bekannt gemacht haben. Ich selbst habe dem Arbeitskreis TU WAS einen
jugendlichen ,Ableger” verpaf3t, indem ich eine Arbeitsgemeinschaft glei-
chen Namens griindete, die sich seither jeden Samstag trifft und aktiven
Arten- und Biotopschutz betreibt. Dal es dabei auch zu politischen Ge-
sprachen kommt und von den 18 Jugendlichen zwischen 13 und 17 Jah-
ren bisher keiner an einem rechtsradikalen Ubergriff beteiligt war, ist ein
erwunschter Nebeneffekt. Leider hat es fast ein Jahr gedauert, bis diese
Arbeitsgemeinschaft als VHS-Veranstaltung anerkannt wurde.

Inzwischen sind die ABM-Stellen ausgelaufen und nicht verlangert wor-
den, weil private Bildungstrager massiv Druck dagegen ausubten. So
habe ich eine neue AB-MaBnahme initiiert. Sie ist ebenfalls mit zwei
Kraften besetzt (eine davon aus der alten MaBnahme), diesmal nicht
bei uns, sondern beim Umweltamt angesiedelt, sie hat ihren Sitz bei uns
im Haus, nennt sich ,Vernetzung ehrenamtlicher Naturschutzarbeit“ und
wird von der VHS nur noch fachlich beraten. Und nur so herum geht's.
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Dieser kurze Abri3 mag zeigen, dal3 ohne kontinuierliche Fortbildung
mit fruchtbarem Erfahrungsaustausch eine solche Entwicklung nicht
stattgefunden héatte. Gewisse ,neuzeitliche’ Tricks mu3 man sich erst
aneignen, vor allem aber im Austausch mit Kollegen neue Wege suchen
und — bitte schén — auch ruhig einmal bestétigt werden, denn das kann
man von seinem Dezernenten sicher nicht verlangen. (Schon die For-
mulierung: ,Die VHS ist politisch unabhéngig, aber nicht unpolitisch*,
wird von vielen Verwaltungsbeamten gar nicht verstanden.) Sich in neu-
en Gesetzen und Aufgaben zurechtzufinden und seinen Job taglich fur
sich zu definieren ist eine schwierige und doch so faszinierende Auf-
gabe. Insofern ist die VHS, obwohl verwaltungsméaBig beim Kreis an-
gebunden, vielleicht noch das am wenigsten starre Gebilde im Land-
kreis. Befriedigung darin zu suchen, Freirdume fir eigene Kreativitat zu
finden und umzusetzen in Bildungsangeboten, kann einem schon ganz
schoén die schlechte Laune verderben. Die PAS-Fortbildungsveranstal-
tungen haben dabei den gr6Bten Beitrag geleistet.

Wenn auch nicht alles dort Gelernte und Erfahrene sofort umsetzbar
war und viele gemeinsam entwickelte Ideen aus den Veranstaltungen
in zdhem Verwaltungsbrei steckenblieben — wir bleiben dran!

Wie sich die Seminararbeit ,,zu Hause* fortsetzen,
vertiefen und umsetzen 1aBt

Ein Beispiel: Im Juni 1993 besuchte ich zusammen mit meinem Chef das
Seminar,Offentlichkeitsarbeit* fiir die VHS in den neuen Landern in Esch-
wege. Abgesehen von den interessanten Inhalten und der ausgezeichne-
ten methodischen Gestaltung des Seminars (ich sage nur ,wie immer®),
wirkte es (ebenfalls wie immer) noch lange nach. Und das ging so:

Bereits auf der Rlickfahrt machten wir uns Gedanken zur Umsetzung des
Gelernten an unserer Einrichtung. Fortan fand mehrere Wochen lang je-
den Montag ein ,Corporate Identity“-Seminar mit der ganzen Crew statt.
(Teilweise wurde sogar die Reinigungskraft einbezogen!) Mit Flipchart
und Videokamera wurde vom Rollenspiel bis zum Situationstraining alles
durchgezogen, was uns beiden, aber noch lange nicht den anderen Mit-
arbeitern gelaufig war. Das ging anfénglich nicht ohne Hemmungen und
manchmal fast unter Trénen ab, entwickelte sich aber in héchst spannen-
der Weise.

So wurde z.B. ,Teilnehmerabfertigung” (leider war es bis dahin oft eine
solche) in der Geschéaftsstelle gelbt. Jeweils eine Verwaltungskraft
wurde durch uns andere einem regelrechten StreB3training ausgesetzt:
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Freundliches Telefonieren, wahrend gleichzeitig Teilnehmerinnen und
ein Vertreter, Dezernent oder anderer lieber Zeitgenosse (alle durch uns
gespielt) ungeduldig auf Auskunft oder Beratung wartete.

Bei der anschlieBenden Videoauswertung brauchte gar nicht mehr viel
gesagt zu werden. Jeder erkannte an sich selbst gute und weniger gute
Verhaltensweisen. Das fiihrte bei allen zu der bis dahin noch nicht so
gesicherten Erkenntnis, daf3 wir uns als VHS generell von anderen Be-
hérden dadurch unterscheiden, etwas von den Leuten zu wollen und
nicht umgekehrt. Ergebnis waren unter anderem neue Anredeformen
am Telefon, Sitzgewohnheiten in der Geschéftsstelle, eine Kaffeema-
schine u.v.m.

Ausgiebige Diskussionen Uber unser Image schlossen sich an. Es be-
gann damit, daf3 wir unabh&ngig voneinander mit ,Besucheraugen® von
der StraBBe aus unser Haus betraten und durch alle Rdume gingen. Die
anschlieBende Auswertung fiel katastrophal aus! Sie setzte aber einen
ProzeB3 in Gang, der jeden aktiv, kreativ und trotzdem haushaltsbewuf3t
werden lie3: Vom Eingangsbereich Uber das Treppenhaus bis in die Un-
terrichtsrdume veranderte sich binnen zwei Wochen das Antlitz des
Hauses. Wegweiser, Blumen, Kunstgegenstidnde usw. wurden mitge-
bracht, besorgt oder angefertigt. Bis hin zur Raumplanung und zu teil-
nehmerfreundlicheren Offnungs- und Seminarzeiten entwickelten wir in
echtem Teamwork ein Konzept, woran erstaunlicherweise die beiden
Verwaltungskréafte den gréB3ten Anteil hatten. Dieses Einbringen eige-
ner Aktivitdten war das eigentliche Ergebnis von ,Hilfe zur Selbsthilfe*.

In den folgenden Sitzungen entwickelten wir ein Leitbild und beschlos-
sen, unser Kursprogrammheft zu verandern und anders zu verteilen. Bis-
lang nur durch Werbung finanziert und in viel zu groBer Auflage produ-
Ziert, ri3 das Programm letztlich niemanden so richtig ,vom Hocker®. Das
zeigte sich darin, daf3 98% aller Kursanmeldungen durch Pressemit-
teilungen zustande kamen und nicht durch die 12.000 im Landkreis ver-
teilten Programmhefte. Welch eine Verschwendung! Unser Leiter war
zwar nicht begeistert von den Anderungsvorschlagen, doch wurde er
einfach ,iberstimmt“. Unsere Sekretérin brachte es auf den Punkt: ,Je-
der hat einen Versuch!® Dal3 dieser Versuch sehr viel Arbeit machte und
unsere SchweiBperlen oft mit Schmunzeln vom Leiter registriert wur-
den, machte uns wenig aus. Der Technik gewachsen (ich hatte unsere
Verwaltungskrafte gleich bei Dienstantritt erst in einen Schreibma-
schinenkurs und anschlieBend in den gesamten ,EDV-Anwenderpal3“-
Kurs mit vier Bausteinen geschickt), machten wir vom Entwurf bis zur
Druckvorlage alles selbst. Eine Druckerei in der Néhe machte uns ei-
nen guten Preis, und so erscheint fur das Frihjahrssemester 1994 erst-
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mals ein Programm ohne Werbung und dafiir mit einem redaktionellen
Teil, der vielleicht auch von Leuten durchgeblattert wird, die sich pri-
mar nicht fur die VHS interessieren und erst spater merken, daf sie kein
Ort fir Menschen ist, die in der Schule nicht aufgepal3t haben. So ha-
ben wir auch beim Schreiben des Programmheftes an unserem Eigen-
bild unbewuB3t weitergearbeitet?.

Man kann die Stimmung und den Kreativitdtsschub dabei schlecht be-
schreiben (eine Kollegin sagte: ,Fast wie ‘89“). Fiir mich jedenfalls kam
als wichtigstes Ergebnis heraus, daf3 inzwischen nicht einfach ein gu-
tes Betriebsklima herrscht (das gab‘s vorher schon), sondern echter
Teamgeist entwickelt wurde. Das ist durchaus nicht immer bequem
(Stichwort ,Einmischung“), und unser Chef hat manchmal zu tun, die
Kompetenztrennung zu wahren, aber es macht mehr Spal3 als vorher,
und das z&hlt viel!

Ich glaube auch, die Leute kommen jetzt lieber und, so hoffen wir, auch
gern wieder in die VHS. In einem Landkreis mit sehr diinner Besiede-
lung halte ich die allméhliche Ausbildung einer Stammhdrerschaft fir
existentiell wichtig. Und wenn sie unser Haus als Begegnungsstétte
begreifen, dann macht es ihnen vielleicht eines Tages nichts mehr aus,
daB wir ihnen mit dem Uberreichen eines Zertifikates nicht gleich ei-
nen Job servieren kénnen.

Natirlich sind wir noch lange nicht zufrieden. Unser Haus (schlechte
Lage, miserable Bausubstanz, Nachtspeichertfen, Toiletten aus den
60er Jahren ...), fir das wir mit Mihe nun wenigstens neue M&bel be-
kommen werden, gehért dem Landkreis noch nicht, und angesichts der
Gebietsreform werden wir es auch nicht behalten. Da unser Landkreis
kinftig nicht mehr Hagenow, sondern Ludwigslust heif3t und aus zwei
ganzen und einem halben Kreis konglomeriert wird, werden wir ab Juni
— wenn Uberhaupt — Arbeitsstelle der VHS Ludwigslust sein. Dann wird
sich zeigen, ob unser Einsatz sich nicht nur fir heute gelohnt hat. Aber
wie sagt das mecklenburgische Sprichwort: ,Klagen helpt nicks!”

Anmerkungen

' Gemeint ist das Gutachten der Kommunalen Gemeinschaftsstelle fir Verwaltungs-
vereinfachung (KGSt): ,Volkshochschule®, Hrsg. Bundesministerium fir Bildung und
Wissenschaft, Bonn 1973

2 vgl. dazu Anlage 2

102



Anlage 1

Kreisvolkshochschule Hagenow

Lehrgangsangebot
Herbstsemester 1990/91

Anmeldung:
Kreisvolkshochschule Hagenow

Hamburger Strafle 22 — Telefon 33 14

Allgemeine Hinweise

Die Kreisvolkshochschule fiihrt Gesamt- und Einzellehrgdnge mit und ohne Abschluf} auf allen
Gebieten der Allgemeinbildung durch.

Die AbschluBlehrginge finden in der KVHS in Hagenow, Hamburger Strafie 22, statt.
Interessenten, die ihre Kenntnisse in Einzelfichern auf den Stand der 8., 10. und 12. Klasse
bringen mochten, konnen in diesen Lehrgéngen auch ein oder mehrere Fécher belegen und den
Abschluf} erwerben.

Einzellehrginge, in denen keine Anfangsdaten genannt sind, beginnen nach Vereinbarung. Sie
konnen iiberall im Kreisgebiet durchgefiihrt werden. Voraussetzung ist eine Mindestteilnehmerzahl
von 10 Horern.

I. Gesamtlehrginge mit Abschluf8

1. Ziel der 8. Klasse
Besonders fiir Abgénger der unteren Klassen gedacht, die derzeit ohne Lehr- und Arbeits-
verhiltnis sind und sich in einem Jahreskurs bei Tagesunterricht auf eine berufliche Ausbil-
dung vorbereiten mochten.
Dauer: 1 Jahr
Unterrichtstage: Montag bis Freitag

2. AbschluB der 10. Klasse
Voraussetzung fiir die Teilnahme ist die erfolgreiche Beendigung der 8. Klasse.
Dauer: 2 1/2 Jahre
Unterrichtstage: Mittwoch 17.00-20.15 Uhr
Sonnabend 7.30-13.10 Uhr

3. Abschluf der 12. Klasse
Fiir Interessenten zur Vorbereitung auf ein Hochschulstudium oder Erweiterung der
Allgemeinbildung. Auch Lehrlingen mit sehr guten Leistungen ist nach Abschluf} des 1.
Lehrjahres die Teilnahme moglich.
Dauer: 3 Jahr
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II.

10.

1

—_

Einzellehrgiinge ohne Abschluff

Deutsch

Wichtige Rechtschreibregeln; GroB3- und Kleinschreibung, Getrennt- und Zusammen-
schreibung, Zeichensetzung

Dauer: 15 Doppelstunden

(Bei ausreichender Bewerberzahl auch als Tageslehrgang moglich)

Mathematik

Einfiihrung in die Differentialrechnung: Zahlenfolgen, Grenzwerte von Zahlenfolgen und
Funktionen, Ableitung einer Funktion, Differentiationsregeln

Dauer: 20 Doppelstunden

Mathematik

Einfiihrung in die Integralrechnung: Bestimmtes Integral, Hauptsatz der Differential- und
Integralrechnung, Flicheninhaltsberechnungen

Dauer: 20 Doppelstunden

Stenografie

Einfiihrung in die Notizschrift (Anfingerlehrgang) Erarbeitung der stenografischen Zei-
chen der Notizschrift.

Festigung durch Diktate und Ubungen.

Dauer: 30 Doppelstunden

Maschinenschreiben

Uben des Zehnfinger-Tastschreibens, Erarbeitung des gesamten Tastenfeldes, Hauptteile
der Schreibmaschine

Dauer: 30 Doppelstunden

Tips fiir Kleingértner

Anlegen eines Kleingartens, Fruchtfolge, Diingung, Pflege der Zier- und Obstgehdlze,
Obstbaumschnitt (mit praktischer Lehrvorfiihrung)

10 Doppelstunden

Ratschlige fiir Imker

Die erfolgreiche Volkerfithrung unter Beriicksichtigung der gegenwirtigen im Kreis
Hagenow vorhandenen Bedingungen

6 Doppelstunden

. Informatik

Einfiihrung in die Grundlagen der Informatik

Programmiersprache Basic — Aufstellen und Abarbeiten von einfachen Programmen — Ar-
beit am Kleincomputer KC und am Bildungscomputer BiC

20 Doppelstunden

II1. Sprachlehrgiinge mit und ohne Abschluf§

12.

13.

Russisch (Grundkurs)

Vermittlung von Grundfertigkeiten im freien Sprechen, verstehenden Lesen und Horen.
Grundregeln der Grammatik

Dauer: 20 Doppelstunden

Russisch (Aufbaukurs)

Entwicklung der Fertigkeiten im Sprechen, Lesen, Horen.

Der Lehrgang kann mit einer Priifung (10. Klasse) abgeschlossen werden.
Dauer: 1 Jahr
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14. Russisch (Sprachkundigen I)
Vorbereitung durch Unterricht und Konsultationen auf die Sprachkundigenpriifung I.

Voraussetzung sind gefestigte Sprechkenntnisse der 10. Klasse.
Dauer: 2 Jahre

15. Englisch (Grundkurs)
Vermittlung von Grundfertigkeiten im freien Sprechen, im verstehenden Lesen und Horen.
Entsprechend dem Lehrstoff der 7. und 8. Klasse, Festigung des Wissens durch Ubungen.
Dauer: 1 Jahr

16. Englisch (Aufbaukurs)
Entwicklung der Fertigkeiten im freien Sprechen, Lesen und Horen. Voraussetzung fiir die
Teilnahme sind die Kenntnisse des Grundkurses. Der Lehrgang kann mit einer Priifung (10.
Klasse) abgeschlossen werden.
Dauer: 2 Jahre
Grund- und Aufbaukurs konnen als Vormittags- oder Abendkurs durchgefiihrt werden. Bit-
te bei der Anmeldung angeben.

17. Englisch (Sprachkundigen I)
Vorbereitung durch Unterricht und Konsultationen auf die Sprachkundigenpriifung I.

Voraussetzung sind gefestigte Sprachkenntnisse der 10. Klasse.
Dauer: 2 Jahre

18. Franzosisch (Grundkurs) z.Zt. nur in Hagenow
Vermittlung von Grundfertigkeiten im freien Sprechen, im verstehenden Lesen und Horen.
Grundregeln der Grammatik
20 Doppelstunden

19. Franzosisch (Aufbaukurs) z.Zt. nur in Hagenow
Entwicklung der Fertigkeiten im freien Sprechen, Lesen und Horen. Voraussetzung fiir die
Teilnahme sind die Kenntnisse des Grundkurses. Der Lehrgang kann mit einer Priifung (10.
Klasse) abgeschlossen werden.
Dauer: 2 Jahr
Grund- und Aufbaukurs konnen als Vormittags- oder Abendkurs durchgefiihrt werden. Bit-
te bei der Anmeldung angeben.

20. Polnisch (Grundkurs) z.Zt. nur in Hagenow
Einfiihrung in die Umgangssprache; einfache Konversation.
Geeignet fiir Touristen
20 Doppelstunden

21. Spanisch (Grundkurs) z.Zt. nur in Boizenburg
Vermittlung von Grundfertigkeiten im freien Sprechen, im verstehenden Lesen und Horen.
Festigung des Wissens durch Ubungen.
Dauer: 1 Jahr

22. Esperanto (z.Zt. nur in Hagenow)
Anhand von 8 bis 10 Lektionen des Taschenbuches werden alle wichtigen Regeln der Gram-
matik vermittelt. Die Féhigkeit zur Korrespondenz mit dem Ausland und zur selbstdndigen
Arbeit mit dem Lehrbuch werden vermittelt und durch Hor- und Sprechiibungen sinnvoll
erginzt. Ziel ist die Fahigkeit, an einem Intensivkurs im Ausland teilnehmen zu konnen.
20 Doppelstunden
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Achtung! Neu!

Ab September beginnt der Deutsche Fernsehfunk mit der Ausstrahlung ausgewihlter Ficher
aus dem Telekolleg der BRD.
Vorgesehen sind:

Telekolleg Englisch
Ab September 1990 werden 39 Lektionen (mittlere Reife) ausgestrahlt.
Konsultationen zu den Fernsehsendungen in der KVHS 14-tdgig mit 2 Unterrichtsstunden,
Unterrichtszeit nach Vereinbarung.

Telekolleg Wirtschaft
Konsultationen zu den Fernsehsendungen in der KVHS 14-tdgig mit 2 Unterrichtsstunden.
Unterrichtszeit nach Vereinbarung.
Abschluf} mit Zertifikat

Unser Lehrgangsangebot stellt ein Rahmenprogramm dar. Viele Themen und Sachgebiete sind
nicht genannt, viele Threr Vorstellungen fiir eine sinnvolle Freizeitgestaltung bleiben unerwihnt.
Dafiir gibt es verschiedene Griinde.

Wir konnten unser Angebot mehr Thren Wiinschen annihern, wenn uns diese bekannt wiren.
Deshalb bitten wir Sie, uns Ihre Gedanken zu unserem Programm darzulegen und Vorschldge zur
Erweiterung der thematischen Palette zu unterbreiten, damit wir diese im kommenden Semester
beriicksichtigen konnen.

Wir bemiihen uns, weitere Lehrgidnge anzubieten; achten Sie daher bitte auf diesbeziigliche Ver-
offentlichungen in den Tageszeitungen.

Bitte hier abtrennen

Anmeldung

Name: Vorname:

geb. am: ‘Wohnort:

Strale: Telefon:
Teilnahme am Lehrgang: Lehrgangsnummer:

Ich wiinsche folgendes, im Lehrprogramm nicht genanntes, Thema oder Sachgebiet:
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Marianne Trampe

Erfahrungen mit Fortbildungen — Begleitung
durch stlirmische Jahre*

Das war schon eine merkwdirdige Situation, als ich im Juni 1991 in Ber-
nau zwei Seminarleiterinnen gegenuber saf3, die uns Ostfrauen vor al-
lem einreden wollten, daB Kurse fir Frauen nur von Frauen geleitet
werden sollten und wir unbedingt auf das -in bei der Berufsbezeichnung
von Frauen achten miUBten und und und ... Da ich es noch nie mit
~-Emanzen“ zu tun gehabt hatte, war mein Urteil schnell gefallt: Diese
Kolleginnen waren welche. Sie wuBBten angeblich auch genau, wie un-
ser Leben bis zum Fall der Mauer abgelaufen war, muBBten aber Uber-
rascht feststellen, daB die anwesenden Ost-Mitarbeiterinnen der VHS
durchaus unterschiedliche berufliche Entwicklungen hinter sich hatten,
lachen konnten und sowohl das alte als auch das neue System kritisch
sahen. Wir Ostdeutschen reagierten (zu) empfindlich auf die kritische
Sicht der Moderatorinnen und sahen die berufstatige Frau in der DDR
rosa-rot, und fast jeder fiel plétzlich der Frauenférderungsplan ein!

Trotz einer aktiven Arbeitsatmosphére, in der sichtbar Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede der Frauen Ost und West herausgearbeitet wur-
den, spitzte sich die Situation bis zum Abend so zu, daf3 nicht mehr sach-
lich diskutiert wurde. Die beiden Seminarleiterinnen wechselten ,ge-
schickt” ihre Unterrichtsmethoden und lieBen drei Arbeitsgruppen das
Thema ,Emanzipation ist, wenn...“ malen. Die sich dhnelnden Ergeb-
nisse der beiden ostdeutschen Gruppen verblifften alle. Es war jeweils
die in der Gruppe diskutierte und von einem Mitglied gemalte Sicht auf
die Emanzipation der Frau, die auch den Mann nicht ausgrenzte, weil
die Menschen nur im Miteinander eine Chance haben. Die Arbeitsgruppe
der West-Frauen |8ste die Aufgabe individuell, der Mann spielte in ih-
ren Darstellungen keine Rolle.

Spatestens jetzt war allen die doch sehr unterschiedliche Sicht auf die
Rolle der Frau klar, und zum damaligen Zeitpunkt war wohl niemandem
so recht bewuBt, wie schnell die Frauen Ostdeutschlands aus dem Beruf
gedrangt warden, welchen Einfallsreichtum die herrschenden Politiker
dabei bewiesen.

* Der Beitrag wurde im April 1994 verfaf3t.
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Wir verstandigten uns bei dieser Veranstaltung in Bernau 1991 lber
Frauengesprachskreise, Selbsterfahrungsgruppen und frauengemafle
Angebote als zukiinftige Programmperspektiven in Volkshochschulen.

Die vielen praktischen Hinweise zu Planungsprinzipien, Textankindigun-
gen, speziellen Frauenthemen nahm ich gerne an. Zu diesem Zeitpunkt
war ich vor allem als unterrichtende Lehrkraft an der Volkshochschule
tatig. Die Volkshochschule Wismar beschéftigte 1991 noch sieben
hauptberufliche Lehrkrafte, und ich war dankbar fur alles Neue, das mir
helfen sollte, die Volkshochschule fir die Wismaraner Bevdlkerung zu
erhalten. Zum Abschlul3 dieser Veranstaltung wurde Gbereinstimmend
eine zweite Veranstaltung gewinscht, der eingangs tief aufgebroche-
ne Graben hatte sich schon ein wenig gefullt.

Zu diesem Zeitpunkt wuBte ich noch nicht, daB3 ich spater in Wismar
fur ca. 500 Krippen-, Hort- und Heimerzieherinnen sowie Kindergartne-
rinnen deren ,Anpassungsqualifizierung zur staatlich anerkannten Er-
zieherin“ organisieren und daf mir dabei vieles aus dieser Veranstal-
tung wieder einfallen wirde. Diesen Frauen wurde vom Kultusministe-
rium nur eine berufliche Teilanerkennung bestétigt, und keine von ih-
nen héatte ohne diese Anpassungsqualifizierung eine Perspektive gehabt.

Kaum zu Hause angekommen, waren erstmal alle guten Vorséatze, die
Frauenarbeit betreffend, vergessen. Politische Vertreter der Stadt woll-
ten die Volkshochschule wegen des Personaliiberhangs und der ,Altla-
sten“ abwickeln. Meine Bemuhungen, eine andere Arbeit zu finden, wa-
ren erfolgreich. Traurig machte mich nur, daf3 es in Wismar keine Volks-
hochschule mehr geben sollte. Mein Kollege erstritt fir sich und eine(n)
Mitarbeiter(in) nach zdhen Verhandlungen das Bleiberecht. Er bat mich,
mit ihm unserer Einrichtung ein neues Profil zu geben. Uns erwartete
nicht nur harte Arbeit. Drei unserer noch angestellten Kollegen wurden
zwar noch vom Land bezahlt, bekamen aber Hausverbot.

Erschwerend fur mich war auch, wéchentlich 12 Stunden Unterricht er-
teilen zu massen. Vor allem hatte ich stdndig ein schlechtes Gewissen,
weil ich mich nicht grindlich genug darauf vorbereiten konnte. Ande-
rerseits héatte ich auch gern die angebotenen Fortbildungsveranstaltun-
gen besucht. Es war ein Teufelskreis. Trotzdem organisierte ich mir freie
Tage, um an Fortbildungsveranstaltungen teilnehmen zu kénnen. Wich-
tig erschien mir, die Veranstaltung ,Programmplanung an Volkshoch-
schulen® mitzuerleben, denn so etwas war ja nun meine Aufgabe, um
kunftige Veranderungen mitgestalten zu kénnen.

Als ,Leiterin einer Arbeitsgruppe” wahrend der simulierten Planungskon-
ferenz auf der Veranstaltung wurde ich erstmalig damit konfrontiert, Gber
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die finanzielle Situation einer Volkshochschule nachdenken zu mussen.
Ich war so naiv zu behaupten, bei uns spiele Geld keine Rolle. Meine
Hauptsorge war dabei, geeignete Kursleiter zu finden, da viele Kol-
leglnnen sich einfach nicht trauten, einen Antrag auf Nebenbeschéfti-
gung zu stellen, andere wollten keinen Arger mit irgendwelchen Amtern
bekommen; keiner kannte sich in der Flut der hereingeschwappten
Vorschriften aus. Die in der ,Programmplanung® angewandten vielfal-
tigen Methoden waren interessant fur mich, erstaunt muf3te ich feststel-
len, daB3 einige Manner sich ungern auf die Gruppenarbeit einlieBen und
lieber kurzschrittigen bzw. frontalen Unterricht gehabt héatten. Auch ver-
traten sie stark die Meinung, an Volkshochschulen maBten vorrangig
Lehrerlnnen tatig sein, d.h., sie gewichteten z.T. die Planungsarbeit
geringer als den Unterricht.

Die Seminarleiterinnen begleiteten aus meiner Sicht die einzelnen Ar-
beitsphasen zurickhaltend, Programmplanung und Vorbereitung waren
systematisch, lernférderlich und teilnehmerorientiert. Dartiber hinaus
wurde mir schmerzlich bewu3t, wie wenig wir in Wismar insgesamt auf
aktuelle Themen mit erwachsenengerechten Methoden reagieren konn-
ten, weil uns einfach die Professionalitat fehlte’.

Als ich im November 1991 eine Fortbildungsveranstaltung fur Russisch-
lehrerlnnen in Darlingerode besuchte, war ich entsetzt, wie phantasie-
los von den Kolleginnen die Frage ,Wie stelle ich mir den zukinftigen
Russischunterricht vor?“ diskutiert wurde. Zwar fand ich es auch &rger-
lich, daB3 bewahrte Dinge, wie z.B. die Sprachkundigenprifung, abge-
wickelt wurden. Aus heutiger Sicht mlssen wir uns aber fragen, ob wir
genug getan haben, um unser Fach besser einzubringen.

Eine neue Qualitat des Miteinander konnten alle Anwesenden wahrend
einer Veranstaltung Ende 1991 in Bonn registrieren. Erstmals wurde
ausgesprochen, daf3 sich auch die Bewohner der Altbundeslander ver-
andern mifBten, wenn die Einigung von Ost und West in absehbarer Zeit
vollzogen werden sollte.

Erst ein Jahr spater nahm ich an einer weiteren Veranstaltung ,Frau-
enbildung” teil. Der Teilnehmerkreis hatte sich deutlich verédndert. Fur
etliche war die berufliche Zukunft weiterhin ungewif3. Trotzdem herrschte
ein gutes Arbeitsklima, und es kam auch zum Erfahrungsaustausch
untereinander.

Ende 1992 zeichnete sich ab, daf3 ich ab Januar 1993 als Einzelk&mp-
ferin in der Volkshochschule Wismar tbrigbleiben wiirde. Unter den da-
maligen Bedingungen wére es mir kaum mdéglich gewesen, den erreich-
ten Leistungsstandard quantitativ und qualitativ zu sichern. Deshalb
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nutzte ich die Méglichkeit der ,Fortbildung vor Ort“. Ergebnis der ,Fort-
bildung vor Ort* waren organisatorische Regelungen (Fachbereichslei-
terlnnen auf Honorarbasis beschéftigen zu kénnen, vor Ausschiissen
berichten zu dirfen), die diese Ubergangszeit etwas erleichterten.

Im Méarz 1993 beschlof3 die Biirgerschaft der Hansestadt Wismar end-
lich die Satzung der Volkshochschule.

Der zur AbschluBtagung des Projektes ,Hilfe zur Selbsthilfe“ gewahlte
Titel ,Umbruch und Aufbruch® dokumentiert in knapper Form die Ent-
wicklung: Es ist nicht alles zerbrochen, weil wir gemeinsam veréandern
wollten und uns allmahlich 6ffneten.

Ich erachte es als unabdingbar, Fortbildungen weiterhin besuchen zu
kénnen, auch weil die Kolleginnen des Projekts der P4dagogischen Ar-
beitsstelle bzw. des Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung aus
meiner Sicht ein wichtiges Bindeglied bei der Ann&herung von Ost/West
geworden sind; wir haben gemeinsam die Phasen von der Euphorie bis
zur Erntichterung durchgemacht, sie haben unsere voribergehend star-
kere Aggressivitat geduldet, und inzwischen ist aus dem Nehmen Ko-
operation geworden.

Seit Anfang 1993 unterrichte ich nicht mehr, verfolge aber mit geschérf-
tem Blick, mit welchen Methoden unterrichtet wird. Ich habe mein Wis-
sen durch die Fortbildungsveranstaltungen ergénzt und aktualisiert. Froh
war ich, daf3 ich Kursleiterlnnen zu einzelnen kostenlosen Fortbildungs-
veranstaltungen schicken konnte. Inzwischen ist es mir gelungen, Kurs-
leiterlnnen zu gewinnen, die auch auf eigene Kosten an Weiterbildun-
gen teilnehmen.

Die Arbeit der VHS hat sich wie folgt entwickelt:

1991 1992 1993
Kurse
Belegungen 1890 2202 2246
davon Frauen 1348 1375 1786
Beschiftigte
(Lehrer) 7 2 1
Nebenberufliche 48 63 69
Verwaltung 2 1,2 1,6
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Im Bereich Deutsch als Fremdsprache arbeiten zur Zeit sieben Fach-
krafte, von denen funf berechtigt sind, alle Prifungen abzunehmen.

Wenn anlaBlich des Bundeswettbewerbes ,Vorbildliche Integration von
Aussiedlern in der Bundesrepublik Deutschland® vom Vorsitzenden der
Kommission den Lehrern der Volkshochschule Wismar bescheinigt wur-
de, einfiihlsam mit Aussiedlern zu arbeiten, dann trifft das fir viele unse-
rer Honorarlehrerlnnen in anderen Bereichen auch zu.

Fiar mich waren die Erfahrungen mit/aus den Fortbildungsveranstaltun-
gen nicht nur eine Hilfe bei meiner eigenen Orientierung, sie haben mir
auch geholfen, meine soziale Kompetenz zu erhéhen und meine Lei-
tungsaufgaben besser umzusetzen.

Anmerkung

' Dazu zédhle ich auch die fehlenden Kenntnisse der vielen publizierten Beitradge der
P&dagogischen Arbeitsstelle und des Deutschen Volkshochschul-Verbandes.
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Bérbel Meier

Zugange zu einem veranderten Verstandnis von
Qualitat in der Volkshochschularbeit™

1. Aktuelle Situation an der VHS Sangerhausen

Der Trend des (sicherlich richtigen) ,gesunden Abspeckens an Perso-
nal“in den kommunalen Verwaltungen a3t nattrlich uns als Bildungsein-
richtung des Landkreises nicht unberucksichtigt. Fazit: Trotz groBzigi-
ger Landesférderung missen immer weniger immer mehr tun. Die offi-
zielle Sichtweise: Wir sind als kleiner Landkreis bestehen geblieben, wir
haben nur ,kleine“ Einnahmen, kénnen auch nur ,kleine“ Ausgaben tati-
gen, so also nur einen ,kleinen“ Personalbestand halten; diese Durst-
strecke 1994 missen wir gemeinsam absolvieren!

Da die kommenden Jahre nicht mehr Mittel bringen werden, denken
unsere Ubrigens auBBerst motivierten und flexiblen VHS-Mitarbeiter ver-
starkt Uber eine Anderung der Rechtsform nach; Mustersatzungen,
Haushaltsplane usw. von VHS-Zweckverbanden liegen ohnehin schon
lange in meiner Schublade.

Fir uns steht aber zunéchst das Problem im Vordergrund, unsere klei-
ne VHS mit dem vorhandenen Personal optimal laufen zu lassen. Das
bedeutet, die notwendigen Verwaltungsarbeiten sinnvoller, effizienter zu
bewéltigen. Und dafir benétigen wir Anleitung und gute Ratschlage.
Fortbildungsveranstaltungen haben mir sehr viele Mdglichkeiten aufge-
zeigt, mich aber gleichzeitig deprimiert, weil ich stdndig an das bei uns
eben nicht Machbare erinnert wurde, an die Bandagen der engen Ein-
bindung in die Kreisverwaltung einerseits, innerhalb deren wir Erwach-
senenbildner andererseits mit Kreativitét fir eine breite Angebotspalette
zu sorgen haben. Letzteres tun wir: Umfangreichere Semesterprogram-
me, zunehmende Akzeptanz in der Bevdlkerung und letztlich steigen-
de Zahlen in der Statistik beweisen das.

Ich bin zu der Erkenntnis gelangt, daB wir nun, da man in der Offentlich-
keit die VHS kennt, da viele Burger unsere Kurse besuchen, weit mehr
auf Qualitat in der padagogischen Arbeit achten missen. Dazu gehé-
ren eine intensive ,Kursleiterpflege“, Anleitungen, Gesprache — alles
wichtige Inhalte unserer Arbeit, fir die momentan kaum Zeit bleibt.

* Der Beitrag wurde im Februar 1994 verfaBt.

115



Das liegt m. E. auch daran, daf3 bei uns wenige eben zu viel machen,
also dem Bedarf entsprechend vorwiegend auf Quantitét geachtet wird.

Beweis: 1993 leisteten wir in allen Fachbereichen der DVV-Statistik
12.733 Unterrichtsstunden. Diese verteilten sich so auf unsere Fach-
bereichsleiter:

1 nebenberufliche Fachbereichsleiterin  Bereich 10 = 1.304 UStd.
1 MaBnahmeleiterin ,Deutsch flr

Aussiedler” Bereich 7.1. = 5.496 UStd.
1 hauptberuflicher Fachbereichsleiter Bereiche 5, 6 = 3.484 UStd.
1 hauptberufliche Fachbereichleiterin Bereiche 1,2,3, 4,7, 8,9 = 2.415UStd.

und Direktorin der VHS (ohne 7.1))

Mit dieser Leistung hatte unsere Einrichtung gemal EBG' Anspruch auf
Personalférderung des Landes zu 70% flr mindestens funf PAdagogen.
DafB3 unser kleiner Landkreis aber auch die verbleibenden 30% nur flr
die beiden hauptberuflichen Pddagogen aufbringen kann, zeigt die der-
zeitige Ausweglosigkeit, die bestimmt wird vom &ufBerst beschnittenen
Stellenplan der Kreisverwaltung.

Natdirlich bin ich, wie schon seit 1990, weiterhin bemuht, fir bestimm-
te Arbeiten ehrenamtlich Tatige zu gewinnen (Fachbereichs- und Au-
Benstellenleiter), fir vom Arbeitsamt geférderte MaBnahmen entspre-
chend befristet eingestellte Padagogen, Sachbearbeiterinnen und
Koordinatorinnen auBBerhalb des Stellenplans beschéaftigen zu durfen,
und schlieBlich bekomme ich jede Unterstitzung durch unseren Trager
bei meinen permanenten Antragen auf ArbeitsbeschaffungsmaBnahmen
an der VHS.

Gleichzeitig zeigt das auch wiederum, daf3 mir neben diesen und wei-
teren Leitungstatigkeiten einfach zu wenig Raum fir eine qualitativ hoch-
wertige padagogische Leitung von immerhin sieben Fachbereichen ver-
bleibt. Selbst an der in diesen Bereichen geleisteten Gesamtstunden-
zahl ist zu erkennen, daf3 die Angebote sowohl quantitativ als auch (un-
bedingt) qualitativ verbessert werden sollten.

2. Zur Ausgangssituation der VHS
2.1 Die ,,VHS-Wende“ 1990/91 in Sangerhausen

DaR sich unsere Arbeit in der VHS sicher genauso &ndern miBte wie
die Gesellschaft, war den meisten Mitarbeiterinnen des kleinen Kollek-
tivs (DDR-Deutsch!) klar. Zun&chst muBte die SED-Herrschaft auch bei
uns abgeldst werden, das war ein formal-demokratischer Akt, der in allen
Schulen vollzogen wurde. Und als eine Schule galten wir damals, als
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noch keine Trennung zwischen Schulaufsichtsbehdrden und Schulver-
waltungsamt existierte. Die Direktoren wurden abgel6st, und die Kan-
didaten fir die von der Schulversammlung zu wéahlenden neuen Direk-
toren bewarben sich. Unter drei Kandidaten fir die Leitung der Kreis-
volkshochschule wurde ich ausgewahlt.

Parallel zu diesen Personalfragen dréngten sich aber die nach der inhalt-
lichen Ausgestaltung der Volkshochschule auf. Wie miif3te eine moder-
ne, den kinftigen Erwartungen entsprechende VHS strukturiert sein?
Was sollte im Bildungsangebot bleiben, was mufBte verschwinden? Wie
kénnte man den Elan, das Interesse der Menschen am politischen Ge-
schehen in jener Zeit fur unsere Arbeit wachhalten? Zu meinem Erstau-
nen erfuhr ich wahrend einiger privater Besuche in den ,alten” Ldndern,
daf3 Volkshochschulen dort ein hohes Ansehen genieBen und gut or-
ganisiert sind.

Sehr bald knipften wir Kontakte zur VHS unseres Partnerschaftskrei-
ses Hildesheim, und auch dort bestétigte sich, dal3 die westdeutschen
VHS eine ganz andere, demokratische Entwicklung genommen hatten
als wir wahrend der 40 Jahre DDR-Bildungspolitik. Begriffe wie ,Kursar-
beit*, ,AuBenstellentatigkeit”, ,Fachbereiche, aber auch ,arbeitslose Do-
zenten®, ,Gewinn fordernde kommunale Trager® usw. waren neu. Un-
faBbar und scheinbar nicht realisierbar erschien uns die Tatsache, daB
padagogische Leitungskrafte selbst kaum oder gar nicht unterrichten,
wahrend die Unterrichtsarbeit ausschlieBlich durch Honorarlehrer ge-
leistet wird.

Bereits 1990 waren wir dankbar flr einen Ratschlag: Wir sollten als VHS
kommunal bleiben, also in Trédgerschaft der Kreisverwaltung. Denn
offentliche Weiterbildung braucht einen 6ffentlichen Trager. Der gut ge-
meinte Rat, sich dabei relative Selbsténdigkeit und Freirdume fiir Neu-
es zu bewahren, wird erst jetzt richtig geschatzt!

Und auch das war bereits 1990 klar: Wenn unsere VHS so ahnlich wie
die in Kéln oder Hildesheim funktionieren sollte, wirde eine Riesenar-
beit zu bewéltigen sein. Eine Arbeit, die ganz anders organisiert wer-
den muBte als unsere bisherige. Ein neuer Leiter wirde benétigt, der
neue Strukturen schaffen und kooperativ sein miBte. Damals wuBte ich
noch nicht, da3 diese Aufgabe einmal mir zukommen sollte. Bis 1990
wurde unsere Volkshochschule zentralistisch von einem Direktor gelei-
tet. Es gab eine Sekretarin und zunéachst einen hauptberuflich tatigen
Fachlehrer fir Englisch und Deutsch, der aus gesundheitlichen und Per-
sonlichkeitsgrinden fur die padagogische Arbeit mit Kindern nicht ge-
eignet war. Spéater wurden speziell fir die Arbeit in den Abiturklassen

117



je eine Diplomlehrerin fiir Russisch und Deutsch und fir Mathematik/
Physik eingestellt, die ausschlieBlich fir Unterrichts- und Klassenleiter-
tatigkeiten zustédndig waren. Zwischen 1980 und 1990 wurden jahrlich
in unserer VHS in 40 bis 60 Lehrgangen 3.200 bis 4.600 Unterrichts-
stunden erteilt. Die Teilnehmerzahlen betrugen 700 bis 1.300. Interes-
sant ist, daf3 damals der Anteil der Teilnehmerinnen meist weit unter 50%
betrug. Sicher war eine Ursache daflr der hohe Anteil an berufstatigen
Frauen, die sich nach der Arbeit nicht von familidren Pflichten zu entbin-
den vermochten. Viele Orte des sich Uber 70 km erstreckenden Land-
kreises waren nicht ausreichend mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln erreich-
bar, der Versorgungsgrad mit PKW war sehr niedrig, insbesondere Frau-
en verzichteten oft auf die eigene Nutzung des Familien-Autos.

In der VHS Sangerhausen wurden bis 1990 hauptsachlich folgende Bil-
dungsleistungen erbracht:

Schulabschlisse (Abitur, KI. 8. KI. 10)

Fremdsprachen (Englisch, Russisch, Franzdsisch, Slowa-
kisch, Tschechisch, Ungarisch. In Russisch
und Englisch fanden Lehrgdnge mit Sprach-
kundigenausbildung statt, die mit einer staat-
lich anerkannten Sprachkundigenprufung en-
deten).

Schreibtechnik (Stenografie, Maschinenschreiben)

Berufliche Fortbildung (Sekretarinnenausbildung)

Bereits 1990 erarbeiteten der damalige Direktor und ich eine Konzep-
tion zur weiteren Arbeit, in der die Schaffung von AuBenstellen sowie
von zuné&chst drei Arbeitsbereichen in der VHS festgelegt wurde. Die
bisher als Lehrer bzw. Direktor tatigen PAdagogen waren ihrer Ausbil-
dung entsprechend fir mehrere Fachbereiche verantwortlich.

Sehr gern nutzten wir damals die Mdglichkeit, kostenfrei an Fortbildungs-
seminaren des Partnerlandesverbandes teilzunehmen, wo wir erstmals
einige Tips zum erwachsenengerechten Lehren und Lernen, zum Lei-
ten eines Kurses, zum Umgang mit Teilnehmern erhielten. Auch spezi-
elle Anleitungen fir die Arbeit in Fachbereichen (Fremdsprachen, Lite-
ratur, Seniorenbildung) erhielten Mitarbeiter in diesen Seminaren. Wert-
voll waren damals besonders die Informationen zum Zertifikatssystem,
denn gleichzeitig absolvierten an unserer VHS zahlreiche Russischlehrer
noch einen Intensivkurs mit Sprachkundigenprifung in Englisch, um an
ihren Schulen diese Sprache unterrichten zu kénnen. Das VHS-Zertifi-
kat kam damals flr sie noch nicht in Frage, da sie sich fur eine héhere
Zertifikatsstufe nicht mehr anmelden konnten. Die Nichtvergleichbarkeit
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der DDR-Sprachkundigenausbildung mit dem westlichen Zertifikat er-
kannten wir bereits damals.

3. Erfahrungen aus Fortbildungen

Die Mitarbeiterlnnen unserer VHS haben an mehreren Fortbildungsver-
anstaltungen des Projekts ,Hilfe zur Selbsthilfe fir die VHS in den neuen
Bundesléndern® teilgenommen und dort ausschlieBlich positive Erfah-
rungen sowie wertvolle Anregungen gewinnen kénnen. Ich konnte bei
unseren Kolleginnen nach der Teilnahme an Projektveranstaltungen ge-
steigertes Engagement in der VHS-Arbeit feststellen. Die Mitarbeiterin-
nen waren hoch motiviert, sei es als Fachbereichsleiter oder als Mitar-
beiterin fir Offentlichkeitsarbeit. Alle Projektseminare halfen sowohl im
offiziellen Teil als auch durch die Mdglichkeiten des informellen Beisam-
menseins mit Kolleglnnen, Zusammenhénge innerhalb der VHS, die
Notwendigkeit der eigenen padagogischen Verantwortung bei der kon-
zeptionellen und bei der Kursarbeit und schlieB3lich auch die immer not-
wendiger werdenden Kooperationsbeziehungen zu erkennen.

Ich persdnlich nahm an mehreren Veranstaltungen des Projekts teil. Das
ermoglichte mir folgende Feststellung:

Es war eine deutliche Verédnderung der Teilnehmerhaltung zwischen
dem ersten Seminar und den spateren zu bemerken. Im Seminar im Ok-
tober 1991 z.B. fiel mir als ,gelbter” Teilnehmerin von ,West“-Semina-
ren auf, daB unsere VHS-Mitarbeiter, ausschlieB3lich ehemalige Rus-
sischlehrer wie ich selbst, sich zunéchst straubten, die von den Teame-
rinnen vorgeschlagene Aufwérmphase in spielerischer Form mitzuge-
stalten. Da zeigte sich eine typische DDR-Abwartehaltung, man fand
Spiele zu albern fiir Erwachsene. Im Frihjahr 1993 konnten aufge-
schlossene Fachbereichsleiter ,Sprachen” ganz schnell aktiviert und
motiviert werden, ja es wurden sogar durch Gruppenarbeit Konzeptio-
nen fir Landes- oder VHS-interne Kursleiterfortbildung entwickelt. Pla-
nungsarbeit war das Hauptthema, aber ,nebenher* konnte man beob-
achten, wie die Teamer erwachsenengerecht und gar nicht steif mit
Teilnehmern umzugehen verstehen, ein fir mich wichtiges ,Nebenpro-
dukt®. Und ein weiterer Fortschritt: Von den vier Teamern waren zwei
aus dem Osten. War man im Oktober 1991 in Darlingerode noch ab-
wartend, sehr skeptisch gegentber dem ,Neuen aus dem Westen* —
schlieB3lich sah man nicht ein, ein bewahrtes Sprachkundigensystem
einfach so aufzugeben, ein System mit hohen sprachlichen Anspriichen
—, war also Darlingerode eine Art ,Aufbruch”, trugen spéatere Seminare
bereits deutlich die Handschrift erfahrener Erwachsenenbildner, die mit

119



Hilfe moderner Methoden nicht fiir, sondern mit den Teilnehmern arbei-
ten.

Auch dem Seminar ,Alterwerden und Vorruhestand“ im Juni 1993 war
anzumerken, daf3 die Teilnehmerlnnen inzwischen bewuft, zielgerich-
tet und hochmotiviert ihre Arbeit an den Volkshochschulen machen und
gekommen waren, um mitzusprechen, mitzutun und viele Erfahrungen
zu sammeln. Gleich zum Auftakt spriihten die Ideen, als man sich selbst
als ,Alte” vorstellen und Uber seine Aktivitaten fortan informieren soll-
te. Da war in keiner Phase mehr DDR-Passivitat (,Nun macht mal was
mit mir!“) zu splren. Da war auch keine Fremdheit mehr gegentber
Neuem. Mir personlich gab gerade dieses Seminar letzte Anregungen
vor der Grindung unserer Vorruhestandsgruppe?. Diese Gruppe existiert
noch immer, trifft sich 14t&agig, ist sehr engagiert, ,pflegeleicht® fur uns,
bringt eigene Ideen, ja sogar Kursleiter hervor.

4. Auswirkungen der Fortbildungserfahrungen auf unsere
Arbeit

Die Teilnahme an den Veranstaltungen wirkte sich positiv auf die Ausge-
staltung unserer Volkshochschule aus, denn dort wurde Hilfe zur Selbst-
hilfe geleistet. Sowohl Padagogen als auch eine Mitarbeiterin fir Offent-
lichkeitsarbeit (leider ist diese ABM inzwischen beendet, und ich kann
die Mitarbeiterin nur noch einige Stunden auf Honorarbasis beschéfti-
gen!) haben Orientierungen flr ihre Arbeit bekommen, kénnen die Be-
deutung von Volkshochschularbeit gesellschaftlich besser einordnen,
sind starker motiviert und haben durch das Projekt auch ganz prakti-
sche Tips fur ihre Arbeit mitnehmen kénnen. Ein Beispiel ist die Arbeit
mit Vorruhesténdlern, aber auch die Veranstaltung zur dringend notwen-
digen Kooperation hat Spuren bei uns hinterlassen. Wir kooperieren nun
mit kommunalen Amtern (Gleichstellungsamt, Jugendamt, Ordnungs-
amt), mit Vereinen, Verbanden und Kirchen, um Kursleiter, Raume oder
auch gezielt Teilnehmergruppen zu erhalten.

Der Aktionstag am 28. Februar 1994 gegen Auslénderfeindlichkeit wird
im Zusammenspiel zwischen VHS, Schulen der Stadt, Jugendamtern
unseres und des Partnerkreises, Gewerbeverein der Stadt, evangeli-
schen Kirchengemeinden und Gleichstellungsstelle durchgefiihrt. Die
Kooperationsbeziehungen zu anderen VHS funktionieren bereits sehr
gut.

Meine Mitarbeiterin, die zunachst im Rahmen einer Arbeitsbeschaffungs-
maBnahme, nun per befristetem Arbeitsverhélinis als Leiterin der Ar-

120



beitsamtsmaBnahmen ,Deutsch fir Aussiedler” tatig ist, bestatigt mei-
ne Eindricke von den Veranstaltungen. Auch sie stellt fest, daf3 die Teil-
nehmerinnen im Laufe der drei Jahre durchaus aufgeschlossener, akti-
ver, motivierter und kompetenter wurden.

Im September 1991 empfahl ich ihr, an der Veranstaltung in Dresden
zum Zertifikat Deutsch als Fremdsprache (DaF) teilzunehmen. Diese
Teilnahme bewirkte soviel Interesse und Engagement, daf3 wir nun zwei
Landespriferinnen fir DaF an unserer Einrichtung haben. Schon im De-
zember 1991 war unsere VHS Priifungsvolkshochschule fiir Aussied-
lerinnen. Beide Priferinnen engagieren sich in der inzwischen gegrin-
deten Sprachengruppe des Landesverbandes. Uns allen fiel auBerdem
auf, daB wahrend jeder Veranstaltung, véllig unabhangig von der ge-
planten Thematik, das von mir eingangs geschilderte Problem der VHS-
Verwaltung diskutiert wurde. Sicher konnten solche Probleme nicht aus-
diskutiert werden, man konnte sich aber zunéchst selbst trésten mit der
gemachten Erfahrung, daBB andere VHS dieselben oder &hnliche Pro-
bleme mit der Verwaltungsarbeit haben.

Hier sehe ich ganz dringend zukinftigen Handlungsbedarf fir die VHS
in den neuen Bundeslandern, denn ohne effektiv funktionierende Verwal-
tung klappt auch das Zusammenspiel mit dem padagogischen Bereich
einer VHS nicht mehr, und was wiirde dann jede noch so kreative pla-
nend-disponierende Tétigkeit wert sein?

Eine Ergénzung des durch die Fortbildungsveranstaltungen ausgeldsten
und fortgeflhrten Lernprozesses war fur mich personlich eine individu-
elle Projekt-Beratung zur Entwicklung eines Werkstattprojektes fur ar-
beitslose Frauen. Die konkreten Anregungen waren wertvoll. An der Be-
willigung der Lottomittel ist erkennbar, daf3 die Konzeption akzeptabel
ist. An der Teilnahme zahlreicher interessierter Frauen und vor allem
an der neuen Qualitat ihrer Einstellung zur Lernarbeit in einer Gruppe
ist nachweisbar, daf3 die Werkstattkurse zur Steigerung der persona-
len Kompetenz der Teilnehmerinnen beitragen, andererseits aber auch
dem Image der Volkshochschulen dienen3.

5. Persénliche Erfahrungen

Uber den Transfer von Erfahrungen und Erkenntnissen aus den be-
schriebenen Fortbildungsveranstaltungen auf meine Arbeit an der Volks-
hochschule hinaus konnte ich personlich seit der Vereinigung unseres
Landes sehr viele Lernerfahrungen machen. Durch zahlreiche Begeg-
nungen mit Menschen, die in der Erwachsenenbildung tatig sind, ge-
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langte ich Uber interessiertes Beobachten zu mehr Sicherheit bei eige-
nen Darstellungen. Als ausgesprochen angenehm und durchaus nicht
Uberheblich habe ich immer wieder Erwachsenenbildner aus dem ,We-
sten” empfunden, als Leute mit Sachkompetenz und Féhigkeit zuzuh6-
ren, ja geradezu als Neugierige, die viel iber unsere Probleme im Be-
ruf und im Miteinander der Menschen, Uber unsere Teilnehmerlnnen,
aber auch Uber unser Umfeld erfahren wollten. Und diese Erfahrung hilft
mir, in leider viel zu oft gefliihrten ,,Ossi-Wessi-Diskussionen” unange-
brachte Emotionen abzubauen und die Diskussionen auf den Begriff
~gebildete Menschen® hinzulenken, wobei oft Gber den ganz weit zu
fassenden Begriff ,Bildung“ und ,Menschlichkeit* diskutiert wird — ein
kleiner Beitrag zur noch ausstehenden wirklichen Vereinigung unserer
Menschen.

Aus heutiger Sicht kann ich eine weitere personliche Bereicherung fest-
stellen: Durch den Umgang mit zahlreichen Erwachsenenbildnern, durch
Beobachtungen wéhrend Fortbildungsveranstaltungen wurde ich ange-
regt, Uber meine eigene Art des Umgehen mit anderen und Gber mein
Wirken auf andere verstérkt nachzudenken. Ich versuche nun, Meinun-
gen, Haltungen, Handlungs- und Lebensweisen anderer Menschen mehr
als bisher auch aus der Sichtweise des jeweils anderen zu betrachten,
denn das erleichtert mir den Umgang mit ,schwierigen“ Charakteren,
hilft mir beim Verstehen und erlaubt mir Toleranz in kontroversen Dis-
kussionen.

Ich denke, diese demokratische Form des Miteinander-Umgehens ist
unentbehrlich sowohl in unserem Beruf als auch in der kleinsten
menschlichen Gemeinschaft. Dieser Erfahrung verdanke ich wertvolle
Kontakte, ein sicheres Auftreten und letztlich Erfolg im Beruf, aber auch
interessante Beziehungen innerhalb der Familie, des Verwandten- und
Freundeskreises.

Es ist kaum zu begreifen, daB eine solche Entwicklung vor der ,Wen-
de“ einfach kein Thema war. Ein privates oder ein gesellschaftliches
Problem?

Anmerkungen

' EBG = Erwachsenenbildungsgesetz in Sachsen-Anhalt. Vgl. zur ndheren Erlauterung
Armin-Ekke Moeller: Weiterbildungspolitik im Land Sachsen-Anhalt. In: REPORT 1994,
H. 33, S. 147-152

2 vgl. dazu die Zeitungsberichte in Anlage 1
8 vgl. dazu die Zeitungsberichte in Anlage 2
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Anlage 1
Ein Signal fur Vorruhestandler: Fitbleiben in der Gemeinschaft

Sieben Frauen und Manner kamen zur ersten Begegnung — Gemeinsame Aktivitaten
geplant

Sangerhausen/MZ/ps. ,Soll das schon alles gewesen sein“ — wiirden viele aktive Frau-
en und Manner derzeit fragen, die nicht mehr wie gewohnt den Weg zur Arbeit gehen
kénnten. Sicher wiirde man vielleicht noch Kontakt zu ehemaligen Kollegen suchen,
meinte Béarbel Meier, Leiterin der Kreisvolkshochschule. Leicht kénne auch Enttduschung
aufkommen, daf3 ehemalige Kollegen und Weggeféhrten keine Zeit mehr haben und sich
aus Gesprachen zurlickziehen.

Blieben die Fragen: Zurlck in die eigenen vier Wande? Den Kindern im Haushalt hel-
fen, den Garten bewirtschaften? ,All dies kann natirlich wichtig und sinnvoll sein“ erklart
Béarbel Meier. Man sollte aber ruhig etwas mehr tun, um fit zu bleiben. Wichtig fur Zufrie-
denheit und SelbstbewuBtsein seien der Kontakt zu Gleichgesinnten und das Gespréach
mit ihnen. Viele Vorruhestandler wirden sich aktiv im sportlichen Bereich betéatigen be-
ziehungsweise Wander- oder Kulturgruppen angehéren. Oft flihle man sich jedoch in die-
sen Kreisen nicht so richtig wohl, wo entweder viel jlingere oder ,richtige* Senioren domi-
nieren.

Gemeinsam mit der Landeszentrale flr politische Bildung bietet die Volkshochschule
Seminare unter dem Motto ,Wissenswertes fir Leute ab 55 an. Eine Teilnehmerin hat-
te dort soviel Anregungen bekommen, dafB3 sie nun einen ersten Treff ins Leben gerufen
hatte.

Am Mittwoch fanden sich sieben Vorruhesténdler das erste Mal in der Volkshochschule
zusammen. Sie machten sich bekannt, diskutierten tber persdnliche Befindlichkeiten und
Interessen. Erste gemeinsame Aktivitdten wurden unter die Lupe genommen. ,In Gemein-
schaft jung und aktiv bleiben®, so kann man das Motto dieses Projektes Uberschreiben.
Die Mitarbeiter der Bildungseinrichtung wiirden nun eine Weiterbildung des Volkshoch-
schulverbandes besuchen, die sich mit Gestaltung und Finanzierung derartiger Aktivita-
ten beschéftigt.

Quelle: Mitteldeutsche Zeitung, Juni 1993
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Anlage 2

Viele Vorruhestédndler haben die Mdéglichkeit dieses neuen Le-
bensabschnittes erkannt:

Chance und Herausforderung

Sangerhausen (WS). Seit Jahresbeginn machte auch im Landkreis Sangerhausen eine
gréBere Anzahl von Arbeitnehmern von der Méglichkeit Gebrauch, Altersibergangsgeld
zu empfangen. Das bedeutet, ab 55 nicht mehr seinen gewohnten Arbeitsplatz einzuneh-
men und nur noch fir Familie, Haushalt und Hobby da zu sein. Schnell gerdt man dann
in eine gewisse Isolation. Wie man dem entgegenwirken kann, dazu &uBerten sich fur
den WOCHENSPIEGEL llse Schneider, Vorruhestéandlerin, und Barbel Meier, Direktorin
der Kreisvolkshochschule Sangerhausen.

WS: Frau Schneider, wie fiihlt man sich im Vorruhestand?

llse Schneider: Nicht schlecht. Wer aber seit dem 14. Lebensjahr gearbeitet hat, méch-
te nicht still zu Hause sitzen. Deshalb habe ich gern verschiedene Méglichkeiten der
Volkshochschule genutzt, um mein Wissen zu erweitern und im Kreise Gleichgesinnter
zu sein.

WS: Frau Meier, die Volkshochschule beschéftigt sich mit dem Problem ,lsolationsge-
fahr nach Beendigung des Arbeitslebens”. Wo liegen die Ursachen fir dieses Problem?

Bérbel Meier: Die Frauen und Manner dieser Gruppe haben nach einem arbeitsreichen
Leben endlich einmal Zeit fir sich selbst. Auch hat fast jeder ein Hobby. Wichtig fur die
eigene Entwickung bleibt jedoch, weiterhin auf andere zuzugehen, sich mitzuteilen, aber
auch ein offenes Ohr zu haben. Oft bedeutet das, die neue Freizeit so einzuteilen, dal3
bei aller Hilfeleistung in der Familie wirklich freie Zeit fur die eigene Person bleibt.

WS: Nicht jedem gelingt es, nach dem Verlust des vertrauten Kollegenkreises Gleich-
gesinnte zu finden. Viele resignieren und glauben, nicht die Kraft zu haben, noch etwas
bewegen zu kénnen.

Bérbel Meier: Deshalb bieten wir den Vorruhestandlern und den fitgebliebenen Rentnern
an der Volkshochschule Méglichkeiten zu Treffen in gleichgesinnter Runde. Hier kann
beraten werden, welche Betatigung sinnvoll wére, welche Aktivitdten sie selbst entwik-
keln méchten und welche Angebote von seiten der Volkshochschule fir sie interessant
waren.

WS: Worin sehen Sie den Sinn dieser Gesprachskreise?

Béarbel Meier: Aus den regelmaBigen Begegnungen sollen entscheidende Ideen hervor-
gehen, die das Bildungsangebot der Volkshochschule bereichern kénnten. AuBerdem
werden sicher einige der ,Junggebliebenen“ Mut bekommen, selbst als Kursleiter ihr
Wissen oder ihre Hobbykenntnisse weiterzuvermitteln.

WS: Frau Schneider, gibt es bereits Ideen in dieser Richtung?

lise Schneider: Im April besuchte ich ein Seminar der Landeszentrale flr politische Bil-
dung in Schierke unter dem Motto ,Wissenswertes fiir Leute ab 55“. Hier habe ich viel
Interessantes zu Rechtsfragen und zu politischen Zusammenhangen erfahren. Noch in-
teressanter waren jedoch die Begegnungen mit Menchen in der gleichen Situation wie
ich.

124



WS: Und welche konkreten Erfahrungen haben Sie mitgebracht?

lise Schneider: Uberall gibt es Menschen, die sich nach der Phase der Berufstatigkeit
neu orientieren wollen. In Leuna und Bitterfeld griindeten sie deshalb einen ,Verein Vor-
ruhestand Chemie“, der inzwischen Landesférdermittel erhdlt. Gruppen dieses Vereins
gibt es in Halle, Merseburg, Dessau und anderen Stadten. Dort verbringt man einen Teil
der Freizeit, hilft sich auch mal privat und trifft sich alle zwei Wochen im Gesprachskreis.

WS: Ware ein solcher Verein auch fir Sangerhausen denkbar?

lise Schneider: Das kdnnte ein Fernziel sein. Uns geht es darum, den Vorruhestandlern
Mut zu machen, aus ihrer eventuell selbst geschaffenen Isolation herauszukommen, neue,
gute Bekannte zu finden.

Bérbel Meier: Wir bieten in unseren Rdumen die Mdglichkeit zur Begegnung mit Gleich-
gesinnten. In dieser Gemeinschaft kdnnten Lebensfreude und Unternehmungsgeist wieder
geweckt werden. Das sind schlieBlich die Voraussetzungen fir weitere Aktivitaten in
Kursen der Volkshochschule, aber auch in Vereinen und Sportgruppen.

WS: Und wie soll es in Sangerhausen weitergehen?

lise Schneider: Ursula Weidner und ich méchten gemeinsam mit der Volkshochschule
zu einem Treffen fur Vorruhestandler einladen. Dazu erwarten wir alle interessierten
Burgerinnen und Biirger ab 55 Jahre am Mittwoch, dem 9. Juni, um 14.30 Uhr in der Kreis-
volkshochschule Sangerhausen, F.-Thalmann-Str. 49, zu einer ersten Begegnung.

Quelle: WochenSpiegel Sangerhausen und Umgebung, Juni 1993

Arbeitslose Frauen bezahlen fir Kurse in Floristik und Yoga keinen Pfennig

Gemeinsame Initiative von Gleichstellungsamt und Kreisvolkshochschule — 15.000 Mark
Lotteriezweckertrage eingesetzt

Von unserer Redakteurin Helga Koch

Sangerhausen/MZ. Die Platze im Café im Haus der Lebenshilfe reichten diesmal nicht
aus, so grof3 war das Interesse arbeitsloser Frauen an den neuen Kursen. Fast 40 Frau-
en aller Altersgruppen — und langst nicht nur aus der Kreisstadt — kamen zur Auftaktver-
anstaltung.

Bérbel Meier, Direktorin der Kreisvolkshochschule, freute sich sichtlich. SchlieBlich hat-
te sie vor einem Jahr gemeinsam mit der Gleichstellungsbeauftragten der Kreisverwal-
tung Sangerhausen, Barbara Jackel, die Idee ,ausgebritet‘. ,Wir wollen den arbeitslo-
sen Frauen aus der Region etwas anbieten, um sie aus ihrer Isolation herauszuholen®,
betonte Frau Meier. Mit Hilfe des Volkshochschulverbandes wurde das Projekt ins Lau-
fen gebracht. Das Anliegen fand auch bei der Lotto GmbH Sachsen-Anhalt Unterstitzung,
die 15.000 Mark Lotteriezweckertrage fir vier Kurse zur Verfligung stellte. Somit brau-
chen namlich die arbeitslosen Frauen keine Teilnahmegebuihren entrichten.

Nachdem im letzten halben Jahr bereits zwei Kurse, Patchwork und Rickenschule, fur
arbeitslose Frauen angeboten worden waren, stehen auch jetzt wieder Kreativitat und
Gesundheit im Mittelpunkt. Bisher haben sich zehn Frauen flr Yoga und 26 fir Floristik
angemeldet. Weitere Teilnehmerinnen seien willkommen, so Frau Meier.
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Gertrud Alfter aus Hettstedt wird den Floristik-Kurs leiten. Wegen der groBBen Nachfrage
arbeitet sie mit zwei Gruppen, denn die Floristen-Meisterin will sich um jede Teilnehme-
rin intensiv kimmern kénnen. Gestern morgen trafen sich die Frauen zum ersten Mal.
Mit Hilfe von Gartenscheren und scharfen Messern zauberten sie aus Weiden- und Bir-
kenzweigen und verschiedenstem Trockenmaterial die ersten Kunststiicke. Ein Versuch,
den Fruhling herbeizulocken, wie Frau Alfter formulierte. Der Kursleiterin geht es aller-
dings nicht darum, perfekte Floristinnen auszubilden. Vielmehr will sie den Frauen die
Augen fir die Natur 6ffnen und zeigen, aus welchen einfachen Mitteln mit etwas Phan-
tasie und Kreativitdt Schmuckstiicke firs eigene Heim oder zum Verschenken entstehen
kénnen. Die Kurse finden das nachste Mal am 10. Marz um 8 Uhr bzw. um 10.30 Uhr
und dann jeweils donnerstags zur selben Zeit statt.

Zum Gleichgewicht von Korper, Geist und Seele will Ingrid Burock ihren Teilnehmerin-
nen im Yoga-Kurs verhelfen. Sie zerstreute gleich einige Beflirchtungen der Frauen,
welche komplizierten ,Knoten® und Verrenkungen angeblich bei Yoga aus Armen und
Beinen vollfuhrt werden muBten. Einzelne ihrer bisherigen Kursteilnehmer seien schlieBlich
alter als 60 Jahre und hielten gut mit. Es handele sich vor allem um relativ langsame Dehn-
und Gleichgewichtslibungen, wobei gleichzeitig Atemtechnik und Entspannung trainiert
wirden. Manchem Fettpdlsterchen kénne man Ubrigens wahrend der 90 Minuten jede
Woche zu Leibe riicken. Kérperliches Wohlbefinden solle erreicht, psychische Belastung
abgebaut und den Teilnehmerinnen zum inneren Gleichgewicht verholfen werden. Der
Kurs findet jeden Montag ab 9 Uhr statt. Die Teilnehmerinnen benétigen nur eine Decke
oder Gymnastikmatte sowie legere Kleidung, z.B. einen Jogginganzug.

Doch die Kurse sollen nicht einzig und allein aus Floristik oder Yoga bestehen. Deshalb
wird sich Heidemarie Weidling um die soziale Betreuung kiimmern. SchlieBlich verfigt
sie als Leiterin des Frauentreffs ,Wir“ Gber Erfahrungen in der Arbeit mit einer Selbsthil-
fegruppe, der ausschlieBlich arbeitslose Frauen angehéren.

Quelle: Mitteldeutsche Zeitung, Februar 1994
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lll. Entwicklung von Angebotshereichen

Foto: Reinhard Sellnow
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Heinrich Ribeling
Der Sprachenbereich an Volkshochschulen™

Sprachliche Weiterbildung an Volkshochschulen

Die Uber vierzigjahrige Teilung der beiden deutschen Staaten hat ein
geteiltes Sprachen-Bildungssystem hervorgebracht'. Dies war nicht nur
die durch die Blockpolitik der GroBméchte bedingte Ausrichtung auf Rus-
sisch hier und Englisch dort, sondern betraf auch die Gewichtung der
Fertigkeiten beim Sprachenlernen. Hier die Betonung eines differenzier-
ten Hor- und Leseverstehens sowie auf einer starkeren Beachtung der
grammatikalischen und orthographischen Korrektheit; dort die vorran-
gige Betonung der kommunikativen Sprachkompetenz und eine gerin-
gere Wertschatzung der Schreibkompetenz. Fiir den Bereich der sprach-
lichen Weiterbildung fur Erwachsene zeigte sich diese geteilte Ent-
wicklung an den in der Erwachsenenbildung angebotenen Prifungs-
abschllssen, hier die Sprachkundigenpriifung (SKP) und dort die ICC?/
VHS-Sprachenzertifikatspriifungen® sowie andere Sprachen-AbschluB3-
prufungen (Goethe-Institut, Cambridge, TOEFL*, London Chamber of
Commerce, Institut Frangais, Alliance Frangaise etc.).

Aus der Perspektive des Projekts stellten die von den westdeutschen
Volkshochschulen und der Paddagogischen Arbeitsstelle des DVVs entwik-
kelten ICC/VHS-Sprachenzertifikate® den ersten Ankntpfungspunkt mit
den in Ost-Volkshochschulen unterrichtenden Mitarbeitern dar. Fir die
Entwicklung der Sprachenbereiche an Volkshochschulen in der alten
Bundesrepublik war die Einfihrung der ICC/VHS-Sprachenzertifikate am
Anfang der 70er Jahre ein sehr einschneidendes, die VHS-Sprachen-
fachbereiche strukturierendes neues Element gewesen. Als stabilisieren-
der Faktor wirkten die ICC/VHS-Sprachenzertifikate auf die gesamte
Einrichtung Volkshochschule als éffentlich geférderte kommunale Er-
wachsenenbildungseinrichtung. Durch die Einfihrung der ICC/VHS-
Sprachenzertifikate als Qualitdtsnachweis wurden Fragen der Kurs-
leiterInnen-Einflhrungs- und -Fortbildungsveranstaltungen, des profes-
sionellen Handelns der Einrichtung Volkshochschule und der hauptberuf-
lichen Bereichsleitertatigkeit in den Mittelpunkt der Diskussion gestellt.
Die ICC/VHS-Sprachenzertifikate beeinfluBten nachhaltig die Publikati-
onsstrategien fur Sprachen-Lernblcher der groBen westdeutschen Ver-

* Dieser Beitrag erschien bereits in: F. von Kuchler u.a.: Berufsbegleitende Fortbildung
fur das hauptberufliche padagogische Personal an Volkshochschulen in den neuen
Bundeslandern. Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung, Frankfurt/M. 1994
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lagshauser. In vielen Sprachen-Lehrwerken fiir die Erwachsenenbildung
werden die ICC/VHS-Sprachenzertifikate als Grundlage fiir das Konzept
der Lehrwerkserarbeitung zitiert.

Eingebettet in diese positive Erfahrung im Ruckblick auf die Einfiihrung
der ICC/VHS-Zertifikate wird es versténdlich, warum bei den ersten Ost-
West-Kontakten von VHS-Mitarbeiterinnen das Thema ICC/VHS-Spra-
chenzertifikate als ein zentrales Anliegen auf der Tagesordnung stand.
Ein erstes ,Kennenlernen“-Begegnungsseminar von Sprachen-Mitarbei-
tern aus den Volkshochschulen in der Ex-DDR und von PAS-Sprachen-
Mitarbeiterinnen zum Thema der ICC/VHS-Englisch-Zertifikate fiihrte
1990 39 VHS-Sprachler aus West und Ost zusammen. Dann, im folgen-
den Jahr 1991, im Fortgang der Projektarbeit, wurde vom Projekt fir die
Sprachenbereiche der Volkshochschulen in den neuen Bundeslandern
durch Riicksprache mit Sprachen-Bereichsleiterinnen und ostdeutschen
Sprachen-Referentlnnen der VHS-Landesverbande eine Reihe von Pro-
blemfeldern abgesteckt, die flr Fortbildungsangebote fir VHS-Mitarbei-
terlnnen in dem Sinn interessant waren, dal3 aus diesen unterschiedli-
chen Perspektiven Veranderungswinsche fiir die Problemfelder formu-
liert wurden. Zudem wurden und werden diese umrissenen Problemfel-
der fortlaufend neu bewertet und mit neuen Lésungsanséatzen versehen,
die mit der Hoffnung verknupft sind, die Einrichtung Volkshochschule
durch wirtschaftlich und politisch angespannte Zeiten bringen zu kénnen.
Diese Problemfelder werden unten ndher ausgefihrt. Um aber eine
eventuelle Kritik vorwegzunehmen, ist ausdricklich darauf verwiesen,
daf3 diese Problemfelder nicht nur in Volkshochschulen der neuen, son-
dern auch in Volkshochschulen der alten Bundeslander existieren. Es ist
auch darauf hinzuweisen, dafB hier versucht wird, verallgemeinerbare
Tendenzen aufzuzeigen, auch auf die Gefahr hin, den einen oder ande-
ren Fachbereich Sprachen oberflachlich und eventuell wenig differenziert
zu beschreiben. Die Aussagen stltzen sich auf die Erfahrungen im Rah-
men der dreijdhrigen Projektdauer.

Verdanderte Wahrnehmungen von Sprachkursangeboten an
der Volkshochschule

Im Arbeitsjahr 1990/91 hatten Volkshochschulen in den neuen Bundes-
landern gegenuber potentiellen Teilnehmerlnnen und gegenlber még-
lichen Kooperationspartnern ein sehr unklares Erscheinungsbild. Viele
VHS-Mitarbeiterinnen identifizierten sich selbstverstandlich noch mit
dem Bild der Volkshochschule, wie es sich in der DDR herausgebildet
hatte. Auch die potentiellen Teilnehmerinnen und Kooperationspartnerin-
nen (Firmen, andere kommunale und 6ffentliche Einrichtungen, Arbeits-
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amter etc.) sahen in der Volkshochschule eine staatlich-schulische Ein-
richtung, die mit dem vergangenen System der DDR eng verkniipft war.
Verstarkt wurde dieses Bild durch die Tatsache, daf viele frihere VHS-
Lehrerlnnen ihre VHS-Tatigkeit selbstverstandlich weiter ausgelbt ha-
ben. Im Mittelpunkt vieler Diskussionen der VHS-Mitarbeiterlnnen stand
die Frage, ob die Ost-Volkshochschulen weiterhin schulabschluBbezo-
gene Kurse oder zuklnftig verstarkt sogar nur ,freie“ Kurse” anbieten
werden. Die schulabschluBbezogenen Kurse (in etwa gleichzusetzen
mit dem Zweiten Bildungsweg in Westdeutschland) waren fur viele DDR-
Volkshochschulen die Hauptaufgabe. Sie etablierten auch das Bild der
Volkshochschule als Abend-(Regel-)Schule, wo man Schulabschliisse
nachholen kann. Man muB allerdings darin erinnern, daB3 die DDR-VHS
vielen jungen DDR-BUrgern eine Art Nischen-Schule anbot. Es gab z.B.
vielschichtige Griinde, warum ein Schuler in der Regelschule am Vormit-
tag nicht das Abitur erreichen konnte. Einer der Griinde war — unter an-
deren — auch die Auswahl durch die Schulverwaltung. Gehorte der Schi-
ler der ,Arbeiterklasse” an, wurde er leichter geférdert als ein Schiiler
aus der ,Intelligenz®. In der DDR-VHS konnten Schulabschliisse (Ab-
schluB Polytechnische Oberschule (POS), gleichzusetzen mit 10 Jah-
ren Regelschule; und AbschluB Erweiterte Oberschule (EOS), gleichzu-
setzen mit 12 Jahren Regelschule oder dem Abitur) nachgeholt werden.

Die Frage vieler VHS-Mitarbeiterinnen nach der Zukunft der Schulab-
schlisse an VHS wurde in den meisten neuen Bundeslédndern 1992
durch neue Schulgesetze entschieden. Fir die Volkshochschulen in der
Mehrheit der neuen Bundeslander bedeutete dies den Verlust des Be-
reiches Zweiter Bildungsweg und damit den Wegfall vieler Lehrerstel-
len, die in der Wendezeit noch von den Landern finanziert wurden. Be-
sonders hart wurden hier die Russisch-Lehrer getroffen, da das Unter-
richtsfach Russisch in der Regelschule der DDR Pflichtfach war. Nach
der Wende wurde in den Képfen der meisten Birger der ehemaligen
DDR Russisch radikal durch Englisch ersetzt.

Far die ,freien“ Sprachkurse an Volkshochschulen zeigten sich noch An-
fang 1992 unklare Schwerpunkte. Nur eine Tendenz war Giberaus deutlich
zu erkennen: Wenn sprachliche Weiterbildung nachgefragt war, dann war
es Englische. Das Fach Englisch lie3 auf groBe Teilnehmerzahlen hoffen.
Den angenommenen gro3en Teilnehmerzahlen stand ein Defizit der VHS
im Weg: In den meisten Volkshochschulen gab es kein deutliches Ange-
botsprofil. Es gab kein erkennbares Kernprogramm im Sprachenbereich
und zu viele Angebotsbezeichnungen, z. B. Touristenkurs, Konversati-
onskurs, AbschluBkurs, Cambridge-Kurs, Zertifikatskurs, Englisch fur
Tramper, Spanisch fur den Urlaub etc. Angeboten wurde alles, was Teil-

130



nehmerzahlen bringen konnte, und das bedeutete — wie oben erwéhnt —
vor allem Englisch. Was jedoch den Teilnehmerlnnen fehlte, waren klare
Kursstrukturlinien, die Orientierung vermitteln, wie sie etwa durch die
Einteilung in Grund-, Aufbau- und Ausbaukurse je nach Sprache erreicht
werden kénnen. Die VHS-Programmerstellung basierte in den Jahren
1990/91 in vielen Volkshochschulen, besonders den regional und mittel-
stadtisch arbeitenden, noch zum Uberwiegenden Teil auf der Einteilung,
wie sie in einer Regelschule ublich war. Die ostdeutschen Volkshoch-
schulen verfligten daher 1990/91 und Ende 1991 trotz der positiven Pro-
gramm- bzw. Arbeitsplanentwicklung Uber eine sehr unflexible Kursorga-
nisation. Ihnen fehlte eine ausgewogene erwachsenengerechte Ange-
botsstruktur. Die meisten Kurse waren zu langfristig angelegt und noch
zu stark den ,Schul“-Jahresplanen oder Semesterplanen angepalf3t. Sie
waren nicht an mdéglichen Zeitvariablen orientiert (Kurse mit zwei mal drei
Unterrichtsstunden, Wochenkompaktkurse mit zwanzig bis vierzig Unter-
richtsstunden, zweiwdchige, vierwdchige Kurse, Wochenendkurse mit 15
oder 20 Unterrichtsstunden (z.B. viermal im Oktober und November),
Samstagvormittagskurse, Wochenvormittagskurse etc.).

Darlber hinaus gab es vielerorts keine Angebote in einem méglichen
Rahmenprogramm, um Sprachenkursteilnehmerinnen ein Angebot Giber
das kulturelle und soziale Umfeld der Zielsprachen zu unterbreiten. VHS-
Kurse wurden ,zielgerichtet” geplant und in das Programm aufgenom-
men. Fur ergdnzende Angebote im Sprachenbereich im Sinne des euro-
paischen Verstandigungs- und Einigungsprozesses (Fragen lber euro-
paische und auBBereuropéische Regionen der Zielsprachen) und im Sin-
ne von interkulturellem Lernen war angesichts dringender, den eigenen
Arbeitsplatz Volkshochschule betreffender Fragestellungen vorerst kein
Raum und keine Zeit.

Im Herbst 1993 fanden wir eine veranderte Situation vor. Viele Volkshoch-
schulen zeigtenim Sprachenbereich eine teilnehmerlnnenorientierte und
-freundliche Gliederung ihrer Programme nach Lernschwerpunkten
(Grundkurs, Aufbaukurs, Spezialgebiete, z.B. berufsbezogenes Fremd-
sprachenlernen). Sowohl die Angebotsbreite als auch die Angebotstiefe
verfestigten sich. Die Sprachen stellten Ende 1992 laut DVV-Statistik mit
ca. 32%—dies ohne den Sprachunterrichtin den schulabschluBbezogenen
Kursen —den gréBten Bereich an ostdeutschen Volkshochschulen dar. Die
Sprache Englisch nahm davon mit ca. 74,2% aller Sprachenangebote den
gréBten Anteil ein. Russisch beschrankte sich auf 0,7%. Englisch wurde
Uberdominant nachgefragt und angeboten und lag noch weit Gber dem
prozentualen Anteil, wie er an westdeutschen Volkshochschulenin den
letzten Jahren Ublich war (ca. 40% aller Sprachenangebote)*
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Differenzierungen des Unterrichtens in der Erwachsenen-
bildung und der Regelschule

Die Sprachenbereiche der Volkshochschulen muf3ten sich auch noch
1993/1994 auf Lehrkréfte stltzen, die vormittags in der Regelschule un-
terrichteten und selten oder Uberhaupt nicht an einer andragogischen
Aus- oder Fortbildung teilgenommen hatten. Daraus ergibt sich das Pro-
blem einer fehlenden Differenzierung zwischen dem Unterricht mit Kin-
dern/Jugendlichen einerseits und mit Erwachsenen andererseits. Ist der
Lehrer im Unterricht mit Kindern sowohl verantwortlich fir Informations-
vermittlung, Vermittlung von Fertigkeiten, dem Aufrechthalten von ‘Dis-
ziplin’ als auch Erzieher im weitesten Sinn und Vorbild, so ist die Rolle
des Erwachsenenpédagogen ganz anders gestaltet. Beim Unterricht mit
Erwachsenen kommt es viel eher darauf an, eine moderierende, die Au-
tonomie des Lernenden férdernde Haltung einzunehmen, die Rolle des
Lehrenden ist nicht per se die eines Vorbildes und Erziehers. Oft herrscht
bei den Unterrichtenden aus der Regelschule wenig Einsicht in die Not-
wendigkeit, sich in Fortbildungsveranstaltungen fir die Tatigkeit in der
Erwachsenenbildung zusatzlich zu qualifizieren und ihr Unterrichtsver-
standnis zu verédndern. Nicht zuletzt existiert das Problem der verfligba-
ren Zeit, da die hauptberuflichen Regelschullehrerlnnen nicht nur in ihrer
Freizeit an der VHS unterrichten, sondern zusétzliche Belastungen auf
sich nehmen, wenn sie an Fortbildungsveranstaltungen teilnehmen.

Eine Leerstelle: berufsbezogenes Sprachenlehren und
-lernen

Die Sprachenbereiche der Volkshochschulen hatten 1990/91 und auch
noch im Herbst 1993 eine unzureichende Anzahl bedarfsgerecht qualifi-
zierter Lehrkrafte fur bestimmte Kurstypen. Mit qualifizierten Lehrkréften
ist hier nicht die formale Qualifizierung qua Universitats-, Hochschul- und
Lehrerfachausbildung angesprochen, denn diesbezuglich waren die
DDR-VHS-Lehrerinnen in der Regel wesentlich héher qualifiziert als ihre
westdeutschen, oft nebenberuflich tatigen Kolleginnen. Viele ostdeut-
sche VHS-Lehrerlnnen waren in dem ersten Jahr nach der ,Wende" tiber-
rascht, als sie mit westdeutschen nebenberuflichen Kursleiterlnnen zu-
sammentrafen, denn viele von den westdeutschen seien ,typische Haus-
frauen gewesen, die ihr Familieneinkommen durch VHS-Kurse aufbes-
serten.” Demgegeniber konnten alle DDR-VHS-Lehrerinnen auf eine
fundierte fachliche Sprachenlehrerausbildung zuriickgreifen, die ihnen
didaktisch-methodische Kenntnisse und Fertigkeiten des Fremdspra-
chenlehrens vermittelt hatte.
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An Volkshochschulen in Ostdeutschland fehlten in den ersten beiden
Jahren nach dem ,Umbruch® bedarfsgerecht qualifizierte Lehrkréafte far
bestimmte, von Teilnehmerlnnen nachgefragte Kursangebote. Dies galt
nicht nur fir das Gebiet der berufsbezogenen Fremdsprachen (Wirt-
schaftsenglisch, Englisch fiir das Buro, Englisch am Computer, Englisch
fur Studenten, berufsbezogenes Franzdsisch, Franzdsisch fur das Hotel-
und Gaststattengewerbe etc.), sondern auch fir das Gebiet der allge-
meinsprachlichen Weiterbildung im Bereich von Aufbaukursen. Nicht alle
Lehrkrafte im Osten Deutschlands waren in der Lage, einen auf Alltags-
kommunikation und Aktualitat basierenden Fremdsprachenunterricht an-
zubieten, weil ihnen schlichtweg die praktische Erfahrung im Land der
Zielsprache fehlte. Der teilweise beklagte Mangel an bedarfsgerecht
qualifizierten Lehrkréaften verschob sich zwar stark je nach Kommune und
Region, war aber flr fast alle kursplanenden VHS-MitarbeiterInnen ein
schwer zu I6sendes Problem. GroBstadtische Volkshochschulen und sol-
che in Universitatsstadten konnten leichter auf fachkompetente Fremd-
sprachen-Dozenten zuruckgreifen bzw. neue Dozenten fur nachgefragte
Kursangebote gewinnen (z.B. Berlin, Jena, aber auch das relativ kleine
Weimar hatte es wegen der Universitat leichter).

Einrichtungsbezogene Fortbildungsangebote

Volkshochschulen hatten 1990/91 unzureichende oder nicht vorhandene
einrichtungsbezogene Fortbildungsangebote fir das Lehrpersonal, wel-
che speziell organisatorische und didaktisch-methodische Fragestellun-
gen des Sprachenlehrens und -lernens fiir Erwachsene aufgriffen, die fir
die Volkshochschulen relevant sind (berufliche, schulische, psychologi-
sche, gesellschaftliche Einfllisse auf das Lernen Erwachsener). Diese
neue Téatigkeit, die charakteristisch ist fir hauptberuflich planend-dispo-
nierend tatige Pa4dagoglinnen in der Erwachsenenbildung, wurde in der
DDR-Volkshochschule nur eingeschrankt von den Bereichsleiterlnnen
verlangt. 1990/91 hatten die hauptberuflichen Mitarbeiterinnen der Spra-
chenbereiche an Volkshochschulen folglich eine nur in Ansatzen vorhan-
dene und zum Teil unzureichende Qualifizierung als Multiplikatoren und
Fortbildner, um die Qualifizierung des eigenen Lehrpersonals (Kurslei-
terlnnen) durchfihren zu kénnen. Im Jahre 1990/91 wurden einrich-
tungsinterne Fortbildungen fur die Lehrkrafte/Kursleiterinnen kaum
durchgefiihrt. Dies war Ausdruck des allgemeinen Umorientierungspro-
zesses, der einen erheblichen Anteil Unsicherheit seitens der Noch-VHS-
Hauptberufler hervorbrachte und der das zukiinftige Anforderungsprofil
von hauptberuflichen paddagogischen Sprachen-Bereichsleiterinnen noch
nicht klar erkennen lief3. Die Fortbildung der Lehrkrafte/Kursleiterinnen
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wurde zu oft mit externen ,Experten®, haufig ko-finanziert durch Verlags-
h&user, durchgeflhrt, weil das, was man als hauptberufliche Sprachen-
Bereichsleiterln in interne Fortbildungen einbringen konnte, vorschnell als
zu gering eingeschétzt wurde. Einige Sprachenbereichsleiterinnen haben
selbstverstandlich ihre Kursleiterinnen auf neue Lehrwerke und andere
Materialien hingewiesen. Diese Kontakte waren aber eher sporadisch und
hielten sich im Rahmen absolut notwendiger Arbeitskontakte zwischen
Bereichsleiterln und Kursleiterln zur Klarung der Fragen: Welche Kurszei-
ten? Welches Lehrwerk? Welche Teilnahmelisten? Welcher Unterrichts-
ort? etc. Sie konnten eine geplante, systematische und auBerst notwen-
dige Fortbildung fur Mitarbeiterinnen bzw. Kursleiterlnnen im Sprachen-
bereich nicht ersetzen.

Uber das padagogische Gesprach zwischen Bereichsleiterin und Kurs-
leiterIn hinaus helfen einrichtungsbezogene Fortbildungen, die beson-
dere Angebotsstruktur der VHS vor Ort mit den Kursleiterlnnen zu dis-
kutieren und zu kléaren. Einrichtungsbezogene Fortbildungen kénnen das
besondere Erscheinungsbild der VHS am Ort positiv verandern und
festigen helfen. Sie haben somit eine hohe Bedeutung fiir Image und
Erscheinungsbild der VHS am Ort.

Sehr positiv ist zu vermerken, daf3 1993 an einer Reihe von Volkshoch-
schulen, z.T. abgestimmt mit den VHS-Landesverbanden, KursleiterIn-
nen-Einfihrungs- bzw. Fortbildungsveranstaltungen erfolgreich stattge-
funden haben und die Sprachenbereichsleiterinnen fir das Jahr 1994
weitere Fortbildungsveranstaltungen planen. Viele konstruktive Ansét-
ze sind vorhanden und werden von den Sprachen-Bereichsleiterinnen
in Absprache mit der Leitung der VHS verfolgt. Leider stehen jedoch
fur die einrichtungsbezogenen Fortbildungsangebote nur sehr geringe
Finanzmittel zur Verfigung. Den nebenberuflichen Lehrkraften kénnen
solche zusatzlichen Aktivitaten oft nicht bezahlt werden.

Umgang mit Lehrwerken und mit Lehrmaterialien

Das Kernproblem der hauptberuflichen pddagogischen Mitarbeiterinnen
und Kursleiterlnnen an Volkshochschulen war in den ersten beiden Jah-
ren nach der Wende eine unzureichende Passung von neueingeflhrten
Lehrwerken/Unterrichtsmaterialien und den erlernten, erprobten und zur
Verfligung stehenden Sprachen-Lehr-/Lernmethoden, so daf3 die Nach-
frage nach Lehrwerkskriterien und nach einer Lehrwerksdiskussion 1991
sehr grof3 war. Die hauptberuflichen péddagogischen Mitarbeiterinnen und
Kursleiterinnen drickten oft ihre Unsicherheit mit den in ihren Augen
unverstandlich konzipierten und oft verwirrend gestalteten Lehrwerken
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aus. Wie kann man eine effiziente Unterrichtssequenz gestalten, wenn im
Lehrwerk nur Diagramme, Bilder und Cartoons zu finden sind? Wie kann
Sprachenunterricht gestaltet werden, wenn im Lehrwerk nur ein Photo zu
sehen ist? Wie kébnnen Teilnehmerlnnen eine Sprache lernen, wenn im
Lehrwerk kein l&ngerer Lesetext vorzufinden ist? Wie sinnvoll sind H6r-
texte, wenn die Teilnehmerlnnen - wegen der schlechten Tonqualitat der
Kassetten - nichts verstehen? Es gab nicht nur viele kritische AuBerun-
gen zu den neuen Lehrwerken, sondern die neuen Lehrwerke 16sten
wahrlich eine enorme Verunsicherung bei den hauptberuflichen p&ddago-
gischen Mitarbeiterlnnen und Kursleiterlnnen aus, auch wenn dies nicht
immer gleich offen ausgesprochen wurde. Demgegenlber lobten auch
viele der hauptberuflichen pddagogischen Mitarbeiterinnen und Kurslei-
terlnnen die schnellen Verdnderungen nach der Wende. Die neuen west-
deutschen und westeuropaischen Lehrwerke mit schénem, buntem und
anregendem Layout und authentischen Hértexten eréffneten die Méglich-
keit, einen Unterricht zu verantworten, der befreit war von vielen verkru-
steten und abgedroschenen Phrasen.

Die Entwicklung der Sprachen-Lehr-/Lern-Kursmaterialien in West-
Deutschland und in West-Europa wurde seit Beginn der 70er Jahre maB3-
geblich durch die Lernzielkataloge und curricularen Rahmensetzungen
der ICC/VHS-Sprachenzertifikate mitbestimmt. Die Weiterentwicklung
der erwachsenengerechten Sprachendidaktik und -methodik schlug sich
in fast allen Sprachen-Lehrwerken der west-deutschen und westeuropa-
ischen Lehrbuchverlage nieder (kommunikative Wende, Alltagsorientie-
rung). Die Schwerpunkte dieser didaktischen Konzepte liegen in dem
Versuch, die Sprachen-Kursteilnehmerinnen als lernende, selbstbe-
stimmte Subjekte mit ihren eigenen individuellen und gesellschaftlichen
Gestaltungsideen stérker in den Lehr-/Lernprozef3 einzubeziehen. In
VHS-Kursen in der ehemaligen DDR Uberwog dagegen der traditionel-
le Grammatik- und Ubersetzungsunterricht mit starken Anteilen eines
frontal dozierenden Lehrers/Kursleiters. Die in den westlichen Konzep-
ten beabsichtigte Forderung einer freien, individuellen Entfaltung des
einzelnen in einem Lehr-/Lernprozef3 konnte in einem zentralstaatlich
gelenkten und kontrollierten Bildungswesen nur schwer toleriert werden.

Diese lediglich in Konturen zu erkennenden Unterschiede zwischen tra-
ditionellerem und teilnehmerinnenaktivierendem Unterricht in Sprachen-
kursen sind in keinerlei Hinsicht eine Besonderheit des ehemals real
existierenden sozialistischen Bildungssystems, sondern kommen auch
in Kursen an Bildungseinrichtungen in anderen westeuropéischen Lan-
dern vor. Die besondere Situation im real existierenden Sozialismus be-
stand in dem unausgesprochenen Verbot, Kurskonzepte anzubieten,
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deren Verlauf durch die Kursteilnehmerlnnen mitbestimmt und daher
inhaltlich und formal unvorhersehbar gewesen wére.

Dennoch: Es gab an DDR-Volkshochschulen auch den von vielen in West-
europa geforderten ,modernen” Sprachunterricht. Das bedeutete nicht,
einen im Sinne von Westdeutschen akzeptierten ,westlich® orientierten
Sprachunterricht zu gestalten. Aber das bedeutete beispielsweise,

— daB die Teilnehmerinnen mit Gruppen aus dem Land der Zielspra-
che zusammentrafen,

— daf die Teilnehmerlnnen authentische Materialien aus dem Land der
Zielsprache in gruppenteiligen Arbeitsschritten bearbeiteten,

— daB sie mit authentischen Hoértexten aus dem Radio oder Fernse-
hen Ubten,

— daB sie sich konkret auf eine fremdsprachliche, praxisnahe Fertig-
keit (Ubersetzungen bei dem Besuch einer Gastdelegation) vorbe-
reiteten,

— dal3 sie gemeinsam mit Teilnehmerlnnen aus dem Land der Zielspra-
che Theatersequenzen und Lieder einstudierten,

— daB sie viele ,moderne” interaktive Lehr- und Lernformen praktizier-
ten.

Alle diese ,modernen® und praxisorientierten Lehr- und Lernmethoden
wurden auch an Volkshochschulen in der ehemaligen DDR eingesetzt.
Nur: Die Kolleglnnen, die die Sprachen der ,imperialistischen Klas-
senfeinde” unterrichteten, wurden stets mit gewisser Skepsis beobach-
tet'. Aber die Sprache des ,imperialistischen Klassenfeindes” (Englisch)
wurde naturlich auch von den ,Arbeiterklassen” in diesen Landern und
von den ,Brudern und Schwestern“ in sozialistischen Freundschaftslan-
dern (z.B. Indien) gesprochen, in denen es starke kommunistische bzw.
sozialistische Parteien gab. Ein weiteres absurdes Beispiel: Die staatli-
chen ,Bildungsaufpasser” kamen in groBe Erklarungsengpésse, als mit
der Wende in der ehemaligen Sowjetunion einige russische Pressepub-
likationen in der DDR nicht mehr verkauft oder abonniert werden durften.
Plétzlich wurden auch die Russisch-Kursleiterlnnen in Volkshochschulen
mit MiBtrauen betrachtet, die mit ihren Kursteilnehmerlnnen die Pravda
oder andere ,Glasnost“-Publikationen aus der zusammenbrechenden
Sowijetunion lasen'. Manchmal, aber das war selten, planten VHS-Kurs-
leiterinnen ihre Unterrichtsstunden natirlich auch mit Hilfe von westli-
chen Lehrwerksmaterialien, die sie sich ,unter der Hand“ besorgt hatten.
Bereits vor dem Fall der Mauer waren viele VHS-Kolleglnnen im Besitz
der gangigen West-Lehrwerke, weil sie offener, bunter und auf qualitativ
hochwertigerem Papier gedruckt waren.
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in den neuen Bundesléndern. Eine explorative Studie. Bonn, BMBW Konzertierte
Aktion Weiterbildung 1992; Raasch, Albert/Herold, Dieter/Kiupel, Cléare (Hrsg.), Fremd-
sprachenunterricht in der (ehemaligen) DDR, Die Offnung. Saarbriicken, Universitat
des Saarlandes 1991

ICC steht fur International Certificate Conference, ein Zusammenschluf3 von 16 Er-
wachsenenbildungsverbanden in Europa mit dem Ziel, die Qualitat von sprachlicher
Weiterbildung in der Erwachsenenbildung zu gewahrleisten. Der Deutsche Volkshoch-
schul-Verband war mit seinen Ende der 60er Jahre entwickelten VHS-Zertifikaten einer
der Hauptinitiatoren und Griindungsmitglied der ICC.

Waéhrend in der DDR die SKP ein schulischer Abschlu3 war und auch in der Volkshoch-
schule von Erwachsenen und jungen Erwachsenen abgelegt werden konnte, sind die
ICC/VHS-Zertifikate nicht mit einem schulischen Abschluf3 gleichzusetzen. Nur in we-
nigen Ausnahmefallen werden die ICC/VHS-Zertifikate von Schulbehdérden als Nach-
weis von Sprachkenntnissen auf Realschulniveau anerkannt. In Sachsen gilt das ICC/
VHS-Zertifikat fur die Lehrerausbildung als Qualifizierung zum Unterrichten des Faches
LKontaktsprache®.

Die Prufung ,Test of English as a Foreign Language® ist wichtig fur die Aufnahme
eines Studiums in den USA.

Viele VHS-Mitarbeiterlnnen in Westdeutschland waren tber den Deutschen Volks-
hochschul-Verband und seine Landesverbande tber Jahre hinweg an der Zertifikats-
entwicklung beteiligt. Die Koordination dieser Zertifikatsentwicklung lag bei der Pad-
agogischen Arbeitsstelle.

Die ICC/VHS-Sprachen-Zertifikate wurden Ende der 60er Jahre mit den Zertifikats-
sprachen Englisch, Franzésisch, Deutsch als Fremdsprache und Russisch begonnen.
Spater folgten weitere Sprachen und Aufbau-Zertifikate sowie berufsbezogene Zer-
tifikate (z. B. English for Business Purposes).

Kurse, die von Teilnehmerlnnen belegt werden, ohne bestimmte Lehrgangsabschlisse
damit erzielen zu wollen, jedoch mit konkreten Lernzielvorstellungen, wie z. B. sich
sicherer und kompetenter in einer Fremdsprache unterhalten zu kénnen und somit
beruflich eventuell bessere Chancen zu haben.

In den groBstadtischen ostdeutschen Volkshochschulen (Leipzig, Dresden etc.) or-
ganisierten die Bereichsleiterinnen bereits fir das Frihjahrssemester 1992 mehr als
100 Englischkurse!

Vgl. Statistische Mitteilungen des Deutschen Volkshochschul-Verbandes, 31. Folge,
Arbeitsjahr 1992.

In vielen informellen Gesprachen bei Veranstaltungen des Projekts wurde eine Rei-
he &hnlicher Aussagen getroffen, so daB wir hier durchaus von einer verallgemein-
baren Tendenz ausgehen durfen.

Bei einigen VHS-Mitarbeiterinnen hatte diese Kontrolle zu Uberlegungen gefiihrt, aus
der SED auszutreten, was enorme personliche und berufliche Konsequenzen bedeutet
hétte.
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Christiane Bannuscher

Zur Spezifik der Frauenbildung in den neuen
Landern

Mit dem AbschluB3 des Projekts ,Hilfe zur Selbsthilfe fur die Volkshoch-
schulen in den neuen Bundeslédndern® entsteht erneut ein Anlaf3, Gber
die unterschiedlichen Lebenssituationen und dementsprechende Le-
bensorientierungen von Frauen in den neuen und alten Bundeslandern
nachzudenken und tber Erfahrungen in der praktischen Bildungsarbeit
zu berichten. Das mdéchte ich mit diesem Beitrag aus der Sicht einer
Teilnehmerin an diesem Projekt tun.

Im Rahmen dieses Projektes wurden Fortbildungsveranstaltungen ini-
tilert, Kontakte geknipft, Kooperationen aufgebaut, die nicht nur im
Volkshochschulbereich blieben, sondern auch andere Partnerlnnen in
der Erwachsenenbildung erreichten.

Durch diese Zusammenarbeit wurde Verstadndigung geubt, der nicht
selten groB3e Differenzen durch die unterschiedlichen Wahrnehmungen
und Vorstellungen von Frauen in den alten und neuen L&ndern voraus-
gingen. Diese begrindeten dann auch die Auseinandersetzung mit sol-
chen Begriffen wie Frauenbildung, Frauenpolitik, Emanzipation und
Gleichberechtigung, um nur einige wichtige zu nennen.

So kann ich mich noch sehr gut an die Diskussion Uber die erste Ver-
anstaltung zum Thema ,Frauenbildung an Volkshochschulen in Ost und
West“ 1991 in Bernau erinnern, wo wir z.B. dem Begriff ,,Frauenbildung”
mit Befremden begegnet sind oder auf die Frage ,Emanzipation ist,
wenn ...?“ sichtbar und erlebbar mit deutlich anderen Argumenten ant-
worteten'. Unsere Auffassungen lassen sich zusammenfassen mit den
Worten von Ingrid Arélin und Carola Grunert: ,Sie (die Frauen) wollen
keine Sonderbehandlung als Frauen, sie wollen sich integrieren und
integriert sein“2. Wir hatten doch faktisch die Gleichberechtigung erreicht
und somit auch Frauenbildung nicht als Notwendigkeit erkannt. Frau-
enbildung in der DDR hief3 lediglich, den Frauen durch organisatorische
und arbeitszeitpolitische MaBnahmen Unterstutzung zu geben, Fami-
lie und Beruf, Haushalt und Schule gleichzeitig zu meistern.

Die reale Lebenssituation verédnderte sich aber in den neuen Bundes-
l&ndern, besonders fur uns Frauen, schneller, als wir es Uberhaupt glau-
ben und fassen konnten. Auf einmal setzte der Verdanderungsproze3 auf
dem Arbeitsmarkt ein, in dem Zusammenhange mit Geschlechtsunter-
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schieden deutlich wurden. An ihnen wurden nicht zuletzt auch Fragen
der Verflgbarkeit und Mobilitat fir den Arbeitsmarkt festgemacht. Und
damit war die ,alte“ Frage nach der Zustandigkeit fur die Haus- und
Familienarbeit wieder ganz neu auf der Tagesordnung.

Anfangs gab es sicherlich auch Frauen, die sich freuten, wenn sie fir
eine ,gewisse” Zeit arbeitslos waren und zu Hause bleiben konnten, um
sich auch mal etwas von der Doppelbelastung durch Beruf und Fami-
lie erholen zu kénnen. Sie ahnten noch nicht, daB es so schwierig sein
wird, wieder in Arbeit zu kommen, wieder den ,Fuf3 in die Tur" zu be-
kommen. Die Konsequenzen von Arbeitslosigkeit waren in diesem Mo-
ment noch nicht klar. Es gab ja auch noch keine Erfahrungen im Um-
gang mit dieser Lebenssituation. Da die Orientierung auf die Berufsta-
tigkeit in den Lebensentwirfen der meisten Frauen in den neuen Bun-
desléndern einen festen Platz einnahm, waren lber die Arbeit auch viele
soziale Kontakte, Freund- und Bekanntschaften entstanden, die durch
die Erwerbslosigkeit mitunter sehr schnell wegbrachen. Frauen in den
alten Bundeslandern sind mit Phdnomenen wie Arbeitslosigkeit oder mit
Verdrangungsprozessen aufgrund der Zugehdrigkeit zum weiblichen
Geschlecht gro3 geworden. Sie kénnen sich Rat bei Frauen holen, die
sich ihr Leben lang schon mit diesen Problemen auseinandergesetzt
haben und dementsprechend Uber Erfahrungen bei der Bewéltigung
verfugen.

Daraus abzuleiten sind dann auch die Aufgaben, denen sich die Frau-
enbildung in den alten Bundeslandern annehmen muBte. Sie hat da-
her schon mehr Tradition. Impulse fir Verdnderungen in der sozialen
Stellung der Geschlechter gingen von den Frauen selbst aus, in den
letzten zwei Jahrzehnten zunehmend von Frauengruppen, -bewegun-
gen und -organisationen in den verschiedenen Bereichen von Gesell-
schaft, Kultur, Wirtschaft und Politik®. Vielleicht sind das auch Erkla-
rungsansétze flr die Feststellung, daB die Frauen in den neuen Bun-
deslandern mit der politischen Vereinigung Deutschlands verstummt
sind: ,War und ist dieses Verstummen bereits Resignation“? Hatten
Frauen in den alten Bundeslandern Angst davor, milhsam errungene
Fortschritte im Bereich der Frauenpolitik zu verlieren, so war die Be-
furchtung des ,Uberstiilpens® bei den Frauen in den neuen Bundeslan-
dern vorherrschend. Das unterschiedliche Verstehen von Frauenbil-
dungsarbeit muBte die unterschiedliche Lebenslage und Sozialisation
von Frauen in beiden Teilen Deutschlands einfach zum Gegenstand der
Diskussion machen, und das ging nicht ohne die Berlcksichtigung von
gesellschaftlichen, dkonomischen und politischen Bedingungen. Das
hieB3, sich in die Lebenssituation der anderen Frau im anderen Teil
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Deutschlands zu versetzen, sich hineinzudenken bzw. Entscheidungen
zu tolerieren oder zuerst einmal ernstzunehmen und zu akzeptieren. Da
fiel es z.B. schon schwer, daf sich Frauen aus der Verantwortung her-
aus fur ein Leben ohne Kinder entschieden haben. Das paf3te einfach
nicht in ,unsere” Vorstellung von Leben und Gliick. Der Neuorientie-
rungsprozel3 im Rahmen des gesamtgesellschaftlichen Umbruchs war
nicht ohne ein ,gemeinsames Lernen an wahrnehmbaren Unterschie-
den der deutsch-deutschen Identitédten® zu vollziehen.

Es ist schon wichtig, sich dies immer wieder vor Augen zu fuhren. Far
mich bedeutete gemeinsames Lernen gleichberechtigtes Teilhaben al-
ler an diesem Prozef Beteiligten. Und das zu realisieren ist nicht ein-
fach. Lief es nicht in vielen anderen Bereichen ganz anders ab? In ei-
nem Reslmee zur zweiten Veranstaltung zum Thema ,Frauenbildung®
1992 in Mainz schrieb ich damals: ,Noch vor anderthalb Jahren glaub-
te die Mehrheit unserer Teilnehmerinnen, dal3 wir doch ,eigentlich’
gleichberechtigt sind bzw. waren. Die aufgezeigten Verdnderungen
machen aber deutlich, daB3 dies nicht mehr der Fall ist“®.

War hier ein wachsender Widerstand gegeniber einer Entwicklung, ,die
Frauen plétzlich zu Ungleichen und Benachteiligten macht*’, erkennbar?
Ja, das war er. Was hatte sich verandert? Im Zuge der wirtschaftlichen Um-
strukturierung kam es in den Bereichen Landwirtschaft, Leichtindustrie, in
den Dienstleistungs-, Verwaltungs- und sozialen Berufen zum verstérkten
Abbau von Arbeitsplatzen. Hier waren Frauen besonders stark betroffen,
weil es Bereiche waren, in denen sie Uberwiegend tatig waren. Verdran-
gungsprozesse zugunsten von Mannern setzten ein, und somit kam es zu
einer verstérkten Konkurrenz auf dem Arbeitsmarkt. Frauen waren inzwi-
schen schon Uberproportional von der Arbeitslosigkeit betroffen.

Wie im Bereich der Landwirtschaft bedeutete Arbeitslosigkeit fir Frau-
en nicht nur Verlieren der Arbeit, sondern auch Verlieren jeglicher Chan-
ce, in ihrem Beruf wieder Arbeit zu finden. Nicht wenige Frauen resi-
gnierten. Weiterhin veranderten sich in diesem Zusammenhang auch
die Bedingungen fir die Vereinbarkeit von Beruf und Familie. Die neu
aufgeworfene Forderung nach Verfligbarkeit und Mobilitat auf dem Ar-
beitsmarkt war fir Frauen nicht nur genauso aktuell wie fir Manner,
sondern hatte auch andere Konsequenzen. Frauen ermdéglichen, wenn
sie verheiratet sind oder in einer Lebensgemeinschaft leben, ihren
Méannern, den o.g. Forderungen gerecht zu werden. Sie ,halten ihnen
den Rucken frei“, nach dem Motto ,Hauptsache, mein Mann hat Arbeit*.
Hierdurch liegt die Verantwortung fir Haus- und Familienarbeit noch
mehr auf den Schultern der Frauen. Sie haben daher viel weniger Zeit
fur eine etwaige berufliche Tatigkeit.
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Alleinerziehende Frauen kénnen den Anforderungen nur in Ausnahme-
féllen genligen. Die Frage der Kinderbetreuung wird fast wieder zur
Privatsache erklart, die relativ hohen Elternbeitrédge fur 6ffentlich ,,ge-
forderte® Kindereinrichtungen sind kaum zu bezahlen. Frauen sind hier
einem Teufelskreis ausgesetzt, der sich mit folgenden Satzen beschrei-
ben IaBt:

— Hast du keine Arbeit, kannst du es dir auf Dauer nicht leisten, den
Kindergartenplatz zu bezahlen.

— Geben zu viele ihre Kindergartenpléatze auf, wird ein GrofBteil der
noch relativ zahlreichen vorhandenen Kindergéarten geschlossen.

— Hast du dein Kind nicht ,,untergebracht®, bist du fir das Arbeitsamt
nicht vermittelbar.

— Solltest du trotzdem eine Stelle in Aussicht haben, gibt es kaum noch
Kindergartenplatze.

Aufgaben der Frauenbildung

Wie sieht nun angesichts dieser Veranderungen das Selbstbild der Frau-
en aus? Mit dem Ansteigen der Frauenarbeitslosigkeit in den neuen
Bundeslandern tauchte immer wieder der Gedanke auf, daf3 Frauen un-
ter der Arbeitslosigkeit weniger als die Ménner leiden und daf3 sie sich
bewuft fir das Hausfrau- und Muttersein entschieden haben. So hat
man es dann auch geschafft, Probleme bei der Vereinbarkeit von Be-
ruf und Familie mit dem Argument zu I6sen: Frauen sind froher, wenn
sie eine Belastung verlieren, d.h. von ihrer beruflichen Arbeit befreit wer-
den. Doch sie verlieren mehr, als ihnen vielleicht im ersten Moment be-
wuf3t ist. Bei der Erarbeitung von Bildungskonzepten muf3 dies beriick-
sichtigt werden. Dabei kann frau sicherlich auf die jahrzehntelangen
Erfahrungen in den alten Bundeslandern zurickgreifen.

Eine andere Aufgabe, der sich Frauenbildungsarbeit annehmen muf3,
ist die folgende: Will frau Unterstitzung und Hilfe bei der Bewaltigung
von heutigen Lebenssituationen geben, so muB3 frau eine differenzier-
te Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Lebenssituationen von
Frauen zu DDR-Zeiten fihren, also die historischen Griinde fur heuti-
ge Zustande betrachten.

Das oft angefuhrte ,Argument®, daB3 Frauen in der DDR nur arbeiteten,
weil das Einkommen des Mannes zur Sicherung des Lebensstandards
nicht ausreichte, wird dieser Forderung nicht gerecht. Die Frage ,Fa-
milie oder Beruf“ gab es nicht, héchstens Probleme in Beruf und Fami-
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lie. GeiBler spricht von einem Gleichstellungsvorsprung der DDR ge-
genuber der BRD, obwonhl die ,Emanzipation von oben“ auch den Frau-
en in der DDR keine Gleichstellung gebracht hat®. Fir das Mehr an
Gleichstellung fuhrt er starkere ideologische und 6konomische Schub-
kréafte an. Vornean stand ein Frauenleitbild, nach dem die Frau nicht nur
Mutter und Hausfrau, sondern auch gut qualifiziert und berufstétig so-
wie gesellschaftlich und politisch aktiv sein sollte®.

Der Anschlu3 der DDR beeinflute die im westlichen Deutschland lau-
fende Diskussion zu einigen Fragen von Beruf und Familie, z.B. des
Anspruchs auf Kinderbetreuung. Die Gesetze der Marktwirtschaft lie-
Ben die Unterstitzungen, die bis dahin zugunsten der Frauen in den
neuen Landern in Kraft waren, wegfallen (z.B. Haushaltstag, Ehekre-
dit, Geburtenbeihilfe, verkiirzte Arbeitszeit im Vergleich zu Mannern).

Eine tiefgrindige Analyse schérft aber auch den Blick dafir, daB3 sich
trotz dieses Gleichstellungsvorsprungs in der DDR keine Aufhebung der
geschlechtsspezifischen Rollenmuster im privat-familidren Bereich voll-
zogen hatte, wie in Untersuchungen zur Familie in den neuen Bundes-
landern festgestellt wird. Jedoch kann man bei der Betrachtung der Si-
tuation der Frauen keinesfalls von nur einem Typ ,DDR-Frau“ ausge-
hen, denn das Wesen ,Frau” war hier genauso ,unergrindlich“ wie tber-
all auf der Welt.

Das traditionelle Rollenverstdndnis und die oft auch unbewu3te Umset-
zung in Sozialisation und Erziehung muf3 uns noch mehr in der Frau-
enbildungsarbeit beschéaftigen. Dann wird die Befreiung von der Mehr-
fachbelastung auch nicht als Alibi fiir die Frauenarbeitslosigkeit benutzt.
Den Frauen wirde dies helfen, vielleicht schon ad acta gelegte Karrie-
repldne wieder zu aktivieren.

Da sich die objektive Situation der Frauen in beiden Teilen Deutschlands
immer mehr annéhert, wird das Defizit an ,Frauenbewegung von un-
ten” beseitigt werden. Dazu hat auch das in den alten Bundeslandern
neue Leitbild der weiblichen Selbstéandigkeit beigetragen, welches nicht
mehr das ,Drei-Phasen-Modell“ als Normalbiographie deklariert. Die
Berufstatigkeit auch fur Ehefrauen und Mutter wird immer selbstver-
stéandlicher zu einem Kennzeichen der 6konomischen, sozialen und
psychologischen Unabhéangigkeit von Frauen. Das Problem des perma-
nenten Betreuungsbedarfs von Babys und Kindern kann durch das hi-
storische Erbe der neuen Bundesléander einer Lésung néhergefihrt
werden.
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Erfahrungen aus Projekten fiir Frauen in den neuen
Landern

Ich méchte abschlieBend auf Erfahrungen aus zwei Projekten der Frau-
enbildungsarbeit eingehen.

1. Eine berufsbegleitende Qualifizierung fir die Téatigkeit im sozialen
Bereich

Die Idee zu diesem Projekt entstand im Sommer 1992, als in mehre-
ren Handlungs- und Arbeitsfeldern der Sozialpadagogik/Sozialarbeit
zahlreiche ArbeitsbeschaffungsmaBnahmen vergeben wurden.

Uberwiegend waren es Frauen, die in betreuenden und beratenden Ein-
richtungen wie im Frauenhaus, Obdachlosen- oder Asylantenheim, in
der Altenhilfe bzw. beim Landfrauenverband oder im Gleichstellungs-
blro tatig waren. Fir die Bewaltigung der Arbeitsaufgaben benétigten
sie eine Ausbildung. Trotz einer in der Regel sehr hohen Motivation und
Einsatzbereitschaft traten zuséatzliche Defizite auf, wenn die ABM-lerin-
nen aus artfremden Bereichen wie der Landwirtschaft kamen.

Ziel des Projektes war urspriinglich, eine MaBnahme speziell fir Frau-
en zu organisieren. Da bei der Vorstellung des Projektes férdernde Ein-
richtungen jedoch Vorbehalte gegeniiber diesem Vorhaben auBerten,
ist es eine MaBnahme fir 18 Teilnehmerinnen und vier Teilnehmer ge-
worden, was fur die Ausbildung keinesfalls ein Nachteil war.

Ein starkes Motiv fur die Teilnahmeentscheidung zu diesem Lehrgang
war fir die meisten nicht nur, bestehende Wissens-Defizite zu Grund-
lagen der sozialen Arbeit, zu Gesprachsfiihrung und Beratungstatigkeit
sowie zu juristischen Kenntnissen abzubauen, sondern auch mit Hilfe
dieses Lehrgangs wieder in regulare Arbeit zu kommen.

Ein Teil der Teilnehmerlnnen war bereits regular beschéftigt. Sie vertraten
die Meinung, dafB3 sie ihre Arbeitsplatze nur behalten werden, wenn sie
sich in ihren Arbeitsfeldern entsprechend den veranderten Bedingungen
weiterbilden. In der Lehrgangsgruppe bestand ein sehr gutes Zusammen-
gehdrigkeitsgefiihl, welches einen entscheidenden Einflu3 auf den Erfolg
der MaBnahme hatte. Dies heif3t jedoch nicht, dal3 es keinerlei Probleme
oder Konflikte gab, nur konnten diese kooperativ bewéltigt werden.

Von Anfang an haben wir die Erwartungen der Teilnehmerinnen und die
sich entwickelnden Gruppennormen diskutiert und korrigierend einge-
griffen, wie z.B. bei der Frage:,Wie gehen wir miteinander um?“ oder
wenn es um das Prinzip der Verschwiegenheit und seine Umsetzung
in der Lehrgangsgruppe ging.
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Ein weiterer férdernder EinfluB3, der allerdings erst im Laufe der Maf3-
nahme allen Beteiligten deutlich wurde, war die Heterogenitét der prak-
tischen Arbeitsgebiete. Durch die Zugehdrigkeit zu unterschiedlichen
Arbeits- und Handlungsfeldern der sozialen Arbeit konnten die Teilneh-
merlnnen viel voneinander lernen und Einblicke in ihnen weniger ver-
traute Téatigkeitsfelder gewinnen. Dieser Umstand férderte nicht nur die
Aneignung des vermittelten Wissens, sondern naturlich auch die Moti-
vation der Teilnehmerlnnen.

Die Praxisbegleitung nahm innerhalb dieser MaBnahme einen wichtigen
Platz ein, ging es doch nicht nur um die Vermittlung von notwendigen
Kenntnissen, sondern auch um die Entwicklung und Férderung von Kom-
petenzen fir das Management von konkreten Projekten der sozialen Ar-
beit, wie z.B. Griindung und Aufbau von Vereinen und Selbsthilfegruppen.
Dieses waren Ziele, die den organisatorischen Rahmen eines herkémm-
lichen Unterrichtes sprengten und die auBerdem andere Formen der
Kooperation der Teilnehmerlnnen untereinander wie auch mit den Lehr-
kraften verlangten.

Durch die Arbeit kleinerer Gruppen entstanden unter Anleitung der Lehr-
kréfte abrechenbare Vorhaben in mehreren Arbeitsfeldern. GroBe Auf-
merksamkeit mufBte hierbei der Bewaltigung der Alltagsaufgaben, der
Beratung und Supervision gewidmet werden.

Auf einer speziell vorbereiteten Projektkonferenz stellten die Projekt-
gruppen ihre Ideen und Vorhaben sowie deren Entwicklungsstand den
anderen Teilnehmerinnen und sdmtlichen Lehrkréaften vor. Sie erhielten
hierbei wertvolle Hinweise und Anregungen fir ihr weiteres Vorgehen.
Es ist wichtig festzuhalten, dal3 die wahrend der Fortbildung initiierten
und begonnenen Projekte nach der Beendigung der MaBnahme durch
die Teilnehmerlnnen fortgefihrt werden.

Nicht unerwéhnt bleiben darf die Exkursion nach Bremen in den ,Mar-
tinshof“ und den ,Hoppenbank e.V.“. Hier konnten wichtige Erfahrun-
gen und Vergleiche gewonnen werden. Die unterschiedlichen Arbeits-
schwerpunkte dieser Einrichtungen wie Resozialisation und die Arbeit
mit Drogenabhangigen verdeutlichten eindringlich die Komplexitat der
Anforderungen an die Mitarbeiter dieser Einrichtungen.

Die Teilnehmerlnnen legten am Ende der MaBnahme eine mindliche Ab-
schluBpriufung ab und fertigten zusétzlich eine schriftliche Arbeitsfeld-
analyse an. In diesen Analysen konnten die Teilnehmerlnnen neben ihren
praktischen Arbeitserfahrungen nachweisen, wie weit sie die in der MaB3-
nahme vermittelten Kenntnisse und Fahigkeiten beherrschen. Grof3e
Aufmerksamkeit galt auch der Selbsteinschatzung bzw. -reflexion im
Umgang mit alltaglichen Arbeitsaufgaben.

144



Neben der Entstehung von Projekten der sozialen Arbeit ist auch die
Grundung von zwei Vereinen als ein Ergebnis der MaBnahme zu nennen.

Von den Projekten seien stellvertretend genannt:

— die psychosoziale Betreuung von Seniorinnen und Senioren im Al-
ten- und Pflegeheim,

— Aufbau einer zentralen Beratungsstelle nach § 72 BSHG,

— Nachbetreuung von Frauen nach einem Aufenthalt in einem Frau-
enhaus,

— ABM-Projekt ,Lebenshilfe — konkret"
— Verbesserung sozialer Dienste auf dem Lande,
— Aufbau einer Kinderspielstube mit Tagesmuttervermittiung.

2. Umschulung zur Kommunikationselektronikerin

Bei der Konzipierung dieses Vorhabens lieBen wir uns von folgenden
Gedanken leiten: Diese Umschulung von Frauen muf3 Aspekte der Frau-
enférderung aufgrund ihrer Mehrbelastung durch Beruf und Familie
beinhalten. Sie soll ein Beispiel geben fir den Versuch, frauenspezifi-
sche Hemmnisse, besonders in gewerblich-technischen Berufen, abzu-
bauen. Aus diesem Grund wurden thematische Module innerhalb der
Umschulung entwickelt, wie z.B. zur Vereinbarkeit von Beruf und Fa-
milie, zur Férderung des beruflichen Aufstiegs bzw. Wiederaufstiegs, zu
Frauen und Technik. AuBerdem sollten die Teilnehmerinnen realistisch
auf die berufliche Situation ,Frau als Kommunikationselektronikerin®
vorbereitet werden. Erfahrungen in laufenden Umschulungen haben
gezeigt, daB3 Frauen es schwerer haben als Manner, diese Berufssitua-
tion zu bewaltigen.

Warum ist dieses Projekt bis jetzt gescheitert? Obwohl das Tétigkeits-
feld Zukunftchancen bietet, finden wir keine Teilnehmerinnen. Die Frau-
en wollen diese Umschulung nicht, Betriebe stellen keine Plétze fur
Praktika bereit, es mangelt an Akzeptanz bei potentiellen Arbeitgebern.
Das Arbeitsamt hat die MaBnahme abgelehnt, weil kein Bedarf beste-
he. Aus diesen Erfahrungen heraus sollten fir die Frauenbildung in den
neuen Landern folgende Thesen Bertcksichtigung finden:

1. Frauenbildung darf geschlechtsspezifische Sozialisation nicht noch
verstarken, sie muf3 unbewuBtes Einflgen in traditionelle Rollen
aufhalten.

2. Frauenbildung nicht nur fir den zweiten Arbeitsmarkt! Frauen mus-
sen in Berufe, die ihre soziale Stellung deutlich verbessern.
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Burkhard Steinke

Vom kunstlerischen Volksschaffen zur
kulturellen Weiterbildung

Erfahrungen beim Aufbau des Fachbereiches Kulturelle
Bildung an der Volkshochschule Berlin-Mitte

»Kulturelle Weiterbildung ist den Dimensionen einer freizeitorientierten
Bildung entwachsen, sie ist zu férdern als Bildung zur kreativen Mitge-
staltung auf subjektiver, sozialer und politischer Ebene!.

Der vorliegende Erfahrungsbericht zum Aufbau des Fachbereiches
Kulturelle Bildung an der VHS Berlin-Mitte erhebt nicht den Anspruch
der Allgemeingultigkeit. Die Entwicklung verlief eingebettet in regiona-
le Rahmenbedingungen, die sich fiir jede VHS anders darstellen. Viel-
leicht skizzieren jedoch die hier gemachten Erfahrungen grob das Pro-
blemfeld, in dem sich die meisten Volkshochschulen in den neuen Bun-
desléndern bei der Installation des Fachbereichs Kulturelle Bildung
bewegten und bewegen.

Riickblick

Als Einstimmung und zum besseren Verstandnis der Ausgangssituati-
on beim Aufbau eines kulturellen Bildungsprogramms an den Volkshoch-
schulen in den neuen Bundeslandern soll ein kurzer Ruckblick auf die
DDR-Kulturvergangenheit dienen.

Es gibt kaum einen aufschluBreicheren Beleg fiir die Organisation der
kulturellen Freizeitgestaltung/Kulturellen Bildung in der DDR als die klei-
ne Broschure ,Kultur in unserer freien Zeit* aus der Reihe ,,Recht in unse-
rer Zeit — Nr. 47“ (1984, Staatsverlag der DDR). In ihr wird das gesamte
Spektrum der Laienkultur in der DDR vom Veranstaltungswesen bis zum
kunstlerischen Volksschaffen auf eindrucksvolle Weise beschrieben.

Neben Regelungen zur
— LAuftrittsberechtigung von Schallplattenunterhaltern®
- ,Mitgliedschaft in einer Kapelle oder in einem Diskokollektiv*

erfahrt man auch, wann ein Veranstalter den Besuchern wegen ihrer Klei-
dung den Zutritt zur Veranstaltung verweigern kann: ,Ohne Uberspitzte

* Der Beitrag wurde im Marz 1994 verfaft.
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Forderungen zu stellen, diirfte es selbstversténdlich sein, dal3 der Veran-
stalter Besuchern mit stark verschmutzter Kleidung (schon aus hygieni-
schen Griinden), mit Badebekleidung (auBer bei entsprechenden Veran-
staltungen im Freien) oder mit sittenwidriger Bekleidung den Zutritt ver-
wehrt. Es kommt natlrlich immer auf den Charakter der Veranstaltung
an, beim Karneval gelten andere Mafstabe als bei einem Konzert.“

Weniger grotesk lesen sich allerdings die Ausfiihrungen zum System
der Einrichtungen, die der kulturellen Weiterbildung der Burger dienten.
Sie ,ermdglichen es jedem Werktéatigen, sich unabhéngig von seiner
sozialen Lage kulturelle Werte anzueignen, sich kulturell zu betétigen
oder auf andere Weise am kulturellen Leben der Gesellschaft teilzuneh-
men.” Als Organisationsformen unterschied man ,Volkskunstkollektive®,
»Zirkel“ und ,Interessengemeinschaften®.

Zu den wesentlichen Tragern dieser Art Kulturarbeit zahlen hauptsach-
lich staatliche Kulturhduser und Klubs, deren ausdrickliche Aufgabe es
war, ,... entsprechend den vielseitigen Interessen und Neigungen der
Burger, das kinstlerische Volksschaffen zu férdern, neue Interessen zu
wecken, kinstlerische Féhigkeiten sowie Fertigkeiten auszubilden und
Ergebnisse dieses Schaffens 6ffentlich vorzustellen.” Als weitere Tré-
ger werden Kombinate, Betriebe, Produktionsgenossenschaften, gesell-
schaftliche Organisationen, Schulen, Hochschulen, Kreiskabinette fir
Kulturarbeit und Hausgemeinschaften (!) genannt.

sDer Trager stellt dem Volkskunstkollektiv Rdumlichkeiten, Inventar,
Ausrustungsgegenstdnde und Materialien zur Verfligung. Proben- und
Umkleiderdume (einschlieBlich Heizung und Beleuchtung), Mobiliar,
Dekoration, Requisiten, Ausristungsgegenstande u.a. werden dem
Volkskunstkollektiv zur gemeinschaftlichen Nutzung bereitgestellt.”

Es fallt auf, daB3 die Volkshochschulen als Trager kultureller Weiterbil-
dung nicht erwdhnt werden und tatsachlich auch keine Rolle spielen.
Das war jedoch nicht immer so. Beim Studium alter Semesterprogram-
me der VHS Berlin-Mitte stéBt man in den Jahrgdngen ab 1948 bis zum
Anfang der siebziger Jahre auf Angebote wie Theaterspiel, Fotografie,
Malen und Zeichnen, Aktzeichnen, Wandzeitungsgestaltung (!), Sprech-
bildung, kunsttheoretische Betrachtung, Buchbesprechungen, Gymna-
stikkurse (getrennt fur Frauen und Manner), Kochkurse u.a.

Mitder zunehmenden Bedeutung der VHS als Institution des Zweiten Bil-
dungsweges verkiimmerten diese Angebote bis auf vereinzelte Zeichen-
kurse und Kurse zur Kunsttheorie. Die ausgewiesenen Trager kultureller
Weiterbildung haben hingegen eine breite Angebotsvielfalt entwickelt. Zum
Kurs-und Zirkelprogramm des Kreiskulturhauses Mitte z&hlten 1989: Tanz
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(Steptanz, Flamenco, Jazzdance, Biihnentanz), Theater (Pantomime,
Darstellendes Spiel), Musik (Chor, Gitarre), Plastisches Gestalten (Kera-
mik, Objektkunst), Malen, Zeichnen, Jonglieren, Zaubern, Fotografie.

Es zeigten sich bereits deutliche Anséatze zu einem differenzierten Lehr-
gangsangebot, das frei von ideologischen Zwéangen auf den Bedarf der
Blrger zugeschnitten war. Es kann in diesem Zusammenhang nicht
verschwiegen werden, dafl3 das kulnstlerische Volksschaffen in der DDR
bis zum Einsetzen der inneren Krise Mitte der achtziger Jahre vielfach
politisch miBbraucht wurde. In den Genuf3 einer umfangreichen Férde-
rung kamen ausschlieBlich systembejahende, ideologisch unbedenkli-
che ,Volkskunstkollektive®:

Die Ausgangssituation

Mit dem im Einigungsvertrag besiegelten Ende der DDR setzte eine
beispiellose Demontage der kulturellen Basis ein. Die im Artikel 35,
Absatz 2, formulierte Forderung ,Die kulturelle Substanz (auf dem Ge-
biet der ehemaligen DDR) darf keinen Schaden nehmen® wurde prak-
tisch nicht umgesetzt. Die 1991 von der Bundesregierung bereitge-
stellten 1,2 Mrd. DM zur Subventionierung der Kultur in den neuen
Bundeslandern (Substanzerhaltungs- und Infrastrukturprogramm) reich-
ten nicht einmal zur Aufrechterhaltung der etablierten Hochkultur.

Die Kleinkunst verlor ihre materielle und finanzielle Basis. Die alten Trager
der kulturellen Bildung (Klubs, Kulturhauser, Betriebe, Schulen und Hoch-
schulen) muBten marktwirtschaftlichen Zwangen gehorchend abspecken.
Ehemals leistungsstarke Betriebe und Kombinate stellten die Kulturférde-
rung ein, und die kommunalen Kultureinrichtungen standen vor leeren
Kassen. Fur Laientheater, Tanzstudios, Kabaretts, Musikgruppen, Zirkel
und Interessengemeinschaften bedeutete dies das sichere Ende.

Diese resignativ anmutende Situation barg aber auch gleichzeitig den
Keim des Neuanfangs. Als einer der ersten Ostberliner Stadtbezirke
wurde in Mitte auf diese Situation reagiert. Mit kultur- und bildungspoliti-
schem Weitblick sahen die verantwortlichen Kommunalpolitiker bereits
im Herbst 1990 die Chance in einer Volkshochschule neuen Typs; in ei-
ner Volkshochschule weg von einer einseitig durch Zweiten Bildungsweg,
Sprachen und Berufliche Bildung gepréagten Institution hin zu dem
modernen Weiterbildungszentrum, das berufliche, allgemeine, politische
und kulturelle Bildung unter einem Dach vereint. Die politischen, struk-
turellen, personellen und finanziellen Rahmenbedingungen waren,
verglichen mit denen anderer neuer Bundeslander, gunstig.
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Mit der Schaffung eines einheitlichen Berliner Bildungssystems nach
Westberliner Vorbild stand den ehemaligen Ostberliner Volkshochschulen
eine in sich geschlossene Organisationsstruktur zur Verfligung: Verwal-
tungsvorschriften wie Honorarordnung, Entgeltordnung, Geschéftsbedin-
gungen u.a. lagen vor. Personell erfolgte eine Ausstattung mit vier haupt-
beruflichen paddagogischen Mitarbeitern. Die Bereitschaft vieler West-
Berliner Fachkollegen, ihren Erfahrungsschatz zu teilen, half orientieren.

Organisationsschwerpunkte im Strukturwandel

1990 verkoérperte die Volkshochschule im Stadtbezirk Mitte, einem der
kulturell wohl reizvollsten Verwaltungsbezirke in Deutschland, kulturel-
les Niemandsland. In dem etwas voreilig veréffentlichten 2-Jahres-Pro-
gramm (1990-92) aller 11 Ostberliner Volkshochschulen (zusammen-
gefaBt in einer Einzelbroschiire von 58 Seiten) findet sich fur die VHS
Mitte nicht einmal ein Zeichenkurs. Dies in einer Atmosphére, in der zur
gleichen Zeit 250 freie Kulturinitiativen entstanden, in der es wimmelt
von kulturellen Einrichtungen vom Deutschen Theater Gber das ,,Fache-
les” bis zur Stadtbibliothek, in der fir die 78.000 Einwohner des Bezir-
kes Mitte ca. 3.000 Menschen in der Kultur arbeiten, in einer Landschaft
also, die gepragt ist von multikultureller Offenheit. So war es geradezu
zwangslaufig, da3 der Tragerwechsel in der Kulturellen Bildung keinen
Zeitaufschub duldete. SchlieBlich galt es, ein neu entstandenes, in ein-
zelnen Anséatzen bereits artikuliertes Bildungsbedurfnis zu bedienen. Es
erwies sich als begiinstigender Begleitumstand, da3 die VHS-Leitung
einem neuen Programmprofil gegenuber aufgeschlossen war und daf3
der VHS fir das Jahr 1991 Honorarmittel zur Verfligung standen, die
jene fur dezentrale Kulturarbeit und kommunale Kulturaktivitdten des
Kulturamtes um ein Mehrfaches Ubertrafen. Zwei wesentliche Elemen-
te spielten eine zentrale Rolle bei der organisatorischen und inhaltlichen
Gestaltung des Fachbereiches:

— Das Knlpfen eines engmaschigen Kooperationsnetzes zwischen
Kultur- und Bildungstragern im Stadtbezirk und dartber hinaus, ei-
nes kulturellen Netzwerkes also, mit dessen Hilfe die Lésung wesent-
licher organisatorischer Probleme vereinfacht wird und das einen
existentiellen Informationsaustausch gewéhrleistet. Zum Koopera-
tionsverbund in Mitte z&hlen u.a.: das Kulturamt mit seinen Einrich-
tungen (Kulturhaus, Galerien, Studios, Heimatmuseum, Klubs), Kul-
turplenum (ein Zusammenschlu3 freier Kulturinitiativen), gemeinnut-
zige Vereine des kulturellen Lebens (Theaterverein), Bibliotheken,
Buchhandlungen, Freizeiteinrichtungen und kommerzielle Kulturein-
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richtungen (Tanzstudios). Selbstverstandlich fallen hierunter auch die
fachlichen und partnerschaftlichen Kontakte zu den Fachkollegen der
anderen Berliner Volkshochschulen.

— Die Konzentration existenter kommunaler Konstruktionen kultureller
Bildung auf die Institution Volkshochschule. Das heif3t, die VHS Mitte
Ubernahm in der Griinderphase des Fachbereiches Kurse und Zir-
kel (Dozenten, Teilnehmer und Inventar) aus dem Verantwortungs-
bereich des Kulturamtes und integrierte damit von vornherein einen
wichtigen Teil des ein kulturelles Bildungsbediirfnis verkdérpernden
Teilnehmerpotentials in Mitte.

Vor diesem Hintergrund erfolgte der systematische Aufbau des Fach-
bereiches. Im Mittelpunkt stand die Installation eines differenzierten
Bildungsprogramms, das bedarfsdeckend und bedurfnisweckend alle
kinstlerischen Genres bedient und den Teilnehmern je nach Bildungs-
motivation (freizeitorientiert, qualifikations-/berufsorientiert) spezifische
Niveaustufen bis zur 6éffentlichen Prasentationsreife anbietet.

Zur Umsetzung dieses Konzepts wurden folgende Organisationsschwer-
punkte realisiert:

Auswahl der geeigneten Veranstaltungsform

Neben dem herkédmmlichen Kursmodus werden Einzelveranstaltungen,
Wochenendveranstaltungen, Einfuhrungsworkshops, Exkursionen, Kom-
paktseminare, Projekte und Prasentationen angeboten. In der Experi-
mentierphase haben sich Einfihrungsworkshops als wirkungsvolles
Instrumentarium erwiesen.

Gewinnung qualifizierter Kursleiter

Um qualifizierte Kursleiter fur eine Dozententatigkeit an der VHS zu
gewinnen, hat sich ein gezieltes Ansprechen von Berufsklnstlern, Tanz-
und Theaterpddagogen, Kunsthandwerkern u.a. Berufsgruppen bewéhrt.
Hierbei sind Kenntnisse des kinstlerischen Potentials im engeren und
weiteren Umkreis &uBerst hilfreich. Verwiesen werden muf auch in die-
sem Zusammenhang auf das oben erwahnte Kooperationsnetz. Eine
zweite Saule der Dozentengewinnung bilden Kursleiterbewerbungen.

Teilnehmergewinnung durch effiziente Offentlichkeitsarbeit

Hier konnte auf umfangreiches Material der PAdagogischen Arbeitsstelle
des DVV zurlckgegriffen werden. Als lobenswert erwiesen sich auch
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Recherchen exemplarischer Semesterprogramme profilbestimmender
Volkshochschulen in der Kulturellen Bildung. Dieser Planungsschwer-
punkt erweist sich als Prozef3 und unterliegt stdndigen Modifizierungen.

Materiell-technische Umsetzung des Programms (Fachrdume, Ausstat-
tungen)

Gerade im kreativitatsférdernden Bereich haben die Teilnehmer An-
spruch auf eine niveauvolle Arbeitsatmosphére. Provisorien sind von
vornherein zu vermeiden, da sie den schépferischen Prozel3 behindern
und zum Kursabbruch fihren kdnnen. Leider miissen in diesem Punkt
aus objektiven Griinden allzu oft Abstriche in Kauf genommen werden.
Dennoch sollte dieser Anspruch Maf3 aller Dinge bleiben. Trotz eines ei-
genen VHS-Hauses wurde das kulturelle Bildungsprogramm ausschlief3-
lich auBerhalb des Schulgeb&udes realisiert. An 30 Veranstaltungsorten
im Stadtbezirk und auBerhalb fanden die Teilnehmer angemessene
Bedingungen vor: In den Kultureinrichtungen des Stadtbezirkes, Kiunst-
lerateliers und -werkstatten, Tanzstudios, in den Rdumlichkeiten freier
Kulturinitiativen, Turnhallen, Kleinkunst-Biihnen, aber auch im Friedrich-
spalast und auf einem Bauernhof. Von existentieller Bedeutung: das
Kooperationsnetz! Der preiswerte, mitunter kostenlose Erwerb von Aus-
ristungsgegenstanden und Inventar aus dem NachlaB abgewickelter
Kultureinrichtungen (Fernsehen der DDR, Haus der Jungen Talente ...)
half, eine Grundausstattung anzulegen. Dieser Grundstock wird nun
systematisch aus Haushaltsmitteln der VHS ausgebaut.

Weitere organisatorische und inhaltliche Details (Erstellen von Bedarfs-
analysen, Planung von Honorar- und Sachmitteln u.a.) sind nicht min-
der wichtig, sollen an dieser Stelle aber nicht Gegenstand der Betrach-
tung sein. Wichtig ist das Erkennen der Komplexitat, des Ineinander-
greifens aller organisatorischen und inhaltlichen Realisierungsschritte.
Das Vernachléassigen eines der aufgefihrten Kriterien kann den ge-
wilnschten Erfolg deutlich beeintrachtigen.

Der Fachbereich Kulturelle Bildung von 1991-1993

Unter den erwéhnten spezifischen Rahmenbedingungen verlief der
TransformationsprozeR3 an der VHS Berlin-Mitte etappenweise. Fir den
Fachbereich Kulturelle Bildung waren insbesondere zwei Entwick-
lungsphasen charakteristisch, die Aufbau- bzw. Grinderphase (Ende
1990-1992) und die Konsolidierungs- bzw. Profilierungsphase (ab
1993).
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Flankiert von den oben geschilderten Organisationsschwerpunkten
présentierte sich der Fachbereich in der Aufbauphase als breites
Experimentierfeld, gekennzeichnet vom Tragerwechsel bestehender
Kurse und Zirkel an die VHS einerseits und den Versuchen einer klaren
Strukturierung, verbunden mit dem Setzen neuer Akzente, andererseits.

Die Entwicklung verlief vor dem Hintergrund einer aus heutiger Sicht na-
hezu optimalen Planungssicherheit. In einer Ende 1990 getroffenen Ver-
einbarung sicherte das Kulturamt Mitte der VHS bei der Einfihrung des
Fachbereiches Kulturelle Bildung eine breite Unterstiitzung zu: Als Start-
hilfe stellte das Kulturamt der VHS Honorarmittel fir die ibernommenen
Kurse zur Verfigung, Werkstéatten und Rdume der Kultureinrichtungen
des Stadtbezirkes konnten (und kénnen) vorzugsweise von der VHS ge-
nutzt werden, und zur 6ffentlichkeitswirksamen Présentation des neuen
VHS-Programms wurden Herstellung, Druck, Plakatierung und Vertrieb
von Handzetteln und Plakaten durch das Kulturamt realisiert.

Zusatzlich wirken sich die VHS-seitigen Faktoren, wie
— eine zur damaligen Zeit Ubliche Semesterlange von 15-17 Wochen,

— ein Teilnehmerentgelt von 1,80 DM/Doppelstunde (erméBigt 0.90 DM/
Doppelstunde) und

— eine Mindestteilnehmerzahl von 10 Teilnehmern pro Kurs,
positiv auf die Griindung des Fachbereiches aus.

Da die VHS zu diesem Zeitpunkt auch materiell nicht auf die spezifi-
schen Anforderungen des Fachbereiches eingestellt war, erfolgte die
Kursdurchfiihrung in den ersten Semestern fast ausschlieBlich in Fach-
rdumen, Werkstatten, Biihnen und Ateliers auBerhalb des Schulgebau-
des. Ein breites kulturelles Netzwerk im Stadtbezirk bot hierflr die Basis.
Diese Startbedingungen in ihrer Komplexitat lieBen alle Zweifel am
Erfolg der Umstrukturierung des VHS-Pofils gegenstandslos werden.

Im Frihjahrssemester 1991, dem ersten Semester mit kultureller Bil-
dung an der VHS Mitte, wurden in diesem Fachbereich bereits 40 Kur-
se angeboten, von denen 23 realisiert wurden, darunter zu 70% ,uber-
nommene® Kurse. Der Angebotsumfang entwickelte sich kontinuierlich
und lag im Herbst 1992 bei 94 Kursen und Workshops, von denen 75%
mit insgesamt 950 Teilnehmern belegt wurden (der Anteil an ibernom-
menen Kursen lag nur noch bei 30%). Die Initialwirkung des Trager-
wechsels, der damit verbundene Popularitatsschub fir die VHS und die
kulturell aufgeschlossene Atmosphére im Stadtbezirk forcierten die
Entwicklung.

153



Anfénglich unklare Vorstellungen vom kulturellen Bildungsbedarf fihr-
ten zu einer fir die Testphase typischen uneingeschrénkten Angebots-
vielfalt, aus der sich aber schon bald ein deutliches Nachfrageverfah-
ren herauskristallisierte. Der hohe Anteil an Teilnehmern unter 35 Jah-
ren (Studenten, Schiiler, Azubis) pragte wesentlich die Struktur. Das An-
gebotsspektrum bediente alle kliinstlerischen Genres. Neben einem dif-
ferenzierten Standardprogramm erfreuten sich neue, teils ungewdhnli-
che Angebote einer massiven Nachfrage. Kurse in Schmieden und
SchweiB3en, Schmuckgestaltung, afrikanische Trommelworkshops, inter-
nationale Tanze (Flamenco, Salsa, afrikanischer Tanz u.a.) und Theater-
workshops seien hier als Beispiele genannt. Im Gegensatz zu den krea-
tiven Kursen bestand wenig Bedarf an Veranstaltungen zur Kunsttheorie,
Kunstgeschichte und Literatur.

Der der Grinderstimmung geschuldete Drang zur Angebotsfiille barg
allerdings auch die Gefahr, an der Nachfrage vorbeizuplanen. So wur-
den z.B. Programmpunkte wie Marchenerzahlwerkstatt, Mail Art, Stroh-
kunst, Drachenbau, Schiffchenspitze (Textilgestaltung), Sternstunden
der spanischen Literatur, Aktfotografie als Regiearbeit u.4. wieder aus
dem Lehrplan genommen.

Nach den ersten ,Experimentiersemestern” zeichnen sich zum Ende der
Grunderphase klare Konturen ab. Das Programm ist gepréagt durch spe-
zifische Veranstaltungsformen. Kurse im Sinne von offenen Werkstét-
ten, in denen Anfanger und Fortgeschrittene gemeinsam kreativ arbei-
ten (z.B. Keramikwerkstatt), und Kurse mit einem definierten Ziel, ge-
gliedert in einzelne Niveaustufen von Grundlagenkursen bis zu Fortge-
schrittenenkursen bzw. Ensemblekursen (z.B. Malen/Zeichnen, Thea-
terspiel, Flamencotanz, Bildhauerei), bestimmen das Basisprogramm.
Im Zusatzprogramm, in dem differenzierte kinstlerische Techniken/
Spielweisen und experimentelle Angebote vorgestellt werden, dominie-
ren Workshops, Einfihrungsveranstaltungen und Kurzkurse. Eine Be-
legungsquote von durchschnittlich 14 Teilnehmern/Veranstaltung unter-
streicht die Akzeptanz des Programmoprofils.

In den wesentlichen Punkten ist der Strukturwandel der VHS Berlin-Mitte
Ende 1992 vollzogen und die VHS als kompetenter Trager kultureller
Bildungsarbeit im Stadtbezirk anerkannt.

Stand in der Grinderphase die strukturelle Aufbauarbeit im Mittelpunkt,
so galt es, mit der 1993 einsetzenden Konsolidierungsphase den erreich-
ten Stand zu sichern und zunehmend Qualitatskriterien in den Vorder-
grund der Arbeit zu ricken. Dies um so mehr, als sich gleichzeitig die
auBeren Rahmenbedingungen drastisch verschlechterten. Die Euphorie
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des Aufschwungs wich den bitteren Zwéngen des Sparens: Honorarmit-
telklirzung, Entgelterhéhung, Anheben der Mindestteilnehmerzahl auf 12
und der Wegfall der ZweitermaBigung sprechen eine deutliche Sprache.
Hinzu kommt, daf3 die kulturelle Infrastruktur im Stadtbezirk zu dieser Zeit
gepragt wird durch Stellenabbau im 6ffentlichen Bereich und das Auslau-
fen eines GroBteils von kulturellen und sozialkulturellen Projekten auf
ABM-Basis. Die innere Zielsetzung der Volkshochschule richtet sich ab
1993 auf eine uneingeschrankte Teilnehmerorientierung. Kriterien wie
Qualitat, Transparenz, Kontinuitat und Attraktivitét bilden das konzeptio-
nelle Gerust aller Fachbereiche. Die Reflexion der duBeren Rahmenbe-
dingungen in Kombination mit den internen Zielsetzungen der VHS in
bezug auf die weitere Profilierung des Fachbereiches kennzeichnet den
Planungshintergrund der Konsolidierungsphase.

Eine effiziente Umsetzung der aktuellen Erfordernisse ist nicht verlust-
neutral zu planen. MaBnahmen wie Kurszusammenlegungen und Se-
mesterverkirzung (auf durchschnittlich 10 Wochen) sind notwendige
Reaktionen auf die neue Situation. Das Programm des Fachbereiches
wird entflochten und klarer strukturiert. Zur Sicherung und Verbesse-
rung des Basisprogramms muissen eher experimentelle Zusatzangebo-
te, die auf einen eingeschrénkten Teilnehmerkreis ausgerichtet sind,
weichen. Das Angebot konzentriert sich nunmehr auf qualitative Schwer-
punktsetzungen. Nicht alle kiinstlerischen Teilbereiche bedienen diese
Maxime, so werden z.B. Fotografie, Videoarbeit und Textilgestaltung mit
Blick auf alternierende Schwerpunktsetzungen benachbarter Volkshoch-
schulen auf ein Minimum reduziert (,Grundversorgung®). In den als
Schwerpunkt klassifizierten Bereichen Theater, Tanz, Malen/Zeichnen
und Plastisches Gestalten werden differenzierte Programme mit Aufbau-
und Fortsetzungsmaéglichkeiten bis zur Prasentationsreife angeboten.
Von zunehmender Bedeutung sind interdisziplindre Verflechtungen.
Beispielsweise werden zum Themenkomplex Theaterarbeit Kenntnis-
se in mehreren kinstlerischen Disziplinen vermittelt:

— Schauspielkurse bis zur Buhnenreife

— Vermitteln von handwerklich-gestalterischen Techniken am Beispiel
der Theaterwerkstatt. (In Zyklusform werden Dekorationsbau, Biih-
nenbildmodellbau und Theaterplastik vorgestellt.)

— Interpretationsworkshops flur Sprache und Gesang
— Workshop: Grundlagen der Maskenbildnerei

— Exkursionen in das Innenleben eines Theaters (Fihrungen durch
Berliner Theater mit Gespréachsangeboten).
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Neben den inhaltlichen Schwerpunktsetzungen steht die methodische:
Die produktorientierte, kurs- und semestertuberprifende Projektarbeit
wird als attraktive kulturelle Bildungsmethode gefdrdert. Hierzu z&hlen
Produktionsworkshops, in deren Verlauf gezielt kiinstlerische Produk-
te entstehen: Objekte, Skulpturen, Bilder, Inszenierungen, Choreogra-
fien u.d., die im Rahmen von Ausstellungen und Auffiihrungen 6ffent-
lichkeitswirksam présentiert werden. Hiermit setzt die VHS eigene Ak-
zente in der bezirklichen und Uberbezirklichen Kulturarbeit, und die Teil-
nehmer werden aktiv in kiinstlerische Prozesse einbezogen. Ergebnis
von projektorientierten Kursen und Workshops sind z.B.:

— die Mitwirkung von Theatergruppen der VHS Mitte (Ensemblekurse)
mit eigenen Inszenierungen am 5. Theatertreffen der Berliner Volks-
hochschulen (01.—-05. Juni 1994) unter professionellen Theaterbe-
dingungen;

— die Vorbereitung und Realisierung der Nordberliner Kunst- und Kul-
turtage, ein Projekt mit Festivalcharakter (18.-20.6.1993), getragen
von 4 kooperierenden Volkshochschulen, bei dem Teilnehmer und
Dozenten Buhnenprogramme (Tanz/Theater), Ausstellungen (Plastik/
Malerei/Fotografie), Kunstmarkt und Workshops mit einer grof3en
Publikumsresonanz gestalteten;

— die Produktion einer 4 m hohen Stahl- und GroBplastik im Rahmen
eines Produktionsworkshops (Schweif3en) als zentrales Element ei-
nes interdisziplindren Projektes zur Innenhofgestaltung der VHS Mitte
(April 1994);

— die offentliche Prasentation von Tanzkursen innerhalb des Tanzfe-
stes ,Step by Step” der VHS Mitte (Flamenco, Jazzdance) und die
Auffiihrung des ,New African Dance and Drums Projects” als Ergeb-
nis eines Produktionsworkshops (12. Dezember 1993).

Die p&dagogische Effizienz der Projektarbeit resultiert aus dem hohen
Identifizierungsgrad aller Projektbeteiligten mit den Projektzielen. Pré&-
gend fir die neue Qualitéat des Fachbereiches Kulturelle Bildung ist die
Projektarbeit als ein vernetztes System von Kursen, Veranstaltungen
und Dokumentationen. Ab dem Herbstsemester 1993 ist ein VHS-be-
zogener Veranstaltungskalender integrierter Bestandteil der Programm-
broschure.

Weitere elementare Kriterien der Qualitatssicherung sind Ausstattungs-
niveau und Fachrdume. Das Sich-Begeben in Abh&ngigkeiten durch
permanente Nutzung von Fremdrdumen provoziert Konfliktpotential. Bei
einer urspringlichen Realisierung des kulturellen Bildungsprogramms
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der VHS Mitte an 30 Veranstaltungsorten auBBerhalb der VHS (= 100%)
waren kleine bis mittelschwere Katastrophen vorprogrammiert. Stich-
worte wie Hausmeister, Schlissel, Doppelbelegungen, Terminversaum-
nisse, Raummieten und Riicksichtnahmen auf kurzfristige Nutzungsvor-
behalte der Raumbetreiber bei Eigenbedarf skizzieren nur grob das
unerschopfliche Reservoir an Konfliktherden. Die Ubernahme von zu-
satzlichen Raum- und Werkstattkapazitdten durch die VHS Ende 1992
fuhrte zu einer splrbaren Entspannung der Raumsituation. Begunsti-
gende Umstande ermdglichten einen kurzfristigen, fachspezifischen Um-
bzw. Ausbau der Rdume. Eine zeitweilige Prioritdtensetzung hinsicht-
lich der Verwendung von Haushaltsmitteln der VHS zugunsten der Kul-
turellen Bildung, die Inventaribernahme abgewickelter Kultureinrichtun-
gen und die materielle Unterstiitzung durch Kooperationspartner ver-
halfen zu einer ansehnlichen Grundausstattung. Nunmehr verfugt die
VHS (ber einen eigenen Werkstattkomplex flr kiinstlerisches Gestal-
ten mit Keramikwerkstatt, Bildhauerei und Schmuckwerkstatt, einen Zei-
chensaal, Probebihne flur Theaterarbeit und ein provisorisches Fotola-
bor. Weitere Rdume sind multifunktional nutzbar. Im 2. Semester 1993
liegt der Anteil auBBerschulischen Raumbedarfs nur noch bei ca. 45%.
Betroffen sind vor allem Tanz- und Musikkurse.

Die Profilierung des Fachbereiches ist 1993 somit durch die Betonung
der qualitativen Komponente charakterisiert. Teilnehmerorientierte Qua-
litdtsmerkmale wie Teilnehmerberatung und -service, Dozentenauswahl
und -betreuung, Methodenvielfalt, Bedarfsanalysen, visuelles Erschei-
nungsbild u.a. werden auch in den nachsten Jahren eine zentrale Rol-
le im Entwicklungsprozef3 der gesamten VHS spielen.

Ein im Vergleich zum Herbstsemester 1992 schlankerer Fachbereich
Kulturelle Bildung préasentiert sich im Herbstsemester 1993 mit 65 An-
geboten (22% des Gesamtangebotes). Mit einem Anteil von 18% am
Unterrichtseinheiten-Aufkommen und 950 Teilnehmern (23% vom Ge-
samtaufkommen) ist die Kulturelle Bildung innerhalb des Programmpro-
fils der VHS Mitte fest installiert. Eine durchschnittliche Belegung von
18 Teilnehmern pro Kurs/Workshop und die mit 93% hohe Realisierungs-
quote des Programms reflektieren die Akzeptant des nachfrageorien-
tierten Angebots. Erfreulicherweise werden durch neue Veranstaltungs-
formen die kunsttheoretischen Veranstaltungen neuerdings stark nach-
gefragt. Aber auch die Schattenseite dieser insgesamt positiven Ent-
wicklung sollen Erwédhnung finden: Inzwischen kann die quantitative
Nachfrage nicht mehr gedeckt werden. Als Folge dieser Entwicklung sind
Kurslberbelegungen kaum vermeidbar. Dies jedoch steht im krassen
Widerspruch zu den o.g. Qualitatskriterien. Als Indikator fir die Nach-
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frageentwicklung geben nun zusatzlich Wartelisten Auskunft tber die
Bedarfsstruktur.

Aus den Erfahrungen der Jahre 1991-1993 enthélt das Anliegen der
kulturellen Bildungsarbeit an der VHS Mitte heute folgende Bestanditeile:

— Fdrderung von kreativer Selbsttatigkeit und kinstlerischer Produk-
tivitat als Beitrag zur ganzheitlichen Personlichkeitsentwicklung far
alle sozialen Schichten im Stadtbezirk;

— Integration von Elementen des ,Kiinstlerischen Volksschaffens” (Zir-
kel, 1Gs, AGs) der ehemaligen DDR in das kulturelle Bildungspro-
gramm;

— Foérderung von jungen Kinstlern, Kunstlergruppen und -initiativen des
Stadtbezirkes durch:

— Bereitstellung von Radumen

— Vermittlung von Dozententétigkeit als Kurs- und Workshoplei-
ter bei paddagogischer Eignung

— Schaffung von Ausstellungs- und Auffiihrungsmaéglichkeiten.

Durch das Aufnehmen von Impulsen aus dem kulturellen Umfeld der
VHS und das Setzen eigener Akzente durch Projekt- und Veranstal-
tungstatigkeit versteht sich die VHS Mitte als integrierter Bestandteil der
kommunalen und dezentralen Kulturarbeit.

-Wenn wir davon ausgehen, daf3 die Menschen durch die Arbeit der
Volkshochschulen und die des Kulturamtes mit neuen, bislang unbe-
kannten Dingen des Lebens konfrontiert werden und zur Auseinander-
setzung mit Fremdem gezwungen sind, dann leisten beide Einrichtun-
gen vor dem Hintergrund des zunehmenden Fremdenhasses einen
wichtigen und wie ich denke sehr effizienten Beitrag dazu, dafi die
Menschen im Bezirk Fremdem, Andersseiendem gegentiber offener und
aufnahmebereiter sind. Und die Art von Kulturarbeit, die Volkshochschu-
le und Kulturamt hier leisten, ist zwar unauffalliger, aber viel wirkungs-
voller und anhaltender als jeder moralische Aufruf zu gegenseitiger
Toleranz.

Anmerkungen

' Hans Schwier, Kultusminister NRW, auf dem 12. Soester Weiterbildungsforum, 8.10.—
10.10.1992.

2 Thomas Liljeberg, Leiter des Kulturamtes Mitte, vor der Fachkommission Kulturelle
Bildung der Berliner Volkshochschulen am 17.9.1992
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IV. Bilanzierungen

© VG Bild-Kunst, Bonn 1994

,Bodenlos*

Das Foto wurde auf der 45. Biennale der Kunst 1993 in Venedig aufgenommen und zeigt
einen Ausschnitt des von Hans Haacke gestalteten zentralen Raumes des deutschen
Pavillons. Haacke gab seiner Arbeit den Titel ,Bodenlos*.

Um eine rote Stellwand herumgehend, auf der ein Gberdimensionales vergréBertes Foto
von Hitler und Mussolini angebracht ist (aufgenommen auf der Biennale 1993) Giber dem
am Portal eine groBe, goldgldnzende Deutsche Mark prangt, steht man vor den Scher-
ben eines aufgerissenen Bodens. Uneben, zerstért, unordentlich 143t er die eigenen Schrit-
te unsicher werden. Hans Haacke hat die Marmorplatten, mit denen der Boden bedeckt
war, aufgerissen und dabei zerbrochen. Nicht mehr kihle Eleganz, sondern zerstéreri-
sches Chaos. Der Boden unter den FiiBen weggerissen, keinen festen Halt bietend. Un-
sicherheit hat die Sicherheit abgelést. Man flhlt sich ,bodenlos®, jeder Schritt verursacht
ein knirschendes Gerausch, verschiebt den Boden erneut, macht Unsicherheit fiihlbar und
deutlich. Ein Synonym fur die altere und neueste deutsche Geschichte, auf die auch das
Foto und die Deutsche Mark am Eingang Bezug nehmen.

Das Gefuhl der Bodenlosigkeit hat sich zuletzt seit der Vereinigung ausgebreitet und
beginnt sich erst langsam in Richtung Sicherheit zu verandern. Der aufgerissene Boden
von Hans Haackes ,Bodenlos” und die Balken, die die oben beschriebene Stellwand ab-
stutzen, waren dann Symbol fir den Verlust bisheriger Lebensmuster und -planungen
und den Versuch, dem Gefiihl der Bodenlosigkeit stitzend entgegenzuwirken.

Foto und Text: Barbara Meyer
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Ortfried Schéffter

Padagogisch begleitete Organisations-
entwicklung in der Erwachsenenbildung

Perspektiven einer selbstreflexiven Fortbildungsdidaktik

I. Die Ausgangsproblematik: Orientierungsnot

Wir durchleben gegenwartig in immer neuen Schiiben gesellschaftli-
cher Differenzierung und politischer Umbruchsituationen eine ,reiche
Epoche®, d.h. eine komplexe Entwicklungsphase, die weit mehr Optio-
nen und offene Perspektiven bereithalt, als von den Akteuren sinnvoll
genutzt werden kann. Diese sich ausweitende Potentialitadt wird aber
Uberwiegend als Uberforderung erlebt. Das vorherrschende Zeitgefiihl
spiegelt denn auch den Kontrast wider zwischen dem, was grundséatz-
lich an Optionen und Gestaltungsmdglichkeiten erkennbar ist, und
dem, was sich im konkreten Fall auch tatsachlich realisieren 1&3t. Hier
ist der Ursprung zu vermuten fir die Erfahrung von zunehmendem Be-
schleunigungsdruck und von Zeitnot, fir wachsende Orientierungslo-
sigkeit und persdnliche Ohnmacht angesichts uniiberschaubarer und
auf3er Kontrolle geratener Entwicklungen. Die Kluft zwischen gesell-
schaftlicher Potentialitdt und schrumpfenden Beteiligungschancen baut
eine psychische, soziale und politische Spannungsstruktur auf, die
nach aggressiver und destruktiver Entladung drangt, wenn sie nicht
produktiv genutzt werden kann. In diesem Zusammenhang lassen sich
die Transformationsprozesse in der Folge der staatlichen Vereinigung
Deutschlands als ostdeutsche Spielarten eines lbergreifenden Ent-
wicklungstrends sehen, der in anderer Weise und mit zeitlicher Verz6-
gerung ebenfalls im Westen zum Ausdruck gelangt. Insofern ist es
wichtig, die Erfahrungen und Umgangsweisen mit Strukturwandel in
den neuen Bundesldndern vor dem Hintergrund einer gemeinsamen
epochalen Entwicklung zu sehen, deren Signatur erst in groben Um-
rissen erkennbar wird und die stédndig Anladsse kollektiven Lernens
hervorbringt.

Im Vergleich zu friheren Epochen gesellschaftlichen Wandels speist
sich die heutige Spannung weniger aus blockierten Entwicklungen, son-
dern aus einer sich in ungewohntem Mafe steigernden Freisetzungs-
problematik. Die Mauern mannigfaltiger Reglementierungen sind gefal-
len; damit gingen aber auch wichtige Stabilisierungsfaktoren verloren.
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Heute stellt sich daher nicht mehr die Aufgabe, wiinschenswerte Ver-
anderungen gegenlber ,beharrenden Kraften“ durchzusetzen und ,er-
starrte Strukturen aufzubrechen®. In einer Zeit des allgemeinen Struktur-
verfalls geht es statt dessen darum, eine auf3er Kontrolle geratende Ver-
anderungsdynamik bewu3t nachzuvollziehen und auf sie steuernd Ein-
fluB zu nehmen.

Das gesellschaftliche Problem, mit dem man es gegenwartig in den
neuen Bundeslédndern, zunehmend aber auch in allen anderen Regio-
nen der Bundesrepublik zu tun bekommt, besteht daher in dem Un-
vermdgen, eine generelle Unbestimmtheit der gesellschaftlichen Ent-
wicklungsprozesse als aktuale Gestaltungsmdglichkeiten fiir Personen,
Gruppen, Organisationen und Institutionen aufgreifen und produktiv
nutzen zu kénnen. Wie aber lassen sich verlorene Sicherheiten und
stabile Rahmenbedingungen wiedergewinnen? Zeiten des Ubergangs
»im Zwielicht der Ordnu-7ng“ (Waldenfels) machen traditionelle Pla-
nungskonzepte problematisch und setzen bewéhrte Steuerungsme-
chanismen auBer Kraft. Das Verlangen nach Planungssicherheit er-
weist sich dabei als Problemverschérfung, weil es den elastischen
Mitvollzug der noch unbegriffenen Veranderungen beeintréchtigt und
stédndig MiBerfolge hervorruft. In zunehmend mehr Lebensbereichen
mussen daher bislang gesichert erscheinende Vorgaben ersetzt wer-
den durch flexible Orientierungsrahmen, die einerseits vor dem ,freien
Fall“ in Strukturlosigkeit schitzen, andererseits jedoch AnschluBfahig-
keit an neuartige Gestaltungsmdglichkeiten erméglichen helfen. Die
Bearbeitung von Freisetzung und Kontrollverlust kann nicht mehr auf
eine Wiedergewinnung ,objektiver”, extern vorgegebener Ordnungs-
strukturen abzielen, sondern mufB3 Gelegenheiten bieten, in denen
bislang noch unbestimmte Potentialitét in experimentelle Gestaltungs-
spielrdume, d.h. in lernbereite Suchbewegungen, transformiert werden
kann.

Diese allgemeine Einschatzung gilt gesellschaftsweit und hierbei
ebenso fir individuelle Freisetzungsprobleme und ihren subjektiven
Orientierungsbedarf im Lebenslauf oder in der Berufsbiographie wie
daruber hinaus auch fir Selbststeuerungsanforderungen an Gruppen,
Organisationen, Wirtschaftsunternehmen, Verbadnde oder an gesell-
schaftliche Funktionssysteme. Es kann daher nicht lberraschen, dai3
auch in dem sich schrittweise ausdifferenzierenden Weiterbildungssy-
stem unserer Gesellschaft die strukturelle Spannung zwischen vielfal-
tig angewachsenen Optionen und einem im konkreten Fall verengten
Gestaltungsspielraum nach produktiver Bearbeitung verlangt. Vieles,
was friher eindeutig festgelegt schien, wird nun als nur eine Variante
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unter vielen anderen Mdoglichkeiten erkennbar, es erweist sich als
skontingent und entwicklungsbediirftig. Wie reagiert man auf diese
Situation? Ahnlich wie in anderen Bereichen neigt man auch im Bil-
dungssystem dazu, den beschriebenen Kontrast 6konomisch zu deu-
ten und ihn letztlich sogar auf eine monetédre Problembeschreibung zu
reduzieren: ,Was kostet uns die deutsche Vereinigung?“ ist dabei eine
ahnlich (verengte) reduktionistische Problembeschreibung, wie wenn
man fragt: ,Kénnen wir uns Weiterbildung der erwachsenen Bevdlke-
rung in dieser Uberforderungssituation noch leisten?“ Der ékonomi-
sche Reduktionismus zeigt sich in seiner Bornierung daran, daf3 er
strukturelle Strategien der Problemldsung, d.h. Mdglichkeiten der
Selbstverdnderung, verstellt und nicht mehr die Frage zulé&Bt, welche
Méglichkeiten ein Systemwandel fur neuartige Problemldsungen eroff-
net; also fur Lésungen, die gleichzeitig auch wirtschaftliche sein kon-
nen. Weiterfuhrende Entwicklungsméglichkeiten orientieren sich nicht
an Restriktionen, sondern erfordern strukturelle Innovation durch
Selbstveranderung auf einer héheren ,Lern-Ebene®. Schaut man hin-
gegen nur darauf, da3 vor dem Hintergrund einer Fllle denkbarer
Méglichkeiten die Gestaltungsmdglichkeiten im einzelnen geringer zu
werden scheinen, so unterliegt man einer optischen Tauschung: Ge-
steigerte gesellschaftliche Potentialitdt wird einseitig unter dem Vorzei-
chen begrenzter Ressourcen wahrgenommen und daher das Anwach-
sen von Optionen als Knappheit der verfligbaren Mittel erlebt. So
fahrt 6konomisches Denken zu Wahrnehmungsverzerrungen, die Frei-
heit nicht mehr als Produktivkraft deuten kénnen. Gesellschaftliche
Entwicklungsoffenheit (Kontingenz) und der sich hierdurch uniber-
schaubar ausweitende Méglichkeitsraum werden so zum Zwang zu
verscharfter Wirtschaftlichkeit umgedeutet und machen in dieser Sicht
paradoxerweise ebenso weitreichende Restriktionen erforderlich. An
diese restriktive Problemdeutung schlief3t die gegenwértige Renais-
sance wirtschaftsliberalistischer Losungskonzepte an, die den Span-
nungsausgleich konsequent Uber den Marktmechanismus und das
Medium ,Geld” herbeifiihren wollen. Eine in ihrem engeren Horizont
stimmige Perspektive, die auf Knappheit abstellt, ist jedoch nicht mehr
in der Lage, gesellschaftliche Potentialitdt als dariiber hinausweisende
Entwicklungschance aufzugreifen. Eine an betriebswirtschaftlichen
Kategorien orientierte Wirklichkeitsbeschreibung macht blind fur das
strukturelle Steigerungsverhélinis der Gesamtentwicklung, d.h. fir die
Tatsache, daf3 sich die Entwicklungsmoglichkeiten bereits auf einem
héheren Niveau befinden, als aus einzelnen Umsetzungsproblemen
erkennbar wird.
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In Phasen wachsender gesellschaftlicher Kontingenz, d.h. beim Uber-
handnehmen von Entscheidungsalternativen mit nicht einschéatzbaren
Folgewirkungen, lassen sich ndmlich handlungssteuernde und sinnstif-
tende Zusammenhange immer seltener Gber objektive und konsens-
fédhige Vorgaben externer Instanzen wie Kirche (Wertbindung), Staat
(Macht tUber Ressourcen) oder Wirtschaft (6konomische Anreize) her-
stellen. Kein gesellschaftliches Funktionssystem kann daher noch den
Anspruch erheben, fiir das Gesamtsystem oder fir andere Teilsyste-
me eine Leit- oder Orientierungsfunktion wahrzunehmen. Dies gilt
bereits seit langerem fir das Religionssystem, seit geraumer Zeit
auch fir das politische System, und gegenwartig treten Uberforde-
rungserscheinungen auf, die aus der Verabsolutierung 6konomischer
Sinnkontexte erwachsen. Will man in dieser Situation die Gestaltungs-
mdglichkeiten realistisch wahrnehmen, so verlangt dies ein geschérf-
tes BewuBtsein, das zwischen differenten Sinnzusammenhéngen zu
unterscheiden vermag. Fir den jeweiligen funktionalen Teilkosmos,
hier fir den Sinnkontext von Weiterbildung, bedeutet dies, da3 er im
Zuge verscharfter gesellschaftlicher Differenzierung bei seiner Orien-
tierungssuche radikal auf sich selbst zuriickgeworfen und zur Heraus-
bildung ,reflexiver Mechanismen“? gezwungen wird. Darunter sind
rickbezlgliche Prozesse der Selbstvergewisserung zu verstehen, mit
denen im System die Differenz zwischen der eigenen ProzeBlogik und
davon zu unterscheidenden Fremdreferenzen radikalisiert wird®. Der
Verlust an verlaBlichen Auf3enorientierungen wird durch reflexiven
Ruckbezug Uber prozeBbegleitende Selbstdeutung und interne Posi-
tionsbestimmung kompensiert. Man sucht nicht mehr vergeblich nach
externen Orientierungshilfen, sondern macht die intern geteilten Deu-
tungen zum Ausgangspunkt von Problemdeutung und Problemlésung.
Erst in diesem (selbstreflexiven) Reaktionsmodus auf turbulente Sy-
stemumwelten erhalten Konzepte einer strategischen Entwicklungspla-
nung und selbstreflexiver Organisationsentwicklung die Bedeutung
einer héherstufigen Entwicklungslogik, die Uber instrumentelle Anpas-
sung an 6konomisch definierte Restriktionen hinausreicht. Es geht
nicht mehr um die Alternative zwischen Wachstum und Restriktion in
einem quantitativen Sinn, sondern um eine strukturelle Erweiterung
des Systems.

Die heutigen Gesellschaftsordnungen kénnen nicht mehr von einem
privilegierten Punkt aus in ihrer Gesamtheit verstanden und gesteuert
werden, sie sind polyzentrisch. In ihnen kann nur aus einer Vielzahl
getrennter, aber prinzipiell gleichberechtigter Positionen heraus das
gesellschaftliche Umfeld rekonstruiert werden. Gesellschaft |46t sich
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daher nur Uber positionsgebundene Reflexion bestimmen. Diese Ori-
entierungszumutung und der strukturelle Zwang zu reflexiver Standort-
bestimmung stellen sich fur alle ausdifferenzierten Funktionssysteme
in ahnlicher Weise dar, missen jedoch unter den spezifischen Aus-
gangsbedingungen jeweils unterschiedlich beantwortet werden.

Vor dem Hintergrund dieser allgemeinen Problembeschreibung interes-
siert hier das sich gesellschaftsweit herauskristallisierende Funktions-
system der Weiterbildung. In den folgenden Uberlegungen zu einer
selbstreflexiven Fortbildungsdidaktik wird dabei die Auffassung vertre-
ten, daB3 der gegenwartige Strukturwandel der Weiterbildung und die
dabei auftretenden Orientierungsstérungen und Steuerungsprobleme
nur unzureichend Uber nicht-paddagogische Systemreferenzen, z.B.
Uber politische oder 6konomische Logik, verstanden werden kénnen.
Externe Regelungsmechanismen schreiben der Weiterbildung immer
nur Teilfunktionen im Rahmen ihres (politischen oder 6konomischen)
Relevanzsystems zu und neigen dazu, sie hierflr zu instrumentalisie-
ren. Erforderlich wird daher ein Perspektivwechsel, mit dem die gesell-
schaftliche Funktion, aus der heraus sich Weiterbildung systemisch
organisiert, in den Mittelpunkt rickt. Worin diese Funktion besteht, ist
bisher weder im professionellen Selbstverstédndnis noch unter einer sy-
stemtheoretischen Fragestellung befriedigend geklart. Die genauere
(Selbst-)Bestimmung gehdrt daher mit zu den erforderlichen Refle-
xionsleistungen bzw. akuten Reflexionsproblemen im Erziehungs- und
Bildungssystem*. Eine solche systeminterne Reflexionsleistung be-
kommt es mit dem Problem zu tun, wie eine professionelle Selbstver-
gewisserung und institutionelle Strukturentwicklung mit den ,Bordmit-
teln“ des eigenen Sinnsystems geleistet werden kann. Es fragt sich,
welches systeminterne Reflexions- und Steuerungsinstrumentarium der
Weiterbildung hierfir zur Verfigung steht. Auf welche erwachsenen-
padagogischen Problemdefinitionen, auf welche Reflexionsmechanis-
men zur gesellschaftlichen Orientierung, auf welche paddagogischen
Planungs- und Entwicklungsverfahren kann man zur Klarung und Be-
arbeitung der eigenen institutionellen Strukturentwicklung zurtckgrei-
fen?

Bei einer ersten Sichtung wird Uberraschenderweise erkennbar, daf3 im
Weiterbildungssystem bereits eine Fulle an Reflexions- und Steuerungs-
kompetenz vorhanden ist, die bislang ausschlieBlich der Bildungsarbeit
fur externe Adressatenbereiche zuflieBt, fur die Bearbeitung der eige-
nen institutionellen Situation jedoch kaum in Betracht gezogen wird. So
lieBe sich auf tatigkeitsfeldbezogene Konzeptionen beruflicher Bildung
und institutsbezogener Fortbildung, aber auch auf Ansatze politischer
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bzw. sozialwissenschaftlicher Bildung zurtickgreifen, wenn es um die
Bearbeitung der eigenen institutionellen Entwicklungsprobleme geht.
AuBerdem wurde mittlerweile ein breites Spektrum erwachsenenpéad-
agogischer Planungs- und Handlungskompetenzen innerhalb der ver-
schiedenen Tatigkeitsbereiche entwickelt, in denen strukturelle Orien-
tierungsprobleme als Lernanlasse gedeutet und in Lernmdglichkeiten
transformiert werden®. Warum sollte das, was man fur andere gesell-
schaftliche Bereiche als Service-Leistung zur Verfiigung stellen kann,
nicht auch fur die Bearbeitung der eigenen Situation nutzbar zu machen
sein?

Dies sind Fragen von grundsatzlichem Interesse, wobei bisher noch
ungewohnt ist, dal3 Veranderungsagenturen wie Weiterbildungseinrich-
tungen, wenn sie selbst unter gesellschaftlichen Druck geraten, nun
ebenfalls hierauf mit organisiertem Lernen antworten: Erweist sich
Lernorganisation als institutionalisiertes System in &hnlicher Weise
lernfahig, wie man dies von anderen Organisationsvarianten erwartet,
oder benétigt Lernorganisation keine strukturelle Veranderungskompe-
tenz? Was aber bedeutet strukturelle Lernbereitschaft in bezug auf
das systematische Kléaren von Bildungsbedarf, fir das Konzipieren,
Organisieren, Durchfiihren und Auswerten von Weiterbildungsprogram-
men? Lésen Lernzumutungen bei der Lernorganisation Reaktionen
aus, die eher zu Blockierungen als zu Innovationen fiihren? Eines wird
bei derartigen Fragen bereits erkennbar: Der Verdnderungsdruck
zwingt die Organisation von Weiterbildung dazu, klassische Struktur-
probleme tatigkeitsfeldbezogener Weiterbildung, die bisher weitgehend
Uber AuBenreferenz definiert und bearbeitet wurden, auf sich selbst
zurlckzubeziehen und nun am eigenen Fall in einer Verknipfung von
Binnenperspektive und AuBensicht zu bearbeiten. Dies bringt das Wei-
terbildungssystem auf eine neue Ebene der Problemdefinition und
Problemlésung. Zuriickgeworfen auf ihre eigenen Bedingungen, sehen
sich nun Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung bereits im eige-
nen Haus konfrontiert mit dem ungeklarten Verhaltnis zwischen der
Lernsituation padagogischer Fortbildung und den Veranderungsprozes-
sen der institutionalisierten Weiterbildungspraxis. In einer systemtheo-
retischen, an Niklas Luhmann orientierten Formulierung klingt das so:
Die AuBensicht von Weiterbildung: Bildungsadressat und Aneignungs-
seite von Lernorganisation wird in einem ,Re-Entry“ in die Bildungs-
organisation hineingeholt und ihr hierdurch verfugbar gemacht®. Die
Spielart des Rilckbezugs hat weitreichende Konsequenzen fir die
Weiterentwicklung einer Fortbildungsdidaktik der Erwachsenenbildung.
Padagogische Fortbildung wird nun zu einer systeminternen Refle-
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xionsinstanz, von der aus sich der Strukturwandel und die Organisa-
tionsentwicklung in der Weiterbildung erwachsenenpéadagogisch refle-
xiv begleiten und durch padagogische Steuerungsinstrumente unter-
stitzen lassen. Das Weiterbildungssystem differenziert nun nicht nur
fur externe Adressaten padgogische Fachlichkeit aus, sondern leistet
dies auch fir seine interne Strukturentwicklung und erschlieB3t sich
Uber fachliche Dauerreflexion reflexive Mechanismen pédagogischer
Selbststeuerung.

Was damit gemeint ist, soll an zwei Aspekten einer reflexiven Fortbil-
dungsdidaktik gezeigt werden. Dabei geht es um das Verhéltnis von
Organisationsentwicklung und Fortbildung und um Merkmale selbstre-
flexiver Fortbildung in der Erwachsenenbildung.

Beides laBt sich schlieBlich im letzten Abschnitt an Zielen und an er-
sten Erfahrungen einer padagogischen Begleitung des Strukturwan-
dels von Volkshochschulen in den neuen Bundeslédndern verdeutli-
chen.

Il. Das Verhaltnis von Organisationsentwicklung und
Fortbildung

Wahrend im Begriff ,Strukturentwicklung” ein Versténdnis von Ubergrei-
fenden, nicht willentlich zu steuernden Wandlungsprozessen mit-
schwingt, wird ,,Organisationsentwicklung” bei aller Unschérfe des Be-
griffs enger mit den konkreten Akteuren in Verbindung gebracht. Daher
lassen sich mdgliche Bedeutungen an der Frage unterscheiden, ob und
inwieweit auf die eigene Entwicklung EinfluB genommen werden kann.
Es geht somit um etwas, was man ,institutionelles KontrollbewufBtsein®
nennen kénnte:

— Organisationsentwicklung im Verstandnis eines beildufigen, wenig
beachteten Wandels der institutionellen Bedingungen wird sowohl
im Binnenverhdlinis als auch in Beziehung zu AuBenbereichen aus
einer Latenz heraus wirksam. In diesem Verstandnis findet Organi-
sationsentwicklung immer und in jedem Fall als ein sich naturlich voll-
ziehender Prozef statt.

— Als reflexiv begleiteter und dadurch auch bewuBt mitvollzogener
Wandlungsprozel3 wird Organisationsentwicklung in Bezug gesetzt
zu einer spezifischen Beobachterperspektive und zu Bewertungen
aus der Position externer oder interner Akteure. Reflexiv mitvollzo-
gene Entwickung wird daher haufig teleologisch gedeutet. Ihr wer-
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den dabei ,Ziel“-Richtungen zugeschrieben im Sinne von angestreb-
ten oder beflirchteten Strukturverdnderungen, was in Begriffen wie
Innovation, Verdnderungsresistenz, Reformbereitschaft, strukturel-
le Lernfahigkeit, Flexibilitat oder Stabilitdt zum Ausdruck kommt. Die
Reflexion der Beteiligten auf die strukturellen Wandlungsprozesse
kann selbst wiederum indirekte Auswirkungen auf die beobachteten
Prozesse haben, insoweit hierdurch erwinschte Entwicklungen be-
wuf3t wahrgenommen und ausgestaltet und problematische Tenden-
zen konterkariert werden; es lassen sich aber auch gegenteilige Ef-
fekte beobachten. Grundsétzlich ist von Bedeutung, welche der or-
ganisatorischen Wandlungsprozesse tberhaupt als zusammenhén-
gende ,Entwicklung“ gedeutet, wie sie einer institutionellen Offent-
lichkeit zugénglich und aus welcher Beobachterperspektive sie nach-
vollziehbar werden. Ins Spiel kommt daher die strukturelle Refle-
xionsfahigkeit von Organisationen fur den eigenen Strukturwandel,
d.h. Selbstreferenz.

— Im Sinne von initiierten und planvollen EinfluBnahmen wird Organi-
sationsentwicklung als Systemsteuerung verstanden und erhélt hier
den Charakter eines Fiihrungsinstrumentariums. Dies kommt u.a. in
Begriffen wie strategisches Management, Reorganisation, Prozef-
optimierung, Rationalisierung, Controlling, Qualitatssicherung u.a.
zum Ausdruck. Mégliche Steuerungsmodelle unterscheiden sich
strukturell darin, in welcher Weise das Verhéltnis zwischen den zu
beeinflussenden Organisationsstrukturen und den jeweiligen Steu-
erungsinstanzen konzipiert wird; so z.B. als Subjekt-Objekt-Bezie-
hung, externe versus interne EinfluBnahme, Verdnderung top-down
bzw. bottom-up oder als systematischer Selbststeuerungsprozef3
nach dem kybernetischen Paradigma.

Welche der skizzierten Auffassungen von Organisationsentwicklung
zugrundegelegt wird, hat erhebliche Konsequenzen fur die moégliche
Funktion institutionsbezogener Fortbildung. Insofern ermdglicht eine
differenzierte Sichtweise von Organisationsentwicklung ein genaueres,
vielfach auch ein neuartiges Verstandnis von Fortbildung. Organisati-
onsentwicklung bietet einen Ubergeordneten Rahmen zur Analyse be-
reits vorhandener Fortbildungsansétze, stellt aber auch eine Dimensi-
on dar, die zu ihrer Kombination bzw. zur Erarbeitung neuer Anséatze
befahigt.

Grundsatzlich ist zu bertcksichtigen, daB Fortbildungskonzepte sowohl
eine Reaktion auf institutionellen Wandel darstellen als gleichzeitig im-
mer auch Antriebsmoment fiir die Entwicklung sind:
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— Im Zuge einer latenten Entwicklung, die in der Organisation ,beildu-
fig“ nachvollzogen wird, erhalt Fortbildung in ihren méglichen Spiel-
arten ,Symptomcharakter”: In ihr gelangt in Form von Qualifizierungs-
zumutungen operationalisiert zum Ausdruck, was sonst nur als diffu-
ser Veranderungsdruck spurbar ist. Insofern kébnnen die bereits vor-
handenen Fortbildungsaktivitaten bzw. der geduBerte ,Fortbildungs-
bedarf auch zur (Selbst-)Diagnose von latenten Entwicklungsprozes-
sen herangezogen werden. Bislang praktizierte Fortbildung ist hier-
bei als Bestandteil des ,institutionellen Selbstausdrucks” aufzufas-
sen und zu deuten.

— Fortbildung kann aber auch die Funktion eines kritischen Mitvollzugs
von Verédnderungsprozessen im Rahmen einer professionellen Ana-
lyse Gbernehmen und hierbei organisatorische Gestaltungsspielrau-
me und EinfluBmd&glichkeiten im Zuge dieser Strukturentwicklung
konzeptionell erschlieBen. Gehen dabei Fortbildungskonzepte tber
EinzelmaBnahmen zur personalen Qualifizierung hinaus und werden
systematisch zu einem internen Fortbildungssystem ausgebaut, so
Ubernimmt das Fortbildungscurriculum implizit die Funktion einer
institutionellen Selbstbeobachtung.

— Im Sinnkontext von strategischem Management, Personalentwick-
lung und Qualitatssicherung erhélt Fortbildung institutionelle Steu-
erungsfunktion. Hierbei ist allerdings von ausschlaggebender Bedeu-
tung, welche Leitungsphilosophie der Systemsteuerung zugrunde
gelegt wird.

An den skizzierten Auffassungen von Organisationsentwicklung wird
nachvollziehbar, daf3 sich Fortbildung in ihren zahlreichen Varianten
bereits heute an sehr unterschiedlichen Perspektiven orientiert und daf3
beim Aufbau eines weiterbildungsinternen Fortbildungssystems genauer
geklart werden muf3, welche Fortbildungsstrategien jeweils verfolgt
werden. Um hierbei das jeweilige Verhaltnis von Fortbildung und Or-
ganisationsentwicklung genauer zu bestimmen, wird eine Ubergeordnete
Reflexionsebene erforderlich: eine institutionelle Fortbildungsdidaktik far
die Erwachsenenbildung.

In diesem Zusammenhang stéBt man auf ein Defizit padagogischer
Fortbildung. Im Zusammenspiel zwischen Fortbildung und der jeweili-
gen Strukturentwicklung wird noch nicht hinreichend berucksichtigt, daf
institutionsbezogene Fortbildung nicht zureichend Uber eine additive
Reihe mdglicher EinzelmaBnahmen strukturelle Wirkung zu erzielen
vermag, sondern daf3 sie dazu selbst eine institutionelle Struktur her-
vorbringen muf3. So ist anzunehmen, daf3 Fortbildung immer nur auf
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solchen Organisationsebenen Wirkungen in den Tétigkeitsfeldern erzie-
len kann, auf denen sie strukturelle ,EinfluBmedien“ zu organisieren
vermag.

Fortbildungskonzepte, die Gber die Interaktionsebene und Uber inter-
personale Kommunikation hinaus auch Funktionen der Systemreflexi-
on, der Entwicklungsbegleitung und der strukturellen Systemsteuerung
Ubernehmen sollen, mussen hierflr ihrerseits geeignete Formen der
Fortbildungsorganisation entwickeln und institutionalisieren. Struktur-
entwicklung auf der Seite der Fortbildung hat dabei in einem reflektier-
ten Verhéltnis zur Organisationsentwickung in Weiterbildungseinrich-
tungen zu stehen, aus der sie ihre Funktion ableitet; Strukturentwick-
lung padagogischer Fortbildung unterliegt daher den Anforderungen
einer ,Ko-Evolution®“. In den Blick kommen hierdurch Prozesse einer
funktionalen Binnendifferenzierung im Weiterbildungssystem, bei denen
Fortbildung als teilautonomes System zwar eng verbunden ist mit Ent-
wicklungen auf der Ebene der ,priméren Bildungspraxis®, gleichzeitig
aber auch ein spezifisches berufliches Selbstverstandnis und ein eige-
nes Tatigkeitsprofil herausbilden muf3. Erwachsenenpédagogische
Fortbildung als Berufsfeld und Berufsbild flir Fachexperten fir die
Organisation von Lernen mit Erwachsenen erhélt jedoch erst im Ge-
samtkontext einer Systementwicklung von Weiterbildung ihren profes-
sionspolitischen Stellenwert. Was dies bedeutet, soll im folgenden Ab-
schnitt an Merkmalen einer ,reflexiven Fortbildungsdidaktik® erlautert
werden.

Festzuhalten ist an dieser Stelle, da3 Organisationsentwickung in der
Weiterbildung als eine Ubergreifende Dimension erwachsenenpadago-
gischer Fortbildung verstanden wird, mit der sich Fragen der profes-
sionellen Selbstvergewisserung und der gesellschaftlichen Funktions-
bestimmung mit den ,Bordmitteln” des Weiterbildungssystems bearbei-
ten lassen. Padagogische Fortbildung IaBt sich in diesem Zusammen-
hang weiterentwickeln, aber auch danach befragen, mit welchen er-
wachsenenpédagogischen Zielen, Institutionsformen, begrifflichen In-
strumenten, Verfahren und Methoden sie latente oder manifeste, un-
beabsichtigte oder intendierte Strukturentwickungen in der Weiterbil-
dung begleitet. Zu ihrer eigenen Ausdifferenzierung und Institutionali-
sierung bendtigt diese padagogische Entwicklungsbegleitung und Pro-
zeBBsteuerung ihre besondere Theorie und Praxis, ndmlich eine ,refle-
xive Fortbildungsdidaktik der Erwachsenenbildung®.
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lll. Merkmale einer selbstreflexiven péddagogischen
Fortbildung fiir die Erwachsenenbildung

Selbstbezlglichkeit fihrt rasch zu Strukturen, die sich sehr bald einer
mentalen Rekonstruktion widersetzen und zu Verwirrung fihren. Dies
mag u.a. ein Grund sein, weshalb es so schwer féllt, in Lernorganisati-
on Instanzen strukturellen Lernens einzubauen. Soll Lernorganisation
durch die Hereinnahme von zuséatzlicher ,Lernorganisation“ zu einer
strukturell ,lernenden Lernorganisation” erweitert werden, so muf3 —um
Verwirrung und paradoxe Effekte zu vermeiden — die Differenz zwischen
beiden ,Ebenen” von Lernorganisation erkennbar bleiben. Es miussen
»Interdependenzunterbrechungen vorgesehen werden. Lernprozesse
auf den verschiedenen Ebenen dirfen einander nicht Gberlagern und
vermischen. Gleichzeitig aber muB3 auch die Strukturanalogie zwischen
padagogischer Fortbildung und ,primérer” Weiterbildungspraxis in ih-
ren Spiegelungsverhéltnissen beachtet und fortbildungsdidaktisch ge-
nutzt werden.

Was meint in diesem Problemzusammenhang nun ,selbstreflexive Fort-
bildungsdidaktik“?

Strukturell gilt es zu unterscheiden zwischen beruflicher Fortbildung,
die sich an nichtp&ddagogische Tatigkeitsfelder richtet, und Fortbildung
far Tatigkeitsfelder, die ebenfalls einer pddagogischen Handlungsstruk-
tur unterworfen sind. Blickt man Uber den engeren Horizont der Pad-
agogik hinaus, so handelt es sich um eine ahnliche Problematik wie
die medizinische ,Behandlung“ von beruflich bedingten Problemen bei
Arzten oder Krankenschwestern, die Seelsorge von Pastoren und
Priestern im Amte, Psychotherapie im Berufsfeld des Therapeuten, die
soziale Unterstitzung von professionellen Helfern oder den Rechts-
beistand bei fachlichem Fehlverhalten von Juristen. Ahnlich wie in der
Diskussion um das ,gesundheitsférdernde Krankenhaus® als Leitziel
einer Organisationsentwicklung im Gesundheitssystem® wird hier das
Relevanzsystem ,Lernorganisation” unter Selbstanspruch gestellt. So
wie die Organisationsentwicklung im Krankenhaus das Ziel verfolgen
muB3, daf3 nicht nur die Krankheit der Patienten verwaltet wird und die
Mitarbeiter dabei ihre Gesundheit gefahrden, so gilt es, da3 Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung in dem Sinne fehlerfreundlich werden,
daB3 sie in ihren Organisationsformen auch ihren Mitarbeiterinnen
Lernanlasse und Lernmdglichkeiten bieten. Weiterbildungsorganisation
sollte daher nicht Lerndefizite ihrer Teilnehmer tUber Marketingstrate-
gien ausbeuten und die eigenen Mitarbeiter nicht dimmer, sondern
lernfahiger und kliger machen. Was ist nun genau unter ,padagogi-
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schem Selbstanspruch” zu verstehen, der in der Forderung nach ei-
ner lernférderlichen Organisation von Weiterbildung gipfelt? Es gilt zu-
nachst, hierbei genauer auf die Differenz zwischen einer Fortbildung
fur nicht-pddagogische und fir pddagogische Tatigkeitsfelder zu ach-
ten:

Fur beide Verwendungsbereiche lassen sich fortbildungsdidaktische
Uberlegungen zur Analyse des Lernbedarfs und der Rahmenbedingun-
gen, zur Fortbildungsplanung und -durchfiihrung und zur Evaluation im
Sinne einer allgemeinen ,Fortbildungsdidaktik” formulieren. In einer
Ubergreifenden (erziehungswissenschaftlichen) Sicht sind sie beide glei-
chermafen fortbildungsbedurftige Praxisfelder.

Fir nicht-pddagogische Praxis haben fortbildungsdidaktische Uberle-
gungen jedoch nur eine instrumentelle Bedeutung. Als Bestandteil ei-
ner externen Dienstleistung bieten sie den konzeptionellen Rahmen,
Uber den die gewlnschte tatigkeitsfeldbezogene Qualifizierung be-
stimmbar und erreichbar werden kann. Um wirksam zu werden, brau-
chen die Lernenden das fortbildungsdidaktische Konzept nicht notwen-
digerweise in ihrem padagogisch-didaktischen Entscheidungszusam-
menhang verstehen und beurteilen zu kénnen, sondern kénnen dies
den Fortbildnern als deren professionelles Problem Uberlassen. Statt
dessen geht es z.B. bei berufsfeldspezifischen Einstellungen, Wissens-
bestdnden oder besonderen Handlungskompetenzen vor allem darum,
dafB3 sich die vermittelten Kompetenzen spéater auch praktisch anwen-
den lassen.

Hierfir haben die Fortbildner ihre berufspddagogische Kompetenz
einzusetzen. Fortbildungsdidaktik bezieht sich daher auf proble-
matische Beziehungen zwischen Bedarfsermittlung, Kompetenzerwerb
und Lerntransfer fir konkrete Praxissituationen. Wie immer derartige
padagogische Entscheidungen getroffen werden, die Teilnehmer der
Fortbildung und das von ihnen reprasentierte Praxisfeld interessiert
letztlich die Wirkung, die von der Fortbildung ausgeht, und sie beur-
teilen diese an den jeweiligen (fachlichen oder sozialen) Kriterien
ihre Tétigkeitsfeldes. Fortbildungsdidaktische Gesichtspunkte haben
daher fir auBerpaddagogische Bereiche notwendigerweise eine nur
instrumentelle Bedeutung, wenn sie Uberhaupt in Betracht gezogen
werden.

Eine weitgehend andere Situation trifft man an, wenn sich Fortbildung
auf padagogische Tatigkeitsfelder bezieht. Nun bekommt man es mit
Strukturanalogien zwischen unterschiedlichen Ebenen paddagogischen
Handelns zu tun. ,Padagogische Fortbildung“ meint daher, daf3 sich eine
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padagogische Struktur wiederum auf ein padagogisch strukturiertes
Handlungsfeld richtet, auf Lernorganisation wird mit Lernorganisation
EinfluB genommen. Hierdurch kommt eine Wechselseitigkeit zum Tra-
gen, die keineswegs durch Gleichartigkeit charakterisiert sein muf3,
sondern auch als Gegenséatzlichkeit, Widerspriichlichkeit, Konfrontati-
on, als strukturelle Spiegelung, als Interferenzstérung oder als paradoxe
Blockierung zum Ausdruck gelangen kann. Wie auch immer, entschei-
dend bleibt, daf3 sich Fortbildungsdidaktik ihrer immanenten Struktur-
analogie nicht entziehen kann, sondern zu bertcksichtigen hat, daf sie
ein ,fachliches Modell im Modell” darstellt.

Wie 1aB3t sich nun diese Verdoppelung der ,fachlichen® Wirkungsebe-
ne genauer fassen?

Padagogische Fortbildung hat in paddagogischen Praxisfeldern das als
LernanlaB aufzugreifen und dafur zu qualifizieren, was sie selbst mit
dem Praxisfeld tut. Das Zusammenspiel von ErschlieBung des Lernbe-
darfs, Formulierung von Lernzielen und Lerngegenstand, Stoffredukti-
on und -rekonstruktion sowie Begleitung und Auswertung von Lernpro-
zessen und ihren Umsetzungsschwierigkeiten ist also gleichermafen
fur die Fortbildungspraxis gultig, wie es gleichzeitig auch den (inhaltli-
chen) Lerngegenstand der padagogischen Fortbildung darstellt. Diese
Entsprechung kann Fortbildung unter Selbstanspruch stellen. So z.B.
bei der Vermittlung von Methodenkompetenzen, wo es besonders Uber-
zeugt, wenn Lehrmethoden, wie sie spater in der Praxis der Fortbil-
dungsteilnehmer Anwendung finden sollen, bereits in der Fortbildungssi-
tuation als Bestandteil der Fortbildung eingesetzt werden — und nicht
nur in gesonderten Anwendungsibungen. Dies ist jedoch keineswegs
immer sinnvoll und méglich, vor allem, wenn sich die padagogische
Praxis der Fortbildungsteilnehmer (Primarebene) in pddagogisch wich-
tigen Aspekten von der Fortbildungssituation unterscheidet. Umstands-
lose Selbstanwendung ist daher als Sonderfall des reflexiven Ruckbe-
zugs zu betrachten. Als besondere Voraussetzung ist hierfir anzuse-
hen, daf3 es auch fur die Fortbildungsteilnehmer lernférderlich ist, in der
Fortbildung einmal die Rolle zu Gbernehmen, in der sonst ihre Teilneh-
mer sind. Der reflexive Anteil fihrt daher in Prozesse der Rolleniber-
nahme und daran anschlieBende Lernanlasse: Bin ich bereit, das, was
ich mit meinen Teilnehmern mache, auch mit mir als Lerner machen zu
lassen?

Wenn man jedoch bedenkt, daB Lerngegenstand und Lernvorausset-
zungen der Fortbildungsteilnehmer nur im Ausnahmefall mit den
Lernzielen, Inhalten und Teilnehmerlnnenvoraussetzungen der ,pri-
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méren Bildungspraxis® Ubereinstimmen, hat Fortbildungsdidaktik die
besondere Differenz zwischen der Fortbildungssituation und der Wei-
terbildungspraxis der Fortbildungsteilnehmer zu reflektieren. Voraus-
setzung hierfur ist allerdings, daf3 Fortbildung fur ihren eigenen Kon-
text eben den professionellen Anforderungen gerecht wird, wie sie
analog auch in der Bildungspraxis der Fortbildungsteilnehmer reali-
siert werden sollten. Dieser Anspruch wird hier als ,paradigmatische
Funktion“ p&ddagogischer Fortbildung bezeichnet, durch die sie sich
von nicht-reflexiven Fortbildungskonzepten unterscheidet. In vergleich-
barer Weise kann dieser Anspruch auf unterschiedliche Curriculum-
elemente padagogischer Fortbildung bezogen werden: Die Vermitt-
lung von Ansétzen der Bedarfsermittlung setzt voraus, dal3 auch der
Fortbildungsbedarf mit geeigneten Verfahren der Bedarfsermittlung
gekléart und begrindet wird. Die Einfihrung in Verfahren und Kompe-
tenzen der Programmentwicklung und Veranstaltungsplanung wird
umso wirkungsvoller und professioneller, je deutlicher derartige Kom-
petenzen und Verfahren auch fur die Fortbildung genutzt werden
kénnen. Abermals gilt es hierbei jedoch zu bericksichtigen, dal3 es
nur ausnahmsweise um eine gleichsetzende Selbstanwendung gehen
kann und daf3 Planungsverfahren fur die Konzipierung von Fortbil-
dung nicht notwendigerweise mit den Bedingungen identisch sind,
wie sie z.B. fur die Planung von Lehrgéngen im Zweiten Bildungsweg
oder in gemeindebezogener Familienbildung entwickelt wurden. Ge-
meinsam ist ihnen jedoch die professionelle Anforderung an fachlich
reflektierte und padagogisch begriindbare und damit nachvollziehbare
Entscheidungsverlaufe, die nicht Uber Konventionen und Ritualisierun-
gen gesteuert werden, sondern einer bewuBten Modifikation und Ge-
staltung verfugbar sind. Erst bewuBBtes Handeln 1483t Fehler erkennen
und stellt somit die Voraussetzung fir lernfahige Handlungsstrukturen
dar.

Aus den Uberlegungen diirfte deutlich geworden sein, daB eine Didak-
tik pAdagogischer Fortbildung die Strukturanalogie in bezug auf Gleich-
heit und Differenz zwischen Fortbildungspraxis und padagogischer Ver-
wendungssituation zu klaren und konzeptionell zu bertcksichtigen hat.
Hierdurch kann Erwachsenenbildung Uber Fortbildungsdidaktik selbst-
reflexiv werden. Sie analysiert mit erwachsenendidaktischen Kriterien
ihre eigene Praxis und konzipiert daran anschlieBend padagogische
Lernanlésse.

Gelingt es dabei, padagogische Fortbildung zu institutionalisieren, d.h.
sie Uber Einzelangebote hinaus selbst zu einer professionellen Struk-
tur zu verknipfen, so bildet sich hierbei eine Ubergeordnete Steuerungs-
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ebene heraus, die eng mit der Strukturentwicklung des gesamten Wei-
terbildungssystems verzahnt ist.

Eine Fortbildungsdidaktik, die sich als Begleitung von Prozessen der
Organisationsentwicklung in der Weiterbildung definiert, wird zu drei
Eckpunkten konzeptionell Stellung zu beziehen haben:

— zu ,padagogischer Fachlichkeit* und Professionalitat
— zur paradigmatischen Funktion pddagogischer Fortbildung
— zum Praxisfeldbezug und Transferproblem.

(1) Entwicklung von erwachsenenpéadagogischer Professionalitét

Erwachsenenpadagogische Fortbildung beschrankt sich nicht mehr
auf unverbundene Einzelkonzepte, sondern institutionalisiert sich als
ein curricular strukturierter Kontext, dessen Einzelentscheidungen
aus einem professionspolitischen Begriindungszusammenhang ab-
geleitet werden. Fortbildungsdidaktische Konzepte stellen also eine
Verbindung her zur erziehungswissenschaftlichen Theoriediskussi-
on und beteiligen sich an der Entwicklung einer erwachsenenpéad-
agogischen Bezugsdisziplin.

(2) Paradigmatische Funktion padagogischer Fortbildung

Fortbildungskonzeptionen beschranken sich nicht auf einen instru-
mentellen Nutzen flr ausgewéhlte padagogische Praxisfelder, son-
dern erzielen dadurch eine Steigerung ihrer Wirksamkeit, daf3 die
Fortbildungsstruktur selbst ein paradigmatisches Modell fir das
(Selbst-)Versténdnis von ,erwachsenenpadagogischer Fachlichkeit*
bietet. Paradigmatisch meint hierbei, die Strukturanalogien padago-
gischen Handelns auf unterschiedlichen Praxisebenen in ihren Un-
terschieden und Gemeinsamkeiten zu reflektieren, ohne sie jedoch
in ihren inhaltlichen Entscheidungen und methodisch-didaktischen
Konsequenzen gleichzusetzen. Ein wichtiges Prinzip stellt dabei
der wechselseitige Spiegelungseffekt dar, ahnlich wie dies auch in
selbstreflexiven Lernverfahren aus dem therapeutischen oder so-
zialpadagogischen Feld bekannt ist. Selbstreflexiv bedeutet hierbei,
daB auf erwachsenenpadagogische Praxisprobleme nicht sozial-
padagogisch oder therapeutisch, sondern mit erwachsenenpéad-
agogischer Kompetenz geantwortet wird. Hierflr sind die ,endoge-
nen Ressourcen* der Weiterbildungspraxis auf ihre jeweilige Eig-
nung zu sichten. Bereits eine solche Sichtung fuhrt zur Verstarkung
des professionellen Selbstkonzepts von Erwachsenenbildung. Pa-
radigmatisch meint nicht ,vorbildlich“ im Sinne konkreter Problem-
[6sungskompetenz fir ausgewahlte Verwendungssituationen. Von
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Bedeutung ist jedoch, daB an der Art und Weise, wie die Fort-
bildung konzipiert und ausgestaltet wird, gleichzeitig auch Prinzi-
pien und Verfahren erfahrbar und lernbar werden, die auf die eige-
ne Weiterbildungspraxis analog Ubertragbar sind. Uber dieses
Wechselverhéltnis wird ein Reflexionsprozef3 innerhalb der Erwach-
senenbildungspraxis angeleitet, der berufssozialisatorische Wirkung
hat.

(8) Praxisfeldbezug und Transferproblematik

Die Entwicklung einer erwachsenenpéadagogischen Fortbildungsdi-
daktik und ihre Verzahnung mit Prozessen der Organisationsent-
wickung konfrontieren Theorie und Praxis der Weiterbildung am ei-
genen Fall mit den Strukturproblemen téatigkeitsfeldbezogener Qua-
lifizierung. Hieraus gehen Lernanldsse und AnstéBe zur fachlichen
Reflexion hervor, vor allem in bezug auf die Problembeschreibung,
auf die Entwicklung neuer Lehrkonzepte und auf ein ausdifferen-
ziertes Versténdnis von Lernen und Bildung. Wurde vorher Weiter-
bildung ausschlieBlich aus der Anbieterperspektive definiert, so wird
man nun in die Lage versetzt, das Zusammenspiel von Bedarfskla-
rung, Angebotsentwicklung, Veranstaltungsplanung und Begleitung
der Lernprozesse als einen strukturellen, personenlbergreifenden
Lernproze3 nachzuvollziehen, der Lernsituationen mit Alltagssitua-
tionen im Praxisfeld verknipft. Praxisfeldbezogene Fortbildung
bekommt es im Verlauf von Prozessen der Organisationsentwick-
lung nicht nur mit einer Vielzahl individueller Einzellerner zu tun,
sondern zusammen mit ihnen auch mit Kontextbedingungen, die
als Bedarfslage, als Motivhintergrund und als Anwendungsfeld in
gleicher Weise Rahmenbedingung wie Verwendungsbereich von
Fortbildung darstellen. Diese Kontexte sollen hier mit der Metapher
.Kollektiver Adressat*® tatigkeitsfeldbezogener Fortbildung bezeich-
net werden. Wenn Fortbildung als symptomatischer Ausdruck die-
ses kollektiven Adressaten und gleichzeitig auch als gezielte Inter-
vention in ein institutionalisiertes Tatigkeitsfeld verstanden wird, so
hat das erhebliche Konsequenzen fur ihre Konzipierung: bei der
Bestimmung und Weiterentwicklung der Bedarfslage, fir die kon-
krete Angebotsgestaltung, fur die Rolle der Teilnehmer im Lern-
proze3 und fur die Beurteilung mdglicher Lerneffekte. Die Be-
schrankung auf individuelles Lernen im Sinne personaler Einzel-
qualifizierung erweist sich als Ursache fur die bekannten Transfer-
probleme. Notwendig wird statt dessen ein erweiterter Lernbegriff,
der Uber personale Verdnderungs- und Aneignungsprozesse auch
Uberindividuelle Formen einer produktiv gestaltenden Aneignung
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und Verarbeitung systemrelativer Umwelten zu berilcksichtigen
vermag.

Ein umfassendes Konzept von Lernen beschrénkt sich somit nicht
auf menschliche Individuen, sondern beschreibt auch die strukturelle
Adaptions- und Verarbeitungsféhigkeit von Gruppen, Arbeitsteams,
Arbeitsbereichen oder komplexen Institutionen in bezug auf ihre je-
weiligen Umwelten. Wesentlich ist hierbei jedoch, daB die Lernpro-
zesse auf verschiedenen Lernebenen weder gegeneinander ausge-
spielt noch deterministisch aufeinander bezogen werden. Individu-
elle Lernprozesse und Prozesse der Organisationsentwicklung set-
zen vielfach einander voraus, ohne daf ihre Beziehung bislang auch
nur annahernd geklart ist. Lernen in und von Organisationen umfaft
daher ein hochkomplexes Bedingungsgeflige, bei dem auf verschie-
denen Ebenen grob gesprochen vier Teiloperationen ineinandergrei-
fen mussen:

— Perzeptionsleistungen
von Individuen, Gruppen und Institutionen als Wahrnehmungsféhig-
keit fir Neuartiges und bisher nicht Bekanntes

— Rezeptionsleistungen
von menschlichen Kognitionen, Gruppenstrukturen und organisati-
onskulturellen Wirklichkeiten bei der Unterscheidung zwischen be-
deutsamen und weniger relevanten Ausschnitten der Umwelt

— Verarbeitungskapazitéten
im Sinne eines sinnverleihenden Strukturierungsvermoégens in Ge-
stalt von Wissensbestédnden, Deutungsmustern, Verarbeitungsrou-
tinen und kontextspezifischen Tatbestanden, Axiomen und Erfah-
rungsweisen

— Produktivitét
als Vermdgen zur Anwendung, Umsetzung und Leistungsabgabe bei
Personen, Gruppen und Institutionen an ihre jeweils spezifischen
Umwelten in einer Weise, dal3 diese Leistungen dort anschluB3féhig
sind.

Fortbildung, die sich an kollektive Adressaten wendet, hat sich aller vier
Dimensionen strukturellen Lernens zu vergewissern und auf sie mit
geeigneten konzeptionellen Ansatzen EinfluB zu nehmen.
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IV. Konsequenzen und Entwicklungsperspektiven

In den vorangegangenen Uberlegungen wurde die These vertreten,
daf3 sich die gegenwartigen Verédnderungen in der Weiterbildung nur
in einem gréBeren — mdglicherweise sogar epochalen — Entwicklungs-
zusammenhang verstehen und bewaéltigen lassen. Daher schien es
wichtig, zunachst die Grundmuster dieser Wandlungsprozesse heraus-
zuarbeiten und hierbei das Erfordernis selbstreferentieller Ansétze der
Problemlésung als allgemeines Entwicklungsph&nomen zu beschrei-
ben.

Dabei ist jedoch zu beachten, daB sich Strukturverlust und Orientie-
rungsnot je nach Kontextbedingungen und Ausgangssituation unter-
schiedlich darstellen und daB daher der reflexive Rickbezug in sei-
nen inhaltlichen, substantiellen Erscheinungsformen sehr verschieden
ausfallen muB3. So wére es ein MiBverstédndnis, wenn man auf univer-
selle Lésungsmuster hoffte, die sich auf inhaltlich unterschiedliche
Problemlagen gleichermaBen Ubertragen lieBen. Das Scheitern derar-
tiger Bemihungen zeigt sich gerade an politischen Strategien, die
davon ausgehen, daf3 mit 6konomischen Steuerungsmechanismen ein
generelles Selbststeuerungsinstrument fir gesellschaftliche Institutio-
nen jeglicher Provenienz gefunden sei, und dabei Ubersehen, dafl3
durch eine d6konomistische Reduktion der Problembeschreibung gera-
de das Selbststeuerungsvermégen des jeweiligen Funktionssystems
entscheidend geschwécht wird. Der sogenannte ,Pflegenotstand im
Krankenhaus” ist dafir nur ein besonders auffélliges Symptom.

Ist man bereit, von dieser systemtheoretischen Deutung auszugehen,
so stellt sich daran anschlieBend die Frage, wie sich Einsichten mit
derart hohem Abstraktionsgrad flr alltédgliche Problemlagen spezifizie-
ren lassen und schlieBlich praxisrelevante Handlungsorientierungen
bieten kénnen. Es geht um die Operationalisierung selbstreferentieller
Orientierungsleistungen, d.h. um die genauere Entwicklung von Verfah-
ren und Zielen, wie jeweils mit den eigenen Kompetenzen und spezifi-
schen Stéarken eines Funktionssystems die eigene Problemsituation
geklart und professionell bearbeitet werden kann. Vor diesem Hinter-
grund ist in der gegenwaértigen Entwicklungsphase von hohem Interesse,
daB der Riickbezug auf ihre spezifischen Eigenarten fiir die von Oko-
nomisierung betroffenen Funktionssysteme von besonderer Dringlich-
keit geworden ist. Dies stellt sich jedoch auf eine inhaltlich je unter-
schiedliche Weise dar: als rlickbezilgliche Selbstanwendung in der In-
stitution Krankenhaus auf Prinzipien der Gesundheitsférderung (Heilen),
in der institutionalisierten Sozialarbeit in dem Rekurs auf autonome
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Selbsthilfebewegungen und professionelle Formen ihrer Unterstltzung
(Helfen) oder in Bildungsinstitutionen auf das Prinzip einer produktiv-
gestaltenden Umweltaneignung autonomer Lernsubjekte (Lehren). Die
Unterschiedlichkeit der strukturellen Rickbindung macht sie bei aller
Analogie, die man in der Art der Vorgehensweise feststellen kann, den-
noch auf einer inhaltlichen Ebene unvergleichbar.

Bezogen auf die derzeitige Problemlage der Weiterbildung in Deutsch-
land fuhrt dies zu der Einsicht, daf3 ihre pluralen Institutionalformen zwar
insgesamt einem Ubergreifend wirksamen Verdnderungsdruck ausge-
setzt sind, daf3 sich praktisch relevante Antworten darauf jedoch nicht
mehr Uber politische Globalsteuerung oder Uber zentrale Reorganisa-
tionsmafBBnahmen finden lassen. Anzustreben sind vielmehr Problem-
[6sungen auf einem ,mittleren Niveau® (Faulstich). Aufzubauen oder zu
férdern sind daher Handlungsebenen der Strukturentwicklung, uber die
eine intermediare Steuerung zwischen den Weiterbildungstragern ein-
schlieBlich ihrer Einrichtungen einerseits und Uibergreifenden GroBstruk-
turen und gesellschaftlichen Funktionssystemen andererseits liegen. Die
Bemihung um eine Reflexionsebene, die weder zu global noch zu spe-
zifisch ist, hat u.a. dazu gefuhrt, daf3 Konzepte regionaler Vernetzung
und tberhaupt die Bestimmung von Regionalitat eine wichtige Rolle in
den gegenwaértigen strukturpolitischen Uberlegungen erhalten.

Derartige Uberlegungen sind von groBem Interesse fiir padagogisch
begleitete Organisationsentwicklung. Referenzbereiche reflexiver Fort-
bildung scheinen weniger (als z.B. in den siebziger Jahren) bildungs-
politische Entscheidungen auf der bundes- oder landespolitischen Ebe-
ne zu sein. Ansatzpunkte zeigen sich statt dessen Uberall dort, wo
strukturelle Transformation einen manifesten Orientierungsbedarf her-
vorruft, d.h. jeweils an Schnittstellen zwischen didaktischen Entschei-
dungsebenen: innerhalb der Einrichtungen zwischen Veranstaltungsge-
staltung und Programmplanung (Mikro- und Makrodidaktik), zwischen
Einrichtungen und Adressatenbereichen, zwischen den Einrichtungen
und ihren Tragern sowie zwischen den Weiterbildungstragern und an-
deren gesellschaftlichen Funktionsbereichen. Das Gesamt dieser
Schnittstellen ergibt das (regionale) Netzwerk struktureller Beziehun-
gen innerhalb des Weiterbildungssystems und seiner relevanten Um-
weltbereiche.

In diesem Zusammenhang lassen sich je nach Verortung in diesem
strukturellen Netzwerk recht deutliche Unterschiede in bezug auf die
jeweils aktuellen Anldsse und inhaltlichen Ansatzpunkte fur eine erfor-
derliche institutionelle Selbstvergewisserung feststellen.
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In den westlichen Bundeslandern stellt sich (trotz einer wichtigen
Nord-Sud-Differenzierung) das Problem aus der Sicht relativ gefestig-
ter Institutionalformen dar. Sie bekommen es seit gut zehn Jahren mit
zunehmend unibersichtlichen und auch z.T. existenzbedrohenden
Rahmenbedingungen zu tun, wobei auch weiterhin eher mit wachsen-
der Unsicherheit als mit einer Restabilisierung ihres Innen-Au3en-Ver-
héltnisses zu rechnen ist. Selbstreferentielle Strategien beziehen sich
daher darauf, sich vor unmittelbarer EinfluBnahme durch Auf3eninstan-
zen abzuschirmen und gleichzeitig die interne Wahrnehmungsfahigkeit
und flexible Reagibilitat in bezug auf unvorhersehbare Situationen zu
verstéarken. Rickbezug auf das spezifische ,Profil“, mit dem in er-
kennbarer Weise auf externe Verdnderungen reagiert werden kann,
verlangt daher strukturell die Hereinnahme von Entscheidungsdruck in
die Organisation. All das, was frilher im Rahmen anerkannter Zielbe-
schreibungen und standardisierter Erwartungen an Themen, Inhalte
und Arbeitsformen sowie durch einschatzbare Finanzierungsmodalité-
ten in Gestalt relativ gesicherter Rahmenbedingungen vorgegeben
war, steht heute stdndig zur Disposition und mufB3 im Zuge der Veran-
derungen intern abgearbeitet werden. Eben dies wird gegenwértig als
ein sich stéandig verstérkender AuBendruck erlebt, der nicht tUber eine
einmalige Anpassung zu bewdltigen ist, sondern neue (reflexive) Bin-
nenstrukturen erforderlich macht. Um dieser Problemlage gerecht zu
werden, geht es fur die Einrichtungen in den alten Bundeslandern vor
allem um eine Reorganisation ihres Verhéltnisses zur gesellschaftli-
chen Umwelt und ihren verschiedenen Teil6ffentlichkeiten. Dabei steht
bislang noch die Verlagerung von Finanzierungsentscheidungen in die
Weiterbildungsinstitutionen hinein (z.B. Budgetierung) im Blickpunkt
des Reorganisationsinteresses, wobei schon erkennbar ist, dal3 daran
eine Fulle impliziter pAdagogischer Entscheidungen geknupft ist. Auf
diese anstehenden Reorganisationsbemihungen sind die Weiterbil-
dungseinrichtungen weder personell noch fachlich vorbereitet. Wenn
daher die offenen Prozesse der Organisationsentwicklung nicht auf
Kosten der bisher erreichten Professionalitdt und Qualitat der Angebo-
te gehen sollen, so verlangt dies eine externe Begleitung und Bera-
tung, die erwachsenenpadagogische Gestaltungsprinzipien mit organi-
sationstheoretischen und betriebswirtschaftlichen Gesichtspunkten zu
verbinden vermag.

In den 6stlichen Bundeslandern hat man es statt dessen mit weitge-
hend anders gearteten Anldssen zur institutionellen Selbstvergewisse-
rung zu tun. Hier durchdringen und Uberlagern sich Phasen der Struk-
turauflésung und Strukturbildung in einem raschen Wechsel, und dies
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sowohl intern in der Aufgabenstellung und den Arbeitsablaufen wie
extern in den kommunalen, regionalen und staatlichen Kontextbedin-
gungen.

Dies bedeutet, daB3 bei Prozessen der Organisationsentwicklung auf der
Ebene der Einzeleinrichtung kaum noch sinnvoll zwischen internem und
externem Strukturwandel unterschieden werden kann. Greift man nun
in diesem Zusammenhang auf die Unterscheidungen zurlck, wie sie
oben als Varianten von Organisationsentwickung beschrieben wurden,
so wird ein doppelter Ver&dnderungsdruck erkennbar, dem die dstlichen
Weiterbildungsinstitutionen gegenwértig ausgesetzt sind: Einerseits
erleben sie sich als Objekte von umfassenden und weitgehend undurch-
schaubaren Auflésungs- und Umstrukturierungsprozessen, die sich nur
ansatzweise rational nachvollziehen lassen und Geflihle von Ohnmacht
und Kontrollverlust auslésen. Diese bedrohliche Situation muB3 hinrei-
chend distanziert wahrgenommen werden, damit durch die Problem-
analyse die laufende Arbeitsfahigkeit nicht geféhrdet wird. Andererseits
stellt sich die Aufgabe, den Anschluf3 an eine langerfristige Entwicklung
aufrechtzuerhalten und den berufspolitischen Wandlungsprozef3 in be-
zug auf erwachsenenpéadagogische Professionalitéat und fachliche Qua-
litdt mitzuvollziehen. Die Institutionen sind daher gezwungen, die wei-
tere Entwicklung zu antizipieren; sie missen, um anschlu3fahig zu blei-
ben, Prozesse der Reorganisation in der Aufbauorganisation und der
Verlaufsstruktur strategisch vorantreiben.

Aus der wechselseitigen Uberlagerung beider Antriebsmomente erklart
sich, weshalb in den neuen Bundeslédndern der Anpassungsdruck an
das westliche Modell synchron mit einem Ubergreifenden, auch im
Westen manifesten Strukturwandel verlauft. Ihre Situation ist daher
durch eine verwirrende Doppelanpassung gekennzeichnet: Man Uber-
nimmt z.T. noch Strukturen, die sich gleichzeitig bereits in rasantem
Umbruch befinden. Wahrend in den westlichen Landern die Institutio-
nen der Weiterbildung sich vor dem Hintergrund einer gefestigten Aus-
gangslage auf die ,Freisetzungen® einzustellen haben und dies im be-
sten Fall zu einer Optimierung ihrer internen Reaktions- und Verarbei-
tungskapazitat fUhren kann, missen sich die Einrichtungen in den 6st-
lichen Landern mit einer permanenten Strukturkrise auseinandersetzen
und hierfur strukturelles Lernen ermdglichen. Organisationsentwicklung
I&aBt sich bei ihnen daher nicht auf (punktuelle) MaBnahmen der Reor-
ganisation von Teilaspekten oder Teilbereichen eingrenzen, sondern
umfaBt in dem stédndigen Wechsel zwischen Strukturauflésung und
Restrukturierung vor allem Lernprozesse der Krisenverarbeitung. Dies
enthalt die Chance, dalB sich gegenwartig in den &stlichen Bundeslan-
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dern Kompetenzen im Umgang mit Strukturkrisen herausbilden, also
Fahigkeiten, wie sie zukiinftig gesellschaftsweit zur Schliisselqualifika-
tion werden. Voraussetzung hierfur ist allerdings, daf3 die Transforma-
tionsprobleme als strukturelle Lernanlésse begriffen und Uber institu-
tionsbezogene Fortbildung produktiv verarbeitet werden kénnen. Exter-
ne padagogische Begleitung dieser komplexen Prozesse hat daher weit
weniger als gewohnt mégliche strukturelle Verdnderungen zu verstar-
ken und weit mehr darauf zu achten, daB3 Organisationsentwicklung
durch neue Formen p&dagogischer Fortbildung begleitet wird, die sta-
bilisierende und schitzende Wirkungen bieten. Reflexive Fortbildung fr
Einrichtungen in den neuen Landern hat ,paradigmatisch® mit erwach-
senenpédagogischen Verfahrensweisen die akuten strukturellen Krisen
als institutionellen Lernprozef3 in und von Einrichtungen der Erwachse-
nenbildung zu konzipieren.

V. Erste Erfahrungen mit der Verbindung von Fortbildung
und Organisationsentwicklung

Fur die Weiterbildungseinrichtungen in den neuen Bundeslandern be-
deutet die gegenwartige Situation, daB es nicht notwendig ist, Prozes-
se der Organisationsentwicklung erst in Gang zu setzen. Man steht statt
dessen unter der Anforderung, die bisher als Umbruchserfahrung mit-
vollzogene und dabei eher erlittene Verdnderungsdynamik aus einer
inneren Distanz heraus wahrzunehmen, dem weiteren Verlauf der Ent-
wicklung Zeit und Kraft zuzuwenden und ihn méglicherweise zum Aus-
gangspunkt bewuBter Gestaltung mit externer Unterstiitzung zu machen.
Padagogische Fortbildung bietet in diesem Zusammenhang Hilfen zur
produktiven Krisenverarbeitung. Orientierung an Organisationsentwick-
lung tragt in diesem Fall nicht notwendigerweise zu einer weiteren Dy-
namisierung bei, sondern schlieB3t sich — nolens volens — an Prozesse
der Strukturentwicklung an, die auch ohne Fortbildung in Bewegung
sind, die es aber zu verstehen, zu verarbeiten und in ihren Gestaltungs-
spielrdumen zu erkennen und zu nutzen gilt. Es geht darum, auf dem
»1iger® einer freigesetzten Entwicklung reiten zu lernen, ohne ihm ,in
die Fange“ zu geraten. Dieser riskante Ritt benétigt externe Unterstit-
zung, an der — wie erste Erfahrungen gezeigt haben — in unterschiedli-
cher Weise Bedarf besteht.

1) Padagogische Fortbildung nimmt EinfluB auf das ,institutionelle Kon-
trollbewuBtsein®einer Weiterbildungseinrichtung und hilft dabei, un-
terscheiden zu lernen zwischen dem Erfordernis struktureller Anpas-
sung und einer notwendigen Gegensteuerung. Dies kann z.B. da-
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durch geschehen, da3 der gegenwértige Veranderungsprozef3 in
bezug auf wichtige EinfluBfaktoren im kommunalen oder regionalen
Kréaftefeld reflektiert wird. Krisenverarbeitung als struktureller Lern-
prozef3 bedeutet dann, daB bewut entschieden werden kann, wel-
che der Entwicklungsstrénge reaktiv nachvollzogen, aktiv mitvollzo-
gen und welche Entwicklungen unter eigene Kontrolle gebracht und
gestaltend vollzogen werden kénnen. Grundsatzlich gesehen wen-
det sich hier praxisbegleitende Fortbildung Aufgaben einer institu-
tionellen Selbstvergewisserung zu. Mit der Entscheidung Uber wiin-
schenswerte oder abzuwehrende Entwicklungen kommen vor allem
Fragen der institutionellen Ziele und der professionellen Identitét ins
Spiel.

Uber den Aspekt der Krisenverarbeitung hinaus kann sich Fortbil-
dung grundsétzlich als verbandspolitische oder professionspolitische
Unterstltzung verstehen, etwas, was sich als ,institutionelle Support-
funktion* etikettieren lieB3e.

Fortbildungsangebote wie z.B. die Beratungstatigkeit des Deutschen
Volkshochschul-Verbandes und erste Veranstaltungen zur Kon-
taktaufnahme unmittelbar nach der ,Wende“ sowie das daran an-
schlieBende PAS-Projekt ,Hilfe zur Selbsthilfe flr die Volkshochschu-
len in den neuen Bundesléandern® boten den Volkshochschulen in der
ehemaligen DDR gezielte institutionelle Unterstlitzung, damit sie in
den nachfolgenden Transformationsprozessen ihre Position behaup-
ten und verbessern konnten.

Padagogische Fortbildung im Sinne einer institutionsbezogenen
Unterstiitzung Gbernahm dabei in einer bisher nicht gekannten Weise
eine Integrations- und Stabilisierungsfunktion auf wohl allen ,didak-
tischen Handlungsebenen®. Diese Funktion wurde offensichtlich von
den Beteiligten so verstanden™.

Unterstitzende Fortbildung muf3 in derartigen Umbruchzeiten not-
wendigerweise prozeBbegleitend angelegt sein, auch wenn dies in
der Veranstaltungsorganisation und in der Fortbildungsdidaktik nicht
sofort zum Ausdruck gelangt ist. Der erkennbare Bedarf an entwick-
lungsbegleitender Qualifizierung und kollegialer Fortbildung lieB sich
in dem Projekt ,Hilfe zur Selbsthilfe* in einem spéateren Entwicklungs-
schritt mit spezifischen Fortbildungsangeboten aufgreifen, in denen
der institutionellen Stabilisierungsfunktion gezielt entsprochen wer-
den konnte. Zu einer permanenten Aufgabe pédagogischer Fortbil-
dung kann dies allerdings erst dann werden, wenn die verschiede-
nen Vorhaben zu einer Gbergreifenden Beratungs- und Supportstruk-
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tur far den Bereich der Volkshochschulen oder der Weiterbildung
insgesamt verknlpft wirden. Institutionen der Fortbildung bendtigen
daher ebenfalls Prozesse der Organisationsentwicklung, wenn sie
ihrer Supportfunktion nicht nur inhaltlich, sondern auch mit struktu-
rellen Innovationen entsprechen wollen. Entsprechende Plane zur
institutionellen Vernetzung sind zur Zeit in der Diskussion.

Die paradigmatische Funktion der Fortbildungsdidaktik verlangt, daf3
erwachsenenpédagogische Professionalitat oder, wenn man will, das
,volksbildnerische Credo® auch in der Fortbildung persénlich erfahr-
bar wird. Die Auffassung, wie Erwachsenenbildung an der Volkshoch-
schule bildungspolitisch legitimiert, konzeptionell durchdacht, er-
wachsenendidaktisch ausgestaltet werden kann, wurde daher in der
Fortbildung fiir Volkshochschulen in den neuen L&ndern nicht nur als
Anforderung an die Praxis formuliert und auf der Ebene normativer
Setzungen diskutiert. Entscheidend war vielmehr, daf im Sinne ei-
nes ,Lernens am Modell* gemeinsam mit den Fortbildungsteilneh-
merlnnen versucht wurde, dies bereits in der Fortbildungssituation
einzulésen. Auch hierbei treten kaum vermeidbare Schwierigkeiten
bei der Umsetzung von Anforderungen wie Lebensweltndhe, Tole-
ranz, Einsatz erwachsenengerechter aktivierender Lernverfahren
usw. auf, die so vergegenwartigt und zum gemeinsamen Lernanlal3
werden kénnen. In der Art und Weise, wie Fortbildung im Projekt
,Hilfe zur Selbsthilfe“ aufgefa3t und praktisch realisiert wurde, soll-
te daher ein Bildungsverstédndnis nachvollziehbar werden, das sich
prinzipiell von Verfahren der Schulung und einer auf das Technisch-
Funktionale verengten Qualifizierung unterscheidet. Es lief3 sich je-
weils am eigenen Fall exemplarisch verdeutlichen, da3 Teilnehmer-
orientierung und Lebensweltbezug einen Balanceakt zwischen Lern-
zumutungen und der Gewdhrung eines offenen Rahmens der Aus-
einandersetzung und Verarbeitung verlangen; eine riskante Balan-
cierung, deren Erfolg immer auch von der konstruktiven Mitarbeit der
Lernenden abhangig ist.

In der Auseinandersetzung mit Lebenserfahrungen und einer gesell-
schaftlichen Situation, die fir viele Fortbildnerinnen, die im Westen
aufwuchsen, nur schwer nachzuvollziehen war, stellte sich aber auch
die Frage, wie lernbereit sie selber sind und ob ihre Fortbildungs-
organisation in der Lage ist, sich auf einen zunachst schwer zu er-
mittelnden Informations- und Beratungsbedarf einzustellen. Padago-
gische Fortbildung muBte sich daher selber auch als ,lernféhiges
System” bewéhren; sie muBBte ihre Fahigkeit unter Beweis stellen,
neuartige Situationen und Problemlagen und fremdartige Sichtwei-
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sen nachzuvollziehen, diese produktiv als Lernanlaf aufgreifen und
dabei vielfach auch das gesichert erscheinende (westlich geprégte)
Selbstkonzept in Frage stellen lassen. Die Selbstklarungsprozesse,
wie sie in den Weiterbildungseinrichtungen in den 6stlichen Landern
geflihrt werden, stellen daher wichtige Impulse fur Fortbildungstré-
ger dar, denen hierbei so etwas wie eine Mittlerfunktion zwischen
westlichen und 6stlichen Erfahrungswelten, sozialen Milieus, Biogra-
phien und Mentalitatsstrukturen zuwéchst.

Wenn sich dies jedoch nicht nur ,mikro-didaktisch“ auf der Ebene
von Einzelangeboten oder in der Themenwahl niederschlagen und
damit fur die Organisation insgesamt folgenlos bleiben soll, so muf3
diese Mittlerfunktion auch in den Strukturen der Fortbildung zum
Ausdruck gelangen und fortbildungsdidaktisch bertcksichtigt werden:
von der Bedarfsermittlung Gber die methodisch-didaktische Konzi-
pierung bis zur Art der Ansprache der Adressaten der Fortbildung und
den Veranstaltungsformen bei der Durchfiihrung.

Wird Fortbildung als padagogische Begleitung von Prozessen der
Organisationsentwicklung verstanden, so erhélt sie auch in ihren
institutionellen Strukturen eine ,paradigmatische Funktion“. Im Pro-
jekt ,Hilfe zur Selbsthilfe“ wurde dies u.a. mit dem Konzept ,Fortbil-
dung vor Ort* versucht. Man versuchte, die Beschrédnkung auf indi-
viduelle Adressaten padagogischer Fortbildung zu Gberwinden, und
wahlte einen zusatzlichen, intensiveren Fortbildungsansatz, der sich
an ausgewahlte Volkshochschul-Einrichtungen in ihrer Gesamtheit
richtete.

Erst bei diesem Direkt-Kontakt zwischen Fortbildungssituation und
institutionellem Alltag in einer Einrichtung wird das in aller Schéarfe
erkennbar, was als grundsatzliches Problem zwar bekannt ist, mit
dem Fortbildner normalerweise aber nie unmittelbar konfrontiert
werden. Angesprochen ist das Transferproblem zwischen Fortbildung
und Berufsalltag. Die im Projekt mégliche Gegenlberstellung zwi-
schen den (erfolgreichen) Lernprozessen in den regionalen und Uber-
regionalen Fortbildungsveranstaltungen mit der realen Situation, die
die Fortbildungsteilnehmerinnen schlieBlich daheim in ihrer Volks-
hochschule vorfinden, macht die ZerreiBprobe nachvollziehbar, in die
die VHS-Mitarbeiterinnen durch Fortbildung geraten kénnen. Der
auch andernorts bekannte Kontrast zwischen formulierter Selbstbe-
schreibung und ernuchternd profaner Alltaglichkeit erhalt im Zuge der
sdoppelten Anpassungsproblematik® in den 6stlichen Landern, aber
auch vor dem Erfahrungshintergrund mit schonfarberischer Polit-
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Rhetorik eine geféhrliche Note. Der Kontrast zwischen offiziéser, mit
westlichen Sprachspielen angereicherter AuBendarstellung und den
miserablen Ausgangsbedingungen, von denen her professionell ge-
arbeitet werden soll, war fiir die beratenden Fortbildner erst in un-
mittelbarem Kontakt mit der gesamten Einrichtung erfahrbar und
fuhrte bisweilen bei ihnen zu heftiger Bestlirzung. Dieser Rif3 zwi-
schen nicht zu vereinbarenden Wirklichkeitsbeschreibungen kann
sehr schnell zu ,Ausbrenn-Effekten® bei den Mitarbeiterinnen und zu
Legitimationsverlust der Institution Volkshochschule fihren.

Gleichzeitig wurde unubersehbar, daf3 sich eine realistische Unter-
stlitzung von Weiterbildungseinrichtungen in dieser Situation nicht
auf einrichtungstbergreifende, personenbezogene Qualifizierung
beschranken darf, so wichtig dies auch als Rahmenbedingung ist.
»Fortbildung vor Ort" ist daher eine wichtige Ergdnzung, mit der das
,Realitéatsprinzip” in der padagogischen Fortbildung zur Geltung ge-
bracht werden kann. Die Bearbeitung des Spannungsverhaltnisses
zwischen (Selbst-)Anspruch und Wirklichkeit verlangt daher, daf3 die
je spezifische Bildungsrealitat und Organisationskultur einer Weiter-
bildungseinrichtung in ihren Starken und Schwéchen beschreibbar
und damit beeinfluBbar wird. Erst so lassen sich von den Mitarbei-
terlnnen Entwicklungsziele und Lernanldsse benennen, fir die sie
geeignete Fortbildungsmdglichkeiten nutzen kénnen. Fortbildung vor
Ort kann hier auch die Funktion von Fortbildungsberatung tberneh-
men.

Ein intensiver interner Lernproze3 kommt schlieB3lich der Volkshoch-
schule auch in ihrer Angebotsstruktur zugute. Halt man die eigene
Einrichtung selbst flir eine ,lernende Organisation“'?, die externe Fort-
bildungsméglichkeiten auf den jeweiligen Stand der eigenen Entwick-
lung beziehen und fiir sich zu nutzen versteht, so verédndert sich auch
das Verhéltnis der gesamten Weiterbildungseinrichtung zu ihren Bil-
dungsadressaten. Sie erscheinen in der Planung nicht mehr allein als
individuelle Abnehmer marktfahiger Weiterbildungsprodukte. Statt des-
sen wird die Sensibilitdt der Einrichtung wachsen fir die Vielfalt ge-
meinsamer Lernanldsse und flr die unterschiedlichen Entwicklungs-
vorhaben von Einzelpersonen, Zielgruppen, Betrieben usw. im kom-
munalen und regionalen Umfeld, die es paddagogisch zu begleiten gilt.
Derartige personengruppen- oder institutionsbezogenen Entwicklungs-
bedirfnisse sind von der Einrichtung differenziert wahrzunehmen, fir
die eigene Angebotsplanung aufzugreifen und in attraktive Lernange-
bote zur Begleitung und Unterstiitzung umzusetzen. Auf diese Weise
werden sich bisher blind und beildufig verlaufende Verdnderungspro-
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zesse im kommunalen und regionalen Umfeld mit Prozessen der in-
ternen Strukturentwicklung in der Weiterbildung zu einem Ubergreifen-
den ,lernenden System® einander verstérkender Passungsfahigkeit
verknipfen lassen.

Anmerkungen

' Vgl. Bateson 1972

2 Luhmann 1970, Schéaffter 1984

8 Vgl. Luhmann 1984

4 Vgl. Luhmann/Schorr 1979, Schaffter 1984
5 Vgl z.B. Mader 1990

6 Vgl. Luhmann 1988

7 Vgl. Luhmann 1984

8 Vgl. Borsi 1994, Pelikan u.a. 1993, WBO-Team 1993
9 Vgl. Schéffter 1992a

10 Vgl. Schéffter/v.Kuchler 1993

" Vgl. v.Kichler 1994

2 |n diesem Aufsatz wird leitmotivisch versucht, Fragen der Strukturentwicklung der
Weiterbildung mit dem Diskurs des radikalen Konstruktivismus und dem Konzept
selbstorganisierender Sinnsysteme zu verkniipfen. Diese theoretischen AnschluBver-
suche kénnen hier jedoch nur Verweischarakter haben, mit entsprechend knappen
Literaturangaben. Ausfuhrlichere Darstellungen finden sich in Schaffter 1992b
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Klaus Meisel

Subjektiver Riickblick zum Projekt ,Hilfe zur
Selbsthilfe®

1.

Die ersten Géaste aus der Noch-DDR waren in der PAS intensivst be-
achtet, um nicht zu sagen beobachtet worden. Was machte die be-
sondere Qualitat der ersten Begegnungen aus? Sicherlich der gesamte
gesellschaftliche Rahmen. Ein ambivalentes Kopf- und Geflihlsgesche-
hen: Die Freude Uber den Wegfall der Mauer, den Niedergang der SED-
Diktatur, Bedenken vor aufkeimendem, Uberzogenem Nationalismus,
eine Hoffnung auf die Demokratiebewegung. Bei mir, geboren in den
funfziger Jahren, groBgeworden in der Bundesrepublik-West, war nach
jahrelanger kritischer Grundhaltung gegeniber dem Staat dann doch
bei immer mehr Demokratisierung (der ein neuer Schub aus der Spie-
gelung der 6stlichen Demokratiebewegung ganz gut getan hétte) eine
Identifikation mit dem Land gewachsen. Das Interesse an den ,frem-
den“ Deutschen war immer auch gepaart mit der Frage, wie sich denn
nun unser Land verdndern wirde. Dieses persoénliche Interesse Uber-
lagerte lange Zeit die professionsorientierte Anteilnahme. Die VHS-Ar-
beit in der DDR war mir nicht bekannt. Ein schnelles Lesen in der weni-
gen Literatur als Vorbereitung auf Gesprache war wichtig. Es war der
ernsthafte Versuch einer gedanklichen Annédherung und gab eine ge-
wisse Selbstsicherheit fir die Erstgesprache. Bei all den unter-
schiedlichen Gesprachsverlaufen der ersten Wochen gab es doch ge-
meinsame Auffélligkeiten, wie z.B. die gegenseitigen sprachlichen Irri-
tationen. Wie bezeichnen wir unseren Arbeitsort, unseren Beruf, unse-
re Kolleglnnen, die technischen Ausstattungen? Und es war immer auch
ein — gegenseitiges — politisches ,Beriechen®. Wo stand oder steht mein
Gegeniber? Was wird wie bewertet? Welche Urteile und Verurteilun-
gen werden gefallt? Darlber hinaus: ein schnelles Erkennen — trotz
auBerst vorsichtigem Gesprachsverhalten — wie grof3 die Unterschie-
de im Lebensalltag, in der Sprache, im Beruf sind.

Noch ein Eindruck, der mir in Erinnerung blieb: Meine Instituts-Kolle-
glnnen ohne deutsche Staatsangehdrigkeit beobachteten die Entwick-
lung sensibel. Sie hatten einen zusatzlichen ,fremden Blick®. lhre Riick-
meldungen waren mir wichtig. Wie wird die deutsche Einigung in Eu-
ropa gesehen? Wie erleben unsere Kolleglnnen die ersten deutsch-deut-
schen Gesprache? Wie sehen sie uns? Welche Rolle haben sie sich
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zugeschrieben, wie werden sie von den Ostlichen Kolleginnen
wahrgenommen? Was bewegt sie nun innerlich?

2.

Verunsichernd und z.T. auch abstoBend war, was sich in den nachsten
Monaten abspielte. AbstoBend auf ,westlicher” Seite: Kollegen, die sich
die Hande rieben und meinten, jetzt gdbe es endlich wieder etwas zu tun.
Gab es vorher nichts zu tun? Ohrenzeuge bei einem West-Ost-Gespréch:
»,Nein — bei uns spielt die Mitgliedschaft in einer Partei so gut wie keine
Rolle bei der Besetzung von Stellen, da geht es um Qualifikation, Kompe-
tenz und neuerdings Geschlecht”. Nicht zu fassen! Auch andersherum: Ein
Ostkollege beteuert mir zu oft, daf3 er schon mehrfach mit den Spitzenim
Verband gesprochen hat und daf3 ichihm doch dementsprechend zu hel-
fen hatte. Da sperrt sich etwas in mir — bei allem Verstandnis fir das ,So-
zialisationsgepéck”. Die Szenerie unterscheidet sich nicht von der anderer
Professionen: Polittourismus, Felder besetzen, Claims abstecken, Gel-
der akquirieren. Aber auch weiterhin ein ernsthaftes Interesse an Verstan-
digung und gemeinsamer Entwicklung. Und eine ehrliche politische Ein-
schatzung im Westen: Was sich nun auf dem bildungspolitischen Expe-
rimentierfeld der ,,ehemaligen DDR" abspielt, hat Ruckwirkungen auf uns.
Hilfsbereitschaft aus dem Westen ist nicht altruistisch. In den Institutskon-
ferenzen tauschen wir Informationen aus, bauen Informationsdefizite ab,
kénnen Bedarfs- und Bedurfnisstrukturen noch nicht so recht einschétzen.
Nacxférderung, um den VHS-Kollegen Bicher, Studienmaterialien, Zer-
tifikatsunterlagen zuzusenden. Wir wollen aber keine ,andragogischen
Carepakete“verschicken. Die ,neuen”Kolleginnen und Kollegen sollten
selbst auswéhlen — eine in diesem Stadium der deutsch-deutschen Ko-
operation wichtige Vorgehensweise, weil sie signalisiert, welchen Umgang
wir mit unseren neuen Partnern pflegen wollen.

3.

Nach einer ganzen Reihe von Gesprachen, Konferenzteilnahmen, Be-
suchen, Hospitationen kristallisierte sich das Grundkonzept fir das er-
ste Projekt zur Férderung der Erwachsenenbildung in den neuen Bun-
deslandern heraus. Der Schwerpunkt wird auf die Fortbildung gelegt.
Gedacht wird an Multiplikatorenausbildung in méglichst vielen Arbeits-
bereichen der Erwachsenenbildung. Der Titel ,Hilfe zur Selbsthilfe“ sollte
ausdricken, daB3 das Institut keine ,Kolonialisierungsabsichten hegte.
Daf3 der aus der Entwicklungshilfe und der Sozialpddagogik entlehnte
Terminus spéater — bei AuBenstehenden — Irritation ausgeldst hat, ver-

189



wundert nicht. Fur diejenigen, die direkt mit dem Projekt — und das waren
auf der einen Seite ca. 100 VHS und auf der anderen Seite letztlich das
gesamte Institut — zu tun hatten, wurden die Intentionen erfahrbar: ak-
tive Begleitung bei der Neuorientierung der Profession, Reaktion auf
geéuBerte Bedarfe, keine Defizitzuschreibung, Austausch von Erfahrun-
gen und Kompetenzen, kein Transfer von Westkonzepten auf Ostbe-
darfe, sondern Entwicklung von professioneller Kompetenz, adaquat auf
Bedarfe eingehen zu kénnen. Nicht zuletzt auch eine Verstandigung
Uber Geschichte, Alltag, Politik und Profession — wenn man so will: ein
Nachdenken lber Deutschland im Medium der Erwachsenenbildung.

4.

Die ersten Seminare in Bernau beschéftigten sich mit dem Thema ,Be-
rufliche Weiterbildung®. Die Anfahrt war spannender als geplant, da wir
durchaus verzweifelt nach einer Tankstelle mit bleifreiem Benzin suchen
muBten. Auffallig wenige Wegweiser abseits der Autobahn, ausweichen-
de Antworten bei Befragten erschwerten den Zugang. Ankunft in der
spateren Heimvolkshochschule Bernau nach einer Irrfahrt durch eine
Obst-LPG. Ein ehemaliges Objekt der Staatssicherheit — auch das noch.
Wie wirkt sich das auf die Arbeitsatmosphéare aus? Zwanzig Prozent der
Teilnehmerinnen sind von uns aus angesprochene ,Wessis“. Sie soll-
ten unterschiedliche Orientierungen in der Erwachsenenbildung des
Westens reprasentieren. Die Ostkolleginnen kennen sich untereinan-
der nicht. Wir praktizieren traditionelle Methoden der Erwachsenenbil-
dung: Partnerinterviews, Kleingruppenarbeit, Referat mit Diskussion,
Streitgesprache. In Moderationsphasen legen die Teilnehmerinnen die
Themen fest. Ebenso wichtig wie die interessante inhaltliche Arbeit und
zunehmende Diskussion ist das persénliche Gesprach. Bis spét in die
Nacht tauschen wir Erzahlungen aus, versuchen Perspektiven des an-
deren einzunehmen, unterscheiden und suchen Ubereinstimmung. Ein
gemeinsames Thema ist die Frage nach Anpassung und Widerstand und
nach der Funktion der Erwachsenenbildung. Alle Gesprache werden
Uberlagert und belastet von den Auseinandersetzungen mit den sich be-
schleunigenden Veranderungen, denen die Kolleglnnen der neuen L&an-
der ausgesetzt sind. Wir héren verstandnisvoll zu — uns hatte der Ver-
anderungsprozef noch nicht erfaBt. Wir reden und fihlen aus der si-
cheren Position heraus. Ich entwickelte ein sicherlich absurdes Szena-
rio, um die fachliche wie sozialpsychologische Situation nachvollziehen
zu koénnen: Aufgrund der massiven Hochristung und der sich zu-
spitzenden Massenarbeitslosigkeit ist der Kapitalismus kurz vor dem
Realsozialismus am Ende. Die Mauer féllt. Die Ex-BRD wird real-so-
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zialistisch. Die Volkshochschulen werden staatlich und haben sich auf
den Zweiten Bildungsweg und Fremdsprachen zu konzentrieren. Nur
diejenigen, die viel unterrichten, haben Chancen, hauptberuflich bei der
VHS zu bleiben. Die HPM miissen sich ein véllig neues Berufsbild zu-
legen. Die Bewaltigung der beruflichen Situation ware wahrscheinlich
so schwierig nicht, wenn sich nicht alles verédndert hatte: Man muf3 in
der Offentlichkeit anders auftreten, hat Angst um die Zukunft der Kin-
der, muB seinen Alltag vollkommen neu gestalten, sich standig mit sei-
ner eigenen Vergangenheit beschéftigen ...

5.

In der Fortbildungsarbeit selbst tauchen schwierige Situationen auf, die
wir im Team intensiv nachbesprechen. Unser mit Fachterminologie ge-
spickter Sprachgebrauch wird zur Verstehenshiirde — meist Uberflissiger-
weise. Die Informationsfille verunsichert. Wir kdnnen zu dieser Zeit noch
gar nicht richtig einschatzen, was alles fir die Fortbildungsteilnehmerin-
nen neu ist. Eine Reihe von Ambivalenzen beschéftigt uns. Wir wollen in-
formieren, nicht vorschreiben in einer Zeit, in der die Ostkollegen unter-
einander ironisieren: ,Wie im Westen, also auch auf Erden®. Persénlich
gemeinte Einschatzungen von Problemsituationen werden von den Teil-
nehmerlnnen z.T. anders gewichtet, als vom ,Westsprecher” beabsichtigt.
Der Umgang mit Kritik erweist sich als schwierig. Kritische Einschétzun-
gen unsererseits zu strategischen Grundlinien der Kollegen, wie z.B. zu
der passiven Bestandserhaltung im Bereich des Zweiten Bildungsweges,
gehen an die Grenze der Belastungsfahigkeit der Kommunikation. Wir
stellen einen Grundpfeiler ihrer Berufsbiographie in Frage, missen es tun.

Angetreten mit der Absicht, die Kolleglnnen bei der Weiterentwicklung
ihrer Gestaltungskompetenzen zu unterstiitzen, sehen wir uns nach eini-
gen Monaten Fortbildungsarbeit mit einem scharfen Wettbewerb auf ei-
nem rapide wachsenden Weiterbildungsmarkt in den neuen L&ndern kon-
frontiert. Jede obskure West-Weiterbildungs-GmbH mit Hochglanz-
Selbstdarstellungs-Faltblatt ist in Konkurrenzsituationen der ,alten Dame”
VHS Uberlegen. Das Know-how und die Kompetenzen zur Konkurrenzfa-
higkeit missen wir als aktuell erforderliche ,Schllsselqualifikation“ mit
vermitteln.

Fortbildungssituationen implizieren meist eine Form der Hierarchiestruk-
tur. Der Fortbildungsteamer hat einen Vorsprung, den er dem Lerner
vermitteln will. Zu Beginn der Projektarbeit sind immer West-Teamer und
Ost-Lerner in den Seminaren. Eine Ost-Kollegin, die wir schon bald mit
einer Teamerrolle betrauen wollen, war nicht nur spaBeshalber mit der
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Zuschreibung ,Held der Arbeit” bezeichnet worden. Eine Zuriickhaltung,
tragende Seminarrollen zu Gbernehmen, wird sichtbar. Wir vereinbaren,
unsere Methoden so anzulegen, daB3 die Gruppe stets ein hohes Maf3
an Mitspracherecht zur Seminargestaltung erhélt.

In spateren Veranstaltungen riickt eine andere Ambivalenz in den Vor-
dergrund. Teilnehmerinnen aus den neuen Landern wollen ,gleichbe-
handelt“ werden. Es soll nicht immer Uber ihre Probleme geredet wer-
den: ,Wir sind doch nicht nur Problemfalle“. Nach Erfahrungen mit ge-
mischten Konferenzen heiB3t es dann gleichzeitig aber auch: ,Wir be-
sprechen unsere Probleme lieber unter uns”“. Die Selbstdarstellungs-
kinste von Westkollegen zeigen Wirkung. Auch wenn sich in den ge-
samten PAS-Fortbildungsinitiativen eine m.E. eigene Form der Fortbil-
dungs- und Verstandigungskultur entwickelt hat, die auf Wertschétzung
trifft, bewegen wir uns nicht im luftleeren Raum.

6.

Der Verlauf der deutsch-deutschen Verstandigung insgesamt, aber auch
der Verstédndigung zwischen unterschiedlichen Erwachsenenbildungs-
kulturen speziell findet seinen Niederschlag in dieser Fortbildungsarbeit.
Auf die Erwachsenenbildung bezogen unterscheide ich aus der Retro-
spektive mindestens vier Phasen: Die erste Phase war durch eine un-
geheure Neugierde gekennzeichnet, die mit Aktionen des Polittouris-
mus befriedigt (oft damit auch beendet) wurde oder zu wirklichen Part-
nerschaften fihrte. Eine zweite Phase der Verstédndigung war durch eine
sEnttarnung“ der Westkollegen bestimmt. Ein tieferer Einblick in deren
Wirken zeigte, daf3 auch hier nur ,mit Wasser gekocht wurde®, das eine
oder andere Angebot aus dem schénen Programm gar nicht zustande
kommt, viel Gber die ,Rosinen” des Programms gesprochen wird etc.
In der dritten Phase wurden Entwicklungen sichtbar, die ein Denken und
Handeln in den Kategorien ,HUben“ und ,Driben® verunmdglichten. Die
Landschaft differenziert sich aus. Nicht wenigen Ost-Einrichtungen wa-
ren qualitative Spriinge gelungen. Andere treten auf der Stelle, ge-
schwacht von standigen personellen Verdnderungen oder gehemmt vom
politischen Umfeld. Einzelne West-VHS fiihlen sich in Partnerschaften
ausgenutzt und ziehen sich zuriick. Andere haben eigene institutionel-
le Probleme und sind mit sich selbst beschéftigt. Nach vielfach erdul-
deter West-Uberheblichkeit wird der Umgangston miteinander rauher,
aber ehrlicher. Die vierte Phase ist fur mich in erster Linie durch das
gewachsene Selbstvertrauen der Kolleglnnen in den neuen Landern ge-
kennzeichnet. Es ist ein professionelles Selbstvertrauen. Krisen wur-
den gemeistert, Einrichtungen erneuert. Eigener Fortbildungsbedarf 143t

192



sich genau definieren. Zunehmend riicken wieder gemeinsame Themen
in den Mittelpunkt von Verstandigungsabsichten: Marktverhalten, Teil-
nehmerinteressen, institutionelle Umstrukturierungen etc.

7.

Von einem auslandischen Kollegen nach den mir wichtigsten Erfahrun-
gen aus dem Projekt ,Hilfe zur Selbsthilfe“ gefragt, nenne ich funf Punk-

te,

die mir auch auf den zweiten Blick hin wichtig sind:

Auch bei uns hat sich auch viel verédndert. Was mir abstrakt gleich
nach der deutschen Einigung klar wurde, daf nichts mehr so sein
wird wie friher — eben auch im Westen —, hat sich rasch gezeigt.
Ein intensives Engagement und die Kenntnis der Problemsituation
in den neuen Landern Uber drei Jahre hinweg haben den Blick fur
die Wahrnehmung des stéarker werdenden Veranderungsdrucks im
Westen gescharft. Mit der indirekten Teilhabe an den grundlegenden
Veranderungen im Osten sind wir im Institut mit viel Krisenerfahrun-
gen fir die neuen Anforderungen im Westen bereichert worden. Aus
meiner Sicht kdnnen heute West-VHS durchaus auch von Ost-Ein-
richtungen lernen.

. Die Prognostizierbarkeit von zuklnftigen Entwicklungen des politi-

schen Umfeldes, des Marktes, der Konkurrenz, der BedUrfnisse wird
insgesamt schwieriger. An die Einrichtungen werden standig hohe Fle-
xibilitatsanforderungen gestellt. Es bleibt keine Zeit, sich auf Erfolgen
auszuruhen. Mir scheint, daB eine wichtige gesellschaftliche Schlis-
selqualifikation, die Oskar Negt beschrieben hat, ndmlich der Umgang
mit gebrochener ldentitat, zunehmend auch fur Institutionen gilt.

Die Uberlegenheit der westlichen Marktwirtschaft tiber die realsoziali-
stische Planwirtschaft fiihrt zu einer ideologischen Glorifizierung des
Marktes und der Okonomie. Nur was sich rechnet, hat Existenzbe-
rechtigung. Bildung rechnet sich aber nicht. Und: Offentlich gefér-
derte Erwachsenenbildung jenseits beruflicher Qualifizierung steht
unter Legitimationsdruck wie nie zuvor.

Erwachsenenbildner neigen unter eigenen professionellen Interes-
sen dazu, gesellschaftliche Probleme in paddagogische Anforderun-
gen umzudefinieren. So wird dann aus dem Problem der Massen-
arbeitslosigkeit ungebrochen eine Qualifizierungsaufgabe. Unbestrit-
tenerweise waren und sind die Erweiterung personeller Kompeten-
zen und Weiterentwicklung fachlicher Qualifizierung notwendige
Voraussetzungen fir die Reintegration in die Arbeitswelt. Hier wird
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eine einseitige Orientierung der Einrichtungen an der beruflichen
Weiterbildung wegen der eingeschrénkten gesellschaftlichen Wirk-
samkeit der Qualifizierungsoffensive Ost die institutionellen Legiti-
mationsprobleme nicht 16sen kénnen. Wichtig war, daB sich die
Volkshochschulen die Frage stellten, welche berufliche Qualifizierung
sie durchfiihren wollen.

. Daf3 auch kulturelle Verstédndigungsprobleme zwischen Deutschland

Ost und Deutschland West bestehen, ist nach vier Jahren gemeinsa-
mer Auseinandersetzungsprozesse nicht zu leugnen. Allein das Aus-
maf mag uberraschen. Was in der anfanglichen ,Umarmungsphase“
nicht deutlich werden konnte, kann bei zunehmender Nahe nicht Uber-
sehen werden. Die Intensitat der Fremdheit stellt sich erst durch Nahe
dar. 40 Jahre getrennte Systementwicklung flihrten auch zur kulturel-
len Differenz im Sinne eines Verlustes gemeinsamer Wertmaf3stabe
und Mentalitaten. Die Wiederbegegnung — auch in der Erwachsenen-
bildung — wird, wie Hans Tietgens es formuliert hat, zur interkulturellen
Begegnung. Nichts — so die Erfahrungen aus der Projektarbeit — er-
schwert den Verstandigungsprozef so erheblich wie die vordergrin-
dige Zuschreibung: Ossi gleich Ossi und Wessi gleich Wessi. ,Hier
Offenheit der Kommunikation zu wahren, gehért zu einer sich entfal-
tenden Wiederbegegnungskultur. Diese Entfaltung kann nur gelingen,
wenn der Sinn far Zwischenstufen und Zwischenformen entwickelt
wird. Zwischen Hochgelobtem und tief Verachtetem spielt sich die
soziale Wirklichkeit ab, mit ihnren Berechnungen und Chancen. Hier ist
beiderseitiges Lernen angezeigt. Im Entweder-Oder-Muster oder von
den Eckdaten her zu denken ist hiiben wie driiben an der Tagesord-
nung. Gradualistisches erscheint immer wieder als verunsichernd. So
wird der Hang zum Digitalen als Drang zur Vergewisserung begreif-
lich. Demgegeniber gilt, den Sinn fir die Kategorie des Méglichen
und der Anndherung zu férdern. Denn ein Gelingen der Wiederbegeg-
nung hangt nicht zuletzt davon ab, inwieweit die Differenzierung der
Wahrnehmung bei den Beteiligten entwickelt ist*'-

Zum Zeitpunkt des Projektendes, ca. vier Jahre nach der deutschen
Einigung, besteht in der Politik die Neigung, spezifische Ostproble-
me auch in der Bildungsarbeit entweder zu ignorieren oder oberflach-
lich zu leugnen. Die professionelle und institutionelle Entwicklung ost-
deutscher Erwachsenenbildung kann zu der Fehleinschatzung fiih-
ren, daf3 keine spezifische Férderung mehr notwendig ist. Sicher-
lich tut es der VHS-Landschaft insgesamt nur gut, sich mit zentra-
len gemeinsamen Problemen zu beschaftigen. Gleichwohl kann nicht
Ubersehen werden, daf3 es auch spezifische Anforderungen gibt: Das
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bestehende Reservoir und die vorhandenen Kompetenzen der Kurs-
leiterlnnen sind anders als in der ehemaligen Bundesrepublik; das
Ausmaf und die Qualitat der Vorruhesténdlerproblematik sind an-
ders als im Westen; aus der veranderten Lebenssituation von Frauen
entstehen andere Orientierungs- und Artikulationsbediirfnisse; eine
politische Weiterbildung hat ihre anderen Probleme etc.

8.

Die inhaltliche Akzentuierung der Projektarbeit, die m.E. fachlich ge-
glickte Begleitung der Umorientierung einer ganzen Professionsgrup-
pe, die spannenden sachbezogenen Diskussionen zentraler Schlussel-
begriffe der Erwachsenenbildung, die non-direktive pddagogische Or-
ganisationsberatung in einzelnen Einrichtungen, die Implementation der
VHS/ICC-Zertifikate — diese Aktivitdten standen im Mittelpunkt der Pro-
jektarbeiten. Sie waren aus meiner Sicht deshalb so erfolgreich und
fruchtbar, weil Uber das engagierte Projekt letztlich das gesamte Insti-
tut aktiv in die Arbeit einbezogen wurde. Dabei ist es gelungen, auch
unseren Zugang zu den Kolleglnnen kritisch zu Gberdenken. Das Wich-
tigste fur mich war in der Projektarbeit, daB stdndig vorhandene Selbst-
gewiBheiten infrage gestellt wurden. Eigene Positionen muB3ten wieder
begrindet und dabei nicht selten revidiert werden. Paradoxien der Pro-
fession Erwachsenenbildung wurden ungeschminkt sichtbar und konn-
ten dementsprechend offen bearbeitet werden.

Als ein gemeinsamer roter Faden der Fortbildungsarbeit und der Ent-
wicklungsforschung des Instituts kristallisierte sich die gleichrangige
Berucksichtigung von Thema, Person, Profession und Institution her-
aus. Die zahlreichen Fortbildungsinitiativen des Projekts ,Hilfe zur
Selbsthilfe” lassen sich im Kern genau damit charakterisieren. Entstan-
den ist eine Kommunikations- und Fortbildungskultur, die hoffentlich mit
Projektende nicht verschwindet. Entstanden sind Arbeits- und Diskus-
sionszusammenhdange, die sich jenseits der institutionellen und profes-
sionellen Bestandssicherung mehr und mehr auf die Zukunftsfragen der
Erwachsenenbildung beziehen.

Anmerkung

' Tietgens, H.: Erwachsenendidaktische Uberlegungen zur Wiederbegegnung. In:
Strunk, G., u.a.: Wiederbegegnung. Herausforderungen an die Politische Bildung.
Frankfurt/M.: PAS/DVV 1990, S. 72
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Hans Tietgens

Kommentare zur Wiederbegegnung

1. Zu den Intentionen dieses Beitrags

Die Intentionen und Erfahrungen, von denen in diesem Buch berichtet
wird, stehen in gesellschaftlichen und erwachsenendidaktischen Kon-
texten, die wiederum miteinander verflochten sind und auf Kommuni-
kationsprozesse verweisen, deren erkenntnisanthropologische Voraus-
setzungen bedacht sein wollen. Es geht dabei um die Frage, wie Er-
wachsenenbildungsangebote dazu beitragen kénnen, daf3 aus dem
Wieder-zusammengefiihrt-Sein der Menschen beiderseits einer 45 Jah-
re wahrenden Grenze ein einander achtendes Zusammenleben wird.
Wenn ein solches eigentlich selbstverstandliches Bemiihen vor beson-
ders schwerwiegenden Problemen steht, so ist dies zum einen in der
aktuellen Politik begriindet, in der, ,westmehrheitlich” gestiitzt, ein Stil
vorherrscht, der die Mentalitaten der Vereinnahmten mi3achtet, und zum
anderem in der inneren Zwiespéltigkeit dieser Mentalitédten. Die ,Ent-
wicklung zum Zuhéren®, von deren Notwendigkeit ich in der Einleitung
zu der ersten Publikation des Instituts zum Thema im Méarz 1990 ge-
sprochen habe, ist auf der politischen Ebene nicht in Gang gesetzt
worden'. Um so wichtiger, aber auch schwieriger ist es, im Bereich der
Erwachsenenbildung etwas flr die ,Wiederbegegnungskultur® zu tun.
Wie dies auf der Ebene der Mitarbeiterfortbildung vorbereitet und auf
der Ebene der Basisveranstaltungen geschehen kann, dartber gibt es
inzwischen etliche Berichte, zum Teil sehr unmittelbarer Art, d.h. Aus-
schnitte einer Begegnungsdokumentation.

Was einem Leser wie mir, zugleich problemvertraut und doch inzwischen
beruflich distanziert, dabei auffallt, was eindrucksvoll oder fragwirdig
erscheint und was deutlich macht, warum und wie auf diesem Feld
weitergearbeitet werden miBte, dazu soll im folgenden einiges skizziert
werden.

Neben den hier angedeuteten Erschwernissen gibt es flr ein solches
Vorhaben allerdings auch férderliche Momente. Es sind dies das stei-
gende Interesse an der Biographieforschung, der Stellenwert, der heute
der Deutungsabhéngigkeit zugesprochen wird, und die Anerkennung des
narrativen Interviews als relevant fur die Bildungsarbeit. Wie sich Zeit-
geschichte im Lebensgeschichtlichen widerspiegelt und ablagert, er-
scheint vor allem dann von besonderem Interesse, wenn die Zeiten von
Umbriichen und gebrochenen Lebensldufen bestimmt sind. Es ist so
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nicht zuféllig, wenn Klaus Wippermann in der Wochenzeitung ,Das
Parlament“ drei Veréffentlichungen unter der Uberschrift ,Gesamtdeut-
sche Lebensgeschichten“ kommentiert, die er mit dem Untertitel ,Be-
richte, Protokolle und Dokumente tber den Alltag in der Bundesrepu-
blik und der DDR* vorstellen kann. Die durch interpretative Forschungs-
ansatze gekennzeichneten Publikationen bieten Ergebnisakzente, die
der Erwachsenenbildung wohl vertraut und die mit dem Stichwort ,ein-
seitige Verdnderung® signalisiert sind. Damit werden auch aus der Di-
stanz Probleme deutlich, deren sich Erwachsenenbildung annehmen
und fur die sie angemessene didaktisch-methodische Formen finden
muf3. Dabei steht im Mittelpunkt die Frage, wie eine moderate Korrek-
tivfunktion gegenuiber den herrschenden Trends wirksam werden kann.
Ob und auf welche Weise dies mdglich ist, haben einige von 6ffentli-
chen Handen geférderte Projekte reflektieren und erproben kénnen. Zu
dem, was davon veroéffentlicht ist, méchte ich einiges Bemerkenswerte
und Anregende hier zur Sprache bringen.

Es ist dies so einfach nicht, wenn man sich bewuf3t macht, auf welche
grundlegenden MiBlichkeiten die Problematik zuriickgeht. Uber sie ist
auch in einer anderen Nummer der Wochenzeitung ,Das Parlament*
nachzulesen. Da heif3t es, mit einem Blick auf den historischen Hinter-
grund: ,Die einen durften nicht auffallen, die anderen muf3ten auffallen.
Deshalb lernten die einen sich anzustellen, die anderen sich vorzudrén-
gen. Die einen durften nichts falsch machen, die anderen sollten flexi-
bel, dynamisch und voller Initiative sein“s. Und zur gegenwértigen Be-
findlichkeit wird festgestellt: ,Nach einer Emnid-Umfrage im Frihjahr
dieses Jahres ... stufen sich in den neuen Bundeslédndern 82% als Bur-
ger zweiter Klasse ein“®. Eine solche Selbsteinschatzung hangt wohl
damit zusammen, daf3 nach einer Umfrage des Instituts fir Demosko-
pie Allensbach ,55% der Befragten ab 16 Jahre Durchsetzungsvermé-
gen und Ehrgeiz auf die Platze eins und zwei bei der Frage ,Was braucht
man zum Berufserfolg?‘ gesetzt haben*”. Dazu pafBt es dann recht gut,
wenn F. Schorlemmer fir die dstliche Seite feststellt: ,Wer von den ehe-
mals Verantwortlichen 6ffentlich zugibt, beteiligt oder gar mitschuldig
geworden zu sein, ist in der Regel schlechter dran als derjenige, der
die Auseinandersetzung verweigert, in der freien Wirtschaft abtaucht,
,sein Geld macht’ und schweigt®. Auf diesem Hintergrund scheint es
einigermaBen schwierig, Einsichten von einer Subtilitdt zu vermitteln,
wie sie in der Erwachsenenbildung angestrebt ist, die in den herange-
zogenen Projekten vertreten werden und in der schon zitierten Num-
mer der Wochenzeitung ,Das Parlament” in Ricksicht auf die dstliche
Perspektive folgendermaBen exemplarisch formuliert sind: ,Vieles, was
sich als Anpassung ausnimmt, tragt bei ndherem Hinsehen Zige der
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Selbstbehauptung, und nur diese Einsicht kann die Menschen in den
neuen L&ndern von dem fatalen Druck befreien, sich sozusagen fir ihr
Leben in der DDR bestandig entschuldigen zu sollen®.

2. Zur Symptomatik individueller AuBerungen

Wer Angebote wahrnimmt, von denen hier berichtet wird, kann nicht als
typisch gelten fir die Gesellschaft, in der wir leben. Wo aber keine ver-
allgemeinernden Schliisse gezogen werden kénnen, lassen sich doch
AuBerungen anfiihren, die Momente der Gesamtheit benennen und tber
den Fall hinaus zum Nachdenken veranlassen kénnen. Mit der Wieder-
gabe solcher ,Lesefrlichte” mdchte ich deshalb beginnen. Was in die-
sem Sinne als symptomatisch herausgestellt wird, ist immer eine sub-
jektive Entscheidung, kann aber Facetten der Alltagswirklichkeit wieder-
geben und nachvollziehbar machen. Die Zitate sind zudem so ausge-
wahlt, dal3 es auch jeweils andere gibt, die sinngeman fir sie stehen
kénnten. Dabei bleibt allerdings ein Problem der Asymmetrie, das auf
die anfangs angesprochene Feststellung ungleicher Selbstverédnde-
rungsbereitschaft in Ost und West zurlickgeht. Dem entsprechen ein
unterschiedliches Selbstdistanzierungspotential und eine ungleichma-
Bige AuBerungsdichte in den Projekten bzw. Dokumenten. Insofern die
Mentalitatsstruktur der Menschen in den neuen Bundesldndern aber
weniger bekannt ist, erscheint dies nicht nur von Nachteil. Indes will
immer daran erinnert werden, daf3 das Mal einer selbstkritischen Ein-
stellung auf beiden Seiten sich die Waage halten muf3, wenn etwas im
Sinne des wechselseitigen Bildungs- und Verstandigungsprozesses
erreicht werden soll. Von daher ist auch das ,Asymmetrische der Be-
ziehungen zwischen Ost und West“'9, ist die ,Schieflage" oftmals auch
ausdrulcklich thematisiert worden.

Sollen Gesprache zur deutsch-deutschen Verstandigung zustande kom-
men, setzt dies ein Mindestmal3 an Ehrlichkeit voraus. So mag eine Aus-
sage wie: ,Obwohl auch ich an den Leipziger Montagsdemos teilgenom-
men habe, war es doch nicht mein erklartes Ziel, die Mauer fallen zu
sehen“'2, im ersten Augenblick irritierend wirken, kann aber gerade des-
halb dann Motivationszusammenhénge und sonst nicht reflektierte Ver-
haltensweisen bewut machen. Dies gilt erst recht, wenn die Verhal-
tensmechanismen thematisiert werden, die gemeinhin als kennzeich-
nend fur Mitlaufer gelten: ,Obwohl ich prinzipiell ,dagegen‘ war, habe
ich doch nichts dagegen getan, es nicht einmal versucht. Im Gegen-
teil, es gab wéhrend der Zivilverteidigungsausbildungen immer Phasen,
in denen es mir Spal3 machte, entweder, weil ich z.B. gerne schof3 oder
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gern im Freien war und dann von den militdrischen Inhalten abstrahierte,
oder héaufiger, weil ich mich als Mitglied einer verschworenen Gruppe
fuhlte, die ,denen da oben’ eins auswischte, und wenn es auch nur pas-
siver Widerstand war oder L&stern hinter vorgehaltener Hand“!®. Einen
etwas bewuBteren und zugleich distanzierteren Akzent bekommt dies
im Schulischen, wenn von ,Nachplappern fir eine gute Zensur“ erzahit
wird'®, Und eine Schulrétin sagt dazu: ,Der Vorwurf, den ich mir ma-
che, ist, daf3 wir uns haben disziplinieren lassen und dann weiter dis-
zipliniert haben. Vielleicht war ich zu naiv oder zu sehr auch doch der
ganzen Idee verbunden. Ich habe immer gesagt, an einzelnen Dingen
darf es doch nicht scheitern. Manchmal habe ich auch gedacht, das sind
doch Personen, die jetzt hier mit dir oder denjenigen so verfahren, das
ist doch so nicht gewollt“'*. Differenzierter erscheint die Problematik
noch, wenn es heif3t: ,Das Lachen hat sich hier keiner verbieten las-
sen. Aber die Scherze hatten eine Grenze, und die war bei uns enger*'s.
Daf diese indes nicht eindeutig definierbar oder feststellbar war, wird
immer wieder als Belastungsfaktor eines Lebens in der DDR genannt,
der aber doch fir sehr viele mit der Zeit zu einem Gewohnheitsfaktor
abgeschliffen war. AuBerdem ist die Erfahrung, sich einen ,blutigen Kopf
vor unsichtbaren Wéanden zu holen®, fir Mitarbeiter der Erwachsenen-
bildung der alten Bundeslander keineswegs unbekannt's.

Zur Ehrlichkeit gehoért aber vor allem auch, auszusprechen, welche Am-
bivalenzen das Leben derer bestimmen kénnen, die die Wiederverei-
nigung aus ostdeutscher Sicht erfahren haben: ,Der Verlust der deutsch-
deutschen Mauer — von manchen als Beginn der Freiheit/Befreiung in-
terpretiert — ist mir zuerst ein symbolischer und realer Vorgang der Ent-
grenzung: Der Damm ist gebrochen — das Wasser kann frei flieBen —
so sagen die einen, das bestreite ich nicht. Ich sehe aber auch Vorgéange
des ZerflieBens, der Entleerung, der Enthemmung, anders gesagt: Ero-
sionsprozesse bei den Wertvorstellungen®”. Dazu paf3t dann der Kom-
mentar: ,Wie gehen wir innerlich, psychisch, seelisch damit um, dafl wir
wenig Wahlméglichkeiten haben? Das ist ein ganz anderes Thema fur
Beziehungen als: Wie gehen wir damit um, soviele verschiedene Még-
lichkeiten zu haben? Ich glaube, wir missen hier vorsichtig sein und
uns davor haten, dies als einen Vorwurf oder Mangel zu begreifen. Die
Menschen hatten vielmehr andere Fahigkeiten entwickelt, die mehr dem
damaligen System entsprachen. Heute missen sie andere Fahigkeiten
lernen, die alten wirken einfach nicht mehr, sie sind nicht mehr rele-
vant“’®. Oder an anderer Stelle die Bemerkung, wieviel Schwierigkei-
ten es macht, ,mit der Vielfalt umzugehen“®. An derartigen Nebensét-
zen wird oftmals plétzlich deutlich, was den Kern der vorsichtigen,
manchmal verfestigten Zurickhaltung bei Menschen mit Erfahrungen
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aus den neuen Bundesldndern ausmacht. Denn: ,Nach gestandenen
Berufsjahren nachsitzen missen, nicht mehr gebraucht werden, das
wirkt als subtile Entmiindigung der Menschen“?, und ebenso, ,sich an-
héren zu missen, arbeiten miBten wir ja erst einmal lernen“?!. Wobei
die Fahigkeit zum ,Mangelmanagement” meist unterschéatzt wird??. Dem-
gegenlber zeigen sich dann gelegentlich auch ins Offensive Uberge-
hende Widerstande, wenn es beispielsweise heiB3t: ,Das Ost-West-Ge-
trennte geht einfach nicht auf“23, oder wenn gesagt wird: ,Die (Wessis)
wissen immer alles besser, aber so tolle Arbeit machen die auch nicht".

Was ich hier punktuell herausgegriffen habe, verweist auf eine relative
Konvergenz der Stimmungslage der Beteiligten aus den neuen Bundes-
landern. So kommt in individuellen AuBerungen eine Mischung aus Ver-
unsicherung und Trotz zum Ausdruck. Es erscheint dies als Symptom
einer vergleichsweise hohen Verarbeitungsbereitschaft, fur die man aber
einen unzureichenden Respekt erfédhrt. Verunsicherung ergibt sich aus
dem HerausgestoBensein in ungewohnte Strukturen und der Nétigung
zu andersartigen Verhaltensmustern und Normen. Widerstand entsteht
dann, wenn das Neue Absolutheitsanspruch erhebt, nichts anderes mehr
gelten soll. Neben den schnell AngepaBten, die den ersten Zug zur
neuen Spitze zugleich besetzt haben, gibt es die, denen es ernst ist mit
der Vergangenheit in der Gegenwart, die der scheinbar altmodischen
Vorstellung anhangen, daB Nachdenklichkeit eine spezifisch mensch-
liche Eigenschaft ist. Dies sind die, die Angebote der Erwachsenenbil-
dung wahrnehmen, deren Verwendungszweck nicht unmittelbar gesi-
chert erscheint, die aber ein wie immer geartetes Unbehagen zur Kom-
munikationssuche motiviert. Entsprechende Symptome treten einzeln
auf, das Bedurfnis nach informellen Gruppenkontakten ist meist damit
verbunden und die Bereitschaft, zu akzeptieren, dai etwas offen bleibt.
Denn ernst will wohl auch die Bemerkung genommen werden: ,Friher
war die Mauer — heute liegen Welten zwischen uns — so oder &hnlich
kénnte man das momentane Verhaltnis zwischen Ost- und Westdeut-
schen charakterisieren“.

3. Problematik der kommunikativen Verstiandigung

Man kann diese Zwischenuberschrift auch einfacher formulieren. Es
ware dann die Frage: Wie kommt das von der einen Seite Gesagte auf
der anderen an und umgekehrt? Wird ihr unbefangen nachgegangen,
kann es zu mancherlei Uberraschungen kommen, aber das ist bei jegli-
cher menschlichen Kommunikation so, kein spezieller Fall, der sich aus
der Wiederbegegnung ergibt. Hier aber interessiert, was unter ihrer Vor-
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aussetzung die besonderen Faktoren des Aneinander-vorbei-Redens
ausmacht. In einem der Berichte hei3t es ausdriicklich: ,In dem Pro-
jekt soll Raum sein fur die Erfahrung des Nicht-Verstehens und Nicht-
Verstandenwerdens, fiir das Benennen von Fremdheit und fur das Ent-
decken der Qualitat unserer Unterschiede. Gleichberechtigte Kommuni-
kation und wechselseitiges Lernen sollen erlebbar werden“?. Zweifel-
los ist dies deshalb so deutlich formuliert, weil allzu oft die Erfahrung
zu machen ist, daB3 ein Nicht-Verstehen gar nicht zur Sprache kommt,
Rickkoppelung vermieden, ein Verstanden-Haben vorgetduscht wird.
Die sprachlichen Verstéandigungsschwierigkeiten sind aber nicht, wie
vielfach angenommen wird, allein eine Anfangserscheinung gewesen.
Beachtet werden sollte vielmehr auch, inwieweit unterschiedliche
Sprachstile irritieren?”. Wenn es einmal heif3t: ,Die Ost-Kolleginnen hat-
ten viel zu berichten, wir viel zu lernen?, dann ist Zuhdéren gelernt wor-
den. Dies wiederum erscheint unabdingbar, weil allzu oft ,die Verschie-
denheit zwischen Menschen aus Ost (DDR) und West (BRD) bei man-
cher Vertrautheit so befremdend ist, dal3 dafir die Begriffe fehlen, un-
passend sind oder nicht verstandlich“®.

Andererseits ist auch zu beobachten, wie nicht schon die unterschied-
liche Ost-West-Vergangenheit zu Verstandigungsproblemen fiihrt, son-
dern erst die besondere Problematik, die mit den Diskrepanzen zwi-
schen Komplexitat der gesellschaftlichen Lebensverhéaltnisse und
menschlichem Klarheitsbedurfnis gegeben ist. Nicht die Entfernungen
der Positionen sind dann das Verstehenshindernis, sondern das MiB3-
verhaltnis von Verarbeitungsanforderungen und Verarbeitungspotenti-
al, das die Unterschiede nur in Bildern wie ,Netz" und ,Ké&fig“ erfassen
IaBt und das unterschiedliche Erkenntnishorizonte Uberschattet. Es
bleibt so unreflektiert, wie sie sprachlich bewaltigt werden kénnen. In
diesem Zusammenhang werden nichtsdestoweniger ,Sinnfragen“ an-
gemeldet, ,Loyalitat® beansprucht, womit aber auch noch kein N&her-
kommen auf dem Wege der Verstadndigung erreicht ist. Dies gelingt um-
so eher, wenn Gesprache im Konkreten bleiben. Das aber kann die Be-
findlichkeit dstlicher Gesprachsteilnehmer meist nicht befriedigen. Ver-
stdndigungsknauel entstehen dann vor allem bei Vorhaltungen vom
Typus: ,Bei dir, bei dem anderen ist es ja auch nicht besser”, nach dem
Muster: Wo auf der einen Seite die Partei das Sagen hatte, da hat es
auf der anderen das Geld. Soviel Richtiges damit getroffen ist, so fuhrt
es doch mehr zu Beharrungsstrategien als zu Problembewaéltigungshil-
fen.

Was diese behindert, das ist auf den ersten Blick die Vorstellung des
»Rechtfertigungszwanges“® insbesondere aber, daB3 ,die sich immer
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rechtfertigen flir Sachen, die wir ihnen gar nicht vorwerfen*®'. Die Fra-
ge muf offen bleiben, was hier mehr mitspielt, die Erfahrung eines tat-
séchlichen Vorhaltungsklimas oder das Phdnomen der vorweggenom-
menen Selbstzuschreibung, das keineswegs auf Probleme der Wieder-
vereinigung beschrénkt ist. Die Griinde fur diese Art der Verkrampfung
durften darin aber nicht liegen, denn ansonsten ist zu beobachten, wie
relativ entkrampft mit der eigenen DDR-Vergangenheit umgegangen
wird. Distanz und Bekenntnis zur Vergangenheit bleiben in intersubjektiv
nachvollziehbarem Rahmen. Auch die Opfer-Tater-Diskussion, die in der
Publizistik eine so groBBe Rolle spielt, wird vergleichsweise souveran
behandelt. Dabei ist den an den Veranstaltungen Teilnehmenden sehr
wohl bewuf3t, wie leicht jeder unter der Hand zum Té&ter oder zum Mit-
l[aufer definiert werden kann, welche Flle der Varianten von Opfern be-
nennbar ist, fr die Entschadigungen aber nicht disponierbar sind. Es
kann aber auch sehr wohl sein, daf3 Menschen aus der ehemaligen DDR
ihre Schadigung nicht bewuft ist®2.

Bemerkenswert ist aber auf jeden Fall, wie vergleichsweise selten im
Unterschied zu westlichen Erben, Anspriiche erhoben werden. Inwie-
weit dies an einem Beteiligungsfilter liegt, der Bedurfnis- und Argumen-
tationsbreite konzentriert hat, oder an der demonstrativen Ignoranz west-
licher Politik gegenliber éstlicher Psyche, muB3 offen bleiben. Sehr wohl
wird viel von Verletzungen gesprochen, aber die beziehen sich auf die
»Nachbehandlung“ und verweisen zugleich auf den Kern der Verstéan-
digungsschwierigkeiten.

Diese ergeben sich nicht schon aus inhaltlichen Meinungsverschieden-
heiten, ja nicht einmal aus der jeweiligen Perspektivenbegrenzung
selbst, sondern immer erst dann, wenn diese aus westlicher Sicht
unerkannt bleibt oder gar geleugnet wird. Es kommt dann zu affektiven
Aufladungen, die Gesprachsbarrieren hervorrufen, Bildungsprozesse
blockieren. ,Was den West-Ost-Dialog behindert, sind emotionale Un-
tergriinde der Selbstachtung, diese machen sich noch nicht geltend,
wenn miBverstandener Sprachgebrauch, Unkenntnis mitbestimmender
Faktoren oder vergangenheitsbestimmte Ausblendung des Denkens als
momentane Kommunikationshindernisse auftreten. Anders wird dies
dann, wenn Anzeichen in den Gesprachen auftauchen, die zu dem
Vorwurf des mangelnden Interesses an der Situation des anderen fihr-
ten“®. Es wirkt vor allem deshalb provozierend, ,weil verletzende Er-
fahrungen im Einigungsprozef3 und in der westlichen Gesellschaft bis-
her ungesagt blieben“**. Es wird damit eine nachtragliche Identifizie-
rung mit der DDR angestoBBen, die nicht eigentlich ein Ja zu ihr ist,
sondern vielmehr eine Verwahrung gegen die Art und Weise, wie sie
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von westlicher Seite pauschal abgewertet wird, denn ,es war doch
nicht alles schlecht* — mit der Betonung auf ,alles”. Der Interaktions-
stil ist hier das Entscheidende, nicht der Inhalt. Wenn ein appellatives
Moment in die Diskussion kommt, dann ist meist der Augenblick da,
wo es schwierig wird mit der Verstandigung.

4. Perspektiven differenzierender Beobachtung

Was bedeuten Beobachtungen, wie sie aus der Fille der Dokumenta-
tionen herausgegriffen und hier stichwortartig wiedergegeben wurden,
fur didaktisch-methodische Uberlegungen? Nicht selten bestehen Mei-
nungsverschiedenheiten darlber, ob ein direktes oder indirektes Vor-
gehen das Geeignetere ist. Die Argumente fir beide erscheinen plau-
sibel. Wenn Offenheit auf Gegenseitigkeit das Interaktionsklima bestim-
men soll, kbnnen methodische Umwege als deplaziert empfunden wer-
den. Andererseits kann eine wie immer geartete Inhaltsbezogenheit oft-
mals erst die Stimmungsvoraussetzungen fir die gewiinschte Offenheit
schaffen. Die Frage nach den zu bevorzugenden Verfahrenskonzepten
ist also kaum generell zu beantworten. Sie verlangt vielmehr situations-
bezogene Entscheidungen. Dafir ist es nétig, sich vorab zu vergegen-
wartigen, was mit Begegnungsangeboten im Rahmen der Erwachsenen-
bildung intendiert ist. Dies wiederum ist nicht unabh&ngig von der je-
weiligen Einschatzung der gesellschaftlichen Lage, ihrer Strukturaus-
wirkungen und deren Folgen flr das Verhalten der Menschen. Dazu gibt
es hdchst unterschiedliche Einschdtzungen und Auslegungen. Ein ver-
gleichender Blick auf die relevante Literatur zum Thema |a3t es aber
berechtigt erscheinen, einen verbalen Konsens in der Zielvorstellung
anzunehmen. Er geht von einer Voranfrage aus, die G. Strunk am An-
fang der Publikationsreihe der PAS zu diesem Thema folgendermaBBen
formuliert hat: ,Kénnen und wollen wir Bundesdeutsche so weiter le-
ben wie bisher, oder haben wir Anla3, die gewohnte Gestaltung unse-
res persénlichen wie gesellschaftlichen Lebens zu &ndern? Kénnen wir
wollen, daB die Deutschen in der DDR, die unter véllig anderen Bedin-
gungen zu leben hatten, einfach unsere ganzlich andersgearteten Le-
bensformen zu Gbernehmen haben? Was bedeutet dies flr die Identi-
tat des vereinten Deutschland?“®. Zur Antwort zieht er K. Biedenkopf
heran, wenn er spater sagt: ,Diese in der Bundesrepublik eingeschlif-
fene Dominanz des Okonomischen namlich bringt die Gefahr mit sich,
daf3 wir auch den Prozef3 der Einheit vorwiegend oder gar ausschlief3-
lich unter 6konomischen Gesichtspunkten sehen®. Es ist also alles zu
tun, um zu verhindern, ,daf3 die Eindimensionalitat unseres staatlichen
Provisoriums, unserer wirtschafts- und sozialpolitischen Legitimation auf
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den Prozef3 der Einheit und damit auf das zukinftige Deutschland tber-
tragen wird“®.

Auf das Erwachsenendidaktische bezogen, bedeutet es die Anforderung,
dazu beizutragen, ,differenzierter urteilsfahig zu werden“®, und dabei
zu bedenken: ,Vor dem Urteilen steht noch das Sprachféahigwerden. Es
muf3 erst einmal eine Sprache gefunden werden fiir diese Situation, eine
Kommunikation erfunden oder ausprobiert werden. Ein ganz wichtiges
Ziel ist auch, daf3 (iberhaupt eine Gruppe von Leuten erlebt: Es ist még-
lich, iber die Lage miteinander ins Gespréach zu kommen, dariiber zu
arbeiten. Wir kdnnen das auch &uBern“®. In Konsequenz dessen ist eine
Projektbeschreibung exemplarisch, in der es heif3t: ,In dem Projekt soll
Raum sein fur die Erfahrung des Nicht-Verstehens und Nicht-verstan-
den-Werdens, fur das Benennen von Fremdheit und das Entdecken der
Qualitét unserer Unterschiede. Gleichberechtigte Kommunikation und
wechselseitiges Lernen sollen erlebbar werden“4. Das gleiche gilt fur
einen Projektbericht, in dem zu lesen ist: ,In dieser Situation entschie-
den wir uns zur Offenlegung der jeweils unterschiedlichen Verunsiche-
rungen und Suchbewegungen. So entstand eine Sammlung kontrastrei-
cher persdnlicher Beschreibungen von Wahrnehmungen und Erlebnis-
sen, beim Zusammentreffen von Ost- und Westdeutschen in relativ ge-
schitztem Raum™'. Auf eine allgemeinere Ebene Ubertragen kann dann
gesagt werden: ,Die Rolle der Erwachsenenbildung wird mehr und mehr
darin gesehen, den Menschen zu helfen, ihre eigene Geschichte zu fin-
den und eigene Geschichte zu machen. Das hei3t: Menschen zu hel-
fen, herauszufinden, wie sie im Leben stehen, was ihre Interessen sind
und Werte, und die zentrale Methode fir diese Aufgabe ist das Ge-
sprach, der Dialog, denn im Gesprach wird uns klar, wie unser unbe-
wuBter Lebensentwurf aussieht und in welchem MaBe wir nicht iden-
tisch sind mit unserer eigenen Geschichte®? .

Wenn bei der praktizierten Umsetzung eines solchen Konzepts Schwie-
rigkeiten entstanden sind, so durfen sie als symptomatisch fur MiBver-
sténdnisse bei der Form des Umgangs miteinander angesehen werden,
wie sie hier schon einmal als Folge der Asymmetrie der Ausgangslage
angedeutet worden sind. Vor allem am Anfang konnte nicht immer das
Empfinden verhindert werden, auch die Kommunikation in den Veran-
staltungen sei Ausdruck des westdominanten Prozesses der deutschen
Vereinigung*®. Es wurde vom Eindruck des Zoo-Charakters gesprochen,
selbst wenn alles andere als ein Vorgefihrt-Werden beabsichtigt war.
DaB3 hier Gestaltungsspielrdume der Erwachsenenbildung fallweise un-
abhangig sein kdnnen von gesellschaftlich-politischen MaBgaben, er-
wies sich zunachst einmal als schwer vermittelbar und unterlag dem
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MiBtrauen Geschadigter. Von daher ist es zu verstehen, wenn ,ostdeut-
sche Seminarteilnehmerinnen auf neue Lernformen skeptisch reagier-
ten“4. Dahinter steckt eine vielschichtige, nicht immer erkannte Proble-
matik. Zum einen gilt: ,Ein verrtckter Tisch macht eben noch keinen
anderen Unterricht*5. Manche vielberufenen beweglichen Arbeitsformen
sind im Alltag &uBerlich geblieben. Zum anderen kénnen Vorgehens-
weisen, die eine Einbahnkommunikation vermeiden, bei einer Ankin-
digung von Veranstaltungen zum Ost-West-Gespréach als Manipulation
ausgelegt werden. Dies wiederum ist Produkt einer eingewbhnten Ver-
dachtshaltung, die sich bislang als hilfreich erwiesen hatte. So bleibt
jedenfalls darauf zu achten, daf3 nicht der Transfer von Fallgeschich-
ten zu einer Verfestigung gegenseitiger Vorurteile fuhrt. Das Zwischen-
schalten von Medien, gleichviel ob sprachlich oder optisch, als distan-
zZiertes Drittes oder als subjektiver Anstof3, kann inzwischen wohl mehr-
heitlich 6ffnend wirken, aber doch auch zum Blockieren und Ablenken
fuhren. So will mit Rollenspielen und Planspielen vorsichtig umgegan-
gen sein. Es ist deshalb schon viel erreicht, wenn partnerschaftliches
Umgehen nicht zu MiBverstandnissen flihrt und in einer Ruckschau
gesagt wird: ,Ich hatte das beruhigende Gefuhl, nichts unfreiwillig von
mir preisgeben zu missen, sondern mich akzeptiert auch zurlickziehen
zu durfen™e,

Das Problem der Asymmetrie der Ausgangssituation erhalt dann noch
einen besonderen Akzent, wenn es um die Fortbildung hauptberuflicher
Mitarbeiter in der Volkshochschule geht. So kann als eine Anpassungs-
notwendigkeit an ein zur Herrschaft gelangtes politisches System ange-
sehen werden, was nach bestem Wissen und Gewissen didaktisch-me-
thodisch als Anderung des Lehrverhaltens empfehlenswert erscheint.
Zwar mag der Stellenwert selbsttatigen Lernens noch einleuchten, aber
die Umsetzung des methodischen Paradigmenwechsels in die Praxis
erfordert eine Situationssensibilitat fir die Dosierung des Vorgehens,
eine Relevierungskompetenz, die nicht von heute auf morgen neben-
bei angeeignet werden kann. Noch schwerwiegender ist es, den Funk-
tionswandel in der hauptberuflichen VHS-Téatigkeit zu vollziehen. Dies
wird gemeinhin auf die Formel vom Wechsel einer vorrangig lehrenden
zu einer vorrangig planenden Tétigkeit gebracht. Auch das aber ist kom-
plexer, als es im ersten Augenblick erscheint. Die berufsnotwendige
Verhaltensanderung ist schon treffender in dem Satz gefaBt: ,Der Uber-
gang von einer nachvollziehenden zu einer initilerenden Planung in der
Erwachsenenbildung ist in vollem Gange“’. Damit ist die Fortbildungs-
aufgabe verbunden: ,Die Teilnehmer sollen lernen, daB sie padagogi-
sches, organisatorisches und bildungspolitisches Handeln integrieren
mussen“®. Erleichtert wird dies hdchstens dadurch, daf3 in dieser Hin-
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sicht auch die Mitarbeiter aus den westlichen Bundeslandern einen
betrachtlichen Nachholbedarf haben, der aber von ihnen nicht immer
gesehen wird. Erschwerend wirkt indes, daf3 in den neuen Bundeslan-
dern bislang noch nicht bekannte Angebotsformen entwickelt werden
mussen, die ,nicht nur das Lernen an sich, sondern auch die Einbezie-
hung der Persdnlichkeit und der persénlichen Entwicklung umfassen®.

Angesichts dieser Problemsituation bei der Fortbildung der hauptberuf-
lich Tatigen an der Volkshochschule muf3 es bemerkenswert erschei-
nen, wenn die positive Resonanz der an den Veranstaltungen Teilneh-
menden sich gerade auf das bezieht, was von den Planenden als be-
sonders wichtig und zugleich schwierig zu realisieren angesehen wur-
de. Dabei haben sicherlich die ,kollegiale Atmosphéare“?, die betont
worden ist, und die ,gleichberechtigte Zusammenarbeit*' mitgespielt.
So wurde bestétigt, daB ,Unsicherheiten abgebaut” wurden®2, daf3 die
Veranstaltungen ,gedanklich weiterbrachten“ und daf3 sie ,unserem
Bestreben nach Selbstandigkeit in der Arbeit sehr entgegenkamen®®:.
Hervorgehoben wurden die ,Mdglichkeit der Reflexion der eigenen Ar-
beit** und vor allem der Verzicht auf ,Patentrezepte als letzte Weishei-
ten, die man Ubergestilpt bekam“®. Zu dieser positiven Resonanz hat
sicherlich vor allem beigetragen: ,Gerade in denjenigen Fortbildungs-
veranstaltungen, die sich mit Angebotsplanung auseinandersetzten,
wurde ein werkstattférmiges Arbeiten praktiziert, das als modellhaft
angesehen werden kann flr eine Fortbildungsdidaktik fir Multiplika-
torlnnen®se,

Werkstattférmige Arbeit im Rahmen von Fortbildungsveranstaltungen
heif3t die Vermittlung von Erfahrungen und was es bedeutet, Probierbe-
wegungen zu machen auf ein Unbekanntes hin. Dies bringt auch Im-
provisationserfahrung ein, hier ein wichtiges Moment, das aber eine
Orientierung an didaktischen Prinzipien verlangt. Diese laufen darauf
hinaus,

— ,die Informationsvermittlung zu verbinden mit kommunikativer Aus-
einandersetzung zwischen Ost und West

— Uber erwachsenengerechte Lehr- und Lernformen nicht zu dozieren,
sondern sie situativ erfahrbar zu machen

— die Umorientierung des Berufsverstandnisses im Kontext der Biogra-
phie und neuer institutionaler Anforderungen als subjektive Orien-
tierungsleistung bewuf3t zu machen"®”.

Das zuerst genannte Kriterium verweist auf die Besonderheit der poli-
tisch entwickelten Situation, wobei die Formulierung ,Auseinanderset-
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zung zwischen Ost und West" offen 1&4B3t, welches Gewicht eine grund-
legende Reflexion bekommt, welche Gewichtung die einen oder ande-
ren konkreten Erfahrungen erhalten und in welchem Maf3e die persén-
liche Dimension eingebracht wird. Der zweite Aspekt betrifft eine auch
auBerhalb der Ost-West-Situation zu hérende Empfehlung, die inzwi-
schen fast so selbstverstéandlich ist, daf3 man sich ein weiteres 6ffentli-
ches, auf Konkretes bezogenes Nachdenken dariber wiinschen mdchte.
Der dritte Aspekt betrifft das zu erwartende Spannungsverhéltnis von
subjektiven Potentialen und institutionellen Bedingungen. Hier ist vor
allem auch das Lernen in und von Institutionen gefragt und damit Ko-
operationsféhigkeit gefordert. Nicht zufallig ist an dieser Stelle von der
Notwendigkeit und den Aufgaben eines weiteren Projekts zur Anregung
des ,Lernens vor Ort“ zugunsten einer Planungskompetenz fur die
Schlusselsituation des beruflichen Handelns die Rede.

Aufs Ganze gesehen scheint bei den Berichten das auch anderwérts
immer wieder genannte Hauptproblem anné&hernd gel6st, ndmlich der
Transfer von Einsichten und Vorstellungen aus den Fortbildungsveran-
staltungen in die Alltagsrealitéat. Es ist nicht, so 143t sich wohl sagen,
bei einer persénlichen Gruppenselbstbefriedigung geblieben. Daflr war
wohl die Lage zu ernst. Aber wenn auch vor dem Hintergrund der Aus-
gangsbedingungen und trotz der urspriinglich erwarteten Schwierigkei-
ten Erstaunliches geleistet erscheint, so wird doch fur den nicht nur
oberflachlichen Betrachter bemerkbar, wie vieles noch unbearbeitet ist,
sowohl im Bereich der Begegnungskultur als auch auf dem Felde der
Fortbildung der Hauptberuflichen. Dies gilt im Hinblick auf die bisher be-
grenzte Breitenwirkung wie auch fir die Tiefendimension der untergrin-
digen Konflikte. Daran zu erinnern und damit darauf zu verweisen, daf3
die sogenannte ,Anschubférderung® nicht problemangemessen ist und
daf hier ein Nachholbedarf einer langfristigen 6ffentlichen Férderung
bedarf, wird erst recht vordringlich, wenn man bedenkt, mit welcher
Brutalitat sich bewahrheitet hat, worauf G. Strunk vor vier Jahren zum
Thema Wiederbegegnung hingewiesen hat: ,Das Selbstverstandnis der
Mitglieder marktwirtschaftlich organisierter Staaten reduziert sich dar-
um weitgehend auf die Dimension des Wirtschaftsbirgers, der mit sei-
nesgleichen in einem oft erbarmungslosen Wettbewerb steht. Okono-
mischer Erfolg wird zum Instrument eigentimlich privatistischer und
damit scheinbar unpolitischer Lebensgestaltung“®. Die Beobachtung
beinhaltet auch, daB offenbar fur nicht marktkonforme Bildungsange-
bote keine Chancen bestehen, sich 6ffentlich bemerkbar zu machen
oder gar zu wirken. Es erscheint bildungsangemessen und weltfremd
zugleich, wenn bei einer Veranstaltung einmal gesagt wurde: ,So et-
was Wichtiges wie Bildung kann ich nicht verkaufen, der einzelne muf3
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doch selbst wissen, wie wichtig Bildung fur ihn ist, Bildung muf3 doch
etwas Nachgefragtes sein, nicht etwas, was ich wie ein Produkt anprei-
sen muB3“®.

Angesichts der totalen Kapitulation der Politik vor der Wirtschaft und des
Uberrollt-Werdens der Individuen von einer technisch und psycholo-
gisch perfektionierten Welle der lllusionserzeugung mag es absurd er-
scheinen, noch einmal eine Stimme fir die Férderung von Reflexion und
Selbstreflexion zu erheben. Was aber mit gezielt unterstitzten Projek-
ten in der Phase des Zusammenfihrens der beiden deutschen Staa-
ten eingeleitet wurde, betraf noch die Dimension menschlicher Verar-
beitungsschwierigkeiten, unabhangig von Justiz und Kirchenamt, und
bedarf weiterer Férderung, wenn nicht eine Leere entstehen soll, die
letztendlich zu fixierenden Ressentiments, zu KurzschluBreaktionen
oder zu einer verblendenden Resignation fuhrt. Es ist also im Interes-
se der Gesellschaft insgesamt, hier ein Problem von langfristiger Dau-
er zu sehen, das der Reflexion und forschenden Begleitung bedarf. Es
ware eine Fehleinschatzung mit unibersehbaren Folgen, die Krisener-
scheinungen der Wiedervereinigung als momentane Anfangsschwierig-
keiten aufgrund des Uberraschungsfaktors hinzustellen und sie wie eine
Krankheit zu behandeln, die nur der richtigen Spritze fiir eine schnelle
Heilung bedarf. Zwar sind einseitige Anpassungsprozesse unter struk-
turellem Druck relativ schnell in Gang gekommen, aber es sollte nicht
verkannt werden, welche Verwundungen geblieben sind. So gibt es im-
mer noch Wahrnehmungsblockaden, und es bedarf des Bemihens um
Differenzierung des Alternativdenkens. Was dabei Schwierigkeiten
macht, ist vor allem die westliche Problemblindheit, die durch den der-
zeitigen Wahlkampf noch einmal bestéarkt wird. Es ist da nur F. Schor-
lemmer beizupflichten, wenn er in der Stiddeutschen Zeitung schreibt:
»,MUBte man sich nicht fragen, ob die ganze Debatte nicht dazu dient,
einen Feindbildverlust auszugleichen, nachdem der Kommunismus als
der Kitt der Demokratie weg ist? Da polemisiert man ,auf Deibel komm
raus‘ und braucht nicht mehr zu argumentieren ... Wir Deutschen hat-
ten nicht die Kraft zur Selbstbefreiung vom Faschismus. Im Schof3e vie-
ler Deutscher schlummert noch immer Schlimmes, und dieses Schlim-
me ist braun und nicht rot“e,

Diese Belastung unserer Vergangenheit, die immer wieder als Gegen-
wart aufscheint, will bedacht sein, wenn ,man spurt, daf3 in dieser Demo-
kratie das Privateigentum das héchste Gut ist und der bezahlbare An-
walt faktisch rechts sitzt. Ist es verwunderlich, wenn einige radikal wer-
den, wenn sie horen, wie deutsche Richter ... einem Rechtsextremen
lobende Worte fir lautere Absichten und damit ein mildes Urteil atte-
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stieren?“¢'. Darlber sollte aber nicht fir den Bereich der Erwachsenen-
bildung vergessen werden, wie die Chancen des gegenseitigen Lernens
erhalten bleiben kénnen, die ,jin erster Linie darin zu sehen sind, daf3
Anst6Be gegeben werden, vertraut gewordene Einstellungen und lang-
jahrig betretene Wege in Frage zu stellen und das jeweils Verédnderungs-
bedurftige durch die Modelle der anderen Seite zu erkennen“®2,

In diesem Sinne ist in den von mir bertcksichtigten und von mir zitier-
ten Projekten viel getan, zugleich ist aber erkannt, was weiterhin ge-
tan werden muBte. Zwar wird schon generell von ,Indikatoren der Re-
naissance ostdeutschen Wir- und SelbstbewuBtseins gesprochens?
und nach konkreter Kurserfahrung ,davon, dal3 die Frauen selbstsiche-
rer geworden sind“®*. Aber es bleibt doch punktuell und bedurfte ver-
tiefter Erprobung von Weiterungen. So wére eine kommunikative For-
schung am Platze, die beispielsweise den Stellenwert der Utopie, die
Funktion der Kritik, die Spezifika von KohortenbewuBtsein, die Bear-
beitungsmdglichkeiten von Schliisselerlebnissen zum Thema hat. Es
sind dies fur mich jedenfalls Problemperspektiven, die sich aus den
bisherigen Projekterfahrungen ergeben und weiter verfolgt werden
sollten.

In &hnlicher Weise lassen sich Folgerungen fur die Mitarbeiterfortbildung
ziehen. Auch hier mdchte ich nur vier Aspekte anvisieren. Durchweg
werden in den Berichten Notwendigkeit und Vorteil der Realitdtsndhe
bzw. Vollzugsndhe gesehen. Wie sie unter dem Horizont einer zu ent-
wickelnden Begegnungskultur erreicht werden kann, dafiir bedarf es
aber weiterer Erprobungen dessen, was gemeinhin als ,Sensitivitatstrai-
ning“ bezeichnet wird, das aber kein Training im Sinne des Alltags-
sprachgebrauchs sein kann. Dies gilt sowohl bei einer Tatigkeit direk-
ter sozialer Interaktion als auch im Kontext von Planungsaufgaben. Far
diese Funktion erscheint es noch nétiger, etwas fur das BewuBtsein zu
tun, daB es sich dabei um keine isolierten formalen Akte handelt, viel-
mehr der Interpretationsspielraum der jeweils anderen immer mitgedacht
sein will. Es gilt also, Didaktisches und Organisatorisches in ihrem Zu-
sammenhang zu sehen bzw. sehen zu lernen. Ein dritter Aspekt ist der,
wie die Schnittmenge von beruflicher Qualifikation und personbezoge-
ner Bildung, von der behauptet wird, daB sie gréBer werde, didaktisch
entfaltet werden kann. Hier hatte das, was als Schllsselqualifikation zer-
redet worden ist und als ErschlieBungskompetenz seine Bedeutung be-
héalt, einen Schwerpunkt, der auch fortbildungsdidaktisch erprobt und
ausgelotet werden kann. Und schlieB3lich ware auch zu thematisieren,
wie mit AuBerungen umgegangen werden kann, wie sie ein Projektmit-
arbeiter ,im Alltag“ gefunden hat®®:
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Kinder Nur Kinder

und Narren und Narren
Brauchen die Spielen mit Trdumen
Freiheit, lieben Sprechen mit Baumen
die Wahrheit, wissen, daf3
die Sonne mensch das kann
das Licht

Nur Kinder
Kinder und und Narren
Narren Leben im Marchen
verlachen das in Zauberwelten
Gold, ver(Axchten und Glauben daran.
die Macht,
die mensch ihnen
verspricht
Anmerkungen
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