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Editorial

kannt: „Es besteht die gefahr wenn man 
nicht dem idial entspricht – Grade auch 
als Behinderter – ausgegrenzt zu wer-
den“, schreibt Ralf Fassbender in einem 
selbst verfassten kurzen Text.

In der Rubrik „Kontext Erwachsenen-
bildung“ gibt es die Neuigkeiten aus dem 
Deutschen Institut für Erwachsenenbil-
dung (DIE) und – unter dem Motto „Aktiv 
für inklusive Erwachsenenbildung“ – den 
Bericht von Svenja Eggersmann und 
Martin Gorlikowski über ein preisgekrön-
tes Projekt der politischen Bildung. Dar-
über hinaus veröffentlichen wir zwei Bei-
träge über aktuelle Forschungsprojekte 
auf dem Gebiet der inklusiven Erwachse-
nenbildung. Aus der Universität Hamburg 
berichtet Prof. Dr. Silke Schreiber-Barsch 
zusammen mit ihrem Team darüber, wie 
Menschen mit Lernschwierigkeiten parti-
zipativ im Rahmen inklusiver Lehr-/Lern-
settings in den universitären Betrieb inte-
griert werden können. Und eine Gruppe 
aus der Hochschule Bremen unter der 
Leitung von Prof. Dr. Marianne Hirsch-
berg stellt ihr Projekt vor, in dem Gelin-
gensbedingungen inklusiven Lernens in 
der Grundbildung untersucht werden, um 
daraus Module für die weitere Professio-
nalisierung der Lehrkräfte zu gewinnen.

In der Rubrik „Service“ gibt es Hinwei-
se auf einige Veranstaltungen und Pub-
likationen und auch eine Rezension von 
Michael Galle-Bammes über den „Praxis-
leitfaden“ zum Bamberger Projekt inklusi-
ver Erwachsenenbildung.

Wie immer wünscht die Redaktion eine 
anregende Lektüre

Prof. Dr. Karl-Ernst Ackermann
Dr. Eduard Jan Ditschek

Dr. Vera Tillmann

Ästhetische Bildung

Das Titelbild auf dem Umschlag ist ein 
Beispiel dafür, wie moderne Kunst uns 
das Alltägliche fremd erscheinen lässt. 
Der bemalte Körper fordert die Fantasie 
heraus. Er motiviert uns, genauer hinzu-
sehen. Wenn dieser Körper sich auf der 
Bühne bewegt, wirkt er wie ein Pinsel, 
der mit jeder Bewegung neue Bilder ent-
stehen lässt. Das Festival NO LIMITS, in 
dessen Rahmen diese Performance stattfin-
den wird, ist ein Ort inklusiver Kunst und 
gleichzeitig ein Ort ästhetischer Bildung. 
Ästhetik kann man nicht lehren und ler-
nen wie das kleine Einmaleins. Deshalb 
sind nicht die Schulen, sondern Theater, 
Museen, Konzerthäuser und Galerien die 
wichtigsten Orte ästhetischer Bildung.

Von solchen Orten berichtet Christi-
an Mürner, wenn er die Ateliergemein-
schaft „Die Schlumper“ und die „Galerie 
der Schlumper“ vorstellt. Ein Zugang zur 
Ästhetik ist das selbständige künstleri-
sche Arbeiten, der andere ist die reflexive 
Beschäftigung mit den Kunstwerken. Zu 
beiden Aspekten entwickelt Jörg Zirfas in 
seinem Text „Die Kunst der ästhetischen 
Bildung“ grundlegende Gedanken. Auf 
seinen Erkenntnissen aufbauend be-
schäftigen sich Karl-Ernst Ackermann 
und Eduard Jan Ditschek in einem Kom-
mentar mit der Frage, welche Rolle äs-
thetische Bildung in inklusiven Bildungs-
prozessen spielen kann.

Gemeinhin wird das Ästhetische mit 
Schönheit, Harmonie und edler Gesin-
nung gleichgesetzt. Somit verwundert es 
nicht, dass sich die Gedanken der Mit-
glieder der Schreib-Werkstatt Blatt-Gold 
vor allem darauf richten, was als schön 
empfunden wird. Aber die Fallstricke des 
ästhetischen Ideals werden sehr wohl er-
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Ein Moment, das in vielen Diskussio-
nen um Ästhetische Bildung immer wie-
der unterschlagen wird, soll hier und im 
Folgenden betont werden: die Fremdheit. 
Denn wer von Bildung spricht, setzt impli-
zit oder explizit auf die Kunst bezogene 
Fremdheitserfahrungen voraus. Anders 
formuliert: Nur wenn ich in den Künsten 
Erfahrungen von Differenzen des Wis-
sens und Könnens, Krisenerfahrungen 
und Kontingenzerfahrungen, Irritationser-
fahrungen und Widerstandserfahrungen, 
Erfahrungen der Fremdheit des Anderen 
aber auch der Selbstfremdheit, mache, 
können sich auch Transformationen mei-
ner ästhetischen Selbst- und Weltbezü-
ge, mithin ästhetische Bildungsprozesse 
ereignen (vgl. Koller/Marotzki/Sanders 
2007; Westphal/Liebert 2009). Die Kunst 
der Ästhetischen Bildung, so lassen sich 
diese Feststellungen bündeln, ist die 
kunstbasierte Auseinandersetzung mit 
dem Fremden. Vor diesem Hintergrund 
werde ich die Momente benennen, die 
die Ästhetische Bildung selbst zu einer 
Kunst machen. 

2. Zur Bedeutung der Kunst

Wenn im Folgenden von Kunst bzw. von 
der Kunst der Ästhetischen Bildung die 
Rede ist, so geht es vor allem um die 
„klassischen“ Künste wie Musik, Theater, 
bildende Kunst und Literatur.

Warum ist die Kunst in der Bildung so 

Jörg Zirfas

Die Kunst der ästhetischen Bildung1

1. Ein Anfang

Karl Valentin meinte einmal, Kunst sei 
zwar schön, mache aber viel Arbeit. 
Das ist auch mit der Kunst der Ästheti-
schen Bildung nicht anders. Auch sie ist 
eine Kunst, die es uns nicht immer leicht 
macht. Denn schließlich geht es ihr nicht 
nur um die Künste und die Kultur, son-
dern vor allem um unsere Sinne, unseren 
Körper und unser Leben. Und es geht 
auch um das, was anders und fremd ist 
und ggf. auch bleiben wird.

Unter Ästhetischer Bildung lässt sich 
auf den ersten Blick vieles verstehen: 
So wird sie als grundlegende Bildung 
der Empfindsamkeit gegenüber Mensch 
und Natur, als Entwicklung der Einbil-
dungskraft, des Geschmacks und des 
Genusses, als Befähigung zu Spiel und 
Geselligkeit, als Herausbildung der äs-
thetischen Urteilskraft und Kritik verstan-
den. 

Ich verstehe ästhetische Bildung als 
eigenständige, grundlegende Form der 
Bildung, die enorm bedeutsam für die 
Selbst- und Weltwahrnehmung, für Ge-
staltungs- und Partizipationspraxen und 
für Motivations- und Sinnstiftungsprozes-
se ist. Nach allem, was wir wissen, trägt 
sie in entscheidender Weise zur Persön-
lichkeitsbildung und zur Weiterentwick-
lung der Gesellschaft bei, ohne dass ihre 
Voraussetzungen, Prozesse und Effekte 
immer eindeutig zu bestimmen und zu 
klären gewesen wären.
1 Dieser Text ist die stark gekürzte Fassung eines Vortrags von 2011, der veröffentlicht wurde 
in: Schäfer-Lembeck, Hans-Ulrich (Hrsg.): Musikalische Bildung – Ansprüche und Wirklichkei-
ten. Reflexionen aus Musikwissenschaft und Musikpädagogik. München 2011, S. 19-40.
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wie wir sie sehen und die sich damit, als 
unsere, von allen anderen Welten unter-
scheidet –, sondern zugleich auf über-
raschende Weise den Lehrmeister ein-
grenzt: Nicht der Alltag, nicht die Arbeit, 
nicht die Wissenschaft gibt hier den Lehr-
meister, sondern die Kunst. Die mensch-
liche Entfaltung der Sinne kann nur in der 
Auseinandersetzung mit der Kunst gelin-
gen. Die Entwicklung der Sinne, der Sinn-
lichkeit, ist kein bloßes Naturereignis, das 
natürlichen Entwicklungsgesetzen folgt, 
sondern die Entwicklung der Sinne ist ih-
rerseits kulturell konstituiert. Das Auffas-
sungsvermögen entsteht und entwickelt 
sich erst in der Begegnung und der Aus-
einandersetzung mit den kulturellen und 
künstlerischen Objektivationen.

Klaus Mollenhauer (1996) und sei-
ne Mitarbeiter haben empirisch gezeigt, 
dass für eine substantielle Ästhetische 
Bildung der Bezug auf die Kunst konsti-
tutiv und unverzichtbar ist.

Und Matthias Winzen (2007) hat da-
rauf hingewiesen, dass die Künste die 
differenzierteste Form der Wahrnehmung 
der Wahrnehmung bieten; allein damit 
ließen sie sich als pädagogisch notwen-
dig begründen. Man scheint das Leben in 
der modernen Welt also am besten durch 
die Künste zu lernen. Denn die Kunst 
hat im Vergleich zu Alltagsgegenständen 
vielfältige strukturelle Vorteile.

1. Im Umgang mit der Kunst sind wir 
– in der Regel – von existentiellen 
Sorgen, von objektiven Wahrheits-
interessen und auch von pragmati-
schen Handlungsinteressen befreit. 
Zweckfreiheit der Kunst lautet 
der diesbezügliche Sachverhalt. 
Dadurch werden wir frei zu sehen, 
zu hören oder zu reflektieren; aber 

wichtig? Otto Friedrich Bollnow ist dieser 
Frage phänomenologisch nachgegan-
gen. Er schreibt: „Die in der mensch-
lichen Leibesorganisation gegebenen 
Sinnesorgane [...] werden [...] erst durch 
die menschliche Arbeit, worunter hier vor 
allem die Werke der Kunst zu verstehen 
sind, zu eigentlich menschlichen Sinnen. 
Erst durch das Hören der Musik wird das 
Ohr zu einem für die Schönheit der Musik 
empfindlichen Organ. Erst durch die Be-
trachtung der Werke der bildenden Kunst 
wird das Auge zu einem für die Schönheit 
der Form und der Farbe aufgeschlosse-
nen Organ“ (Bollnow 1988, S. 31). Oder 
allgemeiner: „Erst durch die Beschäfti-
gung mit den Werken des objektivierten 
Geistes, in diesem Fall mit den Werken 
der Kunst als Erzeugnissen menschlicher 
Gestaltung, werden die Sinne zu Organen 
einer differenzierten Auffassung“ (ebd.). 
Der Mensch ist erst dann „im vollen Sin-
ne Mensch, wenn er die ganze Breite der 
bisher verkümmerten Sinne zur Entfal-
tung gebracht hat“ (ebd., S. 32). Bollnow 
skizziert einen „Kreisprozess“ zwischen 
gestalteter Wirklichkeit und Entwicklung 
der entsprechenden Auffassungsorgane 
im Menschen: „Die gelungene Gestal-
tung einer bisher ungestalteten oder we-
niger gestalteten Wirklichkeit entwickelt 
im Menschen ein ihr entsprechendes 
Organ des Auffassens, und so leben wir 
in einer Welt, wie die Kunst uns sie zu 
sehen gelehrt hat“ (ebd.).

In dieser knappen Formulierung – „Wir 
leben in einer Welt, wie die Kunst uns sie 
zu sehen gelehrt hat“ – ist ein höchst 
komplizierter Verweisungszusammen-
hang eingefangen, der nicht nur das phä-
nomenologische Glaubensbekenntnis 
umfasst – wir leben eben nicht in einer 
Welt, wie sie ist, sondern in einer Welt, 
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reichere erscheint. Künstlerisches 
Spielen ist in einem Zwischenraum 
zu situieren, der sich einerseits 
einer strikten Intentionalität der 
Spielenden verschließt und ih-
nen andererseits Handlungs- und 
Ausdrucksmöglichkeiten bietet. 
Somit ist das Spiel – sei es das 
rezeptive Spiel der Wahrnehmung 
und Beurteilung, sei es das pro-
duktive Spiel des Gestaltens und 
Stilisierens – nur begrenzt intenti-
onal (pädagogisch) instrumentali-
sierbar. Es entzieht sich aufgrund 
seiner spezifischen unfunktionalen 
Funktionalität eindeutigen Lern- 
und Bildungsprogrammen. Spie-
len ist durch Unberechenbarkeit, 
Offenheit, Ambivalenz, Freiheit und 
Fremdheit gekennzeichnet (vgl. 
Zirfas 2009). 

4.  Im Umgang mit der Kunst werden 
wir nicht nur mit dem Gegenstand, 
sondern auch mit uns selbst 
konfrontiert; der Umgang mit der 
Kunst verweist immer auch auf das, 
was wir nicht verstehen oder nicht 
praktizieren können, auf blinde Fle-
cken unseres eigenen Selbst- und 
Weltverhältnisses. Kunstwerke und 
kunstspezifische Handlungsformen 
sind Katalysatoren für Bildungs-
prozesse, indem sie uns mit den 
Anderen und Fremden konfrontie-
ren. Kunstförmige Gegenstände 
sind in der Lage, ein verdichtetes 
Spiel von Erscheinungen und 
Bedeutsamkeiten zu evozieren, das 
Selbst- und Weltverhältnisse und 
die in ihnen enthalten Selbst- und 
Weltfremdheiten in einer intensiven 
Form zur Verfügung stellt.

auch frei zum Experimentieren, 
zum Spielen und zum Üben. Und 
wir sehen und spüren dann auch, 
was wir vielleicht immer übersehen 
haben, aber auch das, was wir nie 
in den Blick bekommen können und 
was in einer spielerischen Aneig-
nung möglich und was ggf. auch 
unmöglich, d.h. fremd sein und 
bleiben wird. 

2.  Der Umgang mit der Kunst spannt 
uns zweitens ein in die Dialektik 
von Bezug- und Distanznahme: 
Wir lassen uns auf Kunstwerke so 
ein, dass wir gleichwohl – mehr 
oder weniger bewusst – vergegen-
wärtigen, dass und wie wir uns auf 
sie einlassen. Indem wir uns mit 
den Künsten auseinandersetzen, 
entfernen wir uns so von unserer 
Lebenswelt, dass wir uns ihr im 
spielerisch geschaffenen distanzier-
ten Raum der Möglichkeiten umso 
intensiver wieder widmen können. 
Wir lernen dabei etwas über die 
Konstruktivität, aber auch über die 
Nichtkonstruktivität, die Fremdheit 
von Gegenständen und über das 
Konstruieren selbst. 

3.  Im künstlerischen Produktions- und 
Rezeptionsprozess werden wir von 
etwas ergriffen, dessen wir selbst 
nicht vollkommen Herr sind. Wir 
werden in ein artistisches Spiel 
verwickelt, in dem nicht der Spieler, 
sondern das Spiel im Mittelpunkt 
steht. Das Spiel wird zum Subjekt, 
das Individuen und Kunst so mit-
einander in Beziehung setzt, dass 
nicht nur das Individuum bereichert 
wird, sondern auch die Welt als 
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Ich folge dabei einem Lernmodell, das 
mein Kollege Michael Göhlich und ich 
in vier Momente, nämlich in: Wissen ler-
nen, Können Lernen, Leben lernen und 
Lernen lernen ausdifferenziert haben 
(Göhlich/Zirfas 2007). Hierbei werde ich 
immer auf die Momente von Fremdheit 
eingehen.

A. Auseinandersetzung mit 
symbolischen Systemen (Wis-
sen lernen)

Menschen wachsen in kulturell symbo-
lischen Zusammenhängen auf und sie 
entwickeln und bilden sich in ihnen. Sie 
orientieren sich in einer Welt, die nicht 
nur von Gegenständen und Perspekti-
ven strukturiert ist, sondern auch durch 
Darstellungsaktivitäten und -modalitä-
ten, die ihnen etwas sichtbar machen, in 
Zeichensystemen, die ihnen etwas über 
sich selbst zu erkennen geben, von prak-
tischen Wissensbeständen, die ihnen 
sagen, wie sie sich zu benehmen haben 
und von sozialen und moralischen Wert-
schätzungen und Verpflichtungen, die 
sie auffordern, bestimmte Maßnahmen 
zu ergreifen und eben andere zu unter-
lassen. Dazu gibt es Sprachen, Bilder, 
Metaphern und Symbole einer Kultur, die 
zwischen Individuum und Gesellschaft, 
zwischen Innen und Außen, aber auch 
zwischen Vergangenheit, Gegenwart und 
Zukunft, zwischen Bildungsinhalten und 
Bildungsprozessen vermitteln. Das zent-
rale Prinzip der Kultur ist Symbolisierung.

Und die grundlegende Kategorie für 
Ästhetische Bildung ist die wechselseiti-
ge Relation von Subjekt und Kultur. Bil-
dung ist die subjektive Seite der Kultur, 
Kultur die objektive Seite der Bildung. 

Zusammenfassend: Im Umgang mit der 
Kunst wird die Selbst- und Welterfahrung 
zur Fremdheitserfahrung. Die Grundsi-
tuation der Ästhetischen Bildung ist die 
Erfahrung eines Fremden, auf die das 
Subjekt eine Antwort finden muss: Es 
fällt uns etwas auf, das wir bislang noch 
nicht wahrgenommen haben, und was 
wir nicht auf einen Begriff bringen kön-
nen; wir müssen etwas leisten, das wir 
bislang noch nicht gekonnt haben. Damit 
wird das Fremde in der ästhetischen Er-
fahrung zum Ausdruck einer möglichen 
Welt; die ästhetische Erfahrung dekon-
struiert die bislang gültigen Selbst- und 
Weltdeutungen, weil mit ihr spielerische 
Möglichkeitsspielräume verknüpft sind: 
Wir sehen nun mit anderen Augen, wir hö-
ren mit anderen Ohren (vgl. Rolle 1999). 
Und wir wissen, dass wir nicht alles hören 
und werden hören können. Wer etwa Mu-
sik macht und hört, dem wird dadurch die 
Welt zugleich vertraut und fremd.

3. Die Kunst der Ästhetischen 
Bildung

Aus einer Perspektive, die nicht Funkti-
onen, sondern Strukturen Ästhetischer 
Bildung fokussiert, lassen sich die folgen-
den vier Momente hervorheben.

Die Kunst der Ästhetischen Bildung 
besteht 

1. in der Auseinandersetzung mit 
symbolischen Systemen, 

2. im Erlernen von Kunst- und Kultur-
techniken, 

3. in der Entwicklung von Lebens-
kunst  
und

4. im methodisch-kritischen Umgang.
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die Konfrontationen mit dem Neuen, dem 
Nichtgewussten und fremden symboli-
schen Welten bedingt wird. Die Kunst 
der Ästhetischen Bildung besteht dem-
entsprechend darin, einen kognitiven 
Wechselprozess zwischen dem Selbst 
und dem Kunstgegenstand auf den Weg 
zu bringen, indem das Ich ein anderes, 
aber auch der Gegenstand ein anderer 
und schließlich auch das Verhältnis von 
Ich und Kunstgegenstand ein anderes 
wird – ohne dass es zu einer vollstän-
digen Erkenntnis der genannten Trias 
kommen könnte. Das ästhetische Spiel 
des Erkennens hat notwendige blinde 
Flecken. Kurz: Ästhetische Bildung ist 
Auseinandersetzung mit symbolischen 
Systemen mit Hilfe der Kunst (vgl. Lie-
bau/Zirfas 2008).

B. Erlernen von Kunsttechni-
ken (Können lernen)

Über die kognitive Alphabetisierung hi-
nausgehend bedarf es aber auch einer 
Alphabetisierung, die man als performa-
tive bezeichnen könnte, und die die per-
formativen Wirkungen des Umgangs mit 
der Kunst betrifft (vgl. Wulf/Zirfas 2007).

Das Können lernen lässt sich hier mit 
einer künstlerischen Pragmatik oder auch 
mit artistischen Techniken in einen Zu-
sammenhang bringen. In künstlerischen 
Übungs- und Bildungsprozessen geht es 
zentral um Leibesübungen, d.h. um eine 
verkörperlichte Handlungsfähigkeit. Kör-
perliches, Sprachliches, Emotionales und 
Soziales wird als Können nicht zur objek-
tivierten, wissbaren Sache, denn dieses 
Können kann nicht vom Akteur gelöst, 
sondern nur mittels Mimesis, tastendem 
Versuchen, wiederholendem Üben u.ä. 

Jede Form Ästhetischer Bildung steht 
unter den Bedingungen einer kulturellen 
Gesamtlage und Tradition, in die Erzie-
her, Zögling und Erziehung selbst in den 
unterschiedlichsten Funktionen hinein-
wachsen und -wirken.

In diesem Sinne ist Ästhetische Bil-
dung als ästhetische Alphabetisierung 
verstanden worden, mit der artistisch 
fremde Zeichen in die eigene Zeichen-
welt integriert und verstehbar gemacht 
werden können (Mollenhauer 1990).

Anders formuliert: Nur derjenige ver-
steht etwas von der Kunst und Kultur, 
der sie auch zu „lesen“ versteht. Um sie 
aber „lesbar“ zu machen, braucht es eine 
ästhetische Alphabetisierung, braucht es 
Kenntnisse hinsichtlich der Symboliken 
und Metaphoriken, Zeichensysteme und 
Bedeutungsgeschichten, der kulturellen 
Verweisungen und Distinktionen.

Doch Ästhetische Bildung meint, und 
das ist entscheidend, nicht nur das blo-
ße Kennenlernen von Symbolsystemen, 
sondern die bildende Auseinanderset-
zung mit ihnen. Mit der Ästhetischen Bil-
dung gehen Prozesse der intensiveren 
Wahrnehmung, der differenzierteren Re-
flektion und Urteilsbildung, der systemati-
scheren Erinnerung, der Verortung, Navi-
gation und Strukturierung des kulturellen 
Wissens einher. Die Künste liefern damit 
ästhetische Interpretations- und Reflexi-
onsspielräume.

Und sie erzeugen Aufmerksamkeiten 
und Wahrnehmungsperspektiven für die 
Möglichkeiten des Spiels zwischen ein-
tauchendem Gewahrsein, symbolischer 
Interpretation und reflexiver Distanznah-
me. Ästhetische Bildung lässt sich in die-
sem Sinne als eine Transformation von 
grundlegenden ästhetischen Selbst- und 
Weltverhältnissen definieren, die durch 
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eine Virtuosität, in der nicht nur eine na-
türliche Selbstverständlichkeit, sondern 
auch die spielerische Leichtigkeit einer 
artistischen Pragmatik zum Ausdruck 
kommt. Kunst macht Arbeit, braucht 
Übung, muss mithin gelernt werden. Die-
ses übende Lernen betrifft nicht nur den 
Gegenstand, oder den Lernenden selbst, 
sondern auch im Besondern die Metho-
de des Lernens. Und Kunst ist dann ge-
konnt, wenn sie mühelos erscheint.

Dass die Kunst für die methodische 
Ausbildung des Können-Lernens als Ler-
nen für, in und durch die Kunst vielfälti-
ge Anschlusszonen bietet, hängt damit 
zusammen, dass sie sich auf Freiheiten 
und Unbestimmtheiten einlässt. Hier ent-
fällt die berühmte Fehlerkontrolle, die in 
reformpädagogischen Modellen etwa bei 
Montessori oder Kerschensteiner, dem 
Lernenden anzeigt, wann er zu Ende 
gelernt hatte. Das Können-Lernen der 
Kunst hat einen unendlichen und un-
bestimmten Charakter. Wer immer die 
Möglichkeit hatte, Musiker beim Einüben 
eines Stückes zu beobachten bzw. wer 
selbst diese Proben am eigenen Körper 
erleben durfte, weiß, wovon die Rede ist. 
Kurz: Ästhetische Bildung ist unendliche 
Arbeit am eigenen leiblichen Ungenügen.

C. Lebenskunst (Leben lernen)

Lebenskunst ist zentriert um die Frage, 
wie der Mensch auf der Basis seiner ei-
genen klugen Wahl ein gutes, gelingen-
des und schönes Leben verwirklichen 
kann (vgl. Brenner/Zirfas 2002; Gödde/
Zirfas 2018). Lebenskunst bedeutet, ei-
gene Gesetzlichkeiten auszubilden, die 
Richtlinien seines Lebens selbst erfinden, 
ästhetische Selbsterfindung mit spiele-

erlernt werden.
Plessner (2003b, S. 471) formuliert 

unmissverständlich: „Musik deuten heißt 
Musik machen. Ihr Sinngehalt lässt sich 
von ihrer Realisierung nicht trennen.“ Die 
hermeneutische Ästhetik konvergiert mit 
einer praktischen, die Rezeption geht in 
der Produktion der Kunst auf. Plessner 
begründet diesen Sachverhalt vor allem 
leiblich. Nur derjenige, der eine Kunst 
handelnd ausübt, kann sie auch körper-
lich nachvollziehen. Oder anders: Kunst 
verstehen heißt, sie körperlich ausdrü-
cken zu können: „Töne haben gefühlsmä-
ßige Wirkungen, weil sie Impulswert für 
Haltung und Motorik unseres leibhaften 
Daseins besitzen. [...] Sie gehen ,durch 
und durch‘“ (Plessner 2003a, S. 190).

Plessner macht die praktische Bedeu-
tung des Kunstausübens an der Differenz 
zwischen den körperlichen Kompetenzen 
des Musikers und seinem leiblichen Ver-
stehen auf der einen und dem unmusika-
lischen Laien auf der anderen Seite deut-
lich: Der Unmusikalische „kann sich dem 
zwingenden Zug der Klänge, ihren nach 
Lösungen drängenden Spannungen [...] 
nicht überlassen. Er ,kommt nicht hinein‘ 
und deshalb ,sagt es ihm nichts‘. Er [...] 
sucht etwas hinter den Tönen, statt auf 
die Töne zu hören“ (ebd., S. 191). Die 
Aussagen von Plessner machen auf ver-
körperlichte Handlungsmuster, hier auf 
habituelle musikalische Schemata auf-
merksam, die für ästhetische Bildungs-
prozesse enorm bedeutsam sind.

Hierbei kann man von einer imma-
nenten Steigerungslogik der artistischen 
Pragmatik sprechen: von dem (durchaus 
mechanischen) Einstudieren von Prakti-
ken bis hin zum kreativen und experimen-
tellen Umgang mit diesen selbst. Letztlich 
zielt das Können Lernen der Kunst auf 
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Lebens.
Das Leben als Kunstwerk verweist 

auf die Formgebung, auf die Gestaltung 
des Lebens vor dem Hintergrund eines 
bewussten Umgangs mit Perspektiven 
und Stilisierungen. Der antike Philosoph 
Plotin (205 –270) verwendet dafür die 
Metapher, man solle seine eigene Sta-
tue meißeln, d.h. zu dem zu werden, der 
man immer schon ist. Doch mit Blick auf 
die Habitustheorie von Pierre Bourdi-
eu muss an die extreme Hartnäckigkeit 
des menschlichen Materials in Form von 
verkörperten Wahrnehmung-, Denk- und 
Handlungsmustern erinnert werden.

An Stelle eines wirklich grundlegen-
den, radikalen lebensgeschichtlichen 
Lernens ist eher nur das Kennenlernen 
und Hinnehmen schicksalsgegebener 
Kontingenz möglich (Nietzsche 1999, S. 
170, Aph. 231). Das schöne Leben lässt 
sich nicht so einfach herausmeißeln, Le-
ben ist ein hartnäckiges, sperriges Ma-
terial. Lebenskunst verweist hier darauf, 
dass es nicht nur um inspirierte, artifiziel-
le Kreativität, sondern auch – und vor al-
lem – um Lebenstechniken und Lebens-
fertigkeiten, d.h. um Askesepraktiken und 
Exerzitien geht.

D. Ästhetische Bildung als Me-
thode der Kontingenzformung 
(Lernen lernen)

Neben dem Leben lernen ist in den letz-
ten Jahren das Lernen lernen sehr prä-
sent geworden. Das Lernen zu lernen 
zielt auf einen reflektierten Umgang mit 
Lerninteressen, -strategien, -gegenstän-
den, -prozessen und -ergebnissen, d.h. 
darauf, einen theoretischen und prakti-
schen Umgang mit dem Lernen des Wis-

risch-ethischer Selbstbeherrschung kon-
vergieren zu lassen.

Ihr geht es um ein erfülltes Leben, um 
die Einheit von Bewusstsein und Erfah-
rung, um Genuss und Gebrauch eines 
bejahenswerten schönen und originellen 
Daseins.

Aber auch die im Zentrum der Lebens-
kunst stehende Frage nach der richtigen 
Wahl der Kriterien, Ziele, Wertungen, 
Haltungen für ein schönes Leben kann 
mit Aspekten der Ästhetischen Bildung 
in Verbindung gebracht werden. Gera-
de der Umgang mit Kunst – mit Bildern, 
Musik, Theater etc. – und die mit ihr ein-
hergehende Ästhetische Bildung ermögli-
chen kreative Wahl- und Entscheidungs-
prozesse sowie Formen des kreativen 
Selbstverstehens. Kunstwerke können in 
diesem Sinne als spezifische experimen-
telle und spielerische Formen menschli-
cher Selbstverständnisse gelten.

Um ein schönes Leben wählen und 
um sich dafür entscheiden zu können, 
braucht es eine spezifische Wahrneh-
mungsfähigkeit, eine aisthetische Sensi-
bilität und daher eine ästhetische Wahr-
nehmungsschulung (vgl. Zirfas 2007, S. 
261f.). Ästhetische Bildung zielt hier nicht 
primär auf rationalistische Urteilsbildung, 
sondern auf die Verbesserung von Auf-
merksamkeits- und Spürensqualitäten, 
auf die Bildung von Aufmerksamkeitsrich-
tungen und auf Formen, Intensitäten und 
Auswirkungen des affizierten Gefühls-
lebens, kurz: auf ästhetische Wahrneh-
mungen und Erfahrungen.

Ästhetische Bildung der Lebenskunst 
bedeutet eine selbst bestimmte, Sinnen 
entfaltende und sich der Wirklichkeit und 
vor allem der Kunst aussetzende An-
strengung des Körpers und des Gemüts 
im Hinblick auf die Wahl eines schönen 
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genz, als Spiel mit Bedeutungen, mit der 
Integration und Desintegration von Zei-
chen und Elementen der Performance, 
mit kulturellen Rahmungen und Wahr-
nehmungsformen. Dementsprechend 
liegt der Wert der Kunst heute in dem 
Versuch, über die Kontingenz von Selbst- 
und Weltverhältnissen anhand von be-
sonderen, nämlich sinnlich materiellen 
Gegenständen und Geschehnissen, zu 
reflektieren (vgl. Bertram 2005). In den 
unübersichtlichen und unübersehbaren, 
den überdeterminierten und fragmen-
tierten Strukturen moderner Kunstwerke 
werden manifest oder latent krisenhafte 
Prozesse der Verständigung und Inter-
pretation inauguriert. Der Umgang mit 
Kunst nun übt den Umgang mit der Kon-
tingenz ein; denn in ihr hat das „Unkalku-
lierbare, Unvorhersehbare, Unwägbare 
und Unplanbare“ (Bilstein 2007, S. 169) 
seinen Ort. Daher erscheint es sinnvoll, 
Ästhetische Bildung nicht auf funktionali-
sierbare Nützlichkeiten für ökonomische, 
politische etc. Belange zu beziehen, son-
dern auf den Umgang mit Kontingenz 
selbst (Zirfas 2009). Und dieser Umgang 
lässt sich nicht funktionalisieren. Kunst 
und Ästhetik können sich in der Moderne 
gerade durch ihre Nutzlosigkeit legitimie-
ren, indem sie Menschen eine „Ahnung 
vermitteln, dass es eine Welt jenseitig 
der Zweckmäßigkeiten gibt: eine reiche, 
bunte und vielfältige Welt der Bilder, der 
Klänge, der gestalteten Dinge“ (Bilstein 
2007, S. 176). Der Umgang mit Kunst 
vermittelt so ein Gefühl für die reiche 
Welt der Kontingenz. Kurz: Ästhetische 
Bildung ist Kontingenzformung mit Hilfe 
der Kunst. Man lernt hier methodisch, das 
Unerwartete, das Zufällige und Fremde 
als Bestandteil des eigenen Bildungspro-
zesses zu verstehen, was einerseits zur 

sens und Könnens zu erwerben, so dass 
sich Lernkompetenzen herausbilden, die 
jegliches Lernen unterstützen, bereichern 
sowie effektiver und effizienter gestalten. 
Das Lernen lernen läuft in Bildungspro-
zessen sozusagen immer mit; es ist der 
Begleiter der wissens-, könnens- und 
lebenszentrierten Bildung. Meine These 
lautet, dass vor allem die Begegnung mit 
den Künsten diejenige Form des Lernen 
Lernens darstellt, die aus methodischer 
Sicht die weitestreichenden und inten-
sivsten Formen des Lernens darstellt.

Wobei hier der Umgang mit den Küns-
ten die Menschen vor allem im Umgang 
mit dem für die Moderne zentralen Sach-
verhalt der Kontingenz schult. Denn wer 
das Lernen lernen will, muss sich in der 
Moderne vor allem mit Fragen der Unbe-
stimmtheiten, der Flexibilitäten, der Un-
übersichtlichkeiten und der Kontingenzen 
beschäftigen, d.h. mit dem Sachverhalt, 
dass alles, was ist, auch ganz anders 
sein könnte. Doch wer den Umgang mit 
den Künsten lernt, kann auch den Um-
gang mit der Kontingenz lernen. Es war 
Nietzsche, der auf die Kunst als denjeni-
gen Bereich menschlichen Lebens hinge-
wiesen hat, der den Umgang mit der Kon-
tingenz einüben kann: Hier können wir 
große Kontingenzen en miniature bewäl-
tigen, kleine Unbestimmtheiten in große 
oder auch reale in artifizielle überführen 
und durchspielen; in der und durch die 
Kunst kann man lernen, sich inszenierten 
Ernstfällen auszusetzen und existentielle 
Tragiken zu ertragen (vgl. Gödde/Louik-
delis/Zirfas 2016). Die Künste stellen 
Muster der Kontingenzerzeugung und 
-bewältigung sowie der Kontingenzfor-
mung zur Verfügung.

Denn die moderne Kunst lässt sich 
beschreiben als ein Spiel mit der Kontin-
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sowohl Verhalten als auch Handlung so-
wie sowohl Gefühle als auch Phantasien 
werden angesprochen. Dieses vielfältige 
Oszillieren generiert Resonanzen und 
Harmonien, Unsicherheiten und Ambi-
valenzen, Irritationen und Widersprüche, 
Bekanntes und Neues und involviert da-
bei unterschiedliche Vermögen der Men-
schen. Dass in diesen kulturellen Erleb-
nissen immer alle Momente gleichzeitig 
im Spiel sind, setzt Energien und Kräfte 
frei, die die Ästhetische Bildung charak-
terisieren und die deren eigentliche Wirk-
macht ausmachen.

Das Ziel Ästhetischer Bildung, das 
auch ihre Nachhaltigkeit garantiert, liegt 
schlicht daran, dass sie Geschmack an 
Kunst und Kultur hervorbringt, ein Inter-
esse an der kulturellen Sache, eine Fas-
zination für eine spezifische Kunst oder 
auch Neugier auf ein anderes Selbst-
Kultur-Verhältnis. Insofern ist die ent-
scheidende Dimension der Ästhetischen 
Bildung nicht die Rationalität oder die 
Praxis, sondern das Gefühl. Kunst und 
Kultur müssen die Menschen ergreifen 
und diese müssen sich von ihnen ergrei-
fen lassen (vgl. Zirfas 2019).

Bei diesen Betrachtungen sind wir 
immer auch auf Formen des Fremdseins 
gestoßen: auf Formen des Nichtwahr-
nehmens-, Verstehens- und Begreifen-
könnens, auf Formen der praktischen 
Imperfektheit und des artistischen Unge-
nügens, auf die Unmöglichkeiten, seinem 
Leben den gewünschten Stil zu geben 
und auch auf die Nichtfunktionalisierbar-
keit von Kontingenz.

Diese Fremdheitsformen müssten na-
türlich im Einzelnen phänomenologisch 
genauer bestimmt werden. Doch insge-
samt lassen sich als Fremdheitserfah-
rungen jene Erfahrungen benennen, die 

Kontingenzbewältigungskontingenz und 
andererseits aber auch zur Kontingenz-
kompensationskompetenz führen kann 
(vgl. Liebau/Zirfas 2010).

4. Ästhetische Fremdheit

Ich denke, dass es gute Gründe dafür 
gibt, die Kunst der Ästhetischen Bildung 
1. als eine Auseinandersetzung mit äs-
thetischen Zeichensystemen, 2. als Er-
lernen von basalen Kunsttechniken, 3. 
als Entwicklung von Lebenskunst und 
schließlich 4. als artistischen Umgang mit 
der Kontingenz zu verstehen.

Ästhetische Bildung zielt also auf 
zweierlei: auf Reflexivität, auf Verstehen, 
Interpretieren, Distanzieren und Kritisie-
ren und auf Partizipation, auf Teilhabe, 
Inklusion, Entfaltung und Verantwortung.

Die Folgerungen für eine praktische 
pädagogische Umsetzung liegen auf der 
Hand: Es gilt, Menschen mit Hilfe der 
Künste die Möglichkeit zu bieten, ihre 
Wahrnehmungs- und Erkenntnisformen 
zu schulen, um eine Deutungs- und Sym-
bolisierungskompetenz zu erlangen, die 
Inszenierungs- und Darstellungstechni-
ken zu erproben, um ein performatives 
Wissen zu gewinnen, Ausdrucks- und 
Stilisierungsprozesse anzustoßen, um 
die Mitgestaltungsfähigkeiten zu vergrö-
ßern und Möglichkeiten der Perspekti-
venübernahme und der Kommunikation 
zu entwickeln und um künstlerische und 
kulturelle Übersetzungsleistungen zu ge-
währleisten (vgl. Liebau/Zirfas 2009).

Bildungstheoretisch formuliert, wer-
den Menschen in der Auseinanderset-
zung mit den Künsten in einem Wech-
selspiel des „Sowohl-als-auch“ situiert: 
Sowohl Sinnlichkeit als auch Vernunft, 
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nicht nur einen Bruch mit den üblichen 
Wahrnehmungen und Lebensformen, 
sondern einen mit der Wahrnehmung 
und den Lebensformen selbst markieren. 
Denn Fremdheit ist – im Unterschied zur 
Andersheit als Erfahrung der Differenz 
– eine Erfahrung des Entzugs – ob man 
nun Fremdheit als Fremdartiges, als Un-
bekanntes, als Unerkennbares oder Un-
erreichbares bestimmt. Fremdheit bleibt 
außer-ordentlich, lässt sich vom Indivi-
duum nicht restlos auflösen. Wenn Frem-
des auf den Begriff gebracht, wenn es 
verstanden und gekonnt wird, ist es nicht 
mehr fremd.

Die Künste bieten wohl eine Mög-
lichkeit, Fremdheitserfahrungen sowohl 
auf kognitiver als auch auf der leiblich-
körperlichen Ebene in einem intensiven 
experimentellen Setting zu vollziehen. 
So können z.B. im theatralen Kontext 
fremde Körperformen ausprobiert, sich 
mimetisch angeeignet und mit dem eige-
nen Habitus in Beziehung gesetzt wer-
den, wobei die inkorporierten theatralen 
Formen einen Charakter der Nichtassimi-
lierbarkeit behalten. Und so können re-
flexiv Bezüge zu einer anderen Identität 
aufgebaut werden, gerade mit mehr oder 
weniger Bewusstsein darum, dass man 
weiß, nicht der Fremde zu sein, den man 
spielt. Fremdheitserfahrungen haben ei-
nen reflexiven Charakter, der das bislang 
Un-erhörte, Un-gesehene, Un-erahnte 
hören, sehen und ahnen lässt, ohne in 
diesen Momenten aufzugehen. Fremd-
heitserfahrungen bringen das Andere 
zur Geltung, indem sie eine Bewegung 
des Selbst auf dasjenige in Gang brin-
gen, das sich dem Subjekt stets entzieht. 
Das Fremde ist Ausgangspunkt einer Bil-
dungsbewegung, die einem Einbruch in 
die Erfahrung gleichkommt (Zirfas 2004). 

Nicht umsonst ist in Humboldts Bildungs-
theorie die Entfremdung die zentrale Bil-
dungsfigur. Denn in der Erfahrung des 
Fremden verfremdet sich die eigene Er-
fahrung.

Indem das Fremde mich in den an-
gesprochenen Formen irritiert, verstört 
oder fasziniert, tangiert es mein Selbst-
verhältnis in mehrfacher Hinsicht: in 
aisthetischer und ästhetischer Weise, 
da es selbstverständliche Geschmacks-
kriterien in Frage stellt, in moralischer 
Perspektive, da es neue – und vielleicht 
unannehmbare – Positionen äußert, im 
habituellen Bezug, da es andere Formen 
von Körperlichkeit zum Ausdruck bringt, 
in sozialer Hinsicht, da es andere Um-
gangsformen an den Tag legt usw. Mit der 
Fremdheitserfahrung kommt es also zu 
einem Thematischwerden der unhinter-
fragten Selbstbeziehung und es kommt 
zu einer Dezentrierung der bislang gülti-
gen Selbst- und Welterfahrung. Grund für 
diese Dezentrierung ist die reflexive Ver-
fasstheit des Menschen, der zu sich, zur 
Welt und zu anderen Menschen ein Ver-
hältnis entwickelt und entwickeln muss. 
Damit ist der Mensch stetig in Fremdhei-
ten – in eigene und andere – verwickelt. 
Der Mensch ist als derjenige, der er ist, 
zugleich derjenige, der sich nicht hat, der 
sich stetig sich selbst entzieht. Insofern 
kann Ästhetische Bildung nie endgültig 
sein, weil es keine abschließende Form 
gibt, in der der Mensch sein ihm Frem-
des aufgehoben hätte. Man kann dabei 
an das fremde Fremde, aber auch an die 
Selbstfremdheit denken.

Kurz: Die Kunst der Ästhetischen Bil-
dung ist die kunstbasierte, d.h. spieleri-
sche und experimentelle Auseinander-
setzung mit dem Fremden.
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– auf den unterschiedlichen Ebenen or-
ganisierter Bildungsprozesse (Manage-
ment, Programm und Kursleitung) vor 
allem der öffentlich verantworteten Er-
wachsenenbildung umzusetzen.

Um die angestrebte Heterogenität in 
den Kursen zu erreichen, bedarf es al-
lerdings nicht nur der Teilnahme von Er-
wachsenen mit Behinderungen, sondern 
selbstverständlich auch der Teilnahme 
interessierter Erwachsener ohne Behin-
derungen. Diese zeigten jedoch bislang 
eher wenig Interesse. Da es sich bei der 
Freiwilligkeit der Teilnahme um ein zen-
trales Prinzip der Erwachsenenbildung 

Inklusion in der Erwachsenen-
bildung

Inklusive Erwachsenenbildung wird hier 
– etwas verkürzt – als „Pädagogik der 
Vielfalt“ (Annedore Prengel) bzw. als Pä-
dagogik der erweiterten Heterogenität 
verstanden. Bildungsangebote sollen al-
len Erwachsenen zugänglich sein, auch 
Erwachsenen mit Behinderungen, somit 
auch Menschen mit Lernschwierigkeiten, 
geistiger oder Komplexer Behinderung. 
Dieser Anspruch ist – so die Forderung 
der (völkerrechtlich verbindlichen) UN-
Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) 

Karl-Ernst Ackermann / Eduard Jan Ditschek

Ästhetische Bildung und inklusive Erwachsenen-
bildung
Kommentar zum Beitrag von Jörg Zirfas: „Die Kunst der  
Ästhetischen Bildung“

Zirfas, Jörg (2019): Kulturelle Bildung in 
sechs Zugängen. Ein Thesenpapier. In: 
Dziak-Mahler, Myrle / Krämer, Astrid / 
Lehberger, Reiner / Matthiesen, Tatiana 
(Hrsg.): Weichen stellen – Chancen eröff-
nen. Münster u. New York, S. 93-100.
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Department  Erziehungs- und Sozialwissenschaften,  
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Die Kunst der Ästhetischen 
Bildung und ein Beispiel per-
formativer Alphabetisierung

Wenn das Selbst- und Weltverhältnis 
des modernen Menschen von Unbe-
stimmtheit, Unübersichtlichkeit und Kon-
tingenz geprägt ist, wenn Erfahrungen 
von Krisen, Irritationen und Fremdheit 
(des Anderen, aber auch der Fremdheit 
in sich selbst) gemacht werden, auf die 
der Einzelne Antworten finden soll, dann 
muss sich die Erwachsenenbildung auch 
diesen Themen stellen und dazu beitra-
gen, Grundlagen für den erforderlichen 
Umgang mit Kontingenz zu vermitteln. 
Ästhetische Bildung scheint dafür ein 
geeigneter Ort und Kunst der geeignete 
Gegenstand zu sein, um sich mit Fremd-
heitserfahrungen auseinanderzusetzen.

In der Kunst ist Kontingenz bereits 
präsent. Somit kann im Umgang mit 
Kunst zugleich auch der Umgang mit 
Kontingenz eingeübt werden. Die Küns-
te werden hier als Muster der Erzeugung 
von Kontingenz, aber auch als Muster 
der Kontingenzbewältigung verstanden. 
Der Stellenwert inklusiver ästhetischer 
Erwachsenenbildung soll im Folgenden 
an einem Beispiel aus der inklusiven 
Theaterarbeit verdeutlicht werden.

In der „Kunst der Ästhetischen Bil-
dung“ geht es nicht nur um eine „ästhe-
tische Alphabetisierung“ (ebd. S. 7), die 
sich kognitiv mit den symbolischen Sys-
temen auseinandersetzt, in denen wir 
aufwachsen, sondern darüber hinaus 
auch um eine performative Alphabeti-
sierung, mit der ein leibliches Verstehen 
gemeint ist. Hierbei geht es „zentral um 
Leibesübungen, d.h. um eine verkörper-
lichte Handlungsfähigkeit“ (ebd., S. 8). 
Das körperliche, sprachliche, emotionale 

handelt, lässt sich die angestrebte Vielfalt 
nicht ohne weiteres dadurch herstellen, 
dass – wie z.B. in der Schule als einer 
obligatorischen Veranstaltung mit Teil-
nahmepflicht – auf Grundlage administ-
rativer Verordnungen Zugangsstrukturen 
geöffnet werden und hierüber Vielfalt ver-
bindlich wird. In der Erwachsenenbildung 
bedarf es hierzu vielmehr des Interesses 
und einer entsprechenden Bildungsaspi-
ration der Erwachsenen.

Diese spezifische Problematik, dass 
Vielfalt nicht strukturell verordnet und 
die Existenz inklusiver Settings letztlich 
nicht alleine organisatorisch gewährleis-
tet werden kann, sondern vom Interesse 
potentieller nichtbehinderter Kursteilneh-
mer abhängt, wurde bereits vor Wirksam-
werden der UN-BRK aus sonderpädago-
gischer Sicht deutlich. Sie wurde unter 
anderem darauf zurückgeführt, dass „Be-
hinderung“ bei nichtbehinderten Kurs-
teilnehmern „[...] Differenzerfahrungen 
auslöst, die nicht zu ‚Perspektivenver-
schränkungen‘ führen, die für die eigene 
Identitätsentwicklung für relevant und 
interessant angesehen werden, sondern 
zu Abgrenzung und Ausgrenzung“ (Lind-
meier 2003, S. 191).

Wie lässt sich mit diesem Dilemma 
der inklusiven Erwachsenenbildung um-
gehen? Könnte die „Kunst der ästheti-
schen Bildung“ im Sinne von Jörg Zirfas 
ein Weg sein, Menschen mit und ohne 
Behinderung in inklusiven Settings der 
Erwachsenenbildung zusammenzufüh-
ren? Mit Zirfas lassen sich „Differenzer-
fahrungen“ von Kursteilnehmenden als 
„Fremdheitserfahrung“ deuten, die letzt-
lich auf die Kontingenz als einen für „die 
Moderne zentralen Sachverhalt“ zurück-
verweisen (vgl. Zirfas 2019, S. 10).
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und soziale Können wird durch Mimesis, 
in Wiederholungen und Übungen erlernt. 
„Kunst verstehen heißt, sie körperlich 
ausdrücken zu können“. „Letztlich zielt 
dieses Können Lernen der Kunst auf eine 
Virtuosität“ – und spielt sich an den Gren-
zen des eigenen Könnens ab: „Ästhe-
tische Bildung ist unendliche Arbeit am 
eigen leiblichen Ungenügen“ (ebd., S. 8.)

Am Beispiel des inklusiven Tanzthea-
ters eigenart, einem Angebot der inklusi-
ven Erwachsenenbildung in Osnabrück, 
lässt sich diese performative Alphabeti-
sierung konkretisieren. In der Broschü-
re von eigenart (McCall 2017) werden 
wichtige Techniken sowie Übungs- und 
Trainingsformen dieses Tanztheaters er-
läutert:

•  Eine Technik heißt Übersetzen 
Oft werden Wörter in eine andere 
Sprache übersetzt. Beim Tanzen 
werden Bewegungen in andere 
Körperteile übersetzt, Sie behalten 
aber [...] dieselbe Bedeutung. 
Ein Beispiel für das Übersetzen: 
Eine gehende Tänzerin springt mit 
den Füßen in die Luft. Eine Tänze-
rin im Rollstuhl übersetzt diese Be-
wegung. Sie lässt die Vorderräder 
ihres Rollstuhls springen oder sie 
wirft ihre Arme in die Luft und lässt 
diese ‚springen‘ (ebd. S. 8).

•  Technik „Gemeinsamer Nenner: 
In einem Bühnenstück gibt es [...] 
einen Teil, der von allen gleich 
getanzt wird. Dieses ‚gleich tanzen‘ 
muss gelernt werden. Die Technik 
dafür heißt Gemeinsamer Nenner. 
Dabei sucht die Gruppe nach Ge-
meinsamkeiten in der Bewegung. 
Die Besonderheiten von einzelnen 
Personen werden übernommen 
(ebd., S. 8 f.). 

•  Improvisationen, z.B. zum Thema 
Spiegel: 
Die Trainerin macht etwas vor und 
alle machen die Bewegung mit. 
Sie spiegeln die Bewegung wie ein 
Spiegelbild. Die Trainerin achtet auf 
den gemeinsamen Nenner. 
In der Improvisation treffen wir 
immer wieder auf neue Partner. 
Wir stellen uns gegenüber: wie ein 
Spiegelbild. Jeder kann führen! 
(ebd., S. 16) 

Das performative Moment bietet behin-
derten wie nichtbehinderten Kursteilneh-
mern sehr gute Anknüpfungspunkte, um 
sich mit Kunstwerken und damit einher-
gehenden Fremdheitserfahrungen ausei-
nanderzusetzen.

In der inklusiven Erwachsenenbildung 
geraten Teilnehmende mit Behinderung 
immer wieder unversehens in die Rolle, 
mit ihren möglicherweise nicht erwarte-
ten Verhaltensweisen Fremdheitserfah-
rungen bei den nichtbehinderten Teil-
nehmenden auszulösen, die von diesen 
meist nicht als Differenz zu ihren eigenen 
standardisierten Erwartung wahrgenom-
men werden, sondern als Eigenschaft 
eines befremdlichen Gegenübers, das 
Angst erzeugt. Ästhetische Bildung kann 
ein geeigneter Weg sein, diese Fremd-
heitserfahrungen aufzugreifen und zu 
Anknüpfungspunkten zu machen, die 
den (nichtbehinderten) Teilnehmenden 
die Gelegenheit zu bieten, ihre Fremd-
heitserfahrungen zu reflektieren.

Ästhetische Bildung als Kunst 
und als Selbstbildung

Wie deutlich gemacht wurde, lässt sich 
die Kunst der Ästhetischen Bildung nicht 
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einfach als Lehre vermitteln, sondern es 
geht um den (selbst-)reflexiven Umgang 
mit Kunst. Hierbei rückt die Wahrneh-
mung von Fremdheit, von Unverfügba-
rem und Kontinenz ins Zentrum. Es geht 
um den Prozess der Ästhetischen Bildung 
als einer Selbstbildung des Subjektes.

Eine im Sinne der Kunst der Ästheti-
schen Bildung gelingende Transformati-
on des Selbst- und Weltverständnisses 
seitens der Teilnehmenden kann zu einer 
Veränderung der Wahrnehmung führen. 
Allerdings besteht immer auch die Ge-
fahr, dass pädagogische Inklusion auch 
in der ästhetischen Bildung von anderen 
strukturellen Einflüssen überlagert wird, 
dass sie letztlich funktionalisiert wird – 
z.B. im Interesse eines Organisierens der 
Zusammenführung von behinderten und 
nichtbehinderten Teilnehmern in einem 
Kurs.

In diesem Zusammenhang besteht 
die Gefahr, Menschen mit Behinderung 
– analog zum Gegenstand Kunst – als 
das Fremde, das Nichterwartete, das 
Kontingente wahrzunehmen, mit dem die 
nicht behinderten Personen konfrontiert 
werden. Letztlich würden dadurch Teil-
nehmer mit Behinderung dazu funktiona-
lisiert, den nichtbehinderten Teilnehmern 
durch die Konfrontation Fremdheitser-
fahrungen zu ermöglichen. Mit einer sol-
chen Verobjektivierung ginge auch die 
Zweckfreiheit als Legitimationsbasis für 
die Kunst der Ästhetischen Bildung ver-
loren. Ein bildender und weiterführender 
Umgang mit Kontingenz wäre dann nicht 
mehr gegeben. 

Ästhetische Bildung als Kunst aufzu-
fassen, das bedeutet vor allem, dass die 
Umsetzung einer solchen Bildung nur in 
einer Form gelingen kann, die Fremd-
heitserfahrungen der Teilnehmenden 

zulässt und zugleich zur Transformation 
ihrer Erfahrungen beiträgt. Diese Bildung 
kann nur in einem Kontext erfolgen, in 
dem Ästhetische Bildung permanent the-
matisiert bleibt als Auseinandersetzung 
mit und in Bezug auf Kunstwerke als Ge-
genstand, auf die teilnehmenden Perso-
nen ohne und mit Behinderung sowie auf 
die Kursleitung.
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sche Tätigkeit ist das Grundprinzip der 
Ateliergemeinschaft. Alle der zur Zeit 
30 Künstler_innen zwischen 20 und 70 
Jahren haben einen eigenen Stil und 
eigene Themen. 

Mit Hilfe des 1985 gegründeten 
gemeinnützigen Vereins „Freunde der 
Schlumper“ und der damaligen Behör-
de für Arbeit, Gesundheit und Sozia-
les entstand 1993 das Arbeitsprojekt 
„Schlumper von Beruf“. Damit erhiel-
ten „Die Schlumper“ die Chance, aus 
ihrer Berufung und ihren besonderen 
Fähigkeiten einen Beruf zu machen. 
Die Schlumper sind also Künstler_in-
nen von Beruf, sozusagen freischaf-
fende Festangestellte. Um die Zukunft 
der Arbeitsplätze der Schlumper zu 
sichern, hat der Verein 2002 die Trä-
gerschaft des Projektes „Schlumper 
von Beruf“ der Evangelischen Stiftung 
Alsterdorf und ihrem Werkstattbereich 
alsterarbeit gGmbH übertragen. Das 
Atelier befindet sich heute in der Alten 
Rinderschlachthalle in Hamburg-St. 
Pauli (www.schlumper.de).

Der Verein „Freunde der Schlum-
per“ ist Eigentümer und verantwortlich 
für den Bestand der „Sammlung der 
Schlumper“. Damit bleiben ausge-
wählte, einzigartig künstlerische Ar-
beiten der Schlumper, vor allem auch 
der inzwischen verstorbenen Künst-
ler_innen, in ihrer Bandbreite erhalten. 
Sie werden ausgestellt in der vom Ver-
ein und der Hans-Kauffmann-Stiftung 

„Schlump, der unvermutete 
Glücksfall“

Der Name der Ateliergemeinschaft „Die 
Schlumper“ geht zurück auf die Straße 
„Beim Schlump“ in Hamburg, in der sich 
das erste Atelier der Künstler_innen be-
fand. „Schlump“, heißt es im Deutschen 
Wörterbuch der Brüder Grimm, ist der 
„unvermutete Glücksfall“. Ein „Schlum-
per“ meint ursprünglich jemanden mit 
einem alten, schmutzigen Anzug. Das 
heißt, er erscheint nach dem üblichen 
Klischee wie ein Künstler, dessen Klei-
dung ein wenig nachlässig und noch mit 
Farbe bekleckert ist. Die Arbeitskittel und 
Schürzen der Schlumper sehen auch so 
aus. Die Frauen und Männer mit unter-
schiedlichen Behinderungen sind jeden 
Werktag von 9 bis 16 Uhr im Atelier ak-
tiv. In der Kunst spielt ihr Handicap kaum 
eine Rolle. Die Kunst ist offen und bereit, 
neue ästhetische Erfahrungen anzuer-
kennen. 

Christian Mürner

Soziale Skulptur und ästhetische Erfahrung
Am Beispiel der Hamburger Ateliergemeinschaft „Die Schlumper“ 
und der „Galerie der Schlumper“

„Die Schlumper“ sind eine 1980 von 
dem Hamburger Künstler Rolf Lau-
te (1940–2013) gegründete Ateli-
ergemeinschaft. Der Ursprung der 
Schlumper liegt in der Idee Lautes, 
an einem Wandbild im Wilfried-Borck-
Haus, einem Wohn- und Arbeitshaus 
der damaligen „Alsterdorfer Anstal-
ten“ in Hamburg, künstlerisch begab-
te Bewohner_innen zu beteiligen. Die 
selbstbestimmte und freie künstleri-
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schaft „Die Schlumper“ und deren Arbei-
ten. Die individuellen Ausdrucksweisen 
der Künstler_innen werden unterstützt 
und begleitet. „Ich sitze mittendrin in ei-
ner sozialen Plastik. Dieser Organismus, 
um mit Beuys zu sprechen, ist sozial, ist 
Skulptur, und in jeder erdenklichen Hin-
sicht Kunst“, hat Rolf Laute gesagt (Lau-
te 2005, S. 20). Da diese Aussage am 
Schluss eines Gesprächs steht, wurde 
nicht nachgefragt, was denn diese „so-
ziale Skulptur“ bedeutet, was sie heißt 
im Zusammenhang der Schlumper. Der 
Hinweis auf Joseph Beuys reicht aus. 
Dessen „erweiterter Kunstbegriff“ ist eine 
gelungene Erklärung.

Nach Joseph Beuys betreffen Äu-
ßerungen im Bereich der Kunst die 
„menschliche Existenzform schlechthin“ 
(Murken 2006, S. 9). Berühmt ist seine 
Maxime „Jeder Mensch ein Künstler“. 
Doch heißt das in seinem Verständnis 
nicht, dass jeder machen kann, was er 
will, denn dann, wie Beuys sagt, „wird’s 
bestimmt ein großer Salat. Wenn man 
sich nicht an eine innere Gesetzmäßig-
keit der Dinge hält, dann wird niemals 
eine Qualität daraus entstehen – also 
niemals eine Gestalt wird daraus werden“ 
(Bodenmann-Ritter/Beuys 1988, S. 114f). 
Mit der „inneren Gesetzmäßigkeit“ meint 
Joseph Beuys nicht nur die individuelle 
Sicht auf die Dinge, sondern eine allge-
meine Vorstellung. Diese zeigt sich oft im 
Gegensatz zwischen Vergangenem und 
Zukünftigem, zwischen der Verletzlichkeit 
und der Leidenschaft oder zwischen Er-
wartungen und Ergebnissen.

Eine Vermittlung oder Kooperation 
zwischen diesen Gegensätzen ermög-
licht die Beteiligung. Diese vermeidet 
möglichst Barrieren. Das Kunstkonzept 
von Joseph Beuys ist auf Befähigung 

2014 gegründeten gGmbH „Galerie 
der Schlumper – Forum für Kunst und 
Inklusion“. In einem galeriepädagogi-
schen und inklusiven Rahmen werden 
in den Räumen auch Gruppen-Work-
shops für Schüler_innen oder ande-
re Interessierte durchgeführt. Diese 
Kunstvermittlung ermöglicht Begeg-
nungen mit den Künstler_innen und 
ihren Werken.

Seit 1995 besteht zudem das Ko-
operationsprojekt „Louise Schroeder 
Schule und die Schlumper“ in Ham-
burg-Altona. Anlass für das Projekt war 
der Auftrag zur künstlerischen Aus-
gestaltung eines ehemaligen, histori-
schen Schulgebäudes. Diese gemein-
sam von den Kindern und Schlumpern 
im Projektalltag entwickelte und aus-
geführte Gestaltung wurde 1997 ein-
geweiht, besteht heute aber nicht 
mehr, weil das Schulhaus zu einem 
Wohnhaus umgebaut wurde. Im Mit-
telpunkt der „Schule der Schlumper“ 
steht weiterhin die gemeinschaftliche 
gestalterische Tätigkeit der Schlum-
per mit den Schüler_innen der Louise 
Schroeder Schule, einer Ganztags-
grundschule mit Integrationsklassen 
im multikulturellen Stadtteil Altona-Alt-
stadt. Die „Schule der Schlumper“ ist 
auf der „Landkarte der inklusiven Bei-
spiele“ des Beauftragten der Bundes-
regierung für die Belange behinderter 
Menschen verzeichnet.

Soziale Skulptur

Anna Pongs-Laute, die heutige künstleri-
sche Leiterin, und die Kunstassistent_in-
nen wirken als Vermittler_innen für die 
kreative Atmosphäre der Ateliergemein-
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tigen. Wer das Atelier der Schlumper be-
tritt, bemerkt sofort: Die Neugier der Be-
sucher_innen auf die Kunst, wird von den 
Künstler_innen mit der Neugier auf die 
Besucher_innen beantwortet. Wie wer-
den diese reagieren? Doch fast gleich-
zeitig bleiben die Künstler_innen konzen-
triert bei ihrer kreativen Arbeit, während 
die Betrachter_innen nach Antworten 
für ihren ersten intensiven Eindruck der 
künstlerischen Atelieratmosphäre su-
chen. Ähnlich wie bei den von Beuys zum 
Teil provokativ verwendeten, in der Kunst 
geringgeschätzten Materialien wie Filz, 
Fett, Wachs oder Wolle stößt man in der 
Ateliergemeinschaft der Schlumper auf 
bisher kaum beachtete Einfälle, Formen, 
Fantasien und Beziehungen.

Wie ein Besuch im Atelier vorstell-
bar ist: Martin Gertler (geb. 1971) be-
grüßt mich freundlich lächelnd, „Hey“, 
und klatscht meine Hand ab. Doch rückt 
er schon wieder ein wenig auf Distanz. 
Während ich mich umschaue, merke 
ich, wie Gertler doch meistens in mei-
ner Nähe stehen bleibt. Erst mit der Zeit 
fällt mir auf, dass er darauf wartet, dass 
ich frage, woran er denn gerade male. 
Darauf läuft er rasch zu seiner Staffelei. 
Ich folge ihm. Auf einem großen Brett ist 
ein grobes Packpapier fest aufgezogen. 
Martin Gertler sitzt an einer Vorzeichnung 
mit Bleistift. Es sind kleine feine sich glei-
chende Figuren zu erkennen. Kopf, Hals, 
Oberkörper. Manchmal auch mit Beinen. 
Oder mit Armen oder mit Flügeln. Man-
che tragen Hüte oder Frisuren. Umrisse 
von Häusern und Mauern. Buchstaben. 
Manchmal sein Name: „Martin“. Die Bäu-
me haben eine einseitig, Äste ausschla-
gende Form.

Meine plumpe Frage, was das dar-
stelle, beantwortet er nicht, meine Auf-

ausgerichtet, und zwar sowohl für die 
Kunstschaffenden wie für die Kunstbe-
trachtung. Hier kommen die „Heilkräfte 
der Kunst“ (Murken 2006) zum Zug. Und 
hier klingen auch therapeutische Aspekte 
an, die im Zusammenhang der Malerei 
oder künstlerischen Arbeit von psychisch 
kranken und behinderten Menschen 
oft genannt werden. Aber nach Joseph 
Beuys ist dies nicht wie üblich allein an 
der Medizin orientiert, sondern Kunst als 
„Heilmittel“ oder „Hilfsmittel“ entspricht 
der Befreiung von „unkreativen Zwän-
gen“ (Murken 1979, S. 35).

Zur Entwicklung von künstlerischen 
Fähigkeiten und Möglichkeiten gehört 
nach Joseph Beuys Interesse, Lust und 
„gegenseitige Erfahrungen“ (vgl. Murken 
2006, S. 13). In Anlehnung an die Fluxus-
bewegung (eine Kunstrichtung der 1960er 
Jahre – flux = fließend) begreift Beuys die 
Kunst als einen Prozess der Einbezie-
hung. Es geht ihm um den „Beteiligungs-
charakter“: „Wenn man das konsequent 
durchdenkt, dann kommt man zur sozi-
alen Skulptur“ (Beuys zit. nach Harlan/
Rappmann/Schata 1984, S. 23).

Wie ein Besuch im Atelier  
vorstellbar ist

Partizipation und Inklusion betreffen alle 
Einzelnen im sozialen Geschehen. Dar-
an erinnert die zitierte Äußerung von Rolf 
Laute, dass er „mittendrin in einer sozia-
len Plastik“ sitze. Das neue Verständnis 
sowohl der Kunst als auch des Handi-
caps (nach der UN-Behindertenrechts-
konvention) führt dabei zu einer weite-
ren Erklärung der „sozialen Skulptur“. 
Wer einmal die Ateliergemeinschaft „Die 
Schlumper“ besucht hat, wird dies bestä-
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das sein Blatt fixiert, bezieht er in sein 
Motiv mit ein. Der Rahmen gehört zum 
Bild, Begrenzungen lässt er sich bei sei-
nen oft gegenstandslosen Gestaltungen 
nicht vorgeben. Kurz blickt er auf, was 
so um ihn geschieht. Manchmal habe ich 
den Eindruck, schaut er eher freundlich 
skeptisch, aber stets interessiert. Weiter 
zieht er seine Linien ganz sorgsam und 
setzt farbige Punkte gemächlich neben-
einander. Er kann jedoch wütend werden, 
wenn sein Blatt am anderen Tag nicht 
wieder vorliegt oder die Situation sich 
verändert hat, dann kann er sein ange-
fangenes Blatt auch zerstören.

Diese Situationsschilderungen be-
ziehen sich bewusst auf Künstler der 
Schlumper, die Betrachter_innen vor den 
Bildern allein lassen, also keine Auskunft 
geben. Auf jeden Fall sagen sie selten et-
was zu Besucher_innen von außerhalb. 
Auch Künstlerinnen wie Stefanie Bubert 
(geb. 1976) könnten ähnlich beschrieben 
werden. Während andere der Künstle-
rinnen, wie z.B. Katharina Ellrich (geb. 
1964) oder Rabka Mehr (geb. 1983), zu 
ihren Bildern oder Objekten rätselhaft 

zählung der Motive mit einem freundli-
chen Kopfnicken oder Kopfschütteln, was 
mich zu weiterem Raten verleitet. Dann 
weist Martin Gertler manchmal auf ein 
Buch und sucht darin das Bild, das er als 
Anregung oder Vorlage verwendete. Die 
Grundzüge stimmen überein, aber ich 
würde nie von Martin Gertlers Bild auf die 
Vorlage schließen. Er hat diese in eine 
„innere Gesetzmäßigkeit“ übertragen. 
Die Komposition hat eine klare Struktur. 
Das Arrangement der Häuser erscheint 
wie eine Gemeinschaft von Figuren. Ob-
wohl geradeaus angeordnet, erzeugen 
sie Bewegung im Bild. 

Magid Ajjane (geb. 1978) sitzt an 
seinem angestammten Platz in der Mit-
te des Ateliers. Aufmerksam arbeitet er 
an seinem Bild. Auch das Klebeband, 

Abb. 1: Martin Gertler: Ohne Titel, Dispersi-
onsfarbe, 100 x 70 cm, 2011. © Freunde der 
Schlumper e.V., Hamburg 2012.

Abb. 2: Magid Ajjane: Ohne Titel, Edding, 
Collage, 45 x 58 cm, 2009. © Freunde der 
Schlumper e.V., Hamburg 2012.
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Einblick in Ausstellungen

Erfahren Betrachter in einer Ausstellung, 
dass die Bilder von Künstler_innen stam-
men, die sozial bzw. administrativ als „ko-
gnitiv behindert“ gelten, neigen sie dazu 
anzunehmen, dass die Bilder eher zufäl-
lig und unvermittelt entstanden sind. Dies 
scheint zudem unabhängig von der An-
erkennung der malerischen Kompetenz 
(vgl. Mürner 2005), denn die Malerei von 
Menschen mit Behinderung wurde bisher 
von der kulturgeschichtlichen Tradition 
der Kunst getrennt. Dadurch verengte 
sich von vornherein das Verständnis und 
Verhältnis dessen, was „bildende Kunst 
und Behinderung“ genannt wird. Dage-
gen lässt sich anhand exemplarischer, 
konkreter wie abstrakter Anknüpfungs-
punkte die eigenständige Bedeutung des 
bildnerischen Ausdrucks darstellen. Im 
Zusammenhang von Paul Klees pädago-
gischen Schriften könnte man auch von 
„bildnerischem Denken“ sprechen (Klee 
1990). Ohne die Biografie und die Le-
bensumstände der Künstler_innen außer 
Acht zu lassen, ist doch die Beziehung 
zwischen Bildern und Betrachtungswei-
sen entscheidend für die ästhetische Bil-
dung und den Umgang mit der Kunst der 
Schlumper.

Die „Galerie der Schlumper“ hat das 
Ziel, in wechselnden Ausstellungen ak-
tuelle Arbeiten der Ateliergemeinschaft, 
wie auch das Werk einzelner verstorbe-
ner Künstler_innen der Schlumper im 
Rahmen der unabhängigen, regulären 
Kunstszene  zu präsentieren. Außerdem 
finden Ausstellungen in Kooperation mit 
Gastkünstler_innen mit und ohne Behin-
derung sowie im Dialog mit ihren Werken 
statt.

Bestimmtes erzählen. Oder Malte Kaiser 
(geb. 1959) kommentiert gar: „Bei mei-
nen Kollegen Horst Wäßle (geb. 1954) 
und Bernhard Krebs (geb. 1951) zum 
Beispiel, da kann man wirklich sehen, 
wie künstlerisch die Linien sind, die sie 
machen, archaische, kraftvoll sprechen-
de Linien, sie schöpfen die aus ihrer in-
neren Tiefe.“ Die Schilderungen und Bild-
beschreibungen sind jedoch in der Regel 
solche der Außensicht. Die Innensicht 
stellen die Bilder selbst dar. Die Betrach-
tung bekommt hier eine Aufgabe. Diese 
sollte sich nicht nur an Annahmen über 
biografische Ursprünge festhalten.

Aus der lückenhaften Darstellung der 
alltäglichen Umgangs- und Arbeitsweisen 
der Schlumper sowie aus den Ansätzen 
der Bildbeschreibungen ergeben sich 
eine Reihe „unkreativer Zwänge“. Ist es 
wichtig zu erwähnen, dass die Bilder von 
Menschen mit unterschiedlichen Behin-
derungen gemalt wurden? Welche Rolle 
spielt diese Feststellung? Beinahe schon 
die Frage teilt eine Rolle zu, statt sie in 
Zweifel zu ziehen. Die Feststellung be-
schränkt sich auf die soziale Begutach-
tung, doch die ästhetischen Erfahrungen 
und künstlerischen Ausdrucksweisen 
kommen dabei zu kurz. Mit der Betrach-
tung der Bilder aber soll andererseits 
auch nicht die Biografie „weltentrückt“, 
also mystifiziert oder tabuisiert werden. 
In der offenen Herangehensweise kann 
es gelingen, dass die „soziale Skulptur“ 
beides ohne Verluste verbindet. „Schlum-
per“ heißt, es geht um Kunst und mögli-
cherweise im Nebeneffekt um eine sozia-
le Dimension, nicht umgekehrt „um einen 
sozialen Zweck, der durch die Kunst ver-
mittelt werden soll“ (Oberender 2015).
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Künstler_innen des Ateliers geschaffen 
wurden und die einen Ausblick in die Zu-
kunft boten.

In einer Gruppenausstellung mit dem 
Titel „Outdoor“ präsentierte die „Galerie 
der Schlumper“ unterschiedliche künstle-
rische Positionen, Malerei, Zeichnungen, 
Druckgrafik, Fotografie und Objekte, die 
sich thematisch mit dem „Draußen“, mit 
der Landschaft in der Stadt sowie in der 
Natur, beschäftigten. Dies bot auch die 
Gelegenheit „abstrakte“ Bilder zu zeigen. 
Neben Künstler_innen der Atelierge-
meinschaft „Die Schlumper“ waren auch 
zahlreiche weitere Hamburger Künst-
ler_innen im Sinn einer inklusiven Aus-
stellung vertreten, ohne die Unterschie-
de der Person durch ein Schildchen bei 
den Bildern zu kennzeichnen. Außerdem 
kooperierte die „Galerie der Schlumper“ 
mit der „Kunstwerkstatt 18“ des Foren-
sischen Therapiezentrums in Hamburg-
Ochsenzoll. 

Auf die Frage: Warum ist Landschaft 
schön? antwortete der Schlumper-Künst-
ler Benjamin Binder (geb. 1989) wie folgt: 
„Der Harz gefällt mir deswegen gerne, 
weil das ein Gebirge ist, und Gebirge 
gefällt mir deswegen gerne, weil das in 
Richtung Himmel geht, in Richtung auf-
wärts weg, und da ist es nämlich so, dass 
mich der Himmel interessiert, weil ich ja 
früher auch in der geistigen Welt war und 
immer so viel mit Schutzengeln zu tun 
habe, und die Landschaft im Harz ist so 
schön, weil das rauf und runter geht, das 
ist für mich so wie im Paradies ...“ 

Ein weiteres Thema einer Gruppen-
ausstellung war die „Serielle Kunst“: Die 
Beschäftigung mit immer wiederkehren-
den Motiven in einzelnen Arbeiten lässt 
das Einzelwerk austauschbar erschei-
nen, die „Serie“ ist erst in einer Gesamt-

Die Ausstellungen stehen meistens 
unter einem bestimmten Thema, das sich 
im Lauf der Zeit aus dem auffallenden 
Vorliegen bestimmter Arbeiten ergibt. Die 
Ausstellungen – sobald ein Thema fest-
steht – betrachten die Schlumper als ihre 
Angelegenheit und beginnen nun noch 
speziell dazu zu produzieren, Bilder oder 
Objekte herzustellen, die dann unter 
Umständen gezeigt werden, auch wenn 
manchmal gelungene Bilder für eine Pu-
blikation zu spät entstehen. – Ähnlich 
anregend sind gemeinsame Reisen, von 
denen Motive manchmal monatelang die 
malerische Arbeit bestimmen und in im-
mer neuen Varianten auftauchen.

 Bei den Ausstellungseröffnungen oder 
in den festgelegten Öffnungszeiten sind 
oft manche Künstler_innen anwesend, 
halten bei Gelegenheit eine Rede oder 
sprechen mit den Besucher_innen über 
ihre Arbeit und ihre Bilder. Sie geben An-
regungen für thematische Ausstellungen, 
und durch Kontakte mit Initiativen kommt 
es vor, dass sie selbst privat Ausstellun-
gen organisieren, das ist aber abhängig 
von der Persönlichkeit des Künstlers/der 
Künstlerin und vom Arbeitsvertrag mit der 
Ateliergemeinschaft.

Die erste Ausstellung 2014 in der 
neuen „Galerie der Schlumper“ warf ei-
nen Blick zurück in die Anfänge der Ate-
liergemeinschaft. (Die Schlumper haben 
auch die Jahre davor schon regelmäßig 
Ausstellungen gemacht, die im Atelier 
stattfanden.) Die Eigenart der Kunst der 
Schlumper besteht aber ebenso in der 
Überraschung, im Blick nach vorn. Ge-
zeigt wurden also neben Arbeiten bereits 
verstorbener Künstler_innen aus den 
Gründungsjahren der Ateliergemein-
schaft auch Werke,  die in den letzten 
Jahren von einer neuen Generation von 
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Kunst überhaupt. In Sammlungen, in 
aktuellen Arbeiten der Schlumper und 
der Kunstwerkstatt 18 fanden sich diese 
ausdrucksstarken Klebebilder und Mon-
tagen, Scheren- oder Cutterschnitte, vor 
allem von Nicole Schmuhl (geb. 1979). 
Sie verdeutlichten das Ursprüngliche, 
das Fantasievolle, die Komplexität und 
die Vielfältigkeit der Arbeitsweisen. Der 
Titel stammt aus einer Collage von John 
Elsas (1851-1935) mit der Unterzeile: 
„er ist ein Akrobat im Leben, und das ist 
ein Künstler eben.“ Aus der Sammlung 
Florence G., Bremgarten/CH, konnten 
einige Collagen des autodidaktischen, 
vergessenen Künstlers John Elsas aus-
geliehen werden (vgl. Kunze 2014).

Eine besondere Ausstellung hat-
te den Titel „Farbe“ und zeigte in erster 
Linie zwei Objekte: Den Nachbau des 
offenen Atelierraums des Schlumpers 
Tongtad Mahasuwan (geb. 1978) und mit 
demselben Grundriss eine bewusst ge-
schlossene Rauminstallation des Bremer 
Künstlers Daniel Behrendt (geb. 1980). 
Auf den ersten Blick konnten die Positio-
nen und die Herangehensweise der bei-
den Künstler an ihre Arbeit nicht gegen-
sätzlicher sein. Inhaltlicher Schwerpunkt 
von Behrendts Arbeit ist die Darstellung 
von kargen Fassaden als Portraits von 
Örtlichkeiten, die mitunter in raumbezo-
gene Installationen umgesetzt werden. 
Mahasuwans Atelier wirkt dagegen wie 
ein tachistisches Gesamtkunstwerk. Bei-
de jedoch, Behrendt und Mahasuwan, 
verbindet eine im Ergebnis verwandte 
Leidenschaft für die Materialität des Me-
diums Farbe. Oberflächenstrukturen und 
Farbklänge schaffen eine Verbindung 
beider Werke. Die massiven Öl-Farb-
Schichten Behrendts und die Farbstruk-
turen Mahasuwans veranschaulichen 

schau zu erfassen. Dennoch bleibt jedes 
Bild eigenständig und bei der Betrach-
tung der aufeinanderfolgenden Bilder 
wird stets nach kleinen Veränderungen 
oder größeren Abweichungen gesucht. 
„Alles wiederholt sich nur im Leben / 
Ewig jung ist nur die Phantasie“, dichtete 
Friedrich Schiller (An die Freude, 1802).

Dann war das „Perspektivy Art Studio“ 
aus St. Petersburg in der „Galerie der 
Schlumper“ zu Gast, da die Schlumper 
schon 2013 zusammen mit dieser Ateli-
ergemeinschaft in St. Petersburg ausge-
stellt hatten. Drei der Künstler plus Assis-
tenten aus St. Petersburg verbanden die 
Ausstellung mit einem einwöchigen Ar-
beitsaufenthalt im Atelier der Schlumper.

Ein Thema muss nicht allein inhalt-
lich bestimmt sein, sondern kann auch 
von den künstlerischen Arbeitstechniken 
ausgehen. So fand eine Ausstellung mit 
dem Titel „Akrobat im Leben“ zu Papier-
arbeiten und Collagen statt. Papierar-
beiten, Collagen und Materialbilder ge-
hören zu den populärsten Werken der 

Abb. 3: Benjamin Binder: Weinende Biene, 
Wachskreide, 49,5 x 49,5 cm, 2011. © Freun-
de der Schlumper e.V., Hamburg 2012.
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ger Ateliergemeinschaft „Die Schlum-
per“ male „neue Art Brut“. Die kulturelle 
Karriere und künstlerische Konstanz der 
Schlumper ist Resultat ihres Pendelns 
zwischen unbefangener Herangehens-
weise und der Zugehörigkeit zur Welt. In 
vielen Arbeiten der Schlumper findet sich 
etwas Archaisches und zugleich Zeitge-
mäßes, das die Konventionen heraus-
fordert. Im Lauf der Zeit veränderte sich 
der Umgang mit Art brut, so wie Dubuffet 
selbst sagte: „Als ich begann Art brut zu 
sammeln, war das wie ein verschlamptes, 
dreckiges, ungeschicktes Bauernmäd-
chen zur Tochter zu haben. Heute treffe 
ich sie wieder, gut gekleidet, geschminkt, 
mit hohen Absätzen“ (Dubuffet, zit. nach 
Flach 1979, S. 43).

Doch die von Dubuffet genannte Mit-
wirkung ist beschränkt, denn die Art brut, 
die Outsider Art oder „rohe“ Kunst“ („roh“ 
im Sinn von unabhängig), wird in der 
Kunstgeschichte in der zweiten Hälfte 
des 20. Jahrhunderts oft „verschwiegen, 
übergangen und bekämpft, belächelt, 
verachtet und verfolgt“ (Presler 1981, S. 
7). Warum? Weil die Künstler_innen „un-
seren Kunst- und Kulturbegriff in Frage“ 
stellen. Dass die Werke dieser Künst-
ler_innen nicht ausgerichtet sind auf ei-
nen Kunstbetrieb, also einer „inneren 
Freiheit“ folgen, löst Beunruhigung, dann 
aber auch Faszination aus.

Man kann mit Bettina Maassen fra-
gen: „Ist der Begriff des Outsiders noch 
zeitgemäß?“ Darauf antwortet sie: „Der 
Bedeutung dieser Künstler wird er kaum 
mehr gerecht. Und überhaupt: eine De-
finition über den Ausschluss, der einer 
Zutrittsverweigerung gleichkommt, sollte 
obsolet sein. Andererseits ist ein Wandel 
im Begriff des ‚Outsiders’ zu beobachten: 
Was ehemals Stigmatisierung bedeutete, 

dies und schaffen die Möglichkeit mit der 
direkten Konfrontation dieser Materialität 
bei der Betrachtung und dem durch den 
Geruchssinn wahrnehmbaren oder durch 
Bekleckern eher ärgerlichen Umgang 
mit der noch nicht trockenen Farbe (vgl. 
www.schlumper.de/galerie/archiv).

Die Auswahl der Bilder für eine Aus-
stellung oder die Beurteilung der künstle-
rischen Qualität ist komplex und unterliegt 
vielfältigen sozialen oder ästhetischen 
Einflüssen und Erwartungen. Kriterien 
sind nicht einfach anzuwenden, obwohl 
welche im Hintergrund wirksam sind, z.B. 
die Orientierung an anderen, zeitgebun-
denen oder historischen Bildern und der 
Bezug auf die Realität oder die Fantasie, 
die Malweise oder die biografische Be-
deutung.

Ästhetische Erfahrung

„Was erwartet man von der Kunst?“, 
lässt sich mit dem französischen Künst-
ler Jean Dubuffet (1901-1985) fragen und 
antworten: Ursprüngliches und Wahrhaf-
tiges, nichts anderes, keine simple Deko-
ration. Nach Dubuffet ist es nicht einfach, 
zu sagen, das ist Kunst in der Rohform, 
Art brut, und das ist „falsche Affenkunst“. 
Er betrachtet die Art brut eher „als einen 
Wind, der mehr oder weniger stark bläst, 
an dem viele mitwirken“. (Dubuffet 1959, 
zit. nach Presler 1981, S. 168f.) Jacques 
Flach sah 1979 – just zu der Zeit als „Die 
Schlumper“ erstmals öffentlich in Erschei-
nung traten – für die Art brut eine düstere 
Zukunft voraus, denn von ihr werde „nur 
ein Museum“ übrigbleiben. Das kann hei-
ßen, dass keine Art brut mehr entsteht. 
Dagegen schrieb das Kunstmagazin „Art“ 
in seiner Ausgabe 4/2002, die Hambur-



26

ZEuB 2/2019

hat heute, da die Qualität dieser künst-
lerischen Werke zunehmend gewürdigt 
wird, Chancen Gütesiegel zu werden“ 
(Maassen 2006, S. 7).

Es geht nicht mehr um die Bestim-
mung der Kunst als zeitlos oder alternativ 
als beliebig (vgl. Klinger 2013, S. 17f.), 
sondern es gilt zu beachten, was eine 
Person, ein Künstler oder eine Künstle-
rin – ob autodidaktisch oder akademisch 
– macht, malt, gestaltet, welche Atmo-
sphäre und Formen dabei entstehen, die 
dann die Betrachtung und Wahrnehmung 
„entnormalisieren“ (Laner 2018, S. 90f.), 
und eine „Horizonterweiterung“ (Diet-
rich/Krinninger/Schubert 2012, S. 67) 
ermöglichen. Dieses sowohl emanzipa-
tive als auch pragmatische Verständnis 
von Kunst lässt sich auf die ästhetischen 
Erfahrungen sowie auf biografische und 
soziale Situationen beziehen. Diese Si-
tuationen sind integrale Bestandteile der 
Beschreibung des künstlerischen Schaf-
fens und der ästhetischen Praxis. Iris 
Laner notiert: „Ästhetische Bildung ist 
eine durch ästhetische Erfahrung aus-
gelöste (Selbst-)Transformation, die vor 
allem das sinnliche, leibliche und imagi-
native Tun und Sein betrifft“ (Laner 2018, 
S. 26). „Ästhetisch gebildet“ sind jedoch 
sowohl diejenigen, die Bilder oder Texte 
hervorbringen als auch jene, die Bilder 
oder Texte betrachten und versuchen zu 
verstehen (vgl. ebd., S. 9).

Museen und Galerien – z.B. in Frank-
furt a.M., Hamburg, Heidelberg, Hanno-
ver, Karlsruhe, München, Gütersloh – 
haben bemerkt, dass diese Kunstform, 
dass sich die Art brut oder Outsider Art, 
reformiert und erneuert. In diesem Zu-
sammenhang lässt sich nochmals die 
„Heilkraft der Kunst“ zitieren. Weil hier 
„heil“ nicht im Sinn von „heilen“, son-

dern vor allem von „ganz“ und ganzheit-
lich verstanden wird, als echte, „ganze 
Kunst“ oder eben „in jeder erdenklichen 
Hinsicht Kunst“. Was Rolf Laute sagte, 
entspricht gewissermaßen einer Neufor-
mulierung des antiken Sinnspruchs: Das 
Leben ist kurz, lang währt die Kunst. Im 
21. Jahrhundert findet man die Aussa-
ge, wenn man so will, in der UN-Behin-
dertenrechtskonvention von 2006. Hier 
heißt es in Artikel 30, dass Menschen 
mit unterschiedlichen Behinderungen 
die Möglichkeiten gegeben werden soll, 
„ihr kreatives, künstlerisches und intel-
lektuelles Potenzial zu entfalten und zu 
nutzen, nicht nur für sich selbst, sondern 
auch zur Bereicherung der Gesellschaft“. 
Die künstlerischen Arbeiten der Hambur-
ger Ateliergemeinschaft „Die Schlumper“ 
sind als eine solche gesellschaftliche At-
traktion, als soziale Skulptur und ästheti-
sche Erfahrung, zu begreifen.
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In diesem Heft geht es um Ästhetik. Das ist ein 
schweres Wort. Was ist Ästhetik? Das hat was mit 
Schönheit zu tun. Und das ist nicht so einfach. 
Denn: Was ist eigentlich schön? Was gefällt uns? 
Und was gefällt uns nicht?

Die Redakteur_innen von Blatt-Gold haben sich 
dazu Gedanken gemacht. Sie haben Texte 
über Ästhetik geschrieben oder diktiert. Und 
sie haben Fotos gemacht. Blatt-Gold ist die 
Schreibwerkstatt der Gold-Kraemer-Stiftung für 
Menschen mit Lernproblemen. Was sie denken 
und fühlen, schreiben sie an Laptops selbst oder 
diktieren es. Das kann man dann in Zeitungen und 
Magazinen lesen. Und im Internet, zum Beispiel auf 
Facebook. Anja Schimanke hilft ihnen dabei. Sie ist 
Journalistin.

Blatt-Gold

Ästhetik

EINFACHE
SPRACHE

Werkstatt-Gedanken
Statt einer Zusammenfassung der in diesem Heft versammelten wissenschaftlichen 
Texte zum Thema ästhetische Bildung veröffentlichen wir dieses Mal Wortmeldungen 
aus einer Schreibwerkstatt der Gold-Kraemer-Stiftung. Die selbst geschriebenen, also 
nicht diktierten Texte sehen wir als Dokumente und haben sie deshalb nicht redaktionell 
bearbeitet.
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Ralf Fassbender (selbst geschrieben)

Die Ästethik ist ein breites tema. Sie kommt in 
den verschidensten bereichen vor z.b bei der 
Schönheit. Dieses Tema ist weit verbreittet. 
Manche Menschen sind mit sich selber 
unzufrieden. Deshalb gehen sie zu einem fachman 
der sie dann beraten kann . Dafür mus man die 
erlaubnis der Eltern einhollen sonst kann keine 
OP beispiel ander Nase oder so pasieren. Es gibt 
aber auch andere sachen die damit was zutun 
haben Bilder Kleidung und auch Möbel Autos 
sind auch schön. Die Ästethik macht Menschen 
glüglich  Es besteht die gefahr wenn man nicht 
dem idial entspricht – Grade auch als Behinderter 
–  ausgegrenzt zu werden. Ich finde Ästethik ist ein 
tolles Tehma. Ich finde Musik schön sie verbindet 
die Menschen zu einer gemeinschaft die auch 
gerne Musik hören möchten oder wollen  Ich  
finde nicht jede Musik ist Ästetisch. Es kommt ganz 
darauf an welche Musik.

Bettina Hoppe (diktiert)

Ästhetik ist Geschmackssache. Sie kann bestehen 
aus Bildern, Bewegungen, Figuren, Statuen, 
Gebäuden, Melodien, Texten …

Zum Beispiel ist Ballett für mich ästhetisch, wenn die 
Bewegungen mit der Musik übereinstimmen. Bilder 
sind für mich ästhetisch, wenn sie eine Stimmung 
oder Beschreibung darstellen. Melodien sind 
ästhetisch, aber nicht die Texte. Ästhetik ist für mich 
Harmonie, in Akustik und Sprache. Nacktfilme finde 
ich unästhetisch und gehören nicht ins Fernsehen.

Harmonie

Ästhetik

Ästhetische Chirurgie
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Sascha Nowak (diktiert)

Für mich sind auch die Formen eines alten Autos 
ästhetisch. Wenn sie restauriert sind, find‘ ich sie 
klasse. Der Oldtimer ist von 1954 und ist zeitlos 
schön.

Toll finde ich auch alte Feuerwehrautos. Man 
kann sie zu einem Wohnmobil umbauen. Alte 
Segelschiffe gehören auch zu meinen Lieblingen.

Ich finde auch viele Bäume super. Besonders im 
Frühjahr, wenn sie blühen.

Altes und Neues
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Alte Fachwerkhäuser sind auch toll. Sie sind 
meistens sehr alt und haben schon viel erlebt. 

Wenn ich diese Gegenstände sehe, bin ich happy.

Cedric Eichner (selbst geschrieben)

Mir Gefelt der Schriftschuk FON Gold Kremer Haus 
Ser gut .weil mir di farpe gut Gefeld das gold und 
mir Gefeld mir das bild mit der olianda busch met 
susanne dar for warom weil das bild ser schön 
ausid. Mein farad finde ich schön ales am mein 
farad ist schön  der schrift sug di tring flache Das 
ales susamen ser gut ausid  und das farad war ser 
tujer gewesen won meiner oma bärpel

Was mir gefällt

Schriftzug der Gold-Kraemer-Stiftung
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Susanne vor dem Oleander Cedric mit Fahrrad

© Fotos: Blatt-Gold

Gold-Kraemer-Stiftung 
Paul-R.-Kraemer-Allee 100

50226 Frechen
info@gold-kraemer-stiftung.de
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Deutsches Institut für Erwachsenenbildung

Expertise für Erwachsenenbildung – Neues aus 
dem DIE

Bundespräsident Frank-Walter Steinmeier besucht das DIE und 
betont die gesellschaftliche Relevanz der Erwachsenenbildung

Bundespräsident Frank-Walter Steinmeier und seine Frau Elke Büdenbender waren 
am 15. Mai zu Gast im DIE. Sie informierten sich, wie Bildung für Erwachsene wirkt 
und wie sie verbessert werden kann. In einem offenen Gespräch mit Doktorandinnen 
und Doktoranden des DIE ging es unter anderem um regionale Ungleichheiten in der 
Weiterbildungsbeteiligung, um Möglichkeiten, bildungsferne Gruppen zu gewinnen, die 
Unterstützung von Lehrkräften sowie die Beiträge der Erwachsenenbildung für zivilge-
sellschaftliches Engagement und gesellschaftliche Integration. 

Steinmeier besuchte auf Einladung der Leibniz-Gemeinschaft das DIE als zentrale 
Einrichtung für Wissenschaft, Praxis und Politik der Erwachsenenbildung. Josef Schra-
der, Direktor des DIE, sah in dem Besuch nicht nur eine Anerkennung der Arbeit des 
Instituts und seiner Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, sondern auch all jener, die sich 
im vierten Bildungsbereich engagieren und als Teilnehmende oder Beschäftigte zum 
wachsenden Stellenwert der Erwachsenenbildung beitragen.

Marcus Hasselhorn (Sprecher des Forschungsverbundes Bildungspotenziale), Marlis Schnei-
der, Diana Treviño-Eberhard, Peter Brandt, Ina Elisabeth Rüber, Bundespräsident Frank-Walter 
Steinmeier, Elke Büdenbender, Josef Schrader (Direktor des DIE), Ewelina Mania, Fabian 
Rüter, Julia Sophia Granderath, Matthias Kleiner (Präsident der Leibniz-Gemeinschaft), v.l.

Quelle: DIE/Rothbrust
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ESREA verlagert Sitz nach Bonn

Seit Beginn des Jahres 2019 ist Bonn der neue Sitz der European Society for Research 
on the Education of Adults (ESREA). Alexandra Ioannidou (DIE) übernimmt nach einer 
neuen Vereinsgründung nach deutschem Recht die Geschäftsführung der europäischen 
Forschungsgemeinschaft. Als wissenschaftliche Mitarbeiterin befasst sich Ioannidou 
seit 2017 in der DIE-Stabsstelle Internationalisierung u.a. mit strategischen Fragen der 
internationalen Zusammenarbeit.

ESREA ist eine europäische Forschungsgesellschaft zur Förderung und Verbrei-
tung empirischer und historischer Forschung in der Erwachsenen- und Weiterbildung. 

Die Verlagerung des Sitzes von ESREA nach Bonn ist ein 
Zeichen der Anerkennung und der internationalen Sichtbar-
keit des DIE und schafft optimale Voraussetzungen für mehr 
Kooperation und Reputation des Instituts im europäischen 
Raum.
ESREA wurde 1991 gegründet und hatte ihren Sitz zuerst an 
der Universität Leiden in den Niederlanden und anschließend 
an der Universität Linköping in Schweden. Es ist das erste 
Mal, dass die Geschäftsführung von ESREA ihren Sitz in ei-

ner außeruniversitären Einrichtung hat.
Informationen zu ESREA: www.esrea.org, Kontakt: Dr. Alexandra Ioannidou  

ioannidou@die-bonn.de

Was muss eine Lehrkraft wissen und können? In einer Pilotstudie 
wird die Praxistauglichkeit der Instrumente des Projekts GRETA 
getestet

Bisher fehlten in Deutschland Verfahren, um das Wissen und Können Lehrender in der 
Erwachsenen- und Weiterbildung zu definieren und sichtbar zu machen. Deshalb wurde 
im Projekt GRETA ein Strukturmodell der Kompetenzen erarbeitet, die für gute Lehre 
gebraucht werden. In einer Pilotstudie wird nun die Praxistauglichkeit des Verfahrens 
und der Instrumente erprobt.

GRETA – der Projektname steht seit 2014 für die Entwicklung eines trägerübergrei-
fenden Anerkennungsverfahrens für die Kompetenzen Lehrender in der Erwachsenen- 
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und Weiterbildung. Dieses Verfahren soll Lehrenden zum einen ermöglichen, ihre be-
reits erworbenen Kompetenzen zu identifizieren und validieren zu lassen. Anders als 
im formalen Bildungssystem haben sie ihre pädagogischen Kompetenzen in der Regel 
über „learning by doing“ erworben. Mit dem Validierungsinstrument PortfolioPlus haben 
sie ab sofort die Möglichkeit, ihre Kompetenzen sichtbar zu machen und anerkennen 
zu lassen. Weiterbildungseinrichtungen können das Modell nutzen, um die Kompeten-
zen ihres Personals konsequent fortzuentwickeln. Zudem bietet es Orientierung für 
Train-the-Trainer-Fortbildungen. Mit diesen verschiedenen Anwendungsmöglichkeiten 
trägt GRETA der Vielfalt in der Weiterbildung Rechnung und baut eine Brücke von der 
Theorie in die Praxis. Langfristiges Ziel ist, den Status Lehrender zu erhöhen.

Die ersten 30 Gutachterinnen und Gutachter wurden bereits geschult; so können 
Lehrende ab sofort ihre Kompetenzen mit dem GRETA Instrument PortfolioPlus vali-
dieren lassen. Weiterbildungseinrichtungen aus dem gesamten Bundesgebiet haben 
bereits angefangen, die Instrumente zu nutzen. Noch bis November 2021 werden die 
GRETA-Produkte und Instrumente in verschiedenen Settings pilotiert und weitere Part-
nerschaften mit Weiterbildungseinrichtungen etabliert. Weitere Gutachterschulungen 
sind geplant. Interessierte können sich melden über greta@die-bonn.de. 

Informationen zum Projekt Bookletund auf www.die-bonn.de/greta und im Booklet:  
www.die-bonn.de/docs/GRETA_Booklet_210x297_4C_rev26_weboptimiert.pdf. 
 

dialog digitalisierung.  
Ein Praxisforum für die Erwachsenenbildung

Das DIE lädt Lehrende und Leitende aus der Bildungspraxis sowie Forschende zum 
Dialog ein: dialog digitalisierung ist eine Dialogreihe über Grundsatzfragen von Digita-
lisierung im Bildungsbereich. Von dem Austausch auf Augenhöhe sollen alle Beteilig-
ten profitieren: die Praxis profitiert von aktuellen Forschungsergebnissen, die sich im 
pädagogischen Alltag umsetzen lassen, die Forschung von neuen Impulsen für ihre 
leitenden Fragen.

Kontakt über Saniye Al-Baghdadi, al-baghdadi@die-bonn.de
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wbmonitor: Bedeutung von Wissenschaft  
für die Weiterbildungspraxis

Eine Mehrheit der Weiterbildungsanbieter 
wünscht sich Ergebnisse aus Wissenschaft 
und Forschung für die Arbeit in ihrer Bildungs-
einrichtung: Dies ergab die in Kooperation mit 
dem Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) 
durchgeführte wbmonitor-Umfrage 2018. Au-
ßerdem wurde die wirtschaftliche Stimmungs-
lage der Branche mit dem jährlichen wbmo-
nitor-Klimawert ermittelt, der eine insgesamt 
positive Stimmung zeigt.

Der Ergebnisbericht steht Open Access zur 
Verfügung; www.bibb.de/veroeffentlichungen/
de/publication/show/9993 

Beate Beyer-Paulick
Referat Presse- und Öffentlichkeitsarbeit 

beyer-paulick@die-bonn.de, www.die-bonn.de
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In diesem Beitrag wird das Forschungs-
projekt INAZ, „Inklusive Bildung in der 
Alphabetisierungspraxis und im System 
des Zweiten Bildungswegs – Qualifika-
tionen, Kompetenzen und Bedarfe des 
pädagogischen Personals“, dargestellt. 
Im ersten Teil erläutern wir den Hinter-
grund und die Konzeption des Projektes. 
Im zweiten Teil des Beitrags zeigen wir 
anhand erster (qualitativer) Ergebnisse, 
welche Fortbildungsbedarfe vorhanden 
sind. Warum das Projekt relevant ist, füh-
ren wir anhand des Fortbildungsmoduls 
im dritten Teil aus.

Hintergrund und Konzeption 
des INAZ-Projektes

Das INAZ-Projekt wird vom Bundesmi-
nisterium für Bildung und Forschung im 
Rahmen der Förderlinie „Qualifizierung 
pädagogischer Fachkräfte für Inklusive 
Bildung“ gefördert.1 Ziel des INAZ-Pro-
jektes ist die Entwicklung und Erprobung 
eines Fortbildungsmoduls für Inklusive 
Erwachsenenbildung. Hierfür werden die 
Gelingensbedingungen zur Umsetzung 
Inklusiver Erwachsenenbildung unter-
sucht. 

Soziologisch bezeichnet der Inklusi-
onsbegriff ebenso wie der Exklusions-

Franziska Bonna, Helge Stobrawe, Marianne Hirschberg

„Diese körperlichen Geschichten sind gar nicht 
das Problem“ – zum Professionalisierungsbedarf 
in der Inklusiven Erwachsenenbildung

begriff gesellschaftliche Einschluss- und 
Ausschlussprozesse, denen Menschen 
unterliegen können (zu Exklusion aus-
führlicher Kronauer 2002). Angelehnt an 
den soziologischen Inklusionsbegriff, je-
doch mit Orientierung an den menschen-
rechtlichen Verpflichtungen der Behin-
dertenrechtskonvention (BRK), wird auf 
den Zugang behinderter Menschen zu 
Bildung als gesellschaftlicher Ressource 
fokussiert. Inklusion meint hier nicht eine 
soziale Wohltat, bei der behinderte Men-
schen Objekte sozialer Fürsorge sind, 
sondern eine auf Selbstbestimmung ge-
richtete, gleichberechtigte Teilhabe durch 
den Abbau von Barrieren. Wir nutzen 
bewusst die Begriffe ‚behindert‘/‚Behin-
derung‘, um damit die Wechselwirkung 
von individuellen Beeinträchtigungen und 
Barrieren (BRK) hervorzuheben. Solange 
beeinträchtigte Menschen Barrieren be-
gegnen, werden sie durch diese an einer 
vollen wirksamen und gleichberechtigten 
Teilhabe behindert.

Gemäß dem Teilhabebericht über 
die Lebenslagen behinderter Menschen 
verlassen 71 Prozent der Förderschü-
ler_innen die Schule ohne Hauptschul-
abschluss (BMAS 2016, S. 93). Sie fin-
den sich u.a. in Alphabetisierungskursen 
sowie im System des Zweiten Bildungs-
wegs wieder. Aus einer Studie zur Le-

1 Förderkennzeichen: 01NV1728; Projektlaufzeit: 04/2018 bis 03/2021; Beratung durch Dr.  
Barbara Vielhaber (KMF Vielhaber) und Prof. Dr. Anke Grotlüschen
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Ausbau von Sonderschulen befürwor-
tete, empfahl der Deutsche Bildungsrat, 
Kinder und Jugendliche sowohl mit als 
auch ohne Behinderung gemeinsam zu 
unterrichten (Stechow 2016). Mit Inkraft-
treten der BRK ist Deutschland als Ver-
tragsstaat verpflichtet, auch den Zugang 
zu Erwachsenenbildung für behinderte 
Menschen ohne Diskriminierung sicher-
zustellen (Art. 24 Abs. 5 UN-BRK). Aus-
gangspunkt unseres Projektes bildet die 
Tatsache, dass die bisherige Forschung 
vor allem Inklusive Bildung im schuli-
schen und vorschulischen Kontext unter-
sucht, jedoch den Weiterbildungssektor 
stark vernachlässigt (Ackermann 2017). 
Die Professionalisierung der Lehrkräfte 
für Inklusive Bildung (Art 24 Abs. 4) so-
wie wissenschaftlich geeignete und men-
schenrechtsorientierte Datenerhebungen 
(Hirschberg 2012) sind wesentliche For-
derungen der BRK, die mit dem INAZ-
Projekt aufgegriffen werden.

Wie die Umsetzung der Forderungen 
der BRK gelingt, welche Praktiken sich 
für einen inklusiv gestalteten Kurs, in 
dem alle Teilnehmenden gleichberechtigt 
lernen können, als hilfreich und fördernd 
bewähren, in welchen Situationen sich 
Lehrkräfte eher widerständig gegenüber 
einer Inklusiven Erwachsenenbildung 
zeigen und welche Bedarfe sie nennen, 
sind zentrale Fragen, auf die in einem 
zweistufigen Vorgehen Antworten gefun-
den werden sollen.

Zunächst wurden im Herbst 2018 drei 
leitfadengestützte Gruppendiskussionen 
mit Lehr- und Leitungskräften geführt, die 
im Bereich der Alphabetisierung oder im 
Zweiten Bildungsweg an Volkshochschu-
len oder Abendschulen tätig sind. Ein-
geleitet wurden die Diskussionsrunden 
jeweils mit einer Erklärung zum Verständ-

benssituation von Teilnehmenden an 
Grundbildungskursen (AlphaPanel) ist 
bekannt, dass 80 Prozent keinen Schul-
abschluss haben und 47 Prozent der Teil-
nehmenden in Alphabetisierungskursen 
Beeinträchtigungen nennen (Rosenbladt/
Bilger 2011, S. 15).

Informelle Gespräche mit pädagogi-
schem Personal des Zweiten Bildungs-
wegs an Volkshochschulen sowie an 
Abendschulen zeigen, dass die Lehr-
kräfte verstärkt mit Ansprüchen Inklu-
siver Bildung konfrontiert sind. In einer 
kürzlich veröffentlichten Studie zu Bil-
dungsverläufen an Abendgymnasien und 
Kollegs äußern die Lehrkräfte, verstärkt 
psychisch behinderte Lernende in ihren 
Kursen zu unterrichten (Bellenberg et al. 
2019, S. 62). Demzufolge nehmen behin-
derte Menschen an Alphabetisierungs-
kursen sowie an Kursen zum Nachholen 
von Schulabschlüssen gemeinsam mit 
nichtbehinderten Lernenden teil.

In unserem Projekt untersuchen wir 
deshalb die Gelingensbedingungen für 
Inklusive Erwachsenenbildung aus der 
Perspektive der Lehrkräfte, die in den Be-
reichen Alphabetisierung und Zweiter Bil-
dungsweg unterrichten. Hierbei nehmen 
wir eine menschenrechtsbasierte (BRK) 
und eine der subjektwissenschaftlichen 
Lerntheorie (Holzkamp 1995b) entspre-
chende Perspektive ein (Hirschberg et al. 
2019).

Wie inklusive Lernangebote für he-
terogene Lerngruppen qualitativ hoch-
wertig gestaltet werden können, wird 
seit den Empfehlungen des Deutschen 
Bildungsrats von 1973 und dem In-
krafttreten der BRK in Deutschland (26. 
März 2009) diskutiert. Während in den 
1970er Jahren die Kultusministerkonfe-
renz (KMK) die Beibehaltung und den 
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Gut, aber wir sind ja hier beim Thema 
Alphabetisierung und Grundbildung 
[…]. Also, die Lerngruppen in den 
Kursen Lesen und Schreiben, Rech-
nen für Erwachsene sind per se ext-
rem heterogen. (AE-Stadt2, 32).

Aber auch in Kursen zum Nachholen von 
Schulabschlüssen nehmen die Lehrkräf-
te wahr, dass die Kursteilnehmenden zu-
nehmend verschieden sind:

Also ich hab‘ das Gefühl, dass es, 
ähm, keine in Anführungsstrichen 
normalen Teilnehmenden mehr gibt. 
Das ist, glaube ich, echt lange her, 
dass es, ähm, die klassischen Haupt-
schüler oder die klassische Person, 
die im Beruf vielleicht nicht erfolg-
reich geworden ist und nochmal ‘nen 
Realschulabschluss macht. Das gibt 
es eigentlich nicht mehr, weil erstens, 
ähm, über berufliche Bildung, ähm, 
Berufsausbildung, ähm, kann man 
Realschulabschluss bekommen und, 
ähm, Ausbildungsplätze gibt‘s sehr 
viele, das heißt die, die gut durchs 
Schulsystem gekommen sind, die 
kriegen Ausbildungsplatz, die sind 
nicht mehr bei uns. Unsere Zielgrup-
pe wird immer schwieriger, immer he-
terogener und, ähm, ehrlich gesagt, 
ähm, ‘ne große Herausforderung, 
auch zukünftig. (CD-Stadt, 266-268).

Die von den Lehrkräften dargelegte Her-
ausforderung ist zum einen auf die Rah-
menbedingungen (Kursgruppengröße, 
prekäre Beschäftigungsverhältnisse, 
Curriculare Vorgaben) zurückzuführen, 

nis von Inklusiver (Erwachsenen-)Bildung 
als gemeinsames und gleichberechtigtes 
Lernen von behinderten und nichtbehin-
derten Erwachsenen. Zentrale Fragen 
bezogen sich auf bisherige Erfahrungen 
mit heterogenen Lerngruppen und auf 
Methoden, die im Unterricht eingesetzt 
werden. Die Auswertung der Gruppen-
diskussionen erfolgte mittels Grounded 
Theory (Charmaz 2014). Die Ergebnis-
se der Auswertung sind Grundlage für 
einen Online-Fragebogen. Dieser richtet 
sich an die rund 5.100 Volkshochschul-
Kursleitenden, die in den Bereichen Al-
phabetisierung und/oder Nachholende 
Schulabschlüsse unterrichten.

Erste Ergebnisse aus den 
Gruppendiskussionen

Die Gruppendiskussionen bieten bereits 
einen umfangreichen Einblick in die Be-
rufspraxis der Lehrkräfte. Die daraus 
abgeleiteten Gelingensbedingungen, die 
sowohl gute Praktiken als auch Hand-
lungsproblematiken beinhalten, werden 
im Folgenden exemplarisch dargelegt.

Heterogenität ist in Alphabeti-
sierungskursen Berufsalltag

Lehrkräfte in Alphabetisierungskursen 
und Kursen zum Nachholen von Schul-
abschlüssen berichten über vielfache Er-
fahrungen mit heterogenen Lerngruppen. 
Vor allem in Alphabetisierungskursen 
gehören heterogene Lerngruppen zum 
Berufsalltag:

2 Die Gruppendiskussionen fanden in drei verschiedenen Städten statt. Die Pseudonyme für die 
drei Städte sind AE-Stadt, BD-Stadt und CD-Stadt.
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den. Darüber hinaus besteht häufig ein 
Verständnis von Inklusion, bei dem be-
hinderte Menschen diejenigen sind, die 
inkludiert werden müssen:

Ähm, und das war, ich weiß jetzt 
nicht, ob das so super relevant jetzt 
hier ist, aber das war irgendwie, das 
hat irgendwie nicht so gut funktioniert 
damals, also das war eine inklusions-
bedürftige Schülerin in einer Klasse 
voller normaler Menschen, sag ich 
mal, und das hat überhaupt nicht 
funktioniert. (AE-Stadt, 28).

Behinderung und Inklusion werden indi-
vidualisiert und nicht in der Wechselwir-
kung von Beeinträchtigung und Barrieren 
betrachtet. Hieraus geht auch hervor, 
dass Behinderung als Anderssein und 
nicht als normal wahrgenommen wird. 
Manche Lehrkräfte merken jedoch auch 
an, dass sie von manchen Kursteilneh-
menden gar nicht wissen, ob sie eine Be-
hinderung haben oder nicht, da sie keine 
Diagnose haben. Solche Aussagen deu-
ten wiederum darauf hin, dass die Ver-
schiedenheit der Menschen als ‚normal‘ 
wahrgenommen wird und die Lehrkräfte 
sich individuell auf die Kompetenzen und 
Bedarfe aller Kursteilnehmenden einlas-
sen:

[…] und da hab ich aber den Ein-
druck, dass, ähm, viele Unterrichten-
den dann auch sehr bemüht sind und 
eben grundsätzlich sehr wertschät-
zenden Umgang haben mit allen 
Teilnehmenden, und ich glaube, das 
ist die Stärke des Zweiten Bildungs-
wegs. Ähm, dass wir gar nicht so ge-
nau hingucken, was ist da eigentlich 
jetzt das größte PROBLEM vorne-

und zum anderen wird die eigene Kom-
petenz angezweifelt, allen Kursteilneh-
menden gleichermaßen gerecht zu wer-
den. Handlungsproblematiken bestehen 
daher teilweise auch durch Kursteilneh-
mende, die sich aufgrund von ‚Sonder-
behandlungen‘ behinderter Kursteilneh-
mender benachteiligt fühlen.

Die Heterogenität in den Kursen wird 
aber auch als Chance wahrgenommen. 
Kursleitende verfolgen vielfach einen An-
satz, der sich an den Stärken der Kurs-
teilnehmenden orientiert. Sie setzen u.a. 
bewusst Teilnehmende mit unterschied-
lichen Kompetenzen und Bedarfen in 
Kleingruppen zusammen, so dass alle 
Teilnehmenden davon profitieren kön-
nen. Dies fördere zudem das soziale Mit-
einander der Teilnehmenden.

Verständnis von Behinderung 
und Inklusion und der Umgang 
damit

In allen drei Gruppendiskussionen zeig-
ten sich anfangs Unsicherheiten bezüg-
lich des Behinderungs- und des Inklusi-
onsbegriffs. Hierbei ging es um Fragen, 
ob z.B. Behinderung mit Handicap gleich-
zusetzen sei, ob Lernschwäche dasselbe 
wie Lernbehinderung sei und was unter 
Inklusion verstanden werde. Seitens 
der Lehrkräfte wird Inklusion sehr unter-
schiedlich verstanden. Teilweise handelt 
es sich hierbei um ein weitgefasstes In-
klusionsverständnis, mit dem Ziel, gleich-
berechtigte Zugänge zu Bildung für alle, 
frei von Diskriminierung, unabhängig von 
jeglichen Differenzkategorien zu ermög-
lichen. Teilweise wird unter Inklusion der 
gemeinsame Unterricht behinderter und 
nichtbehinderter Erwachsener verstan-
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Anzahl wird immer größer, aktuell bei 
uns. (CD-Stadt, 39).

Einerseits fühlen sich die Lehrkräfte da-
mit im Unterricht überfordert, gleichzeitig 
belasten sie die Probleme ihrer Kursteil-
nehmenden. Häufig können sie mit Kol-
leg_innen darüber sprechen. Dennoch 
wünschen sich die befragten Lehrkräf-
te, im geplanten Fortbildungsmodul zu 
lernen, wie sie ihre Handlungsproble-
matiken im Umgang mit psychisch be-
hinderten Kursteilnehmenden lernend 
überwinden können.

Naja, und zum anderen eben auch, 
sich in gewisser Form zu qualifizie-
ren, wie man mit unterschiedlichen, 
ja, psychischen und sonstigen Her-
ausforderungen umgeht, und, wir ha-
ben das schon gehört, diese körperli-
chen Geschichten sind gar nicht das 
Problem letztendlich, ne –(Zwischen-
ruf: Nee, überhaupt nicht) – also das 
kriegen wir immer noch gebacken so-
zusagen, aber alles andere wird echt 
zum Problem. (BD-Stadt, 87).

Es zeigt sich anhand der dargelegten Er-
gebnisse, dass in der Alphabetisierung 
und im Zweiten Bildungsweg durchaus 
gute Praktiken vorhanden sind, aber 
auch noch Handlungsproblematiken und 
somit Fortbildungsbedarfe bestehen.

Zur Relevanz eines Fortbil-
dungsmoduls für Inklusive 
Erwachsenenbildung

Wie bereits einleitend erwähnt, stützt 
sich das Projekt auf die subjektwissen-
schaftliche Lerntheorie von Klaus Holz-

weg, sondern wir gucken einfach den 
Menschen an und gucken, wie könn‘ 
wir zum Ziel kommen. Und das, finde 
ich, ist nen wesentlicher Bestandteil 
unserer Arbeit und, ähm, das finde 
ich nach wie vor sehr wichtig. (CD-
Stadt, 53).

Ein weiterer zentraler Befund aus den 
Gruppendiskussionen ist die Unsicher-
heit, die ein Teil der Lehrkräfte im Um-
gang mit behinderten Kursteilnehmen-
den äußert. Diese Unsicherheit bezieht 
sich auf Berührungsängste, auf benötigte 
Hilfeleistungen aber auch auf Irritatio-
nen, wenn behinderte Kursteilnehmende 
keine Hilfe benötigen. Ein Großteil der 
Lehrkräfte wünscht bzw. sucht sich hier 
Unterstützung durch Sonderpädagog_in-
nen oder ähnliche Professionen. Die 
Kursteilnehmenden direkt zu fragen, ob 
sie Hilfe benötigen und in welcher Form, 
wird bisher weniger praktiziert. Unsicher-
heiten im Umgang mit behinderten Teil-
nehmenden werden jedoch sehr differen-
ziert betrachtet. So werden körperliche 
Behinderungen von den Lehrkräften als 
„unproblematisch“ eingeschätzt. Psychi-
sche Behinderungen hingegen stellen 
eine zunehmende Herausforderung für 
die befragten Lehrkräfte dar.

Psychische Behinderungen als 
Herausforderung

Psychische Behinderungen nehmen un-
ter den Kursteilnehmenden stark zu. So 
die Aussagen der Lehrkräfte in den Grup-
pendiskussionen:

Also wir haben auch psychisch Be-
einträchtigte, sehr viele sogar. Diese 
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Einem Fortbildungsmodul zu Inklusi-
ver Erwachsenenbildung begegnen die 
Lehrkräfte überwiegend positiv:

Professionalität, ähm, zeugt meiner 
Meinung auch davon, dass man sich 
regelmäßig fortbildet und dann auch 
nochmal sich mit der Theorie ausein-
andersetzt und guckt, wie kann ich‘s 
fruchtbringend in den, äh, in die Pra-
xis auch bringen. (CD-Stadt, 135).

Vereinzelt gibt es aber auch kritische 
Stimmen, die der Befürchtung geschuldet 
zu sein scheinen, dass den Lehrkräften 
die gesamte Verantwortung für den Auf-
bau und die Umsetzung inklusiver Bil-
dungsstrukturen zugeschrieben wird:

[…] ich sträube mich so‘n bisschen 
dagegen zu sagen: ‚naja, machen wir 
jetzt mal so‘n Fortbildungsmodul, so 
zack, Mensch, dann könnt ihr ja auch 
die Inklusion hier, ne? Inklusive Bil-
dung, dann macht ihr das auch noch 
eben mit, und dann kriegen wir das 
hin‘, und das ist so, ich übertreibe 
jetzt so‘n bisschen, aber da denk ich 
so, also das ist es nicht. (AE-Stadt, 
151).

Das INAZ-Projekt erwartet nicht, durch 
das Fortbildungsmodul alle derzeitig vor-
handenen Grenzen Inklusiver Bildung 
überwinden zu können. Vielmehr geht es 
um Bewusstseinsbildung und Unterstüt-
zung der Lehrkräfte bei der Umsetzung 
inklusiver Bildungsangebote – und zwar 
genau da, wo sie Bedarfe haben.

Die Teilnahme an einer Fortbildung 
zu Inklusiver Erwachsenenbildung för-
dert darüber hinaus auch die Vernetzung 
und den Austausch. Die Lehrkräfte, die 

kamp (1995b). Diese eignet sich für die 
Untersuchung vor allem deshalb, weil sie 
die lebensweltliche Realität der Lernen-
den anerkennt, also all jene Faktoren, 
welche von vornherein die Möglichkeiten 
beeinflussen, überhaupt an Lern- und 
Bildungsprozessen teilhaben zu können 
(Holzkamp 1995a, S. 817f.). In Bezug auf 
die Forderungen der BRK ist dieser Punkt 
besonders relevant, er schließt direkt an 
das Recht auf Nichtdiskriminierung und 
Partizipation gemäß BRK (Art. 5) an.

Aber auch die Lehrkräfte sind lernen-
de Subjekte, die, wie die Ergebnisse der 
Gruppendiskussionen zeigen, bei der 
Umsetzung Inklusiver Erwachsenenbil-
dung auf Handlungsproblematiken sto-
ßen. Fast immer sind sich die Kursleiten-
den der Probleme bewusst, und sie wollen 
ihre Handlungsfähigkeiten erweitern. Das 
sind nach Holzkamp wesentliche Voraus-
setzungen für Lernprozesse. Erscheint 
ein Problem vor dem Hintergrund bisheri-
gen eigenen Wissens als unüberwindbar, 
entsteht ein begründetes Lerninteresse. 
Diese Erfahrung von Unzulänglichkeit, 
von Diskrepanz zwischen dem eigenen 
Wissen und dem zur Problemlösung nö-
tigen Wissen, ist entscheidend für eine 
entsprechende Lernmotivation (Holz-
kamp 1995b). Wenn deutlich wird, dass 
mit einem den Lernenden subjektiv an-
gemessenen Lernaufwand ein selbst 
wahrgenommenes Handlungsproblem 
überwunden werden kann, verbinden die 
Lernenden mit dem Lernen eine für sie 
wichtige und nutzbringende Verfügungs-
erweiterung ihres Handlungsspektrums. 
Dies wird als expansives Lernen bezeich-
net. Deshalb setzt die Entwicklung eines 
passgenauen Fortbildungsmoduls die 
Untersuchung von Handlungsproblema-
tiken voraus.
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an den Gruppendiskussionen teilgenom-
men haben, wünschen sich vermehrt in 
den Austausch mit Kolleg_innen – auch 
anderer (Bildungs-)Institutionen – zu 
kommen. So wurden bereits die Grup-
pendiskussionen zum Austausch und zur 
Vernetzung genutzt.

Ausblick

Mit dem Forschungsprojekt INAZ wird 
die BRK-Forderung nach Professionali-
sierung für Inklusive Bildung umgesetzt, 
und damit wird zum Abbau von Barrieren, 
zur Bewusstseinsbildung und zu einem 
gleichberechtigten Zugang zu Bildung – 
frei von Diskriminierung – beigetragen.

Die Gruppendiskussionen liefern ei-
nen qualitativen Einblick in die Inklusive 
Erwachsenenbildung, speziell im Bereich 
der Alphabetisierung und des Zweiten 
Bildungswegs. Die Erfahrungen und 
Handlungsproblematiken der Lehrkräfte 
sind teilweise sehr kontrovers. Mit der 
bevorstehenden repräsentativen Online-
Fragebogenerhebung werden nun die 
Gelingensbedingungen, aber auch die 
Fortbildungsbedarfe in der Breite unter-
sucht, um das Fortbildungsmodul pass-
genau für die Lehrkräfte entwickeln zu 
können.

Die Erprobungsphase des voraus-
sichtlich eintägigen Fortbildungsmoduls 
findet ab Sommer 2020 statt. Interessier-
te Lehrkräfte der Erwachsenenbildung 
können kostenlos daran teilnehmen.
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ben (Hauser/Kremsner 2018, S. 30). Mit 
einer solchen Umsetzung von Inklusion 
als „Bewusstseinshaltung und Organi-
sationsprinzip“ in Hochschulen gehen 
weitreichende Veränderungen auf den 
Ebenen der Struktur, der Kultur und der 
Praktiken einher (Hauser et al. 2016, S. 
278f.).

Der Beitrag gibt Einblicke in partizipa-
tiv gestaltete Settings von Lehrveranstal-
tungen an der Fakultät für Erziehungs-
wissenschaft der Universität Hamburg 
(gefördert als ein Lehrprojekt im Rahmen 
des Lehrlabors des Universitätskollegs 
der Universität Hamburg2). Ziel ist, Stu-
dierende für das Leben, Lernen und pä-
dagogische Arbeiten in einer inklusiven 
Gesellschaft auszubilden. Der Beitrag 
stellt Entwicklungsphasen und Leitprin-
zipien der Partizipativen Forschungs-
werkstatt (PFW), in der Menschen mit 
Lernschwierigkeiten und Studierende 
gemeinsam forschen und lernen, sowie 
Erfahrungsberichte vor, um abschließend 
ein Resümee hinsichtlich der Gestaltung 
partizipativer Settings an Hochschule zu 
ziehen.

Eine diversitätssensible Lehre gehört zu 
den Schlüsselherausforderungen von 
Hochschulen. In diesem Zusammenhang 
ist mit der Ratifizierung der UN-Behin-
dertenrechtskonvention in Deutschland 
im Jahr 2009 (UN 2006) und dem damit 
einhergehenden politischen Handlungs-
druck auch eine inklusionsorientierte 
Gestaltung von Lehre verstärkt disku-
tiert worden (Hauser/Kremsner 2018, S. 
30; Lindmeier/Laubner 2015, S. 303). 
Trotzdem ist es bisher nur zögerlich zu 
einer Öffnung von Lehrveranstaltungen 
oder Fachtagungen für zum Beispiel 
Menschen mit Lernschwierigkeiten1 ge-
kommen (Koenig/Buchner 2009, S. 180) 
– insbesondere im internationalen Ver-
gleich (Hauser et al. 2016, S. 280ff.). 
Während das Differenzierungsmerkmal 
„Behinderung“ und speziell die Gruppe 
der Menschen mit Lernschwierigkeiten 
nur einen „Teilbereich der Dimensionen 
von Heterogenität“ ausmachen (ebd., S. 
278f.), kann gleichwohl Universität „als 
reflexive Institution“ (ebd., S. 278) fungie-
ren und sich als ein Lernort für Menschen 
mit Lernschwierigkeiten öffnen. Letzteren 
ist der Zugang zu tertiären Bildungsange-
boten bisher weitgehend verwehrt geblie-

Hanna Gundlach, Meike Panzer, Bjarne Rückforth,  
Silke Schreiber-Barsch 

Lebenslanges Lerneninklusiv: Einblicke in das 
Lehrprojekt „Partizipative Forschungswerkstatt“ 
an der Universität Hamburg

1 Es wird diese Selbstbeschreibung von Menschen mit sogenannter kognitiver Beeinträchtigung 
übernommen, wie bspw. von der Selbstvertretungsorganisation People First propagiert (vgl. 
Hamm 2018, S. 7; Stalker 2012, S. 123; Hauser/Kremsner 2018, S. 30).
2 Laufzeit: 01.04.2019–31.03.2020; Fördergeber des Universitätskollegs: BMBF (Förderzeichen: 
01PL17033); Leitung: Jun-Prof. Dr. S. Schreiber-Barsch (Arbeitsbereich Lebenslanges Lernen), 
Prof. Dr. I. Beck (Arbeitsbereich Behindertenpädagogik), wiss. Mitarbeit: H. Gundlach, stud. 
Hilfskraft: M. Panzer, Kooperationspartnerin: S. Eggersmann (Leben mit Behinderung Ham-
burg).
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werden hingegen „ungehörte (marginali-
sierte) Stimmen“ als „Expert_innen ihrer 
Lebenswirklichkeit“ einbezogen (ebd., S. 
4; siehe auch: von Unger 2016, S. 56; 
Bergold/Thomas 2012, Abs. 1, 19, 42)3.

Die Tabelle auf der folgenden Seite 
gibt einen Überblick über Entwicklungs-
phasen hinsichtlich der strukturellen 
Verortung sowie der erwachsenenbild-
nerischen (EWB) Methoden und For-
schungsmethoden, die im Laufe der Ver-
anstaltungen eingesetzt wurden.

Der Überblick zeigt die Weiterentwick-
lung des Einsatzes von erwachsenen-
bildnerischen und Forschungsmethoden 
in der Veranstaltung und den Ausbau der 
Personalressourcen dank der finanziel-
len Förderung ab 2019. 

1.1. EWB-Kurs 2018
Ausgangspunkt für die Entwicklung ei-
nes partizipativen Lehr-/Lernsettings 
war der Start eines Forschungsprojekts 
zu Alltagsmathemathetischen Praktiken 
von Menschen mit Lernschwierigkeiten 
(NumPuD)4, das Prinzipien von Ground-
ed Theory und Partizipativer Forschung 
verbindet (vgl. Schreiber-Barsch/Curdt/
Gundlach i.V.) . In diesem Rahmen wurde 
im Frühjahr 2018 an der Universität Ham-
burg ein Kurs der Erwachsenenbildung 
mit dem Titel „Uni Hamburg – Einblick in 
Wissenschaft und Forschung“ angebo-

1. Partizipative Forschungs-
werkstatt: Entwicklungspha-
sen, Aufbau, Struktur und 
inhaltliche Gestaltung 

Bisher ist es insbesondere in der 
deutschsprachigen Forschung zu Men-
schen mit Lernschwierigkeiten weiterhin 
üblich, über diese und nicht mit diesen 
zu forschen (Koenig/Buchner 2009, S. 
177f.; Bergold/Thomas 2012, Abs. 20–
28, 34; Hauser/Kremsner 2018, S. 30f. 
Buchner/Koenig/Schuppener 2011, S. 
7). Gleichwohl ist festzustellen, dass es 
mittlerweile „erste Ansätze [gibt, d. A.], 
auch Menschen mit Lernschwierigkeiten 
aktiv in die akademische Wissenspro-
duktion und -weitergabe einzubinden“ 
(Hauser et al. 2018, S. 283) – jedoch zu-
meist nicht in strukturell fester Veranke-
rung (eine Ausnahme ist das Institut für 
Inklusive Bildung der Stiftung Drachen-
see; Mau 2019). Partizipative Forschung 
wird in diesem Sinne mit dem Ziel einer 
kritisch-emanzipatorischen Bildung be-
gründet. Anspruch ist, gesellschaftliche 
Strukturen zu verändern und der „Kritik 
an einem Wissenschaftsverständnis, 
das die ‚Beforschten‘ in einem hierarchi-
schen Verhältnis zu Objekten degradiert 
und für sich die objektive Deutungshoheit 
beansprucht“ (Sprung 2016, S. 2), zu 
begegnen. In dieser Forschungshaltung 

3 Für weiterführende Informationen zum methodologischen Entstehungshintergrund und zu 
unterschiedlichen Strömungen partizipativer Forschung siehe z.B. von Unger (2016) oder 
Bergold/Thomas (2012) und speziell zur im englischsprachigen Raum seit den 1960er Jahren 
geführten Diskussion um die Begrifflichkeiten emanzipatorischer, partizipatorischer und inklusi-
ver Forschung mit Menschen mit Lernschwierigkeiten siehe z.B. Buchner/Koenig/Schuppener 
(2011, 2016), Hauser/Kremsner (2018, S. 31f.) oder Stalker (2012).
4 Das Forschungsprojekt „NumPuD – Numerale Praktiken und Dis/ability“ ist ein Teilprojekt im 
Forschungsverbund des Hamburger Numeracy Projekts. Fördergeber: Landesforschungsförde-
rung Hamburg (07/2017–12/2020); Leitung: Jun.-Prof. S. Schreiber-Barsch, wiss. Mitarbeit: W. 
Curdt und H. Gundlach, Projektmitarbeit: S. Eggersmann, stud. Hilfskräfte: M. Panzer und B. 
Rückforth.
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EWB-Kurs 2018 PFW SoSe 2018 PFW SoSe 2019 PFW WiSe 2019/2020

(in Vorbereitung)

Struktur

Ca. zweiwöchig;

5 Termine;

02/2018–04/2018,

2-stündige Veranstal-
tungen;

9 Menschen mit Lern-
schwierigkeiten

Ca. zweiwöchig,

9 Termine;

04/2018–08/2018;

(2x)2-stündige Veran-
staltungen;

8 Menschen mit 
Lernschwierigkeiten, 8 
Studierende

Ca. zweiwöchig;

9 Termine;,

04/2019–07/2019;

2-stündige Veranstal-
tungen;

8 Menschen mit 
Lernschwierigkeiten, 11 
Studierende

Ca. wöchentlich;

7 Termine;

10/2019–12/2019;

2,5-stündige Veranstal-
tungen

Verfügbare Personalressourcen

Einbindung in laufen-
des Forschungspro-
jekt (NumPuD) plus 
Kooperationspartnerin 
(Bildungsnetz HH)

Wie EWB-Kurs 2018

zusätzlich: 

akademische Tutorin

Lehrprojektförderung 
mit 0,5-Stelle wiss. 
Mitarbeit und 10 Std./
Woche stud. Hilfskraft 
plus Kooperationspart-
nerin

Wie PFW SoSe 2019

Eingesetzte Methoden der Erwachsenenbildung (EWB)

Einfache Sprache; Visu-
alisierungen (Flipcharts, 
PowerPoint-Präsenta-
tionen); Kleingruppen-
arbeit; regelmäßiges 
Einholen von Rückmel-
dungen; Fotoprotokolle 
(Lernergebnisse in 
einfacher Sprache 
festhalten); Medien: 
Laptops

zusätzlich:

Ampelkarten zur Kom-
munikation;

Medien: Audioaufnah-
megeräte

zusätzlich:

Selbstorganisation in 
Forschungsgruppen;

Medien: Hörsaalumfra-
gesystem („Klicker“ für 
Rückmeldungen und 
zur Visualisierung);

Internet-Blog;

Filmgruppe (Videos)

zusätzlich:

Ggf. Medien: Tablets für 
Umfragen

Forschungsmethoden

Interviews vorbereiten 
(Leitfadenerstellung), 
durchführen (Ken-
nenlernen in Teilneh-
mendengruppe) und 
auswerten (offenes 
Kodieren (Grounded 
Theory) von Interviews 
aus Forschungsprojekt 
(NumPuD)); Photo-
Voice Methode

Interviews vorbereiten, 
durchführen (externe 
Interview-Partner_in-
nen) und auswerten 
(offenes Kodieren)

Fragebogen-Umfragen

Leitung

Jun.-Prof. S. Schreiber-
Barsch

Jun.-Prof. S. Schreiber-
Barsch; Prof. I. Beck

Jun.-Prof. S. Schreiber-
Barsch; Prof. I. Beck

Jun.-Prof. S. Schreiber-
Barsch; Prof. I. Beck

Entwicklungsphasen des partizipativen Lernsettings der Partizipativen Forschungswerkstatt
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grund hochschulischer Vorgaben zu Leis-
tungspunkten waren die Veranstaltungs-
termine jeweils zweigeteilt: Erst hatten 
die Studierenden alleine eine Einheit zu 
wissenschaftlich-theoretischen Bezügen 
partizipativer Forschung; im Anschluss 
fand das praktische gemeinsame Arbei-
ten und Forschen von Studierenden ge-
meinsam mit Teilnehmenden mit Lern-
schwierigkeiten statt.

In diesen gemeinsamen Sitzungen 
der PFW gab es eine Einführung in die 
Vorbereitung und Durchführung von Inter-
views, und die Teilnehmenden interview-
ten sich zum Kennenlernen gegenseitig 
in gemischten Teams. Zudem wurde an-
hand von Fotos von selbstorganisierten 
Gruppenausflügen die Photo-Voice Me-
thode zur Reflexion des Gruppenprozes-
ses eingesetzt. Das hat ermöglicht, dass 
Personen nochmals verstärkt zu Wort 
kommen konnten, die im Seminarkon-
text zuweilen sprachlich im Hintergrund 
blieben. Außerdem konnten Herausfor-
derungen im Miteinander freundlich zur 
Sprache gebracht werden (z.B. ein Kom-
mentar „der redet schon wieder!“; siehe 
dazu: von Unger 2016, S. 59; Bergold/
Thomas 2012, Abs. 64; Buchner/Koenig/
Schuppener 2011, S. 6).

Überdies wurden immer wieder In-
halte des Forschungsprojektes zu All-
tagsmathematik mit den Teilnehmenden 
rückgekoppelt. So wurde der Interview-
leitfaden für das Forschungsprojekt auf 
Verständlichkeit geprüft. Ebenso konnte 
aus einem Impuls eines Teilnehmenden 
mit Lernschwierigkeiten die Einstiegsfra-
ge für die Interviews generiert werden. 
Später fand die exemplarische Auswer-
tung von Interviewausschnitten aus dem 
Forschungsprojekt statt. Deutlich wurde 
wiederum, dass das Interesse an eigenen 

ten. Der Kurs richtete sich an Menschen 
mit Lernschwierigkeiten und wurde in 
Kooperation mit dem Bildungsnetz Ham-
burg durchgeführt (http://bildungsnetz-
hamburg.de/). Die Annahme war, dass 
der exklusive und gegenüber Menschen 
mit Lernschwierigkeiten verschlossene 
Ort der Universität zunächst zielgruppen-
orientiert von den Teilnehmenden (Hamm 
2018, S. 18) angeeignet werden sollte, 
um ihr inhaltliches Mitwirken in dem For-
schungsprojekt vorzubereiten.

Ziel des Kurses war es, Informationen 
zum Thema Forschung und Wissenschaft 
sowie zum Konstrukt der Alltagsmathe-
matik zu vermitteln und gemeinsam zu 
erarbeiten. Im Verlauf des Kurses zeigte 
sich allerdings bei den Teilnehmenden 
ein größeres Interesse an der inhaltlichen 
Auseinandersetzung mit Thematiken des 
universitären Alltags denn mit Alltagsma-
thematik, so dass die Priorität verlagert 
wurde. Dies entspricht dem Grundsatz 
partizipativer Forschung, jene Themen 
prioritär zu behandeln, die lebensweltlich 
relevant und für die Forschenden von 
Interesse sind (z.B. von Unger 2016, S. 
57).

1.2 PFW SoSe 2018
Ausgehend von den sehr positiven 
Rückmeldungen zum EWB-Kurs wurde 
die Konzeption überarbeitet und in eine 
neue partizipative Struktur (Studierende 
und Menschen mit Lernschwierigkeiten) 
überführt. Dies sollte ermöglichen, das 
Format in ein hochschulisches Regel-
format an der Fakultät im Profilbereich 
„Partizipation und Lebenslanges Lernen“ 
im Masterstudiengang Erziehungs- und 
Bildungswissenschaft zu etablieren. So 
entstand die Konzeption der PFW im 
Sommersemester (SoSe) 2018. Auf-
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Forschungsprozess gemeinsam erarbei-
tet und der Prozess wurde selbstorgani-
siert in Forschungsgruppen durchlaufen 
(siehe dazu von Unger 2016, S. 57–59; 
Bergold/Thomas 2012, Abs. 50, 65).

Es fanden sich insgesamt drei For-
schungsgruppen, die zu ihren For-
schungsthemen Leitfadeninterviews mit 
externen Interviewpartner_innen führ-
ten. Daneben gab es eine Filmgruppe, 
die das gemeinsame Arbeiten videogra-
phisch begleitete und die Gruppen zu 
ihren Forschungsprojekten interviewte. 
Eine Gruppe beschäftigte sich mit Bar-
rierefreiheit im Vereinssport für Men-
schen mit Behinderung und interviewte 
mehrere Mitglieder (Trainer, Spieler mit/
ohne Beeinträchtigung) eines inklusiven 
Handballvereins. Hervorzuheben an den 
Ergebnissen sind der Umgang mit ‚Bar-
rieren im Kopf‘ und die Diskrepanz zwi-
schen der Heterogenität der Gruppe und 
der Leistungsorientierung vieler Sport-
vereine. Eine andere Forschungsgruppe 
untersuchte die Eingliederung von Men-
schen mit Beeinträchtigung in den ersten 
Arbeitsmarkt. Nach einem Gespräch mit 
einem Mitarbeiter einer Vermittlungsstel-
le beschäftigte sich die Gruppe vor allem 
mit den Bedingungen der Vermittlung und 
den Berufsaussichten der Bewerbenden. 
Die dritte Forschungsgruppe widmete 
sich dem Thema Privatsphäre und dem 
Übergang in selbstständiges Wohnen 
und sprach mit einer in einer ambulant 
betreuten Wohngruppe (WG) lebenden 
Person und mit einer Mitarbeiterin. Zent-
rale Themen waren Autonomiebeschrän-
kungen und Selbstverwirklichungsmög-
lichkeiten innerhalb der WG.

Innerhalb der Forschungsgruppen galt 
es, die Möglichkeiten von Machtasymme-
trien zu beachten und zu reflektieren, da 

Themen Priorität bei den Teilnehmenden 
hatte, so dass die Inhalte der PFW daran 
ausgerichtet wurden. Dies entspricht der 
der Forschungshaltung immanenten Re-
flexion von Macht (vgl. Koenig/Buchner 
2009, S. 178f.; Buchner/Koenig/Schup-
pener 2011; Flieger 2009, S. 167; Hau-
ser/Kremsner 2018, S. 32).

1.3 PFW SoSe 2019 und Ausblick 
auf das WiSe 2019/2020
Auf der Grundlage der Rückmeldungen 
und weiterer konzeptioneller Überarbei-
tungen, z.B. in Bezug auf die zeitliche 
Struktur der Termine, begannen im SoSe 
2019 alle Teilnehmenden die jeweiligen 
Sitzungen gemeinsam (abgesehen von 
einem zusätzlichen Theorietermin, an 
dem ausschließlich Studierende teilnah-
men). Inhaltlich ging es um partizipatives 
Forschen, also um das gemeinsame Er-
arbeiten und Umsetzen von Forschungs-
projekten zu selbstgewählten Themen. 
Dadurch wurde interessegeleitetes Ler-
nen sowie das Anknüpfen an lebens-
weltliche Erfahrungen noch stärker er-
möglicht (siehe auch von Unger 2016, 
S. 57; für ähnliche Erfahrungen aus ei-
nem „inklusiven Seminar“ in Österreich 
Koenig/Buchener 2009, S. 181). Dabei 
war vorgesehen, dass die Forschungs-
gruppen gemeinsam die verschiedenen 
Stationen innerhalb eines Forschungs-
prozesses durchlaufen, von der Themen-
findung, Konzipierung der Fragestellung, 
Vorbereitung der empirischen Unter-
suchung, Erhebung sowie Auswertung 
der Daten bis hin zur Vorstellung der 
Forschungsprojekte vor Gästen in einer 
Abschlussveranstaltung (vgl. hierzu: von 
Unger 2016, S. 54ff.). Ausgehend von 
den Kenntnissen und Erfahrungen der 
Teilnehmenden wurde das Vorgehen im 
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nahmen die (wechselnden) Positionen 
als Lernende, Lehrende und Experte_in-
nen ein; und den Kursleitenden kamen 
lernbegleitende Steuerungs- und Len-
kungsfunktionen durch Moderation und 
ggf. problemlösende Unterstützung, der 
Wissenseinspeisung sowie Sicherstel-
lung der infrastrukturellen Rahmenbedin-
gungen zu (siehe dazu von Unger 2016, 
S. 56).

2. Erfahrungen und Reflexionen 
der Teilnehmenden 

Während der partizipativen Lehr-/Lern-
settings wurden wiederholt Rückmeldun-
gen der Teilnehmenden eingeholt, um die 
Seminare an diesen orientiert zu gestal-
ten und um die Methoden und Strukturen 
weiterentwickeln zu können.

2.1 EWB-Kurs 2018
In den Rückmeldungen zum Erwachse-
nenbildungskurs im Frühjahr 2018 wur-
de dieser von den Teilnehmenden mit 
Lernschwierigkeiten u.a. hinsichtlich der 
gemeinsamen Zusammenarbeit und Sitz-
ordnung (Sitzkreis und Zusammenarbeit 
in Arbeitsgruppen an einer großen Tisch-
gruppe) sehr positiv beurteilt. Überdies 
wurde die Forderung laut, dass mehr 
Menschen mit Lernschwierigkeiten als 
Gasthörer_innen an der Universität Ham-
burg teilhaben sollten. Zudem bestand 
die Idee, eine „Sommeruni“ für Menschen 
mit Lernschwierigkeiten bzw. Behinde-
rung einzurichten. Auch die Tatsache, 

die Kontrolle über den Verlauf der For-
schung in gemeinsamer, gleichberech-
tigter Verantwortung aller Forschenden 
erfolgen sollte5. Die gesamte Planung 
und Umsetzung der Forschungsprojekte 
wurde also durch die Forschungsgrup-
pen selbstorganisiert, wobei unterschied-
liche Perspektiven und Wissensstände 
ebenso wie akademisches mit Praxis- 
und Erfahrungswissen verschränkt wur-
den. Daher war es in der PFW besonders 
wichtig, einen „sicheren Raum“ (Brendl 
et. al. 2018, S. 7) zu schaffen, in dem 
unterschiedliche Perspektiven auf einen 
Forschungsgegenstand offengelegt wer-
den konnten (siehe dazu: Hauser/Krems-
ner 2018, S. 32; Sprung 2016, S. 7; von 
Unger 2016, S. 56, 60–64; Stalker 2012, 
S. 125f.; Buchner/Koenig/Schuppener 
2011, S. 8; Bergold/Thomas 2012, Abs. 
12–16, 29–33, 40–49).

Im nächsten Durchgang der PFW 
im Wintersemester (WiSe) 2019/2020 
sollen quantitative Erhebungs- und Aus-
wertungsmethoden in Form von Umfra-
gen im Fokus stehen. Dadurch soll auch 
die lebensweltliche Relevanz der For-
schungsmethode für die Arbeit von in In-
teressensvertretungen tätigen Menschen 
mit Lernschwierigkeiten hervorgehoben 
werden.

Die Entwicklungen innerhalb der ein-
zelnen Veranstaltungen wie auch über 
diese hinweg zeigen deutlich einen pro-
zessualen Charakter der Einbettung par-
tizipativer Settings an der Hochschule. 
Insgesamt lernten die Teilnehmenden 
selbstorganisiert und gemeinsam und 

5Damit unterscheidet sich die Forschungshaltung in der PFW von der in inklusiver Forschung, 
bei der die Kontrolle des Forschungsprozesses allein durch Menschen mit Lernschwierigkeiten 
erfolgt (vgl. Koenig/Buchner 2009, S. 178f.; Buchner/Koenig/Schuppener 2011; Flieger 2009, S. 
167; Hauser/Kremsner 2018, S. 32).
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befragten Studierenden bewerteten ihre 
Erfahrung in der PFW durchweg positiv 
und wünschten sich mehr Möglichkei-
ten zur Teilhabe für Menschen mit Lern-
schwierigkeiten an der Universität (Inter-
view 2, 124–130).

Insgesamt wurde der Austausch 
und die Kommunikation unter den Teil-
nehmenden als sehr positiv beschrie-
ben (z.B. Interview 1, 68; Interview 2, 
609–619). Jedoch wünschten sich die 
Teilnehmenden mit Lernschwierigkeiten 
ein Mittel, um die Kommunikation bes-
ser regeln zu können und allen Teilneh-
menden die Möglichkeit zu geben, an 
den Gesprächen teilzuhaben. Daraufhin 
wurden gemeinsam „Bedingungen und 
Grundsätze der Zusammenarbeit“ (von 
Unger 2016: 56) ausgehandelt. Nach ei-
ner Diskussion unter den Teilnehmenden 
fiel die Wahl auf den Einsatz von Ampel-
karten. Die Einführung der Ampelkarten 
gab auch denjenigen die Möglichkeit, 
sich aktiv zu beteiligen, die ansonsten 
weniger zu Wort kamen und insgesamt 
wurden strukturiertere Diskussionen im 
Seminar möglich, was vor allem die be-
fragten Menschen mit Lernschwierigkei-
ten als hilfreich empfanden (Interview 1, 
213–215).

Durch die nur kurze Seminarzeit der 
jeweiligen Veranstaltungssitzung war es 
teilweise schwierig, alle geplanten Inhal-
te umzusetzen. Dennoch urteilte eine be-
fragte Studierende, dass sie „überrascht 
[war] wie viel wir dann doch in der kurzen 
Zeit geschafft haben vom Entwickeln der 
Fragen hin zu direkt erfragen. Das fand 
ich SEHR, sehr gut“ (Interview 2, 613–
615). Aufgrund der Prozesshaftigkeit der 
Seminargestaltung und der von Termin 
zu Termin teilweise stark schwankenden 
Teilnehmendenzahl seitens der Men-

dass acht der neun Teilnehmenden aus 
dem EWB-Kurs an der darauffolgenden 
PFW im SoSe 2018 teilnahmen, einige 
davon auch im SoSe 2019 dabei waren 
und sich bereits für das WiSe 2019 ange-
meldet haben, lässt auf großes Interesse 
an inklusiven Lernsettings an der Univer-
sität schließen.

2.2 PFW SoSe 2018
Im Anschluss an die PFW im SoSe 

2018 wurde im Rahmen eines For-
schungspraktikums durch einen ehema-
ligen teilnehmenden Studierenden (B. 
Rückforth) eine Evaluation durchgeführt, 
bei der Interviews mit je zwei teilnehmen-
den Menschen mit Lernschwierigkeiten 
und Studierenden geführt und ausgewer-
tet wurden. Dabei wurde erfragt, was das 
gemeinsame Arbeiten unter den Teilneh-
menden bewirkt hat und wie sie dieses 
Arbeiten bewerten.

Themenschwerpunkte der PFW wa-
ren der individuelle Alltag der Teilneh-
menden in der Stadt Hamburg und Fra-
gen bezüglich des Studierens an der 
Universität. Zudem wurden Inhalte des 
Forschungsprojektes zur Alltagsmathe-
matik mit den Teilnehmenden bespro-
chen. Der Austausch zu diesen Themen 
wurde von allen Befragten sehr positiv 
bewertet. Eine befragte Person mit Lern-
schwierigkeiten sagte dazu: „Und das 
war sehr interessant zu hören, was die 
für GELD ausgeben, WOFÜR. Auch die 
STUDIERENDEN, was das Ganze KOS-
TET“ (Interview 4, 88–93). Die beiden 
interviewten Studierenden gaben an, vor 
der PFW noch nie Kontakt mit Menschen 
mit Lernschwierigkeiten gehabt zu haben. 
Beide äußerten, dass sie über die PFW 
mehr über deren Alltag gelernt haben (In-
terview 2, 28–30; Interview 3, 58–60). Die 
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Teilnehmenden mit Lernschwierigkeiten 
wurde zudem der Wunsch geäußert, sich 
bei der nächsten Kursteilnahme weiter 
mit dem Thema seiner Forschungsgrup-
pe beschäftigen zu wollen.

Der Austausch zwischen Studieren-
den und Menschen mit Lernschwierigkei-
ten sei hilfreich und ergiebig gewesen und 
habe die „positive Begleiterscheinung“ 
eines Abbaus von ‚Hürden im Kopf‘ hin-
sichtlich der gemeinsamen Zusammen-
arbeit. Die Seminarerfahrung sei „per-
spektiverweiternd“ und „herausfordernd“ 
gewesen und habe damit zu einer ste-
tigen Reflexion von eigenen Haltungen 
und Einstellungen im Laufe des Semi-
nars beigetragen. Insbesondere in Bezug 
auf die Verwendung einfacher Sprache 
und das Erkennen von Barrieren habe 
es eine Sensibilisierung gegeben. Da-
mit erfüllten sich nicht nur die Erwartun-
gen der Teilnehmenden, das entsprach 
auch den Lernzielen des Lehrprojekts 
– ebenso wie denen einer partizipativen 
Forschungshaltung, bei der Veränderun-
gen im Alltag bewirkt werden sollten (z.B. 
Sprung 2016; von Unger 2016).

Als Anregungen für eine erneute 
Durchführung des Kurses äußerten die 
Teilnehmenden den Wunsch nach län-
geren gemeinsamen Treffen und mehr 
Zeit für die Gruppenarbeit an den For-
schungsprojekten, eine stärker angelei-
tete Reflexion über den Forschungspro-
zess sowie einen erweiterten Austausch 
mit allen Teilnehmenden im Seminar. Im 
WiSe 2019 sind daher längere Termine 
geplant.

schen mit Lernschwierigkeiten wurde von 
der Studierenden Verständnis dafür ge-
äußert, dass es mitunter schwierig war, 
die Gestaltung der Sitzungen im Voraus 
zu planen (Interview 2, 609–619).

Neben den Veränderungen innerhalb 
des Seminars gab es Wünsche zu kom-
menden Partizipativen Forschungswerk-
stätten. So wurde in einem Interview von 
einem Menschen mit Lernschwierigkeiten 
vorgeschlagen, noch mehr mit digitalem 
Medieneinsatz zu arbeiten, etwa mit Fil-
men und Videos (Interview 4, 147–154). 
Außerdem wünschten sich die befragten 
Teilnehmenden mit Lernschwierigkeiten, 
einen tieferen Einblick in den Alltag der 
Universität zu bekommen, etwa durch 
den Besuch von Vorlesungen als Gast-
hörer_in (Interview 4, 21–24). Diesbe-
züglich wurde auch angesprochen, dass 
Kosten für die Teilnahme entstehen (In-
terview 4, 331–335).

2.3 PFW SoSe 2019
In den Rückmeldungen zur PFW im 
SoSe 2019 zeigten sich Teilnehmenden 
durchweg zufrieden mit dem Konzept 
und schätzten vor allem das gegenseitige 
Kennenlernen, die gute Zusammenarbeit 
und die angenehme Arbeitsatmosphä-
re. So war es auch möglich, Einblicke in 
Themen zu bekommen, „die außerhalb 
[der eigenen, d. A.] Lebensrealität lie-
gen (z.B. Barrierefreiheit)“. Des Weiteren 
bewerteten die Teilnehmenden den For-
schungscharakter sowie die Gruppengrö-
ße und -zusammensetzung positiv: „Es 
war toll, dass wir alle zusammengearbei-
tet haben“ und „dass Menschen mit und 
ohne Behinderung zusammen geforscht 
haben“. Resümierend: „Ich habe Lust, 
neue (Forschungs-, d. A.) Projekte zu 
machen.“ In den Rückmeldungen eines 
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hender Haltungen und Perspektiven auf 
sich selbst und andere sowie das Erpro-
ben neuer Kommunikations-, Denk- und 
Handlungsweisen (vgl. ebd., S. 1–3, 6f.; 
Hauser/Kremsner 2018, S. 34; Sprung 
2016, S. 2; Koenig/Buchner 2009, S. 180; 
von Unger 2016, S. 57; Bergold/Thomas 
2012, Abs. 12–16, 43, 53). In solchen 
partizipativen Lehr-/Lernsettings wird 
überdies am Lernort Universität – zumin-
dest partiell – ein Raum für Menschen mit 
Lernschwierigkeiten eröffnet, der diesen 
sonst verschlossen bleibt. Das Recht auf 
(tertiäre) Bildung kann so auch für Men-
schen mit Lernschwierigkeiten vorange-
trieben werden.

Insgesamt lässt sich anhand der 
strukturellen Entwicklungen des Lehrfor-
mats in der inhaltlichen Ausgestaltung 
eine Prozesshaftigkeit abbilden: Die Ge-
staltung des Seminars war – ganz im 
Sinne eines „learning by doing“ und ent-
sprechend der Prozesshaftigkeit partizi-
pativer Forschung (z.B. von Unger 2016) 
– vielen Veränderungen unterworfen. So 
wurde bspw. die ursprüngliche Intention, 
durch den EWB-Kurs und die PFW im 
SoSe 2018 eine Forschungsgruppe für 
das Forschungsprojekt zur Alltagsmathe-
matik zu etablieren, zugunsten der Orien-
tierung an den thematischen Interessen 
der teilnehmenden Menschen mit Lern-
schwierigkeiten verändert. Dieser pro-
zessuale Charakter der Lehrveranstal-
tung forderte von den Kursleitenden ein 
hohes Maß an Flexibilität und stellte auch 
für diese einen kontinuierlichen Lernpro-
zess dar (siehe für ähnliche Erfahrungen 
aus einem partizipativen Forschungsse-
minar Brendl et. al. 2018, S. 2).

Partizipativ gestaltete Lehr-/Lernset-
tings bewegen sich in einem Spannungs-
feld zwischen unterschiedlichen System-

3. Schlussfolgerungen: Zur Ge-
staltung partizipativer Lernset-
tings am Lernort Hochschule

Ausgehend von den Entwicklungspro-
zessen und Erfahrungen aus den Erpro-
bungen partizipativer Lehr-/Lernsettings 
innerhalb hochschulischer Realitäten 
und bestehender Infrastrukturen in der 
Fakultät, ist eine – erste, vorsichtige – 
Auslotung von Potenzialen und Grenzen 
solcher Settings an der Hochschule mög-
lich. Hauser und Kremsner (2018, S. 31) 
stellen fest, dass in Teilen der Scientific 
Community an partizipativer Forschung 
mit Menschen mit Lernschwierigkeiten 
„die Gefahr einer Pädagogisierung von 
Wissenschaft“ kritisiert wird. Es werde 
hinterfragt, „inwieweit Forschung einen 
Bildungsanspruch hat und haben darf“ 
(vgl. ebd.) und es werde gar angenom-
men, gemeinsames Forschen mit Men-
schen mit Lernschwierigkeiten verfolge 
eher „pädagogische oder auch karitative 
Zwecke“ (vgl. ebd., S. 33). Dagegen stel-
len Hauser und Kremsner fest, dass par-
tizipative Forschungsprojekte nicht nur 
wissenschaftliche Erkenntnisse generie-
ren können, sondern auch geeignet sind, 
„nachhaltige Veränderungen sozialer 
Gegebenheiten zugunsten der Inklusion 
als Menschenrecht“ anzustoßen (ebd.). 
Wie aus der lebensweltlichen Relevanz 
der selbstgewählten Forschungsthemen 
in der PFW im SoSe 2019 und aus den 
Rückmeldungen der Teilnehmenden er-
sichtlich, können in partizipativen Lehr-/
Lernsettings Räume für „transformative 
Lerngelegenheiten für alle Beteiligten“ 
(Brendl et al. 2018, S. 3) eröffnet werden. 
Diese beinhalten die geteilte Übernahme 
von Verantwortlichkeiten, die Reflexio-
nen von Macht, die Veränderung beste-
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mehr wurden exemplarisch alle Schritte 
im Forschungsprozess durchlaufen und 
explorativ einzelne Interviews geführt, die 
dann in zwei Sitzungen gemeinsam aus-
gewertet wurden. Es bleibt abzuwarten, 
wie die in Vorbereitung befindliche PFW 
im WiSe 2019/2020 mit dem Fokus auf 
quantitative Umfragen mit Fragebögen 
hinsichtlich des Durchlaufens der unter-
schiedlichen Stationen im Forschungs-
prozess gelingt. Allerdings gilt: „Im Kern 
geht es in der partizipativen Forschung 
nicht darum, ein vorgegebenes, methodi-
sches Verfahren auf eine bestimmte Art 
und Weise umzusetzen, sondern darum, 
Reflexion zu ermöglichen“ (von Unger 
2016, S. 60).

Es bleibt festzuhalten, dass partizipa-
tiv gestaltete Lehr-/ Lernsettings bei den 
Kursleitenden einen deutlich erhöhten 
Personalbedarf erfordern, u.a. wegen fol-
gender zusätzlicher Arbeiten: begriffliche 
Übersetzungsleistungen, unterstützende 
Abklärung von Terminen und Regelungs-
strukturen der Arbeitsweise, Sicherung 
von Lernergebnissen (Fotoprotokolle), 
Zugänglichkeit der Ansprechpersonen 
über E-Mail/Telefon oder auch ggf. unter-
stützende Moderation in der Gruppe bzw. 
in Teilgruppen von Sitzungen sowie Be-
gleitung von Teilnehmenden zum Lern-
ort. Überdies wurde 2019 ein Internet-
Blog (https://gemeinsam-forschen.blogs.
uni-hamburg.de/) zum Lehr-/Lernprojekt 
eingerichtet, der die Sichtbarkeit des par-
tizipativen Settings erhöhen soll. Sowohl 
die Vorbereitung, Umsetzung und auch 
Begleitung solcher Seminare ist ressour-
cenintensiv (siehe dazu: Koenig/Buchner 
2009, S. 180; Stalker 2012, S. 125; Flie-
ger 2009, S. 169; Bergold/Thomas 2012, 
Abs. 34–37; Sprung 2016, S. 7; Buchner/
Koenig/Schuppener 2011, S. 8).

logiken mit jeweils systemimmanenten 
Zielvorgaben: Das formale Bildungs-
system im tertiären Bildungssektor ist 
hochreglementiert und weist z.B. strikte 
Vorgaben hinsichtlich der abzuleistenden 
Semesterwochenstunden zur Vergabe 
von Leistungspunkten auf; dagegen be-
ruhen non-formale Bildungsangebote 
der Erwachsenenbildung auf Freiwil-
ligkeit, Eigenverantwortlichkeit für den 
Lernprozess und interessengeleitetem 
Lernen (vgl. Hamm 2018, S. 19). Des-
halb bedarf es innerhalb der partizipativ 
gestalteten Lernsettings einer kritischen 
Reflexion und konsequenten Offenle-
gung der Modalitäten, auf deren Grund-
lage die teilnehmenden Studierenden für 
ihre Teilnahme Leistungspunkte im Rah-
men ihres Studiums erhalten. Die teil-
nehmenden Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten hingegen erhalten weder eine 
Anerkennung in Form von Credit Points, 
noch werden sie aufgrund fehlender 
hochschulischer Qualifikationen für ihre 
Teilnahme finanziell entlohnt (vgl. dazu: 
Koenig/Buchner 2009, S. 184; Bergold/
Thomas 2012, Abs. 34–37). Dies bedeu-
tet eben keine faktische ‚Gleichstellung‘ 
der Teilnehmenden auf allen Ebenen. 
Diese Grenzen gilt es künftig weiter zu 
reflektieren, um Möglichkeitsräume für 
die feste Etablierung partizipativ gestal-
teter Lernsettings am Lernort Universität 
voranbringen zu können.

Bezogen auf die Forschungsprojekte 
der Forschungsgruppen aus der PFW im 
SoSe 2019 bleibt festzuhalten, dass auf-
grund struktureller Limitationen hinsicht-
lich der zur Verfügung stehenden zeitli-
chen Ressourcen die durch von Unger 
(2016, S. 59 f.) beschriebenen iterativen 
„Zyklen von Aktion und Reflexion“ nicht 
komplett erfüllt werden konnten. Viel-
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stellungen, Überzeugungen und damit 
verbundene[n] Gefühle[n]“ die spätere 
„erfolgreiche“ professionelle Umsetzung 
in Berufsfeldern inklusiver Bildung (Lind-
meier/Laubner 2015, S. 306). Partizipa-
tiv gestaltete Lehr-/Lernsettings schaf-
fen somit wichtige Voraussetzungen für 
den Aufbau inklusiver Strukturen in der 
Bildung und für das Leben, Lernen und 
Arbeiten in einer inklusiven Gesellschaft.

Neben den für die Umsetzung not-
wendigen Personalressourcen ist es sehr 
wichtig, innerhalb der Seminare ausrei-
chend Zeit für individuelle und dialogi-
sche Reflexionen vorzusehen, denn ein 
Haltungs- und Einstellungswandel muss 
mit einer „konsequenten Selbstreflexion 
in Bezug auf die eigenen Erfahrungen, 
Sichtweisen und Norm- und Wertvorstel-
lungen einhergehen“ (Hauser/Krems-
ner 2018, S. 34). Überdies beeinflusst 
die Entwicklung von „Haltungen, Ein-

Teilnehmende aus der PFW 2019 bei der gemeinsamen Abschlussveranstaltung
Foto: Manuela Kenter
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derungsforderungen an die Gesellschaft 
wurden bewusstgemacht, um alsdann 
über eine gemeinsame politische Aktion 
diese erarbeiteten Problemstellungen in 
der Öffentlichkeit sichtbar zu machen.

Somit findet mit diesem Kursangebot 
ein durch alle Beteiligten initiierter Trans-
fer von einer abstrakteren Wissensebe-
ne (Fachwissen) bis auf die Ebene des 
politischen Handelns (Handlungsfähig-
keit) statt. Ziel der politischen Erwach-
senenbildung ist es, zu politischer Mün-
digkeit beizutragen, Interesse an Politik 
zu wecken und ein Betätigungsfeld für 
selbsttätiges politisches Engagement zu 
schaffen, damit dieses auch durch ei-
genständiges Handeln wirksam werden 
kann. Dem Modell der Politikkompetenz 
nach Detjen (vgl. Weißeno 2015, S. 81) 
folgend, wurden in den Kursangeboten 
vier Dimensionen von Kompetenz be-
rücksichtig: politische Urteilsfähigkeit, po-
litische Handlungsfähigkeit, Fachwissen 
sowie politische Einstellung und Motivati-
on. Unter Berücksichtigung des Kompe-
tenzmodells sollen ebenso verschiedene 
Lerntypen angesprochen werden, so dass 
niemand von der politischen Erwachse-
nenbildung ausgeschlossen bleibt.

Im Rahmen der politischen Erwachse-
nenbildung des Bildungsnetz Hamburg 
werden seit einigen Jahren verschiedens-
te Themenfelder als Kursangebote und 
auch Bildungsurlaube für Menschen mit 
und ohne Behinderung organisiert. Bei-
spielsweise fördern Angebote zum The-
ma Flucht und Migration oder auch zur 
Lebenssituation behinderter Menschen 
in Rumänien die Auseinandersetzung mit 
aktuellen Themen und das Sich-Hinein-
versetzen in unbekannte Lebenswelten. 
Kurse zu den Bundestagswahlen und zum 
Bundesteilhabegesetz legen den Schwer-
punkt auf Wissensvermittlung, wohinge-
gen der Kurs „Politik machen – Ich bin da-
bei“ einen sehr handlungsbezogenen und 
aktivierenden Schwerpunkt hat.

Es ist besondere Aufgabe der inklu-
siven politischen Erwachsenenbildung, 
sich an der Lebenswelt und den Fähig-
keiten der Teilnehmenden zu orientieren. 
Das zeigte sich auch in dem Kursangebot 
„Politik machen – Ich bin dabei“. Nach der 
Identifikation und Auswahl des politischen 
Themas wurden mit den Teilnehmenden 
Problemstellungen für eine Inklusive Ge-
sellschaft erarbeitet. Schwierigkeiten im 
Alltag der Teilnehmenden sowie Verän-

Aktiv für inklusive Erwachsenenbildung

In dieser Rubrik stellen wir regelmäßig Personen, Organisationen und Projekte vor, die 
auf dem Gebiet der inklusiven Erwachsenenbildung besonders aktiv waren und sind. 
Dieses Mal haben wir Svenja Eggersmann und Martin Gorlikowski gebeten, die Ange-
bote der politischen Erwachsenenbildung im Bildungsnetz Hamburg vorzustellen. 

Svenja Eggersmann / Martin Gorlikowski

Inklusive politische Erwachsenenbildung.
Engagement, Empowerment und Selbstvertretung
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senslagen in Bezug auf die Durchführung 
einer gemeinsamen politischen Aktion 
herausgearbeitet. Auf diesem Wege wur-
de die Vielfalt an Interessen sichtbar. Die 
inhaltliche Ausgestaltung des Kurses war 
ergebnisoffen und die Teilnehmenden 
entschieden gemeinsam, ob die Aktion 
im Kontext der Vertretung von Rechten 
für Menschen mit Behinderung oder bei-
spielsweise eher im Kontext des Themas 
Klimaschutz stehen sollte. Der Wunsch, 
das Thema „Inklusion“ in der politischen 
Bildung (Kursreihe) zu thematisieren 
und in die Öffentlichkeit zu bringen, ent-
stand demzufolge im Kurs selbst. In der 
gemeinsamen Diskussion des Themas 
wurde schnell die Tragweite notwendiger 
gesellschaftlicher Veränderungsprozes-
se deutlich. Auch wurde klar, dass die 
eigentlichen Herausforderungen an die 
Gesellschaft als Ganzes, mit denen die 
Teilnehmenden des Kurses in ihrer täg-
lichen Alltagssituation konfrontiert sind, 
eher verdeckt werden, wenn Inklusion 
nur im Kontext von Schule und Kinder-
garten abgehandelt wird.

Eigene Erfahrungen von Ausgren-
zung, Benachteiligung und der Wunsch 
nach mehr Teilhabe in den Bereichen 
Freizeit, Bildung, Arbeit und Wohnen 
wurden als kardinale Themen und Inhalte 
für politisches Engagement genannt. Im 
nächsten Schritt wurde mit den Teilneh-
menden an einer gemeinsamen Form 
des politischen Engagements und Han-
delns gearbeitet, welche in die Durchfüh-
rung einer Protestaktion mündete. Für 
die Planung dieser politischen Aktion war 
es wichtig, Methoden und Aktivitäten zu 
wählen, die auch die aktive Beteiligung 
von Menschen mit komplexen Beein-
trächtigungen sicherstellte.

„Politik machen – Ich bin da-
bei“. Ein Kursangebot der poli-
tischen Erwachsenenbildung

„Politik machen - Ich bin dabei“ wurde im 
Rahmen der politischen Bildung als offe-
nes Kursangebot ausgeschrieben. Der 
Kurs setzte sich aus einer sehr heteroge-
nen Gruppe von Teilnehmenden zusam-
men: es nahmen Menschen mit geisti-
gen und komplexen Beeinträchtigungen, 
Menschen mit Sinnesbeeinträchtigun-
gen, aber auch Menschen ohne Behin-
derungen teil. Ziel des Kurses war – wie 
zuvor erwähnt –, bei den Teilnehmenden 
Motivation und Mobilisierung für politi-
sches Engagement und Selbstvertretung 
zu fördern. Die Planung einer gemein-
samen politischen Aktion zum Thema 
Gleichstellung von Menschen mit Behin-
derung diente hierfür als konkreter An-
lass und Beispiel für eigenes politisches 
Handeln. In der Regel haben politische 
Bildungsangebote ein zuvor festgelegtes 
politisches Thema. Die Lebenswelt der 
Teilnehmenden steht dabei nicht so zent-
ral im Fokus, wie in diesem Kursangebot.

In der ersten Phase des Kurses fand 
eine Reflexion der Begriffe „politisch sein“ 
oder „Politik machen“ statt. Mit aktiver 
Beteiligung der Teilnehmenden wurden 
Beispiele für politisches Engagement ge-
sucht sowie politische Themen bespro-
chen, die ein Engagement zu den ausge-
suchten politischen Inhalten ermöglichen. 
Die identifizierten Formen des politischen 
Handelns waren z.B., Demonstrationen, 
demokratische Abstimmungen, sich ein 
Netzwerk schaffen, eine Rede halten und 
vieles mehr.

Zu Kursbeginn wurden von den Teil-
nehmenden politische Themenfelder 
identifiziert und die jeweiligen Interes-
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Mithilfe von Leichter Sprache gelingt es, 
auch komplexe Sachverhalte so zu ver-
mitteln, dass allen Teilnehmenden eine 
inhaltliche Mitarbeit ermöglicht wird. Fo-
toprotokolle dienen einerseits zur Wieder-
holung und Reflexion des Gelernten und 
andererseits dazu, alle Teilnehmenden 
auf denselben Wissensstand zu bringen. 
Ein solches Setting stellt ein Lernange-
bot dar, welches alle Sinne anspricht und 
ein gemeinsames Lernen in heteroge-
nen Gruppen zulässt. Politische Bildung 
ist mehr als reines Wissen um politische 
Themen, vielmehr geht es ebenso um 
das Miteinander-Reden und Miteinander-
Handeln der Teilnehmenden. Die Teil-
nehmenden hierzu zu ermutigen und zu 
befähigen, ist und bleibt Ziel und Aufgabe 
der politischen Bildung.

Konzeptionell-theoretischer 
Rahmen

In der politischen Bildung geht es nicht 
nur um Diskussion und Vermittlung von 
Fachwissen zu Inklusion und Behinde-
rung. Ebenso wichtig ist es, durch En-
gagement und Handeln im Allgemeinen 
ein politisches Bewusstsein zu schaffen, 
im öffentlichen Raum sichtbar zu werden 
und im Besonderen auf die Situation von 
Menschen mit Behinderung aufmerksam 
zu machen sowie Forderungen nach 
gleichberechtigter Teilhabe in die Gesell-
schaft zu transportieren. Denn Politik ist 
die Sphäre des Handelns, das sich direkt 
zwischen Menschen abspielt – zwischen 
Menschen in ihrer Verschiedenheit und 
Vielfalt. Hannah Arendt verdeutlicht:

Das Handeln ist die einzige Tätigkeit 
der Vita activa, die sich ohne die Ver-

Methodik und Didaktik

Heterogenität der Teilnehmenden in einer 
Lerngruppe greift das Pluralitätskonzept 
auf. Eine inklusive politische Bildung hat 
es immer mit Heterogenität oder Plurali-
tät zu tun.

Wenn politische Bildung dazu beitra-
gen möchte, Menschen (und zwar 
alle!) zur politischen Beteiligung am 
Gemeinwesen zu befähigen, dann 
muss sie entsprechende Angebote 
bereitstellen, die auch Menschen mit 
Behinderung in die Lage versetzen, 
sprechend und handelnd im öffent-
lichen Raum zu agieren (Oeftering 
2015, S. 67).

In den Kursangeboten der politischen 
Erwachsenenbildung des Bildungsnetz 
Hamburg wird auf die Pluralität und Un-
terschiedlichkeit didaktisch und metho-
disch eingegangen:

• Vermittlung von Fachwissen auf un-
terschiedlich komplexen Niveaus,

• Nutzung Leichter Sprache,
• Wiederholung der Inhalte mithilfe 

von Fotoprotokollen,
• Pro- und Contra-Debatten,
• Einsatz motorischer Fähigkeiten: 

schreiben mit Stift oder am Tablet, 
schneiden, kleben etc.,

• Einsatz kultureller Kompetenzen: 
lesen, schreiben auf Flipchart oder 
auf Papier,

• Einsatz von Bildern und Visualisie-
rung politischer Themen,

• selbsttätige Wahl eines relevanten 
Themas,

• Nutzung von Ampelkarten als Hilfs-
mittel für Diskussionen.
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Inklusion relevanten gesellschaftlichen 
und politischen Strukturen und Prozesse 
aufzuzeigen und zu hinterfragen“ (Oefte-
ring 2015, 65).

Mündigkeit und Empowerment in der 
politischen Erwachsenenbildung ver-
stehen wir als Ermächtigung und Ent-
faltung zu einem selbstbestimmten Le-
ben. Dieser Bildungsprozess setzt ein 
bestimmtes Maß an „Weltaneignung“ 
(Merkens 2006, S. 17) voraus, die den 
Menschen im Lernprozess „selbstpo-
tenziert“, wie Antonio Gramsci es nennt, 
ihn also ermächtigt und zur Mündigkeit 
führt. Gramsci versteht Bildung als einen 
Formierungsprozess, der nicht nur auf 
klassische Institutionen wie Schulen und 
Universitäten beschränkt bleibt, sondern 
auch in privaten Initiativen und Aktivitäten 
stattfindet, also auf allen Ebenen der inte-
gralen, bürgerlichen Gesellschaft – nicht 
nur in staatlichen Institutionen, sondern 
auch im zivilgesellschaftlichen Raum 
(vgl. Merkens 2006, S. 9).

Bildungs- und Lernprozesse konstitu-
ieren sich in der Gesellschaft demnach in 
der „tätigen Aneignung und Gestaltung 
des gesellschaftlichen Ensembles, in 
einem Prozess der kulturellen und intel-
lektuellen Selbstpotenzierung“ (ebd., S. 
17). So verstanden können pädagogi-
sche Praxis und politische Bildung tat-
sächlich dazu beitragen, Prozesse der 
Selbstermächtigung und der politischen 
Handlungsfähigkeit zu befördern und 
Menschen zur Mündigkeit und einem 
selbstbestimmten Leben zu führen.

Der doppelseitige Empowerment-
Prozess in der politischen Erwachsenen-
bildung findet einerseits auf der Ebene 
der aktiven Wissensbildung und Urteils-
bildung statt, andererseits führt er zur 
Herausbildung von Urteilsfähigkeit und 

mittlung von Materie, Material und 
Dingen direkt zwischen Menschen 
abspielt. Die Grundbedingung, die ihr 
entspricht, ist das Faktum der Plurali-
tät, nämlich die Tatsache, dass nicht 
ein Mensch, sondern viele Menschen 
auf der Erde leben und die Welt be-
völkern (Arendt 2013, 17).

Der Begriff der Pluralität meint nicht nur 
eine Vielzahl von Menschen, sondern 
auch eine Vielfalt von Perspektiven, Mei-
nungen, Standpunkten und Lebenslagen. 
Somit müssen in den gesellschaftlichen 
Diskurs genauso die möglichen Pers-
pektiven, Lebenswirklichkeiten und Mei-
nungen von Menschen mit Behinderung 
einfließen. Damit verbunden ist die He-
rausforderung an die „Mehrheitsgesell-
schaft“ (Dörner 1996, S. 341) sich eben-
falls mit Themen im Kontext von Inklusion 
auseinanderzusetzen. Dazu noch einmal 
Hannah Arendt:

Das Handeln bedarf einer Plurali-
tät, in der zwar alle dasselbe sind, 
nämlich Menschen, aber dies auf die 
merkwürdige Art und Weise, dass 
keiner dieser Menschen je einem 
anderen gleicht, der einmal gelebt 
hat oder lebt oder leben wird (Arendt 
2013, 17).

Auch die UN-Behindertenrechtskonventi-
on als das für die Inklusion maßgebliche 
Dokument fordert die Berücksichtigung 
von Pluralität. Inklusion bedeutet Zu-
sammenleben aller in allen Lebensal-
tern sowie Lebensbereichen. Dies macht 
deutlich, dass an dieser Stelle politische 
Bildung gefordert ist, „[…] insbesondere 
die Rechte von Menschen mit Behinde-
rung zum Inhalt zu machen und die für 
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kurse stark frequentiert. Die Autor_innen 
legen die Vermutung nahe, dass in die-
sen Bereichen ein großer Nachholbedarf 
vorhanden sei und entsprechende Defi-
zite durch den Kursbesuch ausgeglichen 
werden sollten.

Aus den Erfahrungen der letzten Jah-
re, die im Rahmen der politischen Bildung 
gesammelt wurden, zeigt sich jedoch ein 
anderes Bild. Kursangebote der politi-
schen Bildung, wie sie das Bildungsnetz 
Hamburg für Menschen mit und ohne 
Behinderungen anbietet (vgl. Bildungs-
netz Hamburg im Internet) erfreuen sich 
hoher Beliebtheit. In diesem Zusammen-
hang darf an den Ausspruch des großen 
Pädagogen, Theologen und Philosophen 
Johann Amos Comenius erinnert werden: 
„omnes, omnia, omnino“. In diesen Wor-
ten, die sich mit „allen Alles“ übersetzen 
lassen, steckt die Forderung, eine unein-
geschränkte Auswahl von Bildungsinhal-
ten auch für Menschen mit Behinderun-
gen anzubieten (vgl. Comeniusstiftung). 
Im Sinne des Empowerment-Gedankens 
und des damit verbundenen Menschen-
bildes geht es darum, dass behinder-
te Menschen ihre eigenen politischen 
Bildungsinteressen entwickeln können 
– ganz unabhängig von den politischen 
Vorlieben der Pädagogen.

“Menschen und Strukturen können 
nur die Fähigkeiten und Potentiale entfal-
ten, die wir ihnen auch zutrauen.“ Stark 
(1993, S. 42) betont mit dieser Aussage, 
wie grundlegend das Zutrauen und die 
Herstellung von Selbstbewusstsein für 
ein selbstbestimmtes Leben ist. Erwach-
senenbildung kann demzufolge einen 
großen Beitrag im Hinblick auf Empow-
erment leisten, sofern sie der Philosophie 
der Menschenstärke Beachtung schenkt.

Handlungsfähigkeit. Ziel ist die Schaffung 
bzw. die Veränderung des Bewusstseins 
und auf weiterem Wege eine Verände-
rung der gesellschaftlichen Verhältnisse, 
ganz gleich ob dabei Inklusion von Men-
schen mit Behinderung, Nachhaltigkeit 
oder soziale Gleichheit im Vordergrund 
stehen. Gramsci formuliert es so:

Sich eine Persönlichkeit bilden heißt 
dann, wenn die eigene Persönlichkeit 
das Ensemble dieser Verhältnisse ist, 
ein Bewußtsein dieser Verhältnisse 
gewinnen, die eigene Persönlichkeit 
verändern heißt, das Ensemble die-
ser Verhältnisse verändern (Gramsci, 
zit. nach Merkens 2006, S. 9).

Um dem in Artikel 24 der UN-Behinder-
tenrechtskonvention (vgl. UN-BRK) an-
erkannten Recht behinderter Menschen 
auf Bildung und somit auch dem Recht 
auf lebenslanges politisches Lernen ge-
recht zu werden, sollten im Rahmen von 
inklusiver Erwachsenenbildung Angebote 
vorgehalten werden, die einerseits eine 
Teilnahme aller Menschen ermöglichen 
und andererseits ein breites Spektrum 
gesellschaftlicher Verhältnisse zum The-
ma machen.

Den Ergebnissen einer bundesweiten 
Online-Befragung an Volkshochschulen 
zufolge ist die Teilnahme von Menschen 
mit Behinderung am Kursangebot der 
VHS vergleichsweise gering. Die von 
Menschen mit Behinderung nachge-
fragten Kursangebote ließen sich insbe-
sondere im Bereich der Basis- und All-
tagskompetenz verorten (vgl. Blin/Seibt/ 
Schubert/Schiller 2014, S.54). So seien 
beispielsweise Kurse zum Lesen und 
Schreiben, zum Umgang mit Geld oder 
dem Computer, sowie Koch- und Back-



6363

Kontext
Eggersmann/Gorlikowski: Inklusive politische Erwachsenenbildung

lichsten Behinderungen (und ohne Be-
hinderung) sich aktiv am Kurs beteiligen 
konnten. Neben der Wissensvermittlung 
stand zum Beispiel auch der Aspekt der 
Bildung einer demokratischen Diskussi-
ons- und Entscheidungskultur im Vorder-
grund der Kursinhalte und der Methodik. 
Durch gemeinsame Abstimmungen, Dis-
kussionen und die Auswahl relevanter 
Themen wurden grund-demokratische 
Handlungskompetenzen vermittelt – nicht 
zuletzt auch die Förderung von Toleranz 
und Rücksichtnahme.

In der Kursauswertung berichtete eine 
Teilnehmerin von ihrem persönlichen 
Kurserfolg. Durch die Teilnahme am Kurs 
habe sie mehr Selbstbewusstsein und ein 
höheres Selbstwertgefühl entwickelt, und 
sie würde sich insgesamt mehr zutrauen.

Stolpersteine und Perspektiven

Die Durchführung inklusiver Kurse, spe-
ziell im Bereich der politischen Bildung, 
stellt zum Teil hohe Anforderungen an 
die Kursleitung. So ist es unter anderem 
wichtig,

•  wirklich alle Teilnehmenden einzu-
beziehen, 

•  Aufgaben zu finden, die zu den 
Interessen und Fähigkeiten der Teil-
nehmenden passen,

•  als Kursleitende in den Hintergrund 
zu treten, 

•  ggf. eigene Ziele zurückzustecken 
und sich dem Tempo der Kursteil-
nehmenden anzupassen,

•  das Erreichen inhaltlicher Kursziele 
als ergebnisoffenen Prozess zu 
begreifen,

Wirkung und Erfolge

Mit den Kursen zur politischen Bildung ist 
es gelungen, Menschen mit unterschied-
lichsten und komplexen Beeinträchtigun-
gen dabei zu unterstützen, politisch aktiv 
zu werden und sich mit Spaß und Freude 
gemeinsam zu engagieren. Während der 
Planung und Durchführung einer Aktion 
zum 5. Mai, dem europäischen Protest-
tag zur Gleichstellung von Menschen mit 
Behinderung, bekamen alle Teilnehmen-
den die Möglichkeit, sich nach eigenem 
Interesse und eigenen Fähigkeiten zu 
beteiligen. Alle Teilnehmenden konnten 
im Rahmen individueller Möglichkeiten 
Erfahrung von Selbstwirksamkeit und 
Empowerment sammeln.

Während des gesamten Kurses und 
in den Prozessen gemeinsamen Han-
delns wurden Interessen und Fähigkeiten 
der Teilnehmenden herausgearbeitet und 
gestärkt. So konnten „Redner“ die Mode-
ration der Treffen übernehmen, „Künst-
ler“ Entwürfe für Plakate und Flyer er-
stellen, „Schreiber“ Textentwürfe für Flyer 
formulieren, „Mitteilungsbedürftige“ eine 
eigene Protestrede ausarbeiten, „Filmer“ 
Videomaterial der Treffen sammeln und 
„Netzwerker“ ihre vielfältigen Kontakte 
einbringen. Darüber hinaus wurden von 
Teilnehmenden Zeit- und Kostenpläne er-
stellt, um eine Realisierung der Aktion un-
ter Berücksichtigung vorhandener Res-
sourcen zu ermöglichen. Weitere Inhalte 
waren die Suche nach Möglichkeiten der 
Einbindung von Interessenvertretungen 
und Selbsthilfe-Organisationen, sowie 
die Information und Motivation weiterer 
Teilnehmender für die gemeinsame Ak-
tion.

Dadurch entstand ein Setting, inner-
halb dessen Menschen mit unterschied-
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dung – ein Leben lang“ den zweiten Preis 
entgegennehmen (Projektvorstellung und 
Fotos von der Preisverleihung im Internet: 
https://bvkm.de/unsere-themen/foerde-
rung-und-bildung).

Wünschenswert wäre für die Zukunft, 
dass auch andere Träger der politischen 
Bildung Kursformate anbieten, an denen 
Menschen mit und ohne Behinderung 
teilnehmen und gemeinsam lernen kön-
nen.

Im Sinne der UN-BRK verstehen wir 
uns im Rahmen der politischen Bildung 
als Türöffner und Potential-Entfalter, um 
politisches Handeln zu ermöglichen. Ei-
gentlich sind jedoch die Agierenden in 
Politik und Verwaltung aufgefordert, von 
sich aus an Menschen mit Behinderun-
gen zu denken, diese einzubeziehen und 
ihnen ganz selbstverständlich politische 
Handlungsmöglichkeiten einzuräumen. 
Sie sollten Menschen mit Behinderungen 
als Experten in eigener Sache anerken-
nen und vorhandene Ressourcen nutzen.
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•  einen wiederkehrenden Reflexi-
onsprozess einzubauen und in 
Bezug auf Lerninhalte, Lerntempo, 
Erwartungen, Lernwünsche sowie 
die individuellen Ressourcen der 
Teilnehmenden Erfolgserlebnisse 
und Erfahrungen von Selbstwirk-
samkeit zu ermöglichen.

Das Lernen auf Augenhöhe, wie es einem 
dialektischen Lernmodell nach Gramsci 
(vgl. Merkens 2006, S. 12) entspricht, er-
möglicht allen Teilnehmenden wie auch 
den Kursleitenden einen Lernprozess zu 
initiieren, in dem Erfahrungen geteilt wer-
den können und ein Lernen voneinander 
und miteinander stattfinden kann.

Für die Weiterführung des Kurses 
„Politik machen – Ich bin dabei“ wurden 
die Wünsche und Anregungen der Teil-
nehmenden berücksichtigt. So wird es 
2020 erneut ein Kursangebot zur Vorbe-
reitung und Durchführung einer Protest-
aktion zum 5.Mai geben. Darüber hinaus 
wird in einem weiteren Angebot das The-
ma Klimaschutz aufgegriffen.

Der Erfolg dieses empowernden und 
handlungsorientiertem Kursformats im 
Rahmen der politischen Bildung zeigte 
sich auch in der preisgekrönten Teilnah-
me an dem bundesweiten Wettbewerb 
„Inklusion braucht Bildung“ (GEB/bvkm 
2019). Zwei Teilnehmende präsentierten 
den Politikkurs vor der Jury in Berlin und 
überzeugten die Gutachtenden in dem 
Wettbewerb, an dem über 80 Projekte 
teilnahmen. Bei der Präsentation sind die 
beiden Teilnehmenden erneut über sich 
hinausgewachsen. Dafür konnten sie 
am 22. September in Köln im Rahmen 
des vom Bundesverband für körper- und 
mehrfachbehinderte Menschen (bvkm) 
veranstalteten Fachtages „Inklusive Bil-
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Veranstaltungen und Literatur
Eine Liste mit neuer Literatur zum Thema Erwachsenbildung und Inklusion, zusam-
mengestellt  vom Deutschen Institut für Erwachsenenbildung – Leibniz-Zentrum für  
Lebenslanges Lernen (DIE), sowie eine Liste mit weiteren Veranstaltungsempfehlun-
gen gibt es auf der Internetseite der GEB: www.geseb.de.

Netzwerk 
Inklusive Erwachsenenbildung Hamburg

Netzwerk Inklusive Erwachsenenbildung Hamburg



67

Service: Literatur und VeranstaltungenSERVICE

Das Feld der Kulturellen Bildung hat sich professionalisiert und bedient vielfältige Inte-
ressen und Bedarfe. Schaut man auf die mittlerweile breite Forschungslandschaft, so 
erweitern Themen wie Alter(n), Digitalisierung, Flucht, Migration und soziale Benachtei-
ligung das (Forschungs-)Feld (vgl. www.kubi-online.de) und lassen Grenzen zwischen 
kultureller, politischer, transkultureller oder digitaler Bildung verschwimmen. Mit dieser 
Ausdifferenzierung und Entgrenzung stellt sich die Frage nach gemeinsamen Bezugs-
punkten.

Versteht man die Ermöglichung ästhetischer Erfahrungen als ein Kernanliegen Kulturel-
ler Bildung, so besteht eine Gemeinsamkeit vor allem im Bezug der Kulturellen Bildung 
zum Körper. Welchen Stellenwert hat der Körper als Fundament des Wahrnehmens 
und Handelns in den Praktiken, Feldern und Diskursen? Wie viel Körper braucht die 
Kulturelle Bildung – noch oder wieder?

Die Perspektiven auf den Körper sind vielfältig. Er ist Speicher und Träger von Ge-
schichte, Erfahrungen und Wissen, Akteur sozialen Handelns sowie Ausgangspunkt für 
Bildungs- und Erkenntnisprozesse. Unabhängig von der Form der Begegnung und Aus-
einandersetzung mit Kunst und Kultur, immer ist der Körper involviert. An ihm verbinden 
sich individuelle und gesellschaftliche Dimensionen: Erfahrungen werden eingeschrie-
ben, Praktiken hervorgebracht, Bestehendes dekonstruiert und Neues erzeugt. Genau 
diese Implikationen sind für kulturelle Bildungsprozesse grundlegend.

10. Tagung des Netzwerks Forschung Kulturelle Bildung
21. - 23. November 2019
Hochschule Merseburg, Fachbereich Soziale Arbeit. Medien. Kultur 
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In aktuellen Forschungszusammenhängen der Kulturellen Bildung scheint der Körper 
auf den ersten Blick eine untergeordnete Rolle zu spielen. Doch die Praxen, Künste und 
aktuellen Diskurse sowie die Forschung selbst zeigen eine Vielzahl an Anschlussstel-
len, die es gilt, genauer in den Blick zu nehmen. Im Zentrum der Tagung stehen daher 
folgende Themenbereiche und Fragestellungen:

• Körper & Digitalisierung
• Körper & Diversität
• Körper & Forschung
• Körper & Künste

Im Vorfeld der Tagung findet das Forschungskolloquium des Netzwerks statt. Weitere 
Informationen finden Sie unter:
www.forschung-kulturelle-bildung.de/kolloquium/forschungskolloquium
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Aus dem Inhalt

Stichwort
Christian Rittelmeyer: „Ästhetik und  
Bildung“

Gespräch
mit Marion Roos, Tanja Wiese und Peter 
Bosbach: „Wir brauchen das Bewusst-
sein für eine ästhetische Selbstdarstel-
lung“

Beiträge
Thomas Jung: Was bleibt? Auf der Spu-
rensuche für ein Bildgedächtnis der Er-
wachsenenbildung

Peter Schlögl: Was war, was ist und 
was sein soll. Zur Ästhetisierung des 
Lebens(ver)laufs

Dorit Günther: Ästhetik und Lernräume. 
Eine Wanderschaft zu vier Lernorten

Wolfgang Müller-Comichau: Unkonven-
tionell und menschenbejahend. Überle-
gungen zu einer anerkennenden Kunst-
pädagogik im Anschluss an Adorno

Uwe Hochmuth: Wahrnehmen und urtei-
len. Ästhetische Wahrnehmung und die 
Entwicklung moralischer Urteilsfähgikeit

Susanne Umbach: Irritationen, Staunen, 
Fragen. Collagen als Reflexionsunter-
stützung in der Erwachsenenbildung

Dorit Günther: Ästhetische Verschmel-
zung des Physischen und Virtuellen. Das 
Raumtheater „Im Reich der Schatten“ – 
Ein Erfahrungsbericht

www.die-bonn.de/id/37098

„Mit dem Heft möchten wir den Blick 
weiten für erwachsenenpädagogisch re-
levante Dimensionen des Ästhetischen. 
Der Bogen reicht von der kulturellen Bil-
dung als dem Ort, an dem das ästheti-
sche Lernen zu Hause ist, bis hin zur 
Frage, ob es eine Ästhetik der Erwach-
senenbildung insgesamt gibt und was sie 
ausmachen könnte.“ (aus: Peter Brandt: 
Vorsätze, ebd., S. 3)

„Es scheint eine vielversprechende Per-
spektive auch für die Erwachsenenbil-
dung zu sein, die Bildungswirkungen des 
Ästhetischen in ihren Wechselwirkungen 
mit außerästhetischen, z. B. naturwissen-
schaftlichen oder ethischen, Erfahrungen 
in den Blick zu nehmen – und das eigene 
je individuelle Kunsterleben beispielswei-
se im Museum, im Konzert oder bei der 
Tanzperformance von diesem Gesichts-
punkt her zu bedenken.“ (aus: Christian 
Rittelmeyer: Stichwort „Ästhetik und Bil-
dung“, ebd., S. 11)

Ästhetik

Themenheft „weiter bilden“ – DIE Zeitschrift für Erwachsenenbildung. 26. Jg., 2019, H. 3
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Rezension
Michael Galle-Bammes

Michael Hemm (2018): So gelingt inklusive Erwachsenenbildung. 
Der Bamberger Weg zu einer inklusiven Volkshochschule – ein 
Praxisleitfaden. Hrsg. v. Lebenshilfe Bamberg e.V., Marburg: Verlag 
der Bundesvereinigung Lebenshilfe, 144 Seiten.

Bereits seit dem Frühjahr 2011 engagiert 
sich die Offene Behindertenarbeit (OBA) 
der Lebenshilfe Bamberg für mehr inklu-
sive Erwachsenenbildung, statt weiterhin 
ein eigenes exklusives Bildungsange-
bot für erwachsene Menschen mit Lern-
schwierigkeiten fortzuschreiben. Gemein-
sam mit den Volkshochschulen Bamberg 
Stadt und Bamberg Land mündete dies 
2014 in ein dreijähriges Inklusionsprojekt, 
das inzwischen Menschen mit den unter-
schiedlichsten Behinderungen Partizipa-
tion an den beiden Volkshochschulan-
geboten ermöglicht. Erfahrungen bei der 
Umsetzung und die erzielten Ergebnisse 
sind Gegenstand des im November 2018 
erschienenen Praxishandbuchs des Lei-
ters der OBA, Michael Hemm. Die rele-
vanten Themenfelder werden detailliert 
beschrieben. Aufgezeigt wird der erfolg-
reiche Prozess, Inklusion in Kooperation 
von Akteuren der Behindertenhilfe und 
der Volkshochschule vor Ort zu realisie-
ren. Die Antworten auf die sich aus dem 
Inklusionsprozess ergebenden Fragen 
und das schrittweise Vorgehen werden 
gut nachvollziehbar und mit einer Vielzahl 
nützlicher Materialien dargestellt. Ebenso 
werden die Unterstützungsmöglichkeiten 
bei den unterschiedlichen Behinderun-
gen und die Übertragbarkeit inklusiver 
Teilhabe auf die Bereiche Freizeit, Sport 
und Kultur aufgezeigt.

Ein wesentlicher Erfolgsfaktor für Inklusi-
on ist die individuelle Unterstützung des 
Menschen mit Behinderung bei der Teil-
nahme an der Bildungsmaßnahme. Na-
heliegend für die OBA war die Ausweitung 
und Anpassung des bereits vorhandenen 
Assistenzmodells für Menschen mit Lern-
schwierigkeiten auf die Begleitung bei 
Erwachsenbildungsangeboten. Solche 
in Bamberg gefundenen Wege können 
allerdings nicht als alleinige Lösungsan-
sätze wahrgenommen werden. Vielmehr 
sollte zum Beispiel die hier beschriebe-
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ne „Assistenz“ als eine der in Bamberg 
gut bewältigten Herausforderungen ge-
sehen werden, die zur Realisierung von 
Inklusion immer bewältigt werden muss. 
Trotz der kreativen Ideen und realisierten 
Wege müssen die lokalen Lösungsansät-
ze individuell an das jeweilige Erwachse-
nenbildungsangebot angepasst werden, 
je nach den Gegebenheiten vor Ort.

Bei der Umsetzung an anderen Orten 
sollte man sich nicht durch den beschrie-
benen hohen Aufwand beunruhigen las-
sen, der angesichts einer Projektfinanzie-
rung in Bezug auf die Partizipation an der 
Angebotsauswahl und deren Darstellung 
in „Leichter Sprache“ in Bamberg betrie-
ben werden konnte. Dies ist für Men-
schen mit Lernschwierigkeiten sicher 
das Optimum. Auf Grund des Umfangs 
der Volkshochschulprogramme stellt sich 
hier perspektivisch die Frage eines prag-
matischen und effizienten Vorgehens, 
das vielen Menschen einen Zugang zu 
möglichst vielen Angeboten ermöglicht.

Ein Lösungsansatz wäre hierbei, bei 
Programmankündigungen alles in „ein-
facher“ Sprache und ohne Fremdwörter 
darzustellen. Eine begrenzte Vorauswahl 
und die Programmwerbung in „Leichter 
Sprache“ primär für die Zielgruppe „Men-
schen mit Lernschwierigkeiten“ sollte nur 
eine Übergangslösung sein, um diese 
für Erwachsenenbildung zu gewinnen. In 
Bamberg melden sich inzwischen einige 
wenige Menschen mit Behinderung direkt 
an der Volkshochschule an und benötigen 
hierzu keine Unterstützung mehr, andere 
finden den Weg bisher leider noch nicht. 
Visionär wäre, wenn Menschen mit Lern-
schwierigkeiten in einigen Jahren ohne 
Vorauswahl aus dem Volkshochschulpro-
gramm auswählen könnten, weil dessen 
(zumindest in Teilen) gut verständliche 

Kursankündigungen Interesse und Lern-
motivation wecken. 

Fazit: Mit diesem Praxisleitfaden und 
seinen detaillierten Auflistungen zu allen 
wichtigen Themenbereichen ist eine be-
eindruckende „Gebrauchsanleitung“ für 
die Verbesserung von kultureller Teilhabe 
und Inklusion in der Erwachsenenbildung 
gelungen. Konzept und organisatorische 
sowie pädagogische Umsetzung sind an-
schaulich beschrieben und belegen, dass 
inklusive Erwachsenenbildung realisier-
bar ist. Beispielhafte Orientierung bietet 
auch die positive Haltung zu Inklusion 
und die Bereitschaft der Behindertenhil-
fe sowie der Volkshochschulen Bamberg 
Stadt und Land, sich für die notwendigen 
Abstimmungs- und Veränderungspro-
zesse intensiv zu engagieren. Trotzdem 
stellt sich nach dem Ende der Projektfi-
nanzierung nun in Bamberg die Heraus-
forderung, ausreichende personelle und 
finanzielle Ressourcen zu schaffen, um 
eine Fortführung der positiven Entwick-
lung zu gewährleisten. Die Politik ist ge-
fordert, bei der Finanzierung von Erwach-
senenbildung und Behindertenhilfe die 
Förderung von Inklusion stärker zu unter-
stützen. Hier wäre noch erheblich mehr 
einzufordern, über die in Bamberg bereits 
gemeinsam entwickelten Finanzierungs-
strategien hinaus. Insofern sollte dieses 
Leuchtturmprojekt auf Bezirks- und Lan-
desebene noch stärker bekannt gemacht 
werden, um dringend notwendige Verän-
derungsprozesse allerorts zu fordern und 
zu fördern.

Michael Galle-Bammes  
Leiter des Bereichs „barrierefrei Lernen“  

am Bildungszentrum  
(Volkshochschule) der Stadt Nürnberg 

Michael.Galle-Bammes@stadt.nuernberg.de
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Zum neunten Mal hebt sich in Berlin der 
Vorhang für NO LIMITS, Deutschlands 
größtes und wichtigstes Festival für Disa-
bility & Performing Arts.

Mit dem Wiener Choreografen Michael 
Turinsky übernimmt 2019 erstmalig ein 
Künstler mit Behinderung die Co-Kurati-
on des Festivals. Mit ihm rückt der Tanz 
in den Fokus des Programms.

Die meisten Produktionen werden von 
behinderten Künstlern selbst verant-
wortet. Über 200 Akteure aus Brasilien, 
England, Italien, Nordamerika, Öster-
reich, Schweden, der Schweiz, Serbien, 
Spanien, Südafrika und verschiedenen 
Orten Deutschlands beteiligen sich. Das 
Publikum erwarten 34 Aufführungen, Fil-
me, Partys, Workshops, ein Symposium, 
sowie ein sechsstündiges Performance-
Programm von Nachwuchskünstlern.

www.no-limits-festival.de 

Monster Truck: Marat/Sade
Foto: Florian Krauss

Claire Cunningham: 4 Legs Good
Foto: Meyer Originals

Unmute Dance Company: Ashed
Foto: Robin Elam Rye

Silke Schönfleisch & Dasnya Sommer:  
Bondage Duell Foto: Brian Morrow
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Themen im Heft 3/19: 
 Partizipative Forschung
 Ressourcen von Lehrkräften
 Basale Kommunikation

TEILHABE – die Fachzeitschrift der 
Bundesvereinigung Lebenshilfe – 
bietet viermal im Jahr Fachbeiträge aus 
Wissenschaft und Forschung, Praxis und 
Management sowie eine Infothek mit 
Neuigkeiten, Buchbesprechungen und 
Veranstaltungshinweisen. 

Informativ. Sachlich. Engagiert. 

Miteinander leben, lernen und arbeiten heißt, einander zuzuhören, Wünsche und
Bedürfnisse zu respektieren und sich für einander einzusetzen. Die Fachartikel in der 
Teilhabe liefern Anregungen, wie Selbstbestimmung in der Lebensgestaltung von 
Menschen mit Behinderung realisiert werden kann.
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