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Die Arbeitsgemeinschaft katholisch-sozialer Bildungswerke in der Bundesre-
publik Deutschland {AKSB) wurde 1952 gegriindet. Sie ist der bundeszen-
trale ZusammenschluR katholischer Tréger der politischen und soziaten Ju-
gend- und Erwachsenenbildunig. 1hre 62 Mitgtieder sind Akademien, Bil-
dungsstatten, Bildungswerke, Soziale Seminare und Verbénde.

Die Aufgaben der AKSB sind insbesondere: der stdndige Erfahrungsaus-
tausch unter den Mitgliedern; die Kldrung von Fragen katholisch-sozialer Bil-
dungsarbeit und ihre zeitgemafe Weiterentwicklung in Methodik und Di-
daktik; die Férderung der Fori- und Weiterbildung der Mitarbeiter und Re-
ferenten; die Vertretung gemeinsamer Interessen gegeniiber Staat, Gesell-
schaft und Kirche, die Kooperation mit anderen zentralen Stellen und die
Pflege internationaler Kontakte fiir den Bereich der politischen und soziaien
Bildung; die Beschaffung und Verwaltung von Mitteln fiir die politische und
geselischaftsbezogene Bildungsarbeit.

Die AKSB ist unter anderem Mitglied in der Katholischen Bundesarbeits-
gemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (KBE), im Arbeitsausschu fiir poti-
tische Bildung, in der Katholischen Arbeitsgemeinschaft fir berufliche Bil-
dung und im Internationalen Jugendaustausch- und Besucherdienst der Bun-
desrepublik Deutschland {IJAB).

*

Die vorliegende Publikation ist aus der Arbeit einer Projektgruppe hervor-
gegangen. Mitglieder der Projekigruppe waren: Ullrich Beumer, Coesfeld;
Dr. Barbara Kappenberd, Cloppenburg; Theo Niederschmid, Miinster, beglei-
tete die Projektgruppe als Supervisor. Er hat auch am Zustandekommen die-
ser Publikation weasentlichen Anteil; seine Supervision ist in das nun schrift-
lich vorliegende Arbeitsergebnis eingegangen; Hans Georg Ruhe, Goslar {Pro-
jektleitung); Hubert Schulte, Fulda; Heinrich Volmert, Hameln {bis April
1986}, Horst Vorderwiilbecke, Hannover. {Vgl. auch die Angaben im 9. Ka-
pitel}

Dieses Heft wird als Arbeitsmaterial fiir die auRerschulische politische Bil-
dung herausgegeben vom Verein zur Foérderung katholisch-sozialer Bildungs-
werke in der Bundesrepublik Deutschland e.V., René-Schickele-Str. 10,
5300 Bonn 1, geférdert aus dem Bundesjugendplan.
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Vorwort

Die vorliegende Publikation dokumentiert und reflektiert das AKSB-Projekt
Gemeinsamer Alltag”. Der Anstol zu dem Projekt kam aus dem St. Jako-
bushaus, Goslar. Dort hatten 1982 erstmals junge Leute aus Stadt und Um-
kreis eine Woche zusammen in der Bildungsstitte gelebt und die freie Zait
miteinander verbracht, wahrend sie tagsiiber ihren Schul- und Berufsalltag
fortsetzten.

Als auch andere Bildungseinrichtungen der AKSB Interesse an diesem An-
satz fanden, dabei aber auch feststellten, dal? sich damit eine Reihe von
padagogischen und organisatorischen Problemen stellte, einigte man sich
darauf, gemeinsam Lésungen dafiir zu finden. Diese Uberlegungen miindeten
in sin Projekt zur exemplarischen Erprobung eines Ansatzes von Jugendar-
beit, in dem die individuellen Erfahrungen von Jugendlichen in ihrem sozia-
len und berufiichen Alltag in Schule, Aushildung und Beruf als didaktische
Vorgabe fiir gemeinsame Freizeitektivitaten betrachtet werden sollten. Mit
dem Projekt sind neue Wege der Zusammenarbeit zwischen ortlicher {kirch-
licher) Jugendarbeit und liberregionaien Bildungsstatten beschritien worden.
Teilnehmer der MaBnahme waren nicht nur Jugendliche, sondern auch
haupt-, neben- und vor ellem ehrenamtliche Mitarbeiter in der Jugendarbeit.
In den einzelnen Kursen wurden die verschiedenen Interessenbereiche der
Teilnehmer weitgehend beriicksichtigt und unterschiedliche Methoden
angewandt, so dal das aus der politischen Bildung entstandene Projekt weit
dariiber hinausreicht,

Das Projekt begann 1983 und endete mit dem 30. Juni 1986. Insgesamt
wurden dreizehn Kurse durchgefithrt, deren Verlauf und Ergebnisse in
regelméRigen Sitzungen der Projektgruppe ausgiebig diskutiert und ausge-
wertet wurden. Das Projekt wurda gefdrdert aus Mitteln des Bundesjugend-
plans, Programm Wirkungsanalysen und Entwicklung neuer Konzeptionen
und Methoden der Jugendhilfe.

Von der konzentrierten Arbeit der Projektgruppe fegt dieses Heft Zeugnis
ab. Fiir die Einsatzbereitschaft und Mitarbeit méchte ich allen Beteiligten
— vor allem dem Leiter der Projektgruppe, Hans Georg Ruhe, Goslar — mei-
nen herzlichen Dank aussprechen. Ich hoffe, dal dieses Heft vielen Verant-
wortlichen fiir drtliche Bildungsarbeit und in liberregionalen Bildungsstitten
nicht nur Anregungen vermittelt, ihr Programm um Veranstaltungen nach
dem Muster des ,,Gemeinsamen Alltags” zu erweitern, sondern daR es auch
Hilfen zur Reflexion der eigenen Arbeit unter inhaitlichen, methodischen
und strukturellen Gesichtspunkten gibt.

Brunhild Krienke
Vorsitzende der AKSB
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I. Ein Projekt entsteht

Die Grundidee fiir das im folgenden beschriebene Projekt ,Gemeinsamer
Alltag — schul- und berufsbegleitende Bildungsarbeit™ und die Darsteltung
der Ergebnisse war, Leben oder konkreter gesagt: Alltgsleben und organi-
sierte Bildung zusammenzubringen unter den Bedingungen von Bildungsstat-
ten, die von ihrem Auftrag her eher liberregional organisiert sind. Damit soll-
te auch erkundet werden, welche Maglichkeiten Bildungssttiten haben, Ser-
vicefunktionen fiir die Arbeit vor Ort zu leisten. ’

Ein weiteres wichtiges Zie! des Projekts war es, zu erkunden, welche Uber-
tragbarkeiten denkbar wéren, um einen selchen Ansatz von Bitdungsarbeit
auch fiir solche Orte und Ausgangssituationen nuizbar zu machen, an denen
und in denen keine Bildunosstitte mit diversen Servicemdglichkeiten vor-
handen ist.

1. Erste Erfahrungen

Das erste Seminar, das in einem Haus der AKSB stattfand, veranstaltete die
Akademie der Didzese Hildesheim, das St. Jakobushaus in Goslar. Hier
wurde mit giner am Ort ansassigen Pfarrgemeinde kooperiert. Schon durch
eine kurze Ausschreibung stellte sich bei Jugendlichen und jungen Erwach-
senen ein so hoher Zuspruch heraus, dall innerhalb einer Woche alle zur
Verfiigung stehenden Platze (30) ausgebucht waren. Die Resonanz auf die
Ausschreibung und den Ansatz der Ausschreibung war bei Jugendlichen und
Erwachsenen (z.B. Lehrern und Eitern) auRerordentlich stark. Dies rithrte si-
cherlich auch daher, daR es eine Vielzahl persdnlicher Ansprachen durch die
mitarbeitenden Leiter gegeben hatte. Hier zeigte sich zum erstenmal, wie
wichtig eine Einbindung von Mitarbeitern in den Lebensalltag potentieller
Adressaten fiir die Teilnehmergewinnung, aber auch fiir die spédtere Durch-
filhrung eines Seminars ist. Nach Ablauf des Seminars gab es eine aueror-
dentlich positive Riickmeldung sowohl von den Teilnehmern als auch von
den Eltern, die auf verschiedene Art iiber Ziele und Ablauf der Woche
informiert worden waren. {Das Seminar fand von Scnntag bis Sonntag
statt.) Es entstand der Wunsch nach Fortflihrung und Weiterentwicklung dig-
ses Versuchs, Da naturgemaR ein solcher Ansatz in einem Bildungshaus nur
ein oder zweimal pro Jahr gefahren werden kann, ergab sich die Aufgabe, das
geplante Projekt auf eine solide Grundlage zu stellen und in mehreren
Hausern der AKSB zu kooperieren.

" 2. Vielfalt der Ausgangssituationen

Um eine entsprechende Vielfalt im Rahmen des Projekis zu erhalten, wurde
ausgegangen von folgenden duBeren Bedingungen, die von diversen beteilig-
ten Hiusern erfiillt wurden (siehe jeweils Klammer).

Verschiedene GroRenordnungen der Gemeinden: GroBistadt {Hannover},
Mittelstadt (Gostar, Fulda, Hameln}, eher lindiich {Cloppenburg, Coesfeld).

Auch die Struktur der Hauser sollte unterschiedlich sein: grofle Bildungshau-
ser {(Fulda, Cloppenburg, Coesfeld), kleinere Bildungshiuser (Goslar, Han-
nover) und eine Situatiion, in der kein Bildungshaus zur Verfiigung stand
und stattdessen die Raume einer Pfarrgemeinde genutzt werden muften
{Hameln).

Dariberhinaus sollten unterschiedliche Ansdtze von Alltagsverstindnis im
Rahmen der Bildungsarbeit erprobt werden:

(1) Bildungsarbeit unter den Bedingungen des Alltags, -
{2)  Alltag als Thema der Bildungsarbeit,
{3} Abbildung des Alltags im Hier und Jetzt der Kurssituation.

Verschiedene Kombinationen der oben genannten strukturetlen Bedinguin-
gen sollten zu einer entsprechenden Bandbreite der Ergebnisse fiilhren und
Anregungen fiir eine Praxis bringen, die Gber den Ansatz der Bildungshauser
hinausfiihren kdnnte.

3. Ausziige aus der Projektbeschreibung

Das Projekt soilte aus Mitteln des Bundesjugendplanes {Programm: Wir-
kungsanalysen und Entwicklung neuer Konzeptionen und Methoden der Ju-
gendhilfe — 1.8.1.) geférdert werden. Es wurde von den beteiligten Mit-
gliedsinstitutionen der AKSB eina Projektbeschreibung entwickelt, aus der
die wichtigsten Punkte genannt seien:

,Das Projekt soll verwirklicht werden durch eine Reihe von schul- und
berufshegleitenden Seminaren. Diese richten sich an Jugendliche und junge
EnNac;hsene, die am Ort der Heimvolkshochschule, an der Bildungsstitte
bzw. in der ndheren Umgebung wohnen. Wahrend des Seminars werden die
Teilnehmer weiter zur Schule bzw. zum Arbeitsplatz gehen, wohnen aber in
den Hausern des Projekttrégers. Am Spatnachmittag und Abend soll die ent-
sprechende Bildungsarbeit geleistet werden. {...)

Diese Schwachstellen {gemeint sind oft fehlender lokaler Bezug von Bil-
dungshéusern, Herausgehen der Teilnehmer aus ihrem Alltagserfahrungsfeld,
zufdllige Zusammensetzung von Bildungsgruppen, nicht sehr ausgepriate
Selektion bei offenen Ausschreibungen von Bildungshiusern — d. Autoren)
machen dagegen schul- und berufsbegleitende Seminare {..} zu ihrem
Ausgangspunkt und versuchen, Bildungsarbeit in das Alttagsleben der
Zielgruppe zu integrieren. Dabei geht es unter anderem darum, im Unter-
schied zu Experimenten mit Elementen der Gemeinwesenarbeit ein arbeits-
teiliges System zu entwickeln, bei dem nicht die Mitarbeiter der Bildungs-
stdtte in die drtliche Jugendarbeit integriert werden bzw. diese Gbernehmen,
sondern mit ihren Méglichkeiten Teile eines Gesamikonzeptes ausfillen. Die
B!Idungsarbeit bleibt somit vor Ort, ohne den Charakter der {iberregionalen
Blldungsstétte mit ihren ibrigen Arbeitsformen zu verindern. Servicefunk-
tion fiir die Jugendarbeit und jungen Erwachsenen vor Ort kann bernom-
men werden durch die Arbeit mit bestimmten Zielgruppen, etwa durch
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gezielte Ansprache von Gruppenleitern der Jugendarbeit und Multiplikato-
ren. {...} Ein weiterer wesenilicher Ansatz kdnnte der Versuch einer Ziel-
gruppenintegration als Herstellung einer Gesprachsbasis sein. Da sich dies
alles in unmittelbarer Nahe des Lebens- und Erfahrungsertes der Jugendli-
chen abspielt, sind Berilhrungspunkte zu anderen Bezugsgruppen {Eltern,
Verantwortliche in der Politik, Verantwortliche in der Industrie} als Mdg-
lichkeit gut gegeben. {...)

Kennzeichnend fiir solche Seminare ist, daR es nicht nur um Bildungsarbeit
geht, sondern daf} es auch darum geht, eine Form von Zusammenleben zu
erproben und zu entwickeln, die solidarisches Miteinander ermoglicht und
&ffnet fiir eine Lernbereitschaft, die zu Engagement vor Ort fithrt. Ziel
konnte sein, daR sich aus diesen Formen der Bildungsarbeit konkreie Pro-
jekte ergeben, die nach den jeweiligen Seminaren gemeinsam in eine Praxis
vor Ort eingebracht werden. Bildungshauser, die einen iiberregionalen Auf-
trag haben, kdénnten durch diese intensive Bindung an eine Gruppe oder
Gruppierung vor Ort sich Sicherheiten schaffen, um bestimmte Themen und
Themenkreise mit bekannter Bezugsgruppe auszuprobieren, Kritik und Ge-
sprachspartner vor Ort zu haben, die die Arbeit des Hauses begleiten kénn-
ten. Es ist nicht Ziel, Uberregionalitit in Frage zu stellen, sondern die Chan-
ce des Lokalen fir die iberregionale Arbeit nutzbar zu machen."”

4, Ahnliche Arbeitsansiitze in der Vergangenheit

Die in dem Projekt ,,Gemeinsamer Alltag” erprobte Form der Bildungsar-
beit ist keine Erfindung der AKSB oder ihrer Mitgliedsinstitutionen. Die
Grundidee ist auch schon in anderen Zusammenhangen ausprobiert worden,
doch gibt es'wohl bislang keine Untersuchung oder groBere Publikation iiber
diese Form von Bildungsarbeit.!)

Im 19. Jahrhundert gab es mit Griindung der Gessllenvereine durch Adolph
Kolping die Entstehung der Kolpinghduser fiir wandernde Handwerker. Hier
soliten Leben und Arbeit verbunden, dem Wandernden ein Zuhause gegeben
werden. Adolph Kolping begriff das Gesellenhaus als Lebensraum, in dem

Lediglich die Bundesstella der Kathollschen Studierendan Jugend hat als ,Polit-
Exzerpte 11/84' eine Broschiire mit dem Titel ,Schicht um Schicht — Eine Archéolo-
gie schulischer Wirklichkeit” verdffentlicht, die sin einwbchiges Schulprojekt be-
schreibt, das unter dhnlichen methodischen Bedingungen durchgefiihrt wurde, wie es
auch der Ansatz des AKSB-Projektes skizziert, Die KSJ legte allerdings das Schwerge-
wicht ihrer Berichterststtung weniger auf die Untersuchung des Methodischen, sondern
mehr auf die Beschreibung der Erfahrungen der Teilnahmer mit Schule und Lebensum-
feld. Wihrend der Arbeit der AKSB-Projektgruppe an ihrem AbschluB3bericht ist eine
weitere Publikation erschienen, die sich mit sinem &hnlichen Praxisansatz beschéftigt:
Peira Essig/Jorg Matzen, AuRerschulische politischa Jugendbildung im gesellschaftlhi-
chen Wandlungsprozel — Theoretischa und praktische Aspekte der Entwicklung einer
emanzipatorischen Perspektive, Frankfurt a.M. 1986, 242 S. Den Autoren geht es
allerdings in der Hauptsache darum, ein Konzept der Bildungsarbeit angesichis dgr
LKrise der Jugendblildung’ (8. 12) zu entwickeln; im letzten Kapitel wird dann ein
Praxismodell ,,Zait frei fur Freizeit” der Bildungsarbeit ,,unter Einbeziehung von schu-
lischer und beruflicher Tatigkeit der Teiinehmer’ (8. 186} vorgestelit.
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nicht nur die materielle Versorgung sichergestellt werden solle, sondarn der
Gesellenverein sollte hier sein prégendes Leben entfalten. Adolph Kelping
beschrieb die Hauptaufgabe so: ,,An des Volkes, speziell der jungen Arbeiter
Freud und Leid habe ich erinnert: beides miRte gleichmaRig Gegenstand der
ernstesten Betrachtung werden. lch fiige hinzu, beides miil3te, sozusagen, mit-
gelebt werden, um beidem die rechte Seite abzugewinnen, von der aus es
nutzen konnte’’. {Adeolph Kolping. Der Gesellenverein, Kéln 1849; Nach-
druck Kolping-Verlag K&ln 1952, 8, 17.}

Der gemeinsame Lebensraum der wandernden Gesellen, das Gesellenhaus,
sollte in diesem Sinne Lebenshilfe, Ort der Bildung und ein Zuhause fiir die
Zeit der Wanderschaft sein.

Auch in den zwanziger Jahren dieses Jahrhunderts gab esim Rahmen der Ar-
beiterbildung Bewegungen, die versuchten, Bildung und Beruf auf organisa-
torischer Basis miteinander in Einklang zu bringen. So berichtet Professor
Borinski, daf% im Bereich der Volkshochschule Sachsens Heime existierten,
in denen in politisch/sozialistischen Heimgemeinschaften neue Lebens- und
Lernformen praktiziert wurden, Es war eine groBartige Schulung und Selbst-
verwaltung, wo bei voller Arbeit im Betrieb, abends geistig Arbeit geleistet
wurde und das Heim als ,Mitte’ fiir alle empfunden wurde. Es war gelebie
Demokratie in der Gruppe.” (Protokoll der 4. Konferenz des Arbeitskreises
zur Aufarbeitung historischer Quellen in der Erwachsenenbildung vom
16.—18.10.1984 im Haus Buchenried der Volkshochschule Miinchen am
Starnberger See, S. 9).

Im Kreis um Haus Altenberg fanden sich ebenfalls in den 20er Jahren
sogenannte Werkgemeinschaften, die einen &hnlichen Ansatz pflegten. Es
hat immer wieder Versuche gegeben, Arbeit und Leben miteinander zu ver-
binden oder Arbeit konkret als Bestandteil der Bildung einzubinden. Im
Rahmen der Qualifikation von hauptamtlichen Funktiondren verfolgt die
Christliche Arbeiter-Jugend {CAJ) gin Konzept, wahrend der Schulung fiir
die hauptamtliche Tatigkeit sogenannte Betrigbspraktika zu absclvieren, um
so unmittelbare Erfahrung zu erméglichen. {Vat. , AbschluRbericht des Pro-
jekts Bildung hauptamtlicher Multiplikatoren fiir die Bildungsarbeit mit
arbeitenden Jugendlichen in der christlichen Arbeiterjugend”, Essen o.l.
{1984).} Diese CAJ-Tradition wurde mit der ,,Schule der CAJ” (vgl. E. O.
Arntz u.a.: Die Schule der CAJ, 0.0., 0.J.) in den 80er Jahren bagriindet. In
der Broschiire heifit es unter anderem:

..Die Schulung erfolgt in der Freizeit, vor allem an den Wochenenden. Tags-
iiber gehen die Jungarbeiter ihrem erlernten oder einem dhnlichen Berufe in
der Essener |ndustrie nach. Der dabei erzielte Lohn erméglicht ihnen die Be-
zahlung der Heim- und Schulungskosten, motiviert aber nicht primér die
Beibehaltung der anstrengenden Berufsarbeit neben der fir Schulungsteil-
nehmer nicht minder anstrengenden, weil ungewohnten theorstischen
Ausbildung. Weiterarbeiten sollen die Teilnehmer in erster Linie, um nicht
isoliert zu werden. Der dauernde Kontakt mit der modernen Arbeitswelt
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mufl erhalten bleiben, denn der Arbeitsplatz, die ailtagliche Lebenssituation
der Arbeiter, bildet ein vordringliches Aktionsfeld, das diese jungen Arbei-
terfithrer zu .durchsduern’ an Ort und Stelle unter systematischer Anleitung
lernen solten.”

Volkshochschulen haben den Ansatz von ,,Wohn- und Lerngemeinschaften”
aufgegriffen. in einer Broschiire der VHS Kéln zu einem ,.einmaliggn Mo-
dell”’1) heiRt es dazu: ,,10 Monate lang mit anderen Menschen, die man
vorher nicht kannte, in Gemeinschaft zu leben und andere Formen des
Zusammenlebens zu lernen: also verstehen wollen statt streiten, miteinander
statt gegeneinander, gemeinsam statt einzeln, selbst- und mitbestir_nm_t statt
fremdbestimmt. ... in diesen 10 Monaten gehen sie (20 junge Arbeiterinnen,
Arbeiter, Angestellte und Auszubiidende — die Autoren) tagsiiber ih;’er Ar-
beit nach. Abends wird das Zusammenleben organisiert odér etwas unter-
nemmen. An zwei Abenden in der Woche wird jeweils etwa 1 1/2 Stunden
iiber Probleme und Themen junger Menschen diskutiert. Fahigkeiten und
Kenntnisse werden in dieser Zeit erworben, die es erlauben, die eigene
Situation in der Familie, am Arbeitsplatz und in der Freizeit genauer einzu-
schitzen und demenispechend zu handeln’’.

in Jugendverbinden (insbesondere der KSJ und der CAJ) wurde, wie er-
wihnt, diese Form der Bildungsarbeit schon &fter ausprobiert.?} Wenn die
Beobachtungen im Umfeld der Jugend- und Erwachsenenbildung richtig
sind, so erfreut sich dieser Ansatz in den letzten Jahren einer grofieren
Beliebtheit und wird zunehmend im Bereich der Jugendarbeit eingesetzt.

Auch im Beregich der Erwachsenenbildung (mit Familien und Alleinleben-
den) wurde dieser Ansatz schon praktiziert. Wenn auch die Idee, Bildungs-
arbeit so zu organisieren, nicht neu ist, 5o erscheint der Versuch, diesen_ Ar!-
satz auf unterschiedliche Gegebenheiten anzuwenden und mit unterschiedli-
chen Spielarten durchzufilhren, miteinander zu vergleichen und weiterzu-
entwickein, neu und als der entscheidende Grund, ein solches Projekt zu ver-
suchen.

o —————

1) Val. Stadt Kéln, Der Obarstadtdirektor, Valkshochschule, Herausgeber: VHS A:rbeiA
terbildung Haus Balchem — ,.einmaliges Modell'’ erscheint hier auch auf dem Hinter-
grund des Skizzierten etwas libertrieben zu sein.

2) Vgi. atwa Peter Miller-GewifR: Praktische Ansitze in der Jugendarbeit mit Schillern,
in: Deutsche Jugend 9/1984, oder: Experiment ,, Spiischicht’” — eine alternative Erfah-
rung in: KSJ-Zejtung Nr. 25, oder AG-Woche des Bezirkes Speyer, aus: CAJ-Konkret,
Spayer 3/84.
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If. Uberlegungen zu dem Versuch,
Alitag und Bildung zu integrieren

1. Aus dem Alltag heraus im Alltag bleibend

Jugendbildung vollzieht sich organisatorisch in Schulen, Bildungsstitten,
durch Angebote von Verbinden und Initiativen, in Abendveranstaltun-
gen unterschiedlicher kirchiicher, staatlicher, halbstaatlicher oder privater
Trdger. Der institutionalisierte Rahmen dieser Bildungsarbeit ist in aller Re-
gel durch den Ort gegeben: Die Teilnehmer wechseln ihr Lebensumfeld.

Ein zweiter Bildungsrahmen ist die Zeit: Bildungsarbeit vollzieht sich zum
einen wihrend der Ferien oder des Bildungsurlaubs mit der Konsequenz,
dafd tigliche Lebenspraxis in Form von Arbeit, Schule oder Hausarbeit nicht
mehr vollzogen wird oder werden kann; zum anderen aber vollzieht sie sich
am Wochenende oder abends in einer Zeit, die gemeinhin als ,,Feierabend”,
also nicht als ,Bildungsabend” definiert wird, das heifit, in der Regel bedarf
es physischer und psychischer Anstrengungen, sich in einen ProzeR zu bege-
ben, der mit Erleben und Informationsvermittlung zu tun hat. Auch hier
handelt es sich um eine hergestellte Sondersituation.

Bildungsarbeit vollzieht sich zum Dritten in einem verdnderten Baum: Der
Teilnehmer verldaRt seine Wohnung, begibt sich in Kurs- oder Veranstaltungs-
rdume, die eigens zu diesem Zweck geschaffen oder hergerichtet wurden.
Die Veranderungen seiner Lernumwelt gehen einher mit einem Wechsel der
ihn umgebenden, sich bildenden Personen. Die Personen, mit denen er zu
tun hat, haben andere Lebenszusammenhidnge, haben oft keine Lebenszu-
sammenhange mit ihm. Sie bringen eigenes Alltagsverhalten und Wiinsche
mit ein, reprasentieren in ihren Personen den eigenen Alltag und reprodu-
zieren unter Umsténden eigene Lebenszusammenhinge (etwa durch Uber-
tragungen auf Kursleiter, andere Teilnehmer oder aber durch die ihnen
geldufigen Verhaltensweisen).

Dies ist eine generalisierende Ausgangsposition fiir strukturierte Formen von
Bildungsarbeit. Der eine oder andere Faktor trifft unterschiedlich stark zu,
trotzdem scheint die Charakterisierung fiir gingige Formen richtig zu sein.

2. Der Lebenszusammenhang der Teilnehmer dndert sich auf Zeit

An dieser Stelie kann keine Diskussion der Bildungsbegriffe gefiihrt werden.
Prinzipiell aber erscheint es wichtig, auf einen Spannungszustand hinzuwei-
sen, der sich in jeder Form aulerschulischer Bildungsarbeit darstellt: die
Konsequenzen eines Bildungsprozesses zeigen sich in der Regel immer auRse-
halb der eigentlichen MalRnahme. Bildungsarbeit ist in der Regel Labor, das
heil’t, hier kann neues Verhalten erfahren und erprobt werden, die langfristi-
ge Alltagsrelevanz aber ist vom sigentlichen BildungsprozeR, der zeitlich de-
terminiert ist, abgekoppelt. An dieser Stelle wird davon ausgegangen, dafl
Bildungsarbeit, wenn sie gelingen soll, immer zweierlei Folgen haben muf:




solche, die der einzelne individuell fiir sich nutzbar machen kann, und
solche, die auf Gesellschaft hin gerichtet sind. Hieraus ergibt sich eine
Interdependenz: ,,Das Erlernen von Verhalten und der Erwerb individueller
Einstellungen zu Lernprozessen sind wichtige Voraussetzungen filir den
Erfolg von Bildungsarbeit Uberhaupt.” {Konzept zur politischen Bildung der
Jugend in der AKSB, Bonn 1281, S. 25.} Bildungsarbeit wird hier emanzipa-
torisch begriffen, als ,,Befreiung des Menschen von der Unterdriickung durch
sich selbst’’. {Ebd. S. 21.) Der vorliegende Beitrag geht davon aus, dal nur
organisierte Formen des Lernens als Bildung zu verstehen sind. Dies ist
sicherlich der kleinste gemeinsame Nenner, auf den Bildungsarbeiter sich
verstindigen kénnen. Bildungsarbeit aber ist auch ,das ganz normale Le-
ben* {vgl. E. Meueler; Erwachsene lernen, Stuttgart 1982, S, 10). So jeden-
falls definiert Meueler Bildung in einem weiteren Sinne. Dald sich aus diesen
beiden Basisdefinitionen Spannunaszustinde auch fiir das Projekt ergeben,
die eher fruchtbar als gegensatzlich zu betrachten sind, gehdrt zum Arbeits-
versténdnis der Autoren.

3. Alltagsverstindnis

Alltag ist der Ort, die Zeit, der Raum sowie der Personenkreis, wo sich die
Biographie des einzelnen mit Geselischaft kreuzt. Daraus ergibt sich, daB
Alltay notwendigerweise immer subjektiv erfahrbar ist und diese Erfahrung
auf dem gesellschaftlich bestimmien Hintergrund sich vollzieht.

Alltagserfahrung andert sich, wenn Ort, Zeit, Raum oder umgebende Men-
schen wechseln. Dies gilt fiir die Gesamtheit der vier Faktoren, aber auch fiir
ginzelne.

Alltag in diesem Verstand, das ist nicht nur der sich im Menschen représen-
tierende Lebensbereich, sondern auch die konkret vorfindbare materielle
Basis: die Stadt, die Gebaude der einzelnen Lebensbereiche, die Menschen in
Begegnungen — aber ohne Kontakt, die taglichen Wege, die Rituale und das
Sichtbare, die getragene Kleidung, das Essen etc.

4, Kein gemeinsamer Lebenszusammenhang

Ein GroBteil der auBerschulischen Jugendbildung vollzieht sich auBerhalb des
konkreten Lebensumfelds der Teilnehmer. Man zieht fiir ein Wochenende
oder eine Wocehe in ein Bildungshaus, 1Rt sich in ein verbandseigenes Haus
ginladen, reist etwa mit einer geschiossenen Gruppe in Selbstverpflegungs-
hauser, begibt sich also vom eigenen Wohnort weg in eine andere, oft noch
unvertraute Umgebung. Hier kommen Menschen zusammen, die man in der
Regel iiberhaupt nicht kennt, deren Lebensumstinde einem eher theore-
tisch, aiso liher Erzihlen erschiossen werden miissen, deren Wohnorte,
Wohnverhéltnisse, Lebens- und BewuRtseinszusammenhdnge fast ginzlich
unbekannt sind. Seibst wenn man mit Bekannten gemeinsam lernt, sind de-
ren nahere Lebensumstdnde oft nicht greifbar, da die einzige Verkniipfung
der Wunsch ist, an einem bestimmten Inhalt zusammenzuarbeiten. Dies
stellt sich sicherlich anders dar bei Gruppen, die geschlossen anreisen, die
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sich also vorher schan kennen {zum Beispiel in einem Verband oder einer
Initiative}, Gleichwoh! ist es interessant, auf dem oben skizzierten Hinter-
grund auch solche Bewegungen einmal darauf zu befragen, was iiber die
BildungsmaRnahme hinaus an Verbindendem besteht.

Hinzukommt, daR wihrend einer Bildungsveranstaltung die verantwortli-
chen Leiter, Moderatoren, Teamer etc. mit den Lebensumstanden der
Teilnehmer nicht vertraut sind bzw. nicht vertraut sein kénnen, Sie miissen
gleichsam deduktiv die Inhalte auf das beziehen, was ihnen nicht aus eige-
nem Erleben bekannt ist, sondern ledigltich dber die Mitteilungen der Teil-
nehmer.

So mag zwar die Subjektivitdt des Erlebens Eingang finden in den Biidungs-
prozel, nicht aber zwangsidufig das vielleicht kontrastierende Andere des
Teiinehmerumfeldes. Sinnliche Wahrnehmung der Leiter bezieht ich ledig-
lich auf die anwesende Person und nicht auf ihr soziales Umfeld. Dies kann
man sich durch Erzdhlung, Zuhéren und Mitdenken erschliefen.

5. Bildung am Ort

Eine andere Form institutionalisierter Bildung oder institutionalisierten Ler-
nens sind Veranstaltungen, die am Wohnort oder in unmittelbarer Nahe des
Wohnortes angeboten werden. Man trifft sich fiir einige Stunden, um zu ei-
net hestimmten Vorgabe zu arbeiten. Die Personenzusammensetzung solcher
MaBnahmen ist oft zufillig. In der Regel sind dies keine geschlossenen Grup-
pen {man denke einmal an Volkshochschul- oder Bildungswerkkurse). Das
Interesse des Zusammenkommens wird bestimmt durch das Angebot und
nicht durch andere Faktoren (etwa gemeinsamer Lebenszusammenhang, der
verdndert werden soll; bestimmie Arbeitsplatzstrukturen, die gemeinsam ge-
teilt werden; andere Lebenszusammenhinge). Bildung vollzieht sich hier in
einer eindeutig festgelegten Zeit, vollzieht sich in klar umrissenen Rdumen
und hat oft nur fir den einzelnen nutzbare Folgen. Folgen im Sinne gesell-
schaftlicher Verdnderungen sind zum Teil nicht beabsichtigt und im Prozef}
selbst nicht so angelegt. Auch dort, wo dies vom Anspruch her artikuliert
ist, ist die Struktur und die methodische Anlage oft kontraindiziert. Die
Auswirkungen fiir das Lebensumfeld des einzelnen Teilnehmers werden un-
thematisiert in dessen eigener Verantwortlichkeit belassen. Eine solche
Form von Bildungsarbeit hat auch haufig einen etwas exotischen Charakter,
da man immer wieder die gleichen Interessenten und Personen antrifft.

Bildung wird oft zum Lebensinhalt oder hat ein kiar umrissenes Ziel, zum
Beispiel die Erlangung einer bestimmten individuellen Qualifikation. Dieser
Ansatz ist (verkirzt gesagt).stark mitteischichtsorientiert, da eine prinzipiel-
le Bildungsbereitschaft vorhanden sein muB. Diejenigen, die ungeiibt sind,
mit solchen Angeboten umzugehen, werden sich als Teilnehmer in der Re-
gel nicht anmelden. Eine solche Teiinehmerselektion wird auch begiinstigt
durch das angewandte Methoden- und Werbeinventar. Die Relevanz der an-
gebotenen Inhalte wird bestimmt durch ihre Verwendbarkeit als Kommu-
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auftun. Das Fremde von Bildung entweicht zugunsten des Vertrauten. Die
Energie, die sich als Emotion, als gegenseitiges Zuwenden entwickelt, kann
auch iber den zeitlich begrenzien Raum des Zusammenlebens kultiviert und
konserviert werden, da man davon ausgehen darf, dalk man sich auch nach
der Woche wiedersehen wird in Wohnungen, auf den StraRen, bei anderen
Veranstaliungen.

Digses Spezifikum hat man bei anderen BildungsmaRnahmen in der Regel
nicht.!) Die immer wieder beschworene und so wichtige Emotion, das
heit, die innere Beteiligung, das Nicht-Theoretisierende, vielmehr das
wiinschende Verandern von Wirklichkeit, wird hier schineller aufkommen,
und Konkretes kann eher folgen. Die Notwendigkeit von Verdnderung der
Lebenspraxis kommt zwar auck in anderen Bildungsmalnahmen vor und
wird dort eriebt, aber die tagliche Konfrontation des Ungewdhnlichen und
des Gewdhnlichen findet in diesem MaRe und in dieser Schirfe sonst nicht
statt. Hier miiRten sich Folgen einstellen. Zwar hat auch die zeitliche Be-
grenzung etwas Synthetisches, aber sie ist eingebettet in das Geschichtli-
che, das gemeinsam Gewachsene, denn die Jugendlichen kommen auf einem
Hintergrund zusammen, der allen bekannt ist — der Ort, das gemeinsar_ne
Erleben —, und sie werden iiber diese Woche hinaus wieder zusammensein,
zusammenkommen mit der Erinnerung des Erlebten, des Ungewdhnlichen,
der Utopie und mit der Erinnerung an diesen Anspruch, da man weiterhin
téglich die Méglichkeit hat, sich vor Ort zu begegnen.

7. Uber die pidagogische Bedeutung des Ortes

Bildungsarbeit geht sonst zu wenig davon aus, daf auch der umgebende
Raum Einflu hat auf die Lehr- und Lernbereitschaft von Teilnehmern und
Referenien. Oder aber es arfolgt eine Uberbetonung des Ortes dergestalt,
dal Vorginge und Prozesse synthetisch hergestelit werden k&nnen, die dann
im Alltag der Teilnehmer so nicht mehr nachvolizogen werden diirften.
Indem wir den Ort als padagogisch bedeutsam einschatzen, haben wir stén-
dig unsere eigene Lebenswirkiichkeit im Blick, gehen aber gleichzeitig auch
aus ihr heraus und kénnen mit Abstand schauen. Der stindige Wechsel von
Abstand und Anndherung, von Hineingehen und Herausgehen erzeugt die
notwendige Spannung, die zu Erkenntnis und Veranderungswunsch fiihrt.

Teilnehmer haben mit Spannungszustdnden hdchst unterschiedlicher Art zu
tun. Sie bewegen sich aus der Familie heraus und wieder auf die Familie
zu. Sie koppeln sich von ihrem Freundeskreis ab in dem BewuRtsein, dal
dieser Freundeskreis weiter existent ist. Sie verschieben fiir eine Woche ihren
Lebensmittelpunkt, ohne ihn letztendlich zu verlassen. Sie verdindern ihr
Verhiltnis zu den anderen Teilnehmern auf Zeit, ohne zu wissen, wie sich
digses Verhalinis spater weiterentwickeln wird. Das Verhaltnis zur Schule
und zum Beruf kann in seiner Relevanz ein anderes werden, ohne dal} es

]) Vgl H. G. Ruhe: Alltag in der Jugendarbeit, Minchen 1883, 5. 123 1.
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faktisch ein anderes wiirde, Diese Spannungszustinde fiir die Teifnehmer
schlagen sich auch im ProzeR der Kurse selbst nieder. Sie werden reprodu-
ziert in den Personen, aber auch in den Strukturen, die sich innerhalb einer
Woche aufbauen.

Hieran mag deutlich werden, wie wesentlich die Verdnderung des Lebens-
ortes bei Beibehaltung des Wohnortes ist und was sich an Kontrasterfahrun-
gen ermoglichen 1ait.

Bildungshiuser vor Ort kénnen in dem skizzierten Sinne sich neue Aufgaben
erschlieBen, wenn sie bereit sind, von ihrem oft iiberregionalen Denkschema
abzugehen und auch das Lokale mit zu beriicksichtigen. Dies braucht nicht
unbedingt einherzugehen mit giner prinzipieilen Veranderung der Aufgaben-
struktur.

8. Chancen der Ubertragbarkeit

Bildungsveranstaltungen sind in ihrer SchiuBphase davon gekennzeichnet,
daB Transferiiberlegungen angestellt werden. Wie ohen schon erwihnt, hat
dieser Transfer einen besonderen Anstrich. tn der Regel wissen ja Teilneh-
mer und Leiter nicht um die ganz individuelle Lebenssituation, um Chancen
und Risiken, in denen sich der einzelne befindet. Der Transfer, der doch
eigentlich in das Konkrete hineinfihren sollte, mull zwangslaufig von Metho-
dik und Gesprach her relativ allgemein sein, da die daran Beteiligten und
sich damit Auseinandersetzenden die einzelnen Lebensvoliziige nicht kennen
kdnnen. Transfer vollzieht sich also — nahezu paradox — theoretisch, anstatt
dal} er praktisch wiirde oder auch praktisch geiibt werden kdnnte. Dies ist
sicherlich auch ein Grund dafiir, warum so manche Transferdiskussion rela-
tiv abstrakt und seltsam blaR bleibt, denn jedermann weiR um die Unver-
bindlichkeit und der so Beratene versteht sich letztendlich als der eigentli-
che Fachmann flr seine eigene Lebens- und Arbeitssituation.

Transfer, der organisiert werden mui, ist eigentlich ein weiterer Baustein
von Bildungsarbeit, weniger aber ein Bindeglied hin zur Lebenspraxis. Diese
Schwachstelle der Bildungsarbeit wird durch schul- und berufsbegieitende
Seminare angegangen. Sie wird zwar auch nicht ganz ausgeschaltet, doch
vieles &Rt sich abfedern, da die Teilnehmer und auch der Leiter bzw.
Moderator die aligemeinen Lebenszusammenhinge und Lebensvoliziige ken-
nen. Sie wissen um die Situation vor Ort (politischer sozialer oder kirchli-
cher Art} und niemand kann dem anderen Scheinbilder, Wunschvorsteiiun-
gen oder Realitdten darstellen, die sonst nicht vorfindbar sind. Zwar kann
die individuelle Lebenspraxis immer noch in Scheinbildern auftauchen, aber
sig erscheint vor dem Hintergrund, der allen bekannt ist, auch fiir den
einzelnen eher unwirklich und verliert so in ihrer Widerspiegelung an Schir-
fe, Bedeutung und Notwendigkeit.

Durch die stindige Konfrontation mit dem Alltag, wie er auch wahrend des
Kurses présent ist, muR sich der Transfer quasi automatisch einstellen, da
Ideen und Gedanken iiberpriift werden, nicht nur an den Impulsen einer Wo-
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che, sondern an dem, was sich beim Herausgehen aus dem Haus und beim
Zuriickkommen ins Haus an Eindriicken einstellt, teilweise auch erleben
|4Rt. Das illusorische oder utopische Wiinschen kann aber auch schmerzvoll
erlebt werden: Weil die Wirklichkeit nur auf Zeit so ist, wie sie aullerhalb
der Zeit nicht ist. Der Alltag im Bildungshaus ist nicht der Normalalltag.
Dies ist schmerzhaft, dies ist risikohaft, und dies ist aber auch das Reiz-
volle und Chancenreiche.!)

Weggehen, Herausgehen aus der Heimat oder aus dem Alltag heiBlt gleichzei-
tig auch Anndherung oder Wiederannaherung. Indem ich mich ein Stiick ab-

wende, komme ich zuriick. Diese Spannung zu erleben, das gleichzeitige’

Weggehen und Zuriickkommen in einem sténdigen, fast tdglichen Prozel
mitzumachen, dies ist die Chance einer so formierten und strukturierten
Bildungsarbeit. Indem ich weggehe und mich wieder anndhere, wende ich
mich von alten Verhaltensweisen ab und komme zu neuen zuriick. Dieser
Wechsel, dieses stindige Hin und Her ermdglicht Konfrontation, ermégticht
Lernprozesse.

Wenn man so von der Begriindung eines solchen Arbeitsansatzes spricht, so
ist auch mit in den Blick zu nehmen, daB insbesondere die Kirche gine Ver-
pflichtung hat, ,.das Zusammenleben der Menschen nach den christlichen
Geboten der Gerechtigkeit, Briiderlichkeit und Liebe zu gestalten™ {AKSB,
Politische Bildung in katholischer Trigerschaft, Bonn 1974, 5. 9). Die Perso-
nalitit des Menschen steht im Mittelpunkt; politische Bildung mit jungen
Menschen bendtigt ,,Freirdume in Denken und Handeln zur Realisierung sei-
ner personalen Entfaltung” {vgl. Konzept zur Politischen Bildung der Ju-
gend in der AKSB, S. 11). Die geforderte ,,Identitdtsfindung und lchstér-
kung” (a.a.0. 5. 13}, ,,das Mitwirken’” in Gruppen und sich-fiir ,,gemeinsa-
me Interessen einzusetzen und Verantwortung zu Obernehmen® {ebd.),
dies betrifft Kernsitze und Anliegen in der Arbeit des Projekts.

1

) Wenn Georg SeeRlan in einer umfangreichen Rezension der Fernsehserie ,,Hei-
mat” schrelbt ,,Der Kern aller Heimat ist die Sehnsucht wegzugehen” {G. SeoBlen,
Made in Germany — Heimat: Stichworte zu Edgar Reitz" schiinem Film, in medium
9/84}, so lassen sich Verbindungslinien zu Konzeption und Reflexion der im folgenden
beschriabenen Kurse ziehen.
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Il. ,Alltag” der Bildungsarbeit

Der Begriff des , Alltags” hzw. einer ,alltdglichen Bildungsarbeit” taucht
seit einigen Jahren verstdrkt in der pddagogischen Diskussion auf. Dies gilt
inshesondere fiir den Bereich der Erwachsenenbildung; in abgewandelter
Form spielen die fiir die Projektarbeit relevanten Fragen und Konzepte auch
eine Rolle fiir dig in der Jugendarbeit zu beobachtende Auseinandersetzling
mit der ,,Erlebnispadagogik™. ’

Nach ersten theoretischen Erdrterungen folgt hier die Darstellung der kon-
kreten Ansdtze alltagsorientierter Bildungsarbeit. Dabei geht es um die
Frage, in welcher Form in unterschiedlichen Konzepten eine Auseinander-
setzung mit dem Thema ,Alltag” erfolgt ist. Vorauszuschicken sind folgen-
de Grundannahmen:

Al | tag wird verstanden als der Schnitipunkt von personlicher Lebens-
geschichte und gesellschaftlich konstituierter Lebenswelt. Wesentlich ist
dabei, dal? Alltag sich iber Sprache vermittelt.

Z i el (politischer) Bildung, die den Alltag zum Gegenstand hat, ist es,
dem einzelnen Hilfestellung zu leisten, seinen Alltag zu verstehen und
aktiv zu gestalten, und gleichzeitig Handlungsmaglichkeiten im Sinne ei-
ner grofReren Partizipation an geselischaftiicher Wirklichkeit zu eréffnen.

Entscheidend beim Projekt Gemeinsamer Alltag ist also, da die Struktur
der Bildungsarbeit im Rahmen von Heimvelkshochschulen und Bildungsstéat-
ten, s0 wie sie auch im 1. Kapitel genauer beschrieben worden ist, beibghal-
ten wird und gleichzeitig durch eine Verdnderung der pddago-
gischen Bedingundgen {(Settings) ein.direkterer Zusammenhang
von Alltagsteben und Bildung hergestellt wird. Es sollen durch zeitliche und
raumliche Bindungen neben den inhaltlichen Aspekten engere Beziehungen
zum Lebens- und Erfahrungsfeld der Teilnehmer geschaffen werden. Dies
konkretisierte sich in den Projektveranstaltungen strukturell in zwei Dimen-
sionen:

Zum einen wurde der iiblicherweise abgetrennt existierende Bereich der
Bildungsarbeit enger an den Lebensrhythmus der Jugendlichen herangefihrt,
und zwar dadurch, dafd die Elemente ,,Normalalltag” und ,,Kursalltag” bzw.
Bildungsarbeit im Tagesablauf integriert waren. Grundgedanke war dabei,
durch diese Konfrontation Verbindungslinien erfahrbarer, handgreiflicher zu
machen.

Zum zweiten wurde eine Beschrinkung der Teilnehmer bzw. Ziel-
gruppe auf die Jugendlichen vorgenommen, die direkt am Ort der Bildungs-
stitte in naher Umgebung wohnten. Dies hatte einerseits grganisatorische
Grinde (Schul- bzw. Arbeitsplatz muBten relativ schnell erreichbar sein},
solite aber auch dazu dienen, zwischen den Teilnehmern selbst sowie den
Teilnehmern und Kursleitern ein héheres Mall gemeinsamer Erfahrung, ge-
meinsamen Alltagswissens als Basis der Lernprozesse im Kurs herzusteflen.
L
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Bie Grundkonstruktion der Projekte kann in diesem Sinne als ein sehr eng
gekoppeltes , Aus-dem-Alltag-Herausgehen™ und , Im-Alitag-Bleiben” be-
zeichnet werden,

Im Hinblick auf dieses Gesamtkonzept einer engeren Bindung von Alltag
und Bildungsarbeit entwickelten sich dabei in den einzelnen Projektveran-
staltungen drei unterschiedliche Ansdtze:

{1}  Bildungsarbeit unter den Bedingungen des Alitags,
{2)  Alltag als Thema der Bildungsarbeit,
{3}  Abbildung des Alltags im Hier und Jetzt der Kurssituation.

Diese unterschiediichen Ansétze sind nicht als gegensitzliche oder sich aus-
schlieBende Orientierungen zu sehen, sie tauchen in Mischform oder mit
unterschiedlichen Schwerpunkten in allen Seminaren auf und stellen in die-
sem Sinne eher , Lernrichtungen” mit verschiedenen Schwerpunktsetzungen
dar. Es bleibt dabei festzuhalten, daRk die Entscheidung fiir eine dieser
Richtungen zum einen eine Frage der padagogischen Konzeption ist, daf
also die strukturelle und zeitliche Anlage eines Kurses bestimmite Lernmag-
lichkeiten bietet; andererseits ist sie jedeh auch eine Frage des Selbstver-
stdndnisses der Kursleiter, die im Kurs mitarbeiten. Hier gehen pédagogische
und persdnliche Selbstkonzepte, Erfahrungen, ‘Ausbildungen, Beziehungs-
kanstellation etc. ein, die gleichsam das ~padagogische Deutungsmuster’’ der
Mitarbeiter bilden. In den folgenden Kapiteln sollen nun diese drei Lernrich-
tungen genauer beschrieben und Erfahrungen aus der Projektarbeit darge-
stelit werden.

1. Bildungsarbeit unter den Bedingungeﬁ des Alltags

Der EinfluR des Alltags machte sich unter diesem Aspekt in den Kursen des
Projekts dadurch deutlich, daik sich aus der duReren Besonderheit der Kurs-
konstruktionen, d.h. der engaren Bindung von Kursalitag und Normal-
alltag, strukturelle und prozeRhafte Verdnderungen ergaben. Ein bestimmter
Teil des inhaltlichen Bildungsangebots, das in den Kursen entwickelt wurde,
unterscheidet sich ja nicht prinzipiell von den fnhalten der Arbeit, die in der
iiblichen Konzeption der Bildungshiuser {vol. 1. Kapitel) zum Tragen kom-
men. Hier tauchen, wie in atlen Programmen von Heimvolkshochschulen,
Akademien und &hnlichen Bildungseinrichtungen, Themen zu

— sozialen {,Umgang in der Gruppe, Vertrauen, Konfliktldsung, Verste-
hen"'},

— geselischaftlichen ({,,Jugend im Dritten Reich, Zukunftswiinsche und
Angste etc.”),

— persdnlichen {, Lebensgeschichte, identitit, Umgang mit Gefithlen
etc.”)

Fragen auf. Derlei Themen waren auch in den durchaefiihrten Kursen in
unterschiedlichen Ausprigungen Inhalt der Bildungsprozesse. Die besondere
Fragestellung war hier: Welche Verdnderungen, Probleme, Chancen ergeben
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sich aus der Projekistrukiur, d.h. aus einemn Lernangebot unter den Bedin-
gungen des ,reduzierten Mormaialltags'’, fir die Vermittlung und Bearbei-
tung solcher Themen und Inhalte?

Einige Ergebnisse der durchgefilhrien Kurse sollen als Einschdtzung dazu
exemplarisch ganannt werden:

a) Die enge Anbindung der Bildungsangebote an den Rhythmus des Normal-
alltags erforderte eine deutliche zeitliche, strukturelle und inhaltliche
Beriicksichtigung der Belastungen und Anforderungen, die sich aus der Teil-
nahme am Normalalltag ergeben. Die notwendig zu verrichtenden Arbeiten
etwa aus Schule oder Beruf muBten Ausdruck finden im Gesamtkonzept
des Bildungsangebotes. So war es zurmn Beispiel in fast allen Kursen klar, da
eigene Zeiten fiir Schularbeiten, Gruppen- bzw. individuelle Arbeit einzu-
planen waren, wobei diese Zeiten im Gegensatz zum Normalatliag aufgrund
der Kursplanung fixiert werdan muBten.

In Sondersituationen {etwa Klausuren} blieb diese Aufgabe ein auch die
Kursarbeit einschrankendes, belastendes Element. Dariiberhinaus wurden in
fast allen Kursen nachmittags Gruppen- bzw. Bildungsangebote gemacht, die
das implizite Ziel hatten, die Belastung des vormitidglichen Schulbesuchs
oder der Arbeitstitigkeit aufzufangen. Hier wurden insbesondere die Grup-
pen zum musisch-kreativen Tun und Freizeitgruppen angeboten. KKonkret
gab es etwa folgende Aktivitdten: , Kegeln, Gesellschaftsspiele, Musik Horen
und Malen, Vorstellen von Lieblingsplatiten und Arbeiten mit der Videoka-
mera. Die Ausrichtung dieser Nachmittagsgruppen auf eher kreative Eleme;v
te mit unangestrengten Inhalten war also eindeutig.” (Goslar 1986)")

Auch dort, wo keine speziellen Gruppen in dieser Form angeboten wurden,
wie etwa im Kurs in Fulda, wurde versucht, dem Aspekt des Belastungsaus-
gleichs durch kreative, handlungsorientierte Methoden der Bildungsarbeit
Rechnung zu tragen (spielerische Ubungen, Exkursionen, Arbeit mit Me-
dien}, Miidigkeit und Erschépfung als Phinomene, die die Arbeitsmdglich-
keiten im Kurs bestimmten, tauchten so in allen Veranstaltungen auf. Dies
hatte insgesamt zur Folge, dall unter dem Druck der Alltagsanforderung
deutlichere Grenzen im Hinblick auf die zeitlichen Mdglichkeiten themati-
scher Arbelt oder auf die Gestaltung der Arbeitsform eingehalten werden
muften.

insgesamt war der Zeitraum fiir eine inhaltlich-thematische Arbeit besonders
im Sinne kognitiven Lernens eingeschriankter als in Giblichen Bildungsveran-
staltungen. Dies ist jedoch vom Erieben der Kursleiter und Tetlnehmer her
nicht generell als Beschrinkung empfunden worden, sondern auch als eine
Chance zur konzentrierten, realistischen Arbeit und zur Entwicklung neuer
Lernformen. :

1] Aus den ausfiihriichen Kursberichten wird jeweils unter Angabe von Ort und Jahr
zitiert.
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Dariiber hinaus wurde deutlich, da es sogenannter ,,Pufferzonen” bedurfte,
die den emotionalen Ubergang von der Schule oder der Arbeit zum Kurs er-
maéglichen sotlten. Hierzu dienien insbesondere das gemeinsame Kaffeetrin-
ken am MNachmittag oder speziel eingerichtete ,,Kidnrunden”, durch die ein
bestimmtes Ausmall an Einstimmung fiir die thematische Arbeit und die
Einsteilung auf die Gruppenbeziehung gefdrdert werden sollte.

b} Durch die Ndhe von Alltag und Lernangebot ergaben sich auch bestimm-
te Verénderungen in den Gruppenstrukturen des Kurses und im Hinblick auf
die Rolle der Kursleiter. Besonders deutlich wurde dies etwa im Stapelfelder
Kurs, in dem die unterschiedlichen Arbeitszeiten (bzw. Nicht-Arbeitszeiten)
von Schiilern, Auszubildenden und Arbeitslosen, die zum Teil in einem Son-
derprojekt titig waren, entsprechende Gruppenkonstellationen und auch
zeitliche Lernméglichkeiten strukturierten, Uberhaupt etnwickelte sich auf-
grund solcher Koordinationsaufgaben in fast allen Kursen ein héherer An-
teil an Organisationsfunktion bei den Kurslegitern und im Geschehen der
Gruppe selbst: ,,lch habe das Geflhl, viel stdrker als sonst unter Zeitdruck
zu stehen. {...) Alles mégliche muR noch geregelt werden.” {Coesfeld 1984)

Es geht jedoch nicht nur um eine deutlichere Strukturierung seitens der
Kursfeiter, sondern sie werden auch iiber ihre sonstigen padagogischen Funk-
tionen des Planens, Festhaltens, Deutens und Leitens von Lernprozessen
hinaus in starkerem MaRe in threm Rollenangebot zu ,,Ersatzeltern’. |hre
Aufgabe in diesen Sinne ist es, fiir den Alltag der Jugendlichen Verantwor-
tung zu ibernehmen: Einhalten von Schulzeiten, Nachtruhe, Hausaufgaben-
kontrolle und auch bestimmte Verhaltenskontrollen gehéren in mehr oder
minder starkem Mafle zu den unausweichlichen Aufgaben, Derlei Prozesse
kénnen die Arbeit in den thematischen Einheiten dberlagern und beeinflus-
sen, und zwar in dem Sinne, dak Ubertragungsreaktionen in der Beziehung
zwischen Kursleitern und Teilnehmern gefdrdert werden, was Lernwider-
stande und -blockaden hervorrufen kann.

c) Eine entscheidende Erfahrung im Rahmen der Kurse war die Tatsache,
dall durch die padagogisch intendierte Nahe von Alltag und Bildungsarbeit
auch die Auseinandersetzung mit den Gruppen und instifutionen des
sozialen Umfeldes der Teitnehmer intensiver und verbindlicher wurde. Dies
beinhaltete eine zumeist fiir das Lernen fruchtbare Spannung und Aufar-
beitung der unterschiedlichen interessen, die direkter in die Kursarbeit
Eingang fanden.

Zum ersten wurde der erfahrbare Einfluf der EIltern der Teil
nehmer deutlicher. Wihrend in lblichen Kursen den Jugendlichen von ihren
Eltern zumeist ein sehr weiter Spielraum gelassen wird, verstdrkie sich die
normative Beeinflussung durch die Eltern in einzelnen Veranstaltungen. El-
tern von Teilnehmern brachten deutlicher ihr Interesse an ,,verniinftigen”
und verantwortlichen Lebensformen im Kurs zur Sprache; dies insbesondere
im Hinblick auf Schlafenszeiten, Hausaufgabenerfiiliung, Schulbesuch etc.
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Dies wurde einerseits von den Jugendichen und Mitarbeitern als eher unan-
genehme Beschridnkung des Freiraums im Vergleich zu iiblichen Bildungs-
malnahmen empfunden, konnte jedoch auch produktiv als Lernanlal iiber
Fragan der Selbstverantwortung, Rollenklirung, Konfliktgestaltung ge-
nutzt werden (vgl. dazu Coesfeld 1985).

£s spiegelten sich dabei im KursprozeR auch deutlich regional unterschiedli-
che Formen und Intensitdten der sozialen Bindung und Konirolle, die
jedoch so konkret erfahrbar und realistisch zu bearbeiten waren.

In dhnlicher Form schiugen sich auch Probleme der Interessen -
kollision mitberuflichen instanzen nieder. So wurden etwa in Fulda
die Jugendlichen eines GroRbetriebes teilweise von ihrer Arbeitszeit zur Mit-
arbeit im Kurs befreit. Die Kursleitung hatte sich aufgrund dieser Konstella-
tion im Kursverlauf mit auf dem Alitagshintergrund entwickelten Phantasien
der Jugendlichen (ber die Rolle, Macht und Funktion der Kursleiter als Mit-
arbeiter auseinanderzusetzen. Diese Vorstellungen blockierten die inhaltiche
Arbeit. Es wurde grundsitzlich die Vertrauensfrage aufgeworfen: ,,Kénnen
wir euch Gberhaupt vertrauen, was erzéhlt jhr Giber uns im Betrieb, welches
Interesse hat der Betrieb an diesem Seminar, daf8 er uns fiir die Nachmittage
freistellt?”” (Fulda 1985) Neben der damit gestellten Beziehungsfrage in be-
zug auf den Kurs entstand auch die politische Fragestellung, ob ein entspre-
chendes Zugestdndnis des Betriebes nicht dazu filhren kénne, eventuell die
politischen Auseinandersetzungen um den Bildungsurlaub zu unterlaufen.

Politische Auseinandersetzungen ergaben sich schon in
der Planungsphase eines Kurses, wo im Stadium der Vorbereitung eine
Kooperation aufgrund unterschiedlicher Einschdtzungen der Bedeutung des
Kurses zur Erreichung jugendpolitischer Ziele und aufgrund bildunaspoliti-
scher Differenzen schwierig wurde.

d) Generell 188t sich feststellen, daB die enge Bindung der Kurse an den per-
sonlichen Alhtag die Grundspannung im Kurs erhéhte. Méglichkeiten zu
einer von den konkreten Gegebenheiten abstrahierenden Bildungsarbeit
wurden zeitlich sehr hdufig eingeschrinkt oder von Alltagsthemen lberla-
gert, und der Kurs selbst verénderte Teile des Alltags. Die Konfrontation mit
dem Normalalltag und die Konflikte wurden deutlicher, nahmen zu. Dies
konnte in vielen Fillen durchaus fruchtbar genutzt werden und machte
dann die inhaltliche Arbeit realitdtsbezogener und ernsthafter. Gleichzeitig
bleibt zu betonen, daf solche Arbeit die Anforderung an Teilnehmer und
Kursteiter erhéht.

e) Neben der organisatorischen Umstsllung {Zeiten, Lebensformen) trat
auch der Alltag des Ortes fiir die {iblicherweise iiberregional arbeitenden Bil-
dungsstitten in ungewdhnlichem AusmaR in den Vordergrund. Der Druck
des direkten sozialen Umfelds wurde spiirbarer, zwang zu Auseinander-
setzungen, um Verstindigungen zu ermdglichen und negative Riickwirkun-
gen auf die Gesamtarbeit abzufangen (vgl. dazu Kapitet 1V/4).
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2, Alltag als Thema der Bildungsarbeit

MNeben der im vorangegangenen Kapite! beschriebenen [ntention, die Bil-
dungsarbeit strukturell naher an das Alltagserleben heranzufiihren, ging es im
Rahmen der Projektkurse jedoch auch um eine geziekte Thematisierung tag-
licher Lebensbereiche und Erfahrungen. Durch eine Thematisierung soicher
Aspekte des Lebensalltags der Teilnehmer sollten Ansatze zu Lernprozessen
geschaffen werden, die folgende Zisle beinhalteten:

— Bewulitwerdung und Aufkldrung iber das alltdgliche Handeln im jeweili-
gen Lebensumfeld;

— Strukturierung der komplexen Situation des Alltags durch gezielte The-
menangebote;

— Orientierung auf das Ziel eines gelungeneren Alltags durch exemplarische
Erfahrung, Entwicklung neuer Deutungsmuster und Anregung zur akti-
ven Verdndarung im Sinne einer gréBeren Partizipation.

Dabei ging es inhaltlich vor allem um eine Blickfelderweiterung auf den Nor-
malalltag auRerhalb des Kurses durch thematische Angebote. Dem ent-
sprach pédagogisch eine Gruppenstruktur, die weniger prozeBorientiert an-
gelegt war, sondern durch verschiedene thematische Angebote eine Auswahl
nach inhaltlichen Interessen und Schwerpunkten nahelegte: ,,Die Themen
sollten eine Vertiefung von Alltagserfahrung darstellen, aber auch dariiber-
hinaus eine Aufgabe haben. Sie sollten Goslar als Ort mit einbeziehen, aber
sich nieht an Goslar allein festmachen lassen. Durch die Vielfalt und Bunt-
heit des Programms sollten die Teilnehmer in die Lage versetzt werden, sich
das sie Interessierende herauszusuchen und sich sozusagen die Dinge heraus-
zusuchen, die ihrem augenblicklichen Erfahrungs- und Interessenstand am
ehesten "entsprachen.” (Goslar 1984} Die konkreten inhaitiichen Schwer-
punkte im Rahmen solcher Angebote bewegten sich dabei auf vier Ebe-
nen:

a) Zum einen wurden verschiedene Themen angeboten, die die lebens-
geschichtliche Konstitution deseigenen Alitagshandeins,
der gigenen ldentitdt herausarbeiten und bewullt machen sollten. In fast al-
len Kursen tauchte Gruppenarbeit zur engeren oder weiteren Auseinander-
setzung mit der Lebens- und Lerngeschichte der Teilnehmer auf. Ziet war es
dabei ausdriicklich nicht, im therapeutischen Sinne eine Wiederholung fri-
herer Erlebnisse oder traumatischer Erfahrungen mit einem giinstigeren
Ausgang zu provozieren, sondern die Bedeutung lebensgeschichtlicher Erfah-
rung fiir die eigenen Verhaltensweisen und Sichtweisen des Alltags deutlich
zu machen und gleichzeitig Voraussetzungen fiir ein besseres Verstehen an-
derer Gruppenteilnehmer zu schaffen, um eine fruchtbare Lern- und Ge-
sprachsatmosphére aufzubauen.

b} Zum zweiten wurden in den meisten Kursen Themenangebote gemacht,
die darauf abzielten, einzelne, fir die Jugendlichen als besonders relevant an-
gesehene Lebensbereiche des Alltags zureflektie-
r e n und darin eingeschlossene Handlungsmuster und gesellschaftliche Ein-
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flisse transparent zu machen. Unter diesemn Aspekt tauchten Themenange-
hote zu den Lebenshereichen Familie, Wohnort, Wohn- und Lebensform,
Roile von Mann und Frau, Zukunft, Umweltfragen, Auseinandersetzung mit
dem Alter u.a. auf. Neben der Reflexion der eigenen Situation ging es dabei
auch um eine projektive Entwickiung eigener Orientierung und Zukunfts-
wiinsche.

¢} Schlielflich wurde die Kurskonzeption auch dazu genutzt, den Alltag
nicht nur in der Bildungsstdtte zum Thema zu machen, sondern die Ausein-
andersetzung mit Fragen des Lebensbereichs in diesem Feld selbst zu filhren,
Dein dienten etwa Besuche und Gespréche mitausgesuchien
Birgern einer Stadt, die stellvertretend fiir bestimmte Lebensbereiche oder
Lebenserfahrungen standen (vgl. Goslar 1986). Eine methodisch besonders
interessante und fruchtbringende Form, Deutungsmuster und Hintergriinde
des alltdglichen Handelns bewuBRt zu machen und weiterzuentwickeln,
stellten in den Projektkursen Gespriachsabende mit Eltern dar. Diese in
verschiedenen Kursen erprobte Konzeption hatte dabei das Ziel, in dan
Lernprozell der Gruppe punktuell Handlungspartner zu integrieren, mit
denen eine Auseinandersetzung im Alltag oft schwer fallt, und so den
Austausch von Lebenserfahrung (ber die Teilnehmergruppe hinaus auf die
entsprechenden Beziehungspartner zu erweitern. Dadurch bekamen diese
Gespriche gleichzeitiy die Funktion dés ,,Modellcharakters” fir befriedi-
gendere Kommunikationsformen im Lebensalltag.

Insgesamt haben sich bei der Arbeit mit dem Schwerpunkt Alttag als Thema
folgende Erfahrungen herauskristallisiert:

— Es IdRt sich generell aus Teilnehmerauflerungen ersehen, dafl die Jugendli-
chen es als anregend empfinden, einmal bewuRt iber einzelne Aspekte ih-
res Alltags nachzudenken und sich auszutauschen. Auch dort, wo die Ein-
iibung neuer Verhaltensweisen nicht ausdriicklich intendiert war, tragt die
Reflektion verschiedener Aspekte des Lebensailtags dazu bei, bewuRter
zu leben und den Alltag wahrzunehmen.

— Forderlich ist in diesem Fall die Tatsache, dal die Teilnehmer weitge-
hend aus einem Ort kommen und somit vorab eine gréfiere Gleichartig-
keit des Erfahrungshintergrundes besteht. Dadurch wird es auch eher
méglich, thematisch engere, konkretere Beziige zum Ort herzustellen. So
wird in den Kursen eben nicht allgemein und abstrakt iiber Konflikte
mit Eltern gesprochen, sondern die konkreten Eltern sind eingeladen, die
Beziehungsmuster sichtbar, besprechbar und leichter zu verandern. Das
macht den ProzeR zwar hidufig schwieriger und angstbesetzter, bindet
Konfliktidsungsideen und Versuche jedoch besser an die alltagliche
Realitdt. Ahnliche Erfahrungen der Grenzen und Maglichkeiten von
Lernprozessen im Kurs wurden besonders in Fulda im Hinblick auf die
betrieblichen Beziehungen deutiich.

— Gleichzeitig wird in verschiedenen Kursen sichtbar, daR die Thematisier-
rung von Alltagserfahrung auch auf Widerstande und Abwehr bei Jugend-
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lichen stolt. Dies 1aRt sich so interpretieren, dal eine sténdige Spannung
zwischen dem Wunsch einer ,,Flucht aus dem Alitag’” und der Konfron-
tation mit dem Ailltag existiert. Das padagogische Seiting forciert diese
Grundspannung. So bleibt es eine wichtige Aufgabe, diese Spannung aus-
zuhalten, um nicht in eine Inselpédagogik zu geraten, die die Realitat des
Alltags zugunsten des schdnen Scheins des Kursalltags negiert.

Wahrscheinlich ist durch diesse Spannung auch zu erkldren, dalR die vom
Erleben her nichsten Beraiche des Alltags, wie Schule und Ausbildung,
als Thema in den Kursen nur schwer zu installieren waren. Hier gab es
deutliche Widerstdnde der Jugendlichen. Dies scheint eine Konsequenz
aus dem spiirbaren Wunsch der Jugendlichen zu sein, den Alltag eben fiir
eine befristete Zeit hinter sich zu lassen und sich stattdessen dem Aufler-
gewdhnlichen, vom Alitag Abhebenden im Rahmen des Kurses zuzuwen-
den. Durch die direkie Konfrontation im Kurs wird der Normalalltag lei-
dender erfahren. Der Umgang mit dieser Spannung kann als Grundmotto
der gesamten Projektveranstaltungen angesehen werden. Eine Auseinan-
dersetzung mit diesem Aspekt und den entsprechenden Verhaltensweisen
der Jugendlichen und auch der Kursleiter erfolgt im 4. Kapitel liber
Normalalltag und Kursalltag.

3. Abbildung des Alltags im Hier und Jetzt der Kurssituation

Eine dritie Variante, alltagsorientierte Lernprozesse in Gang zu setzen, be-
zog sich auf den Versuch, den Alltag des Kurses als Feld gemeinsamer Lern-
prozesse zu nutzen. In der Ausgangsbeschreibung des Gesamtprojekts war
dieses Ziet so benannt: ,,Kennzeichend fiir solche Seminare ist, da es nicht
nur um Bildungsarbeit geht, sondern daR es auch darum geht, eine Form von
Zusammenieben zu erproben und zu entwickin, die solidarisches Miteinan-
der erméglicht und &ffnet flr eine Lernbereitschaft, die in Engagement
vor Ort fihrt".

Es ging also darum, die einzelnen Kurse fiir die Jugendlichen {und auch die
Leiter} als Ubungsfeld fiir Verdnderungen zu nutzen, die Auswirkungen fiir
das Alltagshandeln der Sugendlichen haben sollten.

Die Grundidee und Annahme dieser Lernorientierung besteht darin, dal die
Kurse zwar einerseits eine Ausnahmesituation darstellen, die prinzipiell ver-
indertes Handeln der einzelnen méglich und ndtig macht, daf andererseits
jedoch in diese Situation eben vor allem auch alltégliche oder zumindest re-
aktiv auf den Alltag bezogene Verhaltensweisen eingebracht werden. Man
muR ja davon ausgehen, dal3 alltigliche Verhaltensweisen, die das Resultat
langer Lernprozesse sind, in jede Situation, also auch in die Lernsituation
des Kurses iibertragen werden.

Daraus ergibt sich eine starke Spannung, die darin besteht, dall einerseits
durch das pidagogische Arrangement gezielte Anregungen zu verdndertemn
Verhalten gegeben werden und andererseits entsprechende Verhaltensweisen
seitens der Jugendlichen nicht unbedingt verfiigbar sind. Die daraus entste-
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henden Angste, Schwierigkeiten, Konflike und Spannungen sollten nach die-
sem Ansatz zum Thema des Lernens gemacht werden, sozusagen ein ,,Ler-
nen im ProzeB"”. Konkretisierend ergaben sich dabei als wichtigste Verinde-
rungen in der Lebensstruktur des Kursalltags im Vergleich zum Normalalltag
folgende vier Punkte:

Zum einen beinhalteten die Projektkurse eine deutliche Verinderung der
sozialen Struktur des Alltags; Es gab fiir die Jugendlichen die
Méaglichkeit, stdndig im Kontakt zu Gleichaltrigen zu stehan. Dies.begann
mit dem Tagesimpuls, dem Frihstiick, dem gemeinsamem Mittagessen etc.
Gleichzeitig handelte es sich bei diesen Kontakten sozusagen um Beziehun-
gen im Anfangsstadium, so daR Vorerfahrungen, Stigmatisierungen etc.
nicht so schnell wirksam werden konnten.

Das Umfeld war auch unter dem Aspekt der mdglichen Selbstbestimmung
bzw. Freirfdume deutlichanders: Der EinfluR der Eltern wurde einge-
tauscht gegen eine Leiter-Teilnehmer-Beziehung, die von beiden Seiten
her zundchst einmal aufgrund der Rollen ein hdheres Mal} an Eigenverant-
wortlichkeit ermdglichte.

Zu dieser Rollenaufteilung gehdrte auch, dal fiir die Jugendlichen durch die
Arbeit der Kursieiter ein héheres MaR durch Angebote gestalte-
ten Lebens im Kursexistierte: Gruppen, Themen, Spiele, Rdume, die
padagogisch zum Teil vorstrukturiert waren und neue Erfahrungen ermdg-
lichen sollten,

?chlief&llich gab es auch in den meisten Fillen ein relativ hohes MaR an
institutioneller Versorgung im Hinblick auf Mahlzeiten,
Putzen, etc. Diese Versorgung ermdoglichte zwar einerseits Freirume fiir
Lernprozesse in der Gruppe und inhaltliches Arbeiten, nihrte jedoch ande-
rerseits das Gefiihl véiliger Freiheit.

Im Rahmen der Projektkurse wurden nun unterschiedliche Wege gegangen,
um entsprechende Lernmdglichkeiten im Kursalltag zu nutzen: Ein erster
Ansatz bestand darin, im Gruppengeschehen setbst durch gezislte Angebote
Aspekte des Zusammenlebens im Kursalltag bewuRter anzugehsn. Hier gab
es eine Fiille von methodischen Vorgehensweisen, wie etwa das Ersteflen von
Tageslinien, Tagebuchschreiben, Gruppentagebiicher, Ubungen zur Kérper-
wahrnehmung, Persdnlichkeitsspiele etc. (Vgl. dazu das 3. Kapitel iiber Me-
thoden.) Diese Methoden zielten allesamt darauf ab, die férdernden Rah-

menbedingungen der Kursform zu nutzen, um auf brachliegende Teile der -

eigenen Persdnlichkeit zu orientieren und verdndertes Verhalten im Kurs
seibst auszuprobieren.

Ein zweiter Weg lag darin, bestimmte, als lerntrachtig angesehene Teile des
Gruppenprozesses in den Seminaren zu nutzen und zu thematisieren. Eine
bgsondere Bedeutung spielt dabei die Bezighungsgestaltung zwischen Kurs-
leitern und Teilnehmern. In dieser Beziehung spiegeln sich ja exemplarisch
Alltagskonflikte in dem Sinne, dal die Leiter/-innen fiir die Teilnehmer/
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-innen in der Ubertragungssituation angenshme und unangenehme Eltern-
rollen bernehmen. Angenehme Elternrollen in dem Sinne, dal das Rollen-
angebot der Kursieiter/-innen im Regelfall eher in Richtung Freund, Berater,
Gleichgestellter oder -gesinnter geht; unangenehme Elternroilen insofern als
die Kursleitung faktisch auch Aspekte von Kentrolle, Konfrontation und
Begrenzung beinhaltet als Vertreter der Institution, auch als Person, die
quasi von den Eltern mit der Erziehung beauftragt war. )

Es gab in den Kursen gerade in bezug auf diesen Punkt deutliche Wiinsche
und Versuche, den zweiten Teil der Rolle auszuschalten und zu negieren.
Erst da, wo es gelang, dieses Problem im Kurs bewuft zu machen und beide
Aspekte der Rolle zu akzeptieren, konnten Lernprozesse im Sinne des
Projektkonzeptes entstehen. Die Facetten dieses Problems sind ausfiihrlich
im 4. Kapitel iiber die Spannung zwischen Kursalltag und MNormalalltag
beschrieben. Im Prinzip spiegelte sich in diesem Leitungs-Teilnehmerkon-
flikt das Grundproblem der Projektkurse: Die Spannung aushalten zu kén-
nen zwischen einem Kursalltag als einem Enwurf von Leben und der Reali-
tdt, die faktisch nicht so ist und auch nicht sein kann. Den Alltag im Hier
und Jetzi der Kurssituation zu gestalten hiefd dann, alle Teile der Kursreali-
tat in den Blick zu nehmen und sich mit ihnen auseinanderzusetzen, was ein
fiir beide Partner oft schmerzhafter Proze war,

SchiieBlich taucht in den Kursen ein dritter Lernbereich auf: Die Konfronta-
tion der Kursstruktur mit dem konkreten Alltag der Bildungshéuser, d.h.
dem Alltag der Mitarbeiter und den Strukturen, die sich in den kleinen Din-
gen der Hausgestaitung niederschlagen. Die Sondersituation der Kurse im
Projekt Gemeinsamer Alltag erforderte in fast allen Fallen, daf3 sich die Bil-
dungshauser und damit auch die Mitarbeiter in ihren Arbeitsstrukturen und
-zeiten auf die Gruppe hin umzustellen hatten: Veranderte Essenszeiten,
Freizeitangebote, viele KKleinabsprachen etc. waren zu regeln. Durch die Tat-
sache, daR es sich um ein Modeliprojekt handelte, verliefen diese Regelun-
gen in den meijsten Fallen problemlos. Jedoch wurde sichtbar, daR solche
Veranstaltungsangebote Verdnderungen im Alltag der Bildungshiauser mit
sich bringen, die daverhaft zu Konflikten filhren kénnen. {Vgl. Kapitel
IV/4).

4. Setzung eines anderen Alitags

Eine besondere Variante des Versuchs, den Atlltag zum Mittelpunkt des
Lerngeschehens zu machen, stellten die sogenannten ,,Lebenstage’ dar, die
in Kooperation mit der Bezirksstelle der Katholischen Jugend in Hamein
durchgefiihrt wurden. Die Lebenstage beinhalteten dabei ein Angebot, ins-
besondere an Schiiler, fiir begrenzte Zeit in einer sozialen Einrichtung in der
Art eines Praktikums tétig zu sein, das heillt, den dortigen Alltag zu erleben,
dort mitzuarbeiten und gleichzeitig wie in den anderen Kursen des Modeli-
projekts fiir diese Zeit in einer Gruppe im Jugendheim zu leben, Dabei Ober-
nahmen die Teilnehmer aufgrund der Tatsache, daR keine Bildungsstiitte zur
Verfiigung stand, auch die Organisation des eigenen Zusammenlebens, wie
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etwa Kichendienst, Einkdufe etc. Auf dem Hintergrund der konzipierten
Zielsetzung des Modellprojekts ergab sich im Verlaufe der Projektarbeit fol-
gende Einschitzung: :

. Alltag” wurde in diesem Kurs insofern zum Strukturelement der Bildungs-
arbeit, als es urn eine Vorwegnahme eines fiir die Teilnehmer méglichen All-
tags ging, etwa im Sinne der auf sie zukommenden Berufssituation. Dadurch
entstand jedoch eine doppelté Laborsituation, und zwar in dem Sinne, daR
sowoh! der berufliche Alltag fiir die Teilnehmer etwas Unbekanntes und
Neues war als auch die Form des gemeinsamen Lebens, die dhnlich organi-
siert war wie bei den anderen Kursen des Modellprojekts. Dabei wurden die
Erfahrungen aus den Praktikumsbereichen auch Ausléser fiir generelie Lern-
bediirfnisse in Richtung einer Auseinandersetzung mit persénlichen und ge-
sellschaftlichen Themen, die durch die Konfrontation im Arbeitsfeld ent-
stand. Aus diesen beiden Griinden heraus entschied die Projektgruppe des
Modellprojekts, die Arbeitsform der Lebenstage nicht mehr im Rahmen des
Projekts weiterzufiihren, Nach Einschitzung der meisten Mitglieder der Pro-
jektgruppe war ein wesentlicher Tail des Versuchs, Normalalltag und Bil-
dung enger zu verkniipfen, durch das Setzen eines anderen Alltags nicht
mehr gegeben. Dies erschien zwar als ein methodisch interessanter Versuch,
sprengte jedoch den Rahmen der mit dem Modellprojekt verbundenen
Zielsetzung.

Gleichwohl gab es jedoch auch fir die anderen Kurse, die im Rahmen des
Projekts durchgefiihrt wurden, zwei wichtige Erkenntnisse: Zum einen wur-
den sehr positive Erfahrungen gemacht mit der Organisation des Kursalltags
durch die Teilnehmer selbst. Kochen, Einkaufen, Abwaschen etc. sind
bezogen auf die Zielsetzung, wichtige Bereiche des eigenen Lebensalttags zu
gestalten. Es wiire zu lberpriifen, wie weit solche Elemente in die bestehen-
den Kurse, zumindestens partiell, einzubauen wiren, wenngleich nicht zu
ibersehen ist, dal} sie eine zusitzliche Belastung fiir die Kursteilnehmer und
Kursleiter bedeuten wiirden. Zum zweiten lisfarten die Lebenstage ein
Beispiel dafiir, wie eine nach dem Prinzip des Modellprojekts intendierte
Arbeit auch in Gemeinden stattfinden kann, die keine eigene Bildungsstitte
besitzen. Die Lebenstage wurden in einem drtlichen Jugendheim durchge-
fiihrt, wie es in den meisten Fallen in Gemeinden vorhanden ist und mogli-
cherweise fiir solche Kurse zur Verfiigung stehen kann.
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IV. Normalalitag und Kursalltag

1. Spannungstoleranz als padagogische Schliisselkategorie

Das Grundanliegen der Kurse zum Gemeinsamen Alltag war es, eine engere
Verbindung zwischen dem Geschehen in den Bildungsstétten und dem Le-
bensalltag der Jugendlichen herzustellen, in der Hoffnung, daR dadurch rele-
vante Lern- und Entwicklungsprozesse bei den einzelnen in Gang geseizt
werden kénnten.

Die zentrale Fragestellung beziiglich der Beurteilung der Ergebnisse formte
sich auf dem Hintergrund der im 3. Kapitel beschriebenen Alitagskonzepie.
Es wurde sehr schnell deutlich, dalk die dauernde und taglich erfahrbare
Konfrontation zwischen {meist schulischem} Normalalltag und dem Ali-
tag des Kursgeschehens einen starken Spannungszustand hervorruft, der
nicht so leicht durch eine ,,innere Trennung der Bereiche”, wie bei anderen
Kursen und Freizeiten, aufgeldst werden kann. Die Frage lautete nun, wie
die Jugendlichen und die Kursleiter, aber auch andere Beteiligte, die von
dieser Spannung betroffen waren, wie Eltern, Lehrer, Mitschiler mit dem
Spannungszustand urmgehen.

Diese Frage kristallisierte sich in der Projektgruppe beim Gesprich iber die
ersien Kurse heraus: Es fiel auf, dal nach dem Lesen der Kursprotokolie oft
ein sehr gebrochenes Bild des Kursverlaufs entstand. Auch mehrmaliges
Lesen half nicht weiter. Zu widerspriichlich erschien der jeweilige Kursver-
lauf in sich. Das Wichtigste fiir die Jugendlichen waren die Gruppenatmos-
phire, die Gespriche mit Gleichaltrigen, Dabei verlor der Schulalltag an
Bedeutung; zugespitzt gesagt: wenn die Kursleitung es wahrend der Kurs-
woche erlaubt hitte, hadtten einige Jugendliche die Schule geschwénzt. In
der Schule zu lernen, hatten sie wenig Lust; im Kurs zu lernen, dafiir gab es
scheinbar sehr viel Motivation. Die Jugendiichen waren an Reflexionen
interessiert, jedoch nicht iiber die Situation in der Schule. Die Leiter/-innen
durften alles sein, nur nicht Lehrer im Sinne der Rollenanteile des Bewer-
tens, Kontrollierens, Vorgesetzt-Seins oder als Vertreter geselischaftlicher
Traditionen und Mormen. Die Familie war ebenfalls nur am Rande ein
Thema. Thematigiert wurde sie am Anfang des Kurses sowie beim Abschied;
und dort oft nur, weil die Kursleitung das Stichwort Familie in der Back-
Home-Ubung benannt hatte.

Das Kursgeschehen war angenehm, wohltuend, solange es keine alltaglichen
Zwinge gab oder der Normalalitag den Kursalltag nicht zu sehr behinderte.
Was die Jugendlichen somit vollzogen, war zunichst deutliche Trennung und
Abgrenzung der Lebensbereiche Normalalltag und Kursailtag. Es gab starke
Briiche, Trennungen, Abspaltungen. Im Kursalltag entwickelte sich etwas,
was in der Projekigruppe im nachhingin als ,,Jagd nach den schdnen Ge-
fiihlen’* (Anne Duden) gedeutet und beschrieben wurde, als die Jagd nach
dem Wohlbefinden, dem Schoénen, dem Geborgensein, dem Harmonhischen,
dem Insichkehren, dem Schauen nach Innenwelten, der Melancholie, der
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Selbstzuwendung und der Zuneigung, und zwar in stirkerer Form als bei
anderen Veranstaltungen im Rahmen der Bildungsarbeit. Damit einher gin-
gen oft gefiihlsmiBig euphorische Zustinde, die sich gegen Ende der Kurse
einstellien: Das Unwiederbringbare mit Abschlul einer Woche vor Augen,
die Tage der Empathie, hochschitzend, bewahrenwollend, um so eine Sicht
des gelebten Alltags zu bekommen, die in keiner oder kaum einer Relation
zu dem steht, was sonst vorfindbar ist. Dazu einige SetbstduRerungen Ju-
gendlicher:

,,Bin froh. Es singt aus mir heraus, tanzt in mir. Gedanken purzeln, machen
mich gliicklich, verwirren mich, verscheuchen den Alltag. Ich tanze auf siner
Wiese mit Tau. Uber mir der schillernd fréhlich funkelnde Regenbogen
des Ubermutes.” {Goslar 1984, Tagebuch)

.Jetzt, wo ich gehe, weine ich. Mir fehlt die Kraft, all meine Gefiihle aufzu-
schreiben! Ich habe hier Freundschaften geschiossen, von denen ich glaubte,
dal} es s0 etwas nic h t gibt. Ich habe euch ganz toll lieb!’* {Coesfeld
1986, Tagehuch)

Das Bildungshaus wurde in diesem Sinne wihrend eines solchen Kurses zu
einer anderen Welt, aber einer Welt, die sich mitten in einer realen Umwelt
befindet, im Gegensatz zu anderen Kurstypen, wo man auf Zeit Abschied
nimmt von seinem Normalalltag. Hierin liegt die groRe Spannung, die Kurs-
leiter und Teilnehmer gemeinsam aushalten miissen: In der stindigen Kon-
frontation mit der eigenen Lebensumwelt und dem Normalalltag und ande-
rerseits der Erfahrung, dal Leben vielleicht doch ganz anders mégtich ist, als
es bislang gelebt wurde. Ein weiteres kam hinzu: Der Alltag im Kurs forcier-
te die Tendenz, unangenehme Teile , wegzudriicken™ und nur auf die Jagd
nach den schionen Gefithlen zu gehen, weil unangenehme Teile eines solchen
Ansatzes von Bildungsarbeit schlechter auszuhalten sind. Beispielhaft deut-
lich machen kann man dies an einer Abschiedssituation eines Kurses in Coes-
feld, wo Teilnehmer nicht aufrdumen wollten, ihr Zimmer nicht verlieen
und dig Putzfrauen gezwungen waren, um sie herumzuputzen. Die unange-
nehmen Teile der Situation, der Ubergang vom Kurs zur Realitit, sollten
von den Kursleitern bearbeitet werden, wurden delegiert; man versuchte
also, sie schlichtweg zu verleugnen.

Der Realitdtsanspruch, der zumindest bei den Kursleitern, manchmal
auch bei den Teilnehmern zu finden war, wurde hdufig nicht mehr zur
Kenntnis genommen und auch nicht mehr zur Auseinandersetzung freige-
g?geben. Es wurde deutlich, dall diese Briiche im Sinne des Projektkonzepts
eine zentrale Bedeutung hatten: Sie beinhalteten spiegelbildlich den Um-
gang der Jugendlichen mit der Realitit im Normalalltag, einem Alltag, der
den_ Jugendiichen in Schule oder anderen Feldern Verhaltensweisen und
-strukturen abverlangt, in denen wenig Platz hleibt fiir das, was in den Kur-
Sen nun um so extensiver ausgelebt werden sollte. Fiir die Kursleitungen war
dlle Situation verfiihrerisch: Sie hatten sich leicht absetzen kénnen von den
virulenten Bildern der Jugendlichen von Lehrern und Eltern. Die Kursleiter
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hitten nur jegliche Form von Kontrolte ablehnen und vorgeben miissen, in
einem Raum frei von Abhéngigkeit zu arbeiten und zu laben. Sie hitten auf
diese Weise viel Zuneigung erhalien.

In diesem Sinne lag flir die Kursleiter auch die Verfiihrung darin, die Reali-
tét ihrer eigenen Arbeitsituation und Verantwortungslage zu verleugnen und
damit den Teilnehmern sin verkiirztes Bild der Realitdt vorzugaukeln. lhre
eigene Realitdt, d.h. ihre eigenen Rollenanforderungen und -notwendigkei-
ten, einzubeziehen, bedeutete zum Beispiel auch, auf Konflikte um Arbeits-
zeiten, Bettruhe, Aufgaben und auf das Verhalien in der Gruppe einzuge-
ten.

Die Verfiihrung bestand darin, mit der Gruppe auf die Jagd nach den scho-
nen Gefiihlen zu gehen. Nur hitie diese Vorgehensweise die Alltagsrealitat
verfehlt und verleugnet. Die ganze Realitdt zu sehen, heillt demgegeniiber je-
doch beides: Angenehmes und Unangenehmes, Harmonije und Konflikte,
Winsche und Notwendigkeit in den Kurs- und in den Normalalltag immer
mehr zu integrieren und andererseits vorhandene Grenzen zu sehen und
zu erweitern.

So formte sich ein diagnostisches Konzept, um die Briiche zwischen Kursall-
tag und Normalafltag zu verstehen und enisprechende Handlungskonzepte
zu entwickeln. Ziel sollte es sein, durch die Konfrontation von Kursalltag
und Normalathtag und die dadurch entstehende Spannung die jeweiligen Ein-
schrinkungen und Abspaltungen erfahrbar und verénderbar zu machen.
Bie Projektmitarbsiter gingen davon aus, dal der Normalalltag eher in der
Schule bestimmte Méglichkeiten und Wiinsche der Jugendlichen nach star-
kerer Selbsthestimmung und -verantwortung nur begrenzt zuliaRt. Durch die
Konfrontation mit der anderen Realitdt des Kursgeschehens sollte Bereit-
schaft zu mehr aktiver Gestaltung des Normalalltags im Sinne einer poli-
tischen Bildung gestérkt werden. Diese Bereitschaft setzt das Aushalten von
Spannungszustdnden voraus. Ziel ist die Stdrkung der jeweiligen Persén-
lichkeit, so dall das Ich immer mehr solche Spannungen intrapsychisch und
auch in der Beziehung zu anderen aushalten und zu einer produktiven L&-
sung bringen kann und nicht die Spannung durch unterschiedtiche Abwehr-
fomen aufldsen und manipulieren muf,

Solche Abwehr oder Abspaltung waren dagegen die Entfernung von der Rea-
litat, die Verleugnung ihrer unangenehmen Seiten oder die Uberbetonung der
angenehmen, die Projekiion von Schwierigkeiten auf Personen, Gruppen
und Institutionen. Abwehr kann auch bedeuten, Teile der eigenen Realitat
nicht wahrzunehmen, Persénlichkeitsanteile zu verdrangen, sie unbewulRit zu
halten, seinem eigenen Schatten auszuweichen. Diese Definition des Lern-
konzepts ermdglichte den diagnostischen und bearbeitenden Zugang zu vie-
ten widerspriichlichen Situationen in den Kursen, die in den folgenden Ab-
schnitten exempiarisch beschrieben werden solien.

Ein wesentliches Ziel der Kurse war, in den Alitag hineinzuwirken, indem
sich die Teilnehmer ihrer eigenen Kompetenzen und Fihigkeiten bewuRt
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wurden und verlorene Kompetenzen wieder aneignen konnten. Die Kurse
sollten ein Lernfeld dafiir bieten. Es ging im pddagogisch-psychologischen
Sinne um eine Aufhebung von UnbewuBtsein als einem Zustand, in dem
. bestimmte Wiinsche und Gefithle im Individuum und zwischen Individuen
verdrangt werden oder verdrangt bleiben, die bei ihrem BewuRtwerden
emanzipatarische Verdnderungen der von der UnbewuRtheit getragenen
Normstrukturen mit sich bringen wiirden. Jeder Mensch und jedes soziale
System enthalt zu jeder Zeit einen mehr oder weniger groRen Anteil von Un-
bewuBtheit, die das reibungslose Funktionieren der Person und der Gemein-
schaft sicherstelit. Es handelt sich bei der hier gemeinten Aufhebung von
Unbewul3theit immer um relative und partielle Befreiungsschritte, die aber
doch in threr Qualitdt jeweils von groBer Bedeutung sind.” {Thea Bauried|,
Psychoanalyse ohne Couch, Minchen 1985, 5. 143.)

Solche unbewuBiten Teile oder Abspaltungen zu thematisieren, das heifit,
iber Beschneidungen im Alltag zu reflektieren, ist sehr schmerzlich; oft be-
stand auch deshalb erst die Notwendigkeit, etwas andares in den Kursen zu
erleben, weil die Erfahrung ermdéglicht werden muRte, dal es noch etwas
anderes als den Normalalltag gibt.

Im folgenden soll anhand exemplarischer Themen und Situationen beschrie-
ben werden, wie die Beteiligten im Kurs mit der erhdhten Spannung und
den deutiich erlebten Widersprichen umgegangen sind. Dies erscheint uns als
padagogische Schlisselfrage zur Beurteilung der Seminarkonzepte des
Projekts sowohl im Hinblick auf die besonderen Chancen als auch im
Hinblick auf die deutlichen Gefahrdungen. Dabei sofl zum einen gezeigt
werden, wie die Jugendlichen die unterschiedlichen Rollenanforderungen
und -zumutungen aus den Sozialsystemen Schule/Familie und Kurs integrie-
ren oder eben nicht integrieren konnten, zum anderen soll die Spiegelung
solcher Ambivalenzen im Kursalltag selbst in den Beziehungen der Jugendli-
chen untereinander, zur Kursleitung und zu anderen Beteiligten verdeutiicht
werden.

2. Zwischen Projektion und !integration — Vom Umgang mit den Alltags-
feldern Schule und Familie

Familie und Schule stellen fiir die Jugendlichen, die an den Kursen teilnah-
men, zwei wesentliche Bereiche ihrer Lebens- und Alltagssituation dar, In
den Kursen des Projekts Gemeinsamer Alitag wurde von den Jugendlichen
das Feld Familie fiir begrenzte Zeit verlassen, wihrend die Schule als Tei}
des Normalalitags prasent blieb. Die Bedeutung dieser Bereiche und Span-
nungen aus der Konfrontation zwischen Kursalltag und Normalalitag stell-
ten sich ebenfalls sehr unterschiedlich dar.

Familie und Kurstyp

Das Jugendalter generell ist unter anderem davon gekennzeichnet, daB in
dieser Phase der Sozialisation die Entwicklung eigener Werthaltungen einen
groBen Stellenwert hat. Dabei geht es nicht um einen vélligen Umbruch,
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sondern das Aus-der-Familie-Hinausgehen in andere Gruppen fiihrt zur Not-
wendigkeit, daf} die Jugendlichen einen eigenen Standpunkt im Hinblick auf
ihre Orientierung entwickein. Eine konstruktive Bewidltigung des Jugendal-
ters heildt also febensgaschichtlich immer auch ein Hinausgehen aus der Fa-
milie, ein Sich-Abwenden von dem bislang Vorgefundenen und Sich-Hin-
wenden zu einem eigenen Lebensstil, der eine Eigengestalt ermdglicht.
Gelingende Losldsung vom Elternhaus bedeutet in diesem Sinne die Kon-
frontation oder das Hinausgehen aus der Familie mit dem Ziel, als jemand
anderes und ais selbsténdige Person zu einam spéiteren Zeitpunkt zuriick-
kommen zu kénnen,

Der Kurstypus des gemeinsamen Alltags bewirkte, da Jugendliche ihr not-
males Leben teilweise weiterlebten. Das diese Woche Bestimmende war der
Auszug aus der Familie und das Eintauchen in eine neue, zeitlich begrenzte
andere Lebens- und Bezugswelt. Mit dieser Situation muten sowoh! Eltern
als auch Jugendliche fertig werden. Durch die Arbeit der Jugendlichen an
ihrem Selbstkonzept, die Trennung von Zuhause wird Eltern zunehmend
deutlich, daB ihre Kinder anders sind (oder werden), als sie sich oft gedacht
und gewlinscht haben. in diesem Sinne verandern sich die Bilder, dis sich die
Ehtern von ihren Kindern, aber auch die Bilder, die sich die Kinder von ihren
Eltern gemacht haben. Im Kurs tauchte pldtzlich das Problem auf, daR El-
tern sich ersetzt fithiten (durch die Kursleitung, durch den Lebensraum Bil-
dungsstatte etc.}, sie muten erleben, dal ihre Kinder diesen Auszug aus der
Familie sehr gern vollzogen. Da der Kurs am Wohnort stattfand, oft in ganz
unmittetbarer Nahe zum Elternhaus, wurde der Abschied und die Trennung
von den eigenen Kindern in vielen Fallen als deutlich kridnkend erlebt,
anders als bei {iblichen Seminaren, bei denen Jugendliche fiir eine begrenzte
Zeit von zu Hause wegfahren. Hier ist Distanzierung von den Eltern spiir-
barer, sie erfahren viel unmittelbarer, dal eine der Grundfunktionen der
Familie, ndmlich die der Versorgung, des emotionalen Haltes, von und in
der Bildungsstétte iibernommen werden kann und dies von den Kindern ge-
wiinscht wird.

Versuche der Eltern, etwa in einem Kurs in Coesfeld, auch in den Kurs
hinein sehr stark die Aufsichtspflicht und Schutzfunktion wahrzunehmen,
geben auch einen Einklick darein, wie sehr Eltern offensichtlich darunter
leiden kdnnen, wenn Jugendliche sich von ihnen auf eine solch deutlich er-
kennbare Weise abwenden. in diesem Sinne greift die Kursstruktur des Pro-
jekts in die Struktur der Beziehung zwischen Jugendlichen und Eltern ein
und verdeutlicht den lebensgeschichtlichen ProzeR der Trennung. Hieraus
entwickelte sich ein Spannungszustand zwischen Kurs und Elternhaus, der
positiv aber auch negativ genutzt und umgesetzt werden kann.

Konkurrenzgefiihle zum Elternhaus entstehen zu dem Zeitpunkt, wo Eltern-
funktionen auf das Haus oder die Kursleitung iibertragen werden. Dies bietet
Méglichkeiten zur Distanzierung, zum Erleben anderer Formen, kann aber
auch eine Falle fiir die Kursleiter/-innen sein, wenn diese ledigtich bereit
sind, die positiven Anteile der Eiternrolle zu leben. Darauf wird an anderer

34

Stefle in diesem Kapitel noch néher einzugehen sein. In der Auswertung
wurde ein Kurs bzw. wurden die Beteiligten einmal als ,,stindig verfigbare
Miitter’” bezeichnet. In teilweise noch hdherem MaRe als in der Familie
kommt es ja im Kurs zu einer Versorgung der Teilnehmer, ja man kiimmert
sich sogar um die Kommunikation, indem bestimmte Methoden und Struk-
turen bereitgestellt werden. Gleichwohl ist in den AuBerungen der Teilneh-
mer auch immer wieder zu beobachten gewesen, wie siark das Bediirfnis der
Zurlickwendung nach Zuhause war, ein Bediirfnis, das oft lediglich iiber-
schattet war von der Angst, nicht vermitteln zu kénnen, was sich fiir den
einzelnen an Wichtigem ereignet hat,

Das MalR an Kooperation, an Wiinschen nach Transparenz erschien und er-
scheint groR und scheint auch in den Punkten im Kurs gelungen zu sein, wo
Eltern mit in die Arbeit {z.B. durch Ehernabende oder durch entsprechende
ausfiibrliche Vorinformation) einbezogen werden konnten. Hier pldtzlich
konnten sich Eltern auch gefordert filhlen, eingeladen fiihlen, selbst einen
Eindruck von diesem ,.anderen Stern’ zu bekommen, auf dem die Jugendli-
chen fiir eine Woche waren, diesen Stern so bestehen zu lassen und selbst
Mdglichkeiten zur Weiterentwicklung zu entdecken. Ein Teilnehmer driickte
diese Ambivalenz so aus: ,Wenn ich an meing Familie denke, bin ich von
groBer Dankbarkeit und Freude erfiillt, ohne daB ich sie hier in Goslar
vermisse, denn hier sind auch viele liebende Menschert um mich herum.”
{Goslar 1984}

Zusammenfassend erscheint in Bezug auf das Thema Familie der Kurstyp
des gemeinsamen Alltags so als eine intensivierte Vorwegnahme des notwen-
digen Prozesses im Jugendalter, ndmlich des Hinausgehens und wieder Zu-
rickkommenkdnnens, des Abstofens und Anndherns, des spielerischen Ein-
dbens und Umgehens mit solchen Ambivalenzen und Spannungszustinden.
Dabei war oft auch ein gewisser Stolz vorfindbar, wenn Eltern in die Bil-
dungsstitte kamen. Die Jugendlichen konnten ein Stiick ihrer Selbsténdig-
keit, ein Stiick ihres eigenen Lebens, das sie nicht mit den Eltern teilten,
demonstrieren und ihre Eltern so teilnehmen lassen. Sie traten ihnen als
andere entgegen, zwar als Kinder, aber auch als diejenigen, die erwachsen
werden.

Die Kehrseite dieses Stolzes war die Scham, die spiirbar war bei der Vorbe-
reiting zu einem solchen Elternabend, wo Jugendliche im Kurs Widerstand
gegen die Veranstaltung produzierten oder versuchten, das Thema zu
verdréngen. Dieser Stolz und diese Scham sind die zwei Seiten des Gefiihls
von Zugehorigkeit und Entfernung.

Schule und Kurstyp

Wéhrend es in bezug auf den Lebensbereich der Familie durchaus sichtbare
und produktiv verarbeitete Spannungstendenzen gab, stetlte sich das Ver-
halten im Umgang mit dem Lebensbereich Schule durchaus anders dar, Dazu
eine TeilnehmerduRerung aus einer Tagesreflexion: ,,Irgendwie bin ich heute
mit einer Superstimmung aufgewacht, doch dieser Vorfall in der Englisch-
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stunde brachte meine Laune auf nulll Nun gehist’ {(Coesfeld 1985) Sehr
deutlich driickt dieses Zitat das Spannungsverhaltnis aus, das die Jugendli-
chen zwischen ihrem jeweiligen Schulalltag und dem Alltag im Kurs empfan-
den.

Dieses Spannungsverhdltnis war ja Grundbestandteil des Konzepts: Wihrend
die Jugendlichen von vielen anderen Bereichen des Normalalltags mehr oder
weniger stark Abstand nehmen konnten, war die Konfrontation zwischen
Schulalltag und Kursalltag unausweichlich. Dies spiegelte sich im Erieben
der Beteiligten in unterschiedlicher Weise. Zunéchst einmal hlieb festzustel-
len, daR die Jugendlichen den Ubergang und das Nebeneinander von Schul-
alltag und Kursalltag auch subjektiv deutlich als Spannungsverhattnis, als
Gegensatz oder als konflikttrichtiges Nebeneinander erlebten. Im Unter-
schied zur Familie oder zum alltaglichen Freundeskreis lie sich die Schule
fir diese Woche als Teil des Normalalliags nicht oder nur sehr schwer ver-
leugnen oder verdrdngen: ,,Schule habe ich erlebt als notwendiges Ubel, als
eine Sache, die die Woche zerrissen hat.” {Goslar 1985} Aus den Erzahlun-
gen wird deutlich, da mit der Schute und dem dort erfahrenen Alttag
stédndig ein Teil des Lebens in die Erlebenswelt des Kurses einbricht, der von
vielen Jugendlichen als unangenehm erfahren wird. Schulalitag, das bedeu-
tete im Bild der meisten teilnehmenden Jugendtichen Zwang, Anstrengung,
Druck, Kopflastigkeit, Bewertung, Notwendigkeit, Pflichten. Im Gegensatz
dazu stand das Erleben des Kursalltags, der eher mit Begriffen von Kontakt,
Schutz, Freiheit, Angenommensein, Wachstum, Leben in Beziehung ge-
bracht wurde.

Unabhéngig davon, ob und inwieweit eine aus dem Empfinden der Jugendli-
chen erwachsene generelle Bewertung in dieser Form richtig und real ist
oder eher eine projektive Beschreibng darstellt, bildete der Schulalltag in
dieser Woche fiir sie die negative Folie, auf der eine oft euphorische Be-
schreibung des Kursalltags als Gegenstiick erfolgen konnte. Problematisch im
Sinne einer am Ziel der Spannungstoleranz orientierten Arbeit wird es da,
wo die Jugendlichen und die Kursleiter sich dazu verfilhren lassen, aile
unangenehmen Teile auch der Kursrealitdt an den Schulalltag abzugeben, al-
so den Schulalltag hinsichtlich seiner Ambivalenzen und méglichen Freiriu-
me zu verleugnen.

In den Kursen wurden dabei jedoch unterschisdliche Formen sichtbar, wie
die Jugendliichen dieses Spannungsverhéltnis bearbeiten. Zunichst einmal
bedeutete die Teilnahme am Kurs fiir die Schiiler gine Trennung nicht nur
von der Familie, sondern emoticnal auch von den anderen Schiilern in ihrer
Klasse bzw. Jahrgangsstufe. Durch das Kurserleben entstehen intensive Er-
fahrungen, Gefiihle, die teitweise im Schulalltag nicht vermittelbar sind und
dort auch iiblicherweise so nicht erlebbar sind: ,,Es fiel mir schwer, in der
Schule vom Kurs zu erzéhlen, weil niemand es richtig nachvollziehen konn-
ta.” {Gostar 1984)

Daraus folgt, daR die Jugendlichen aus der normalen Verarbeitung und Ge-
staltung ihres Alltags in der Schule herausgehoben sind und damit zeitweise
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trotz Anwesenheit diesem System und den dortigen Beziehungen entfrem-
det werden. Die positiven Erfahrungen, die mit dem anderen Teil ihres All-
tags verbunden sind, bleiben jedoch kaum mitieilbar. Mdglicherweise stellen
sie auch fiir die anderen Schiiler eine Bedrohung ihrer Abwehr dar, sei es
aus Neid oder aus Angst, die Balance, mit der die Belastungen des Schulall-
tags iiblicherweise ertraglich gehalten werden, zu verlieren. tn diesem Sinne
entwickeln alle Beteiligten eine bestimmte Form, ihre Angst zu vermindern
oder abzuwehren, die dann entstehen milte, wenn eine stindige Auseinan-
dersetzung mit dem unangenehmen Anteil des Schulalltags, aber auch des
Kurserlebens geschehen wiirde.

Es war deutlich spiirbar, daRR die Aufrechterhaltung dieser Balance und die
Abwehr fir die Kursteilnehmer in dieser Woche zusétzlich sehr viel Energie
forderte. So fanden sie Formen, diese Anstrengungen zu reduzieren. Dies ge-
schah etwa dadurch, daB subjektiv zwischen den beiden Seiten des Span-
nungsverhaltnisses eine Bewertung auf Zeit vollzogen wurde. Dabej wurde
der Schulalltag mit all seinen Anforderungen fiir die Zeit des Kurses meist
deutlich abgewertet, bis hin zu dem Versuch, die Schule durch Schwinzen,
Desinteresse zu verleugnen. So berichteten Teilnehmer in den Auswertungen
des Kuises, dall sie oft dber die reine Anwesenheit in der Schule und das
Mitvoliziehen des unterrichttichen Stoffes nichts fiir die Schule getan hitten.
Dieser Entschlull habe filr sie bereits vor Beginn der Veranstatltung festge-
standen, da sie ein Einlassen auf beide Teile als zu anstrengend erleben wiir-
den.

Einigen der Jugendlichen gelang es jedoch auch, die andere Lebensform in
der schulfreien Zeit und die Erfahrungen der Projektkurse produktiv fiir
ihren Schulalltag und fiir eine Erweiterung ihrer Freirdume und Handlungs-
mdglichkeiten zu nutzen. Durch den Kurs erfahren die Jugendlichen eine
emotionale Aufwertung, ein Gefilhl von Geborgenheit, das ihnen zumin-
dest partiell ein groReres SelbstbewuBtsein auch in der Auseinandersetzlng
mit den Personen und Situationen ihres Schulatltags verieiht: ,,Der Alltag
in der Schule lief viel besser ab. Ich habe mehr gesagt und auch nicht davor
zuriickgeschreckt, unserem Streberchen die Meinung zu sagen, obwohl die
Lehrer hinter ihm standen.” (Teilnehmerzitat, Coesfeld 1985)

Schliellich gibt es jedoch auch Jugendliche, fiir die die Schule ein vertrau-
ter Riickzugsort ist, der die vereinnahmenden und auch beingstigenden Mo-
mente des ungewohnten Kursalltags ertraglich macht, Der Schulalitag mit
seinen strukturierten Formen und eingeschliffenen Verhaltensweisen er-
scheint dann als notwendige Fluchtburg, als Schutz vor der Klammerung an
den Kurs mit seinen emotionalen Méglichkeiten, die auf der anderen Seite
jedoch auch fiir einige Jugendliche angstmachende Umgangsformen und Zu-
mutungen beinhalten.

Im Kurs selbst tauchte der Schulalitag als Thema ansonsten nur informell
auf. Formelle Angebote, wie die fast iiberall von den Kursleitern vorgeschla-
gene Schularbeitenhilfe als Form des gemeinsamen und solidarischen Ler-
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nens, wurden nur sehr spérlich von den Schiilern angenommen, und wo dies
geschah, war es offensichtlich eher eine Maogtichkeit zur Kontaktaufnahme
untereinander, zur Demonstration von Stirken und Interessen. Es war also
gine sozial-intendierte Mitarbeit, weniger eine bewults Form, neue Mog-
lichkeiten zur Bearbeitung der Anstrengung des Schulallitags auszupro-
bieren.

So blieb der Bereich des Schulalltags im Kurs meist ein unangenghmer und
eher zu verdringender Teil, unausweichlich, aber nie offentliches Thema.
Es war in allen Kursen so gut wie unmdaglich, die Erfahrungen des Schulall-
tags zum thematischen Schwerpunkt zu machen, vom halbgffentlichen zum
offiziellen Thema zu erheben: ,,Schule/Arbeit ist keine Welt gewesen, viel-
mehr ein Hobby, eine Vormittagsbeschiftigung; die ‘Wekt' war das Jakobus-
haus.” {Teilnehmerzitat, Goslar 1984}

3. Vom schénen Schein, der Angst und vom Schweigen — Spiegelbildliche
Form der Verdrangung im Kursgeschehen und Versuche der Authebung

Wie bereits im 3. Kapitel bei der Darstellung der Alltagskonzepte verdeut-
jicht worden ist, kann die Spannung und Konfrontation zwischen Kursalltag
und Normalalitag nicht nur in der Konfrontation der beiden Bezugssysteme
beohachtet werden, sondern auch durch eine genaue Auseinandersetzung
mit dem Kursgeschehen, dem Kursatltag und den dort stattfindenden Pro-
zessen zwischen den Beteiligten. Hier werden ja im Normalalltag erworbene
Einstellungen und Verhaltensmuster mit einer ungewohnten Kommunika-
tions- und Beziehungsstruoktur konfrontiert.

Das Feld, in dem die Spannungen besonders deutiich und bearbeitbar wer-
den, sind die Beziechungsmuster zwischen der Kursleitung und den Kursteil-
nehmer/-innen bzw. der Gruppe insgesamt. Eine sehr wichtige Frage gerade
aufgrund der besonderen lebensgeschichtlichen Situation der Jugendlichen
ist dabei {wie auch in anderen Kursen) die Balance von Freiheit und Begren-
zung, von Artikulation lustvoll besetzter Wiinsche und notwendiger Zuriick-
stellung oder Begrenzung solcher Wiinsche.

Um diese Spannung zu bearbeiten, bedarf es gerade fiir Jugendliche eines
Experimentierfeldes, wo gesellschaftlich erworbene Muster erweitert wer-
den kénnen. Ziel ist es dabei, zur Partizipation sowie zur Entwicklung der
Gesellschaft und des soziaten Umfeldes beizutragen.

Freiheit und Bindung

in den Projektkursen &uRerte sich diese Spannung deutlich in der Konfron-
tation von notwendigen Aufgaben des Mormalalltags (Schulbesuch, Schul-
arbeiten), die ja im Gegensatz zu anderen Seminartypen bestehen blleber],
und lusthetonten Aktivititen. So haben etwa zwei Jugendtiche die Nacht bis
zum Morgen damit verbracht, einen Song von Eric Burdon vom Band abzu-
héren und zu fibersetzen. Sie haben ca. 6 Stunden dafiir gebraucht. Es war
ihr Produkt, es war nicht gefordert oder gewlinscht, sondern sie haben es
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selbst entschieden, weil es ihr Thema und ihre Stimmung im Moment sehr
gut ausdriickte. Schule erleben sie dagegen haufig anders: Es ist eher ein Ort,
an dem die Inhalte nicht die der Schiiler sind, sondern fremde; Schule
stimeat hiufig nicht it ihrem Leben (berein; die Themen entstehen meist
nicht aus ihrem Leben.

So geschieht es, dal die Jugendlichen, wie bereits beschrieben, ihre Energie
aus der Schule abziehen und auf den Kurs konzentrieren. Dies verwickelt an
dieser Stelle nun die Kursleiter in eine schwierige Beziehungsstruktur und
Situation. Aufgrund ihrer Rolle miikten sie intervenieren und die Jjugendli-
chen auf die Notwendigkeiten des Normalalltags hinweisen: Die Bewilti-
gung von Lebensrealitdt erfordert neben der Lust auch den realistischen Um-
gang mit Notwendigkeiten und damit oft auch den Aufschub eigener Be-
diirfnisse. Die Schwierigkeit ist, beides neheneinander existieren zu lassen,
sowohl in der Realitdt der Schiller wie auch in der Realitidt der Kursleiter.

Das Verhalten der Jugendlichen, die den Anforderungen des Normalalltags
auszuweichen versuchen, macht deutlich, daR sie sich offensichtlich nur fiir
eins entscheiden wollen: Kurs oder Schule. Es macht aber auch deutlich, wie
grofl ihr Nachhoibedarf an Freiheit, Selbstbestimmung und Lust ist.
Schwierig ist es auch, einen Ausgleich zwischen Wunsch und Notwend igkeit,
zwischen eigenen und fremden Themen und Anspriichen zu finden. Die Ju-
gendlichen koénnen oft die Spannungen zwischen beidem kaum aushalten.
Die Entscheidung zu lustvoller Aktivitét schlieRt fiir sie das Einbeziehen von
Notwendigkeit und Fremdanforderungen aus; eigene Themen lassen keine
fremden zu. Die Realitit zu priifen, Konsequenzen zu bedenken und Verhal-
tensweisen auszuhandeln, sind ungewohnte Vorgehensweisen. lhre ldeale
{..entweder ganz oder gar nicht”), aber auch die Zwangssituation in der
Schule behindern sie auf dem Weg, eigenes politisches, eher selbsthestimm-
tes Verhaiten zu erproben.

Dieses Problem ist jedoch in spezifischer Form eine Ambivalenz, die auch
die Kursleiter aushalten miissen. Die Vertretung von elterlichen Anspriichen
und Schutzfunktionen, die Vertretung von Hausinteressen, die Achtung auf
das |mage des Hauses und auf den eigenen Ruf, eventuell notwendige
Sanktionen gegeniiber Hausgdsten gehdren unabdinghar zu ihrer Rolle. So
sind die Kursleiter auch filr Teilnehmer Modell fiir den Umgang mit Zwén-
gen und Abhéngigkeiten. Sie kdnnen sie ausblenden nach dem Motto: Fiir
diese Woche gelten sie nicht, ich bin nur Pidagoge und Gesprichspartner. Im
Kurs selbst wurde an vielen Punkten deutlich, dall eine BewuRtmachung
dieser Abhingigkeiten die lllusion von grenzenloser Freiheit und unabhéngi-
gem pédagogischen Handeln im Kurs zerstSrt. Das Verhalten der Jugendli-
chen, gerade die Verleugnung dieser Realitdt, konfrontiert die Kursleiter
auch mit ihrer Situation. Dort wo die Kursleitung dem verfilhrerischen
Angebot der Jugendlichen erliegt, freundlicher Gesprichspartner, Kumpel,
Freund/-in etc. zu sein und die unangenehmen Teile der eigenen Rolle zu
verdringen oder auf andere Personen zu projizieren, vollzieht sich eine
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scheinbare Aufhebung der Spannung zugunsten einer manipulativen Ab-
spaltung.

Ein solches Verhalten, so sehr es von den Jugendlichen angelegt und ge-
wiinscht wird, erzeugt bei thnen jedoch auch Angst. Sie ahnen, daR die Rea-
fitdt des Kurses und des Alltags in der Bildungsstdtte so nicht stimmen
kann. Es fehlt der Teil der Verantwortung, der Notwendigkeiten, der Be-
grenzungen, die auch das alltdgliche Leben einer Bildungsstitte bestimmen
miissen. So wurden die Jugendlichen in einem Kurs mil}trauisch und provo-
zierten ihrerseits solange Regelbriiche und Normiiberschreitungen, bis auch
die Kursleitung den anderen Teil ihrer Realitit und Rolle wahrnahm und in
das Kursgeschehen einbrachte. Fiir die Jugendlichen ist es wichtig zu sehen,
wie die Kursleiter mit ihrer Realitdt umgehen. Nur dort, wo diese ihre Reali-
tat nicht unbewuft halten oder bewufdt ausblienden, wird auch fiir die Ju-
gendlichen ein Experimentieren mit der je eigenen Form der Spannungstole-
ranz moglich.

. Schweigeiibereinkiinfte”

Ein wichtiges Element im férdernden, aber auch behindernden Sinne waren
dabei Rahmenbedingungen, die in der Projektgruppe nachtriglich als
Schweigeiibereinkiinfte” bezeichnet wurden. Dies geschab in unterschiedti-
chen Formen und Konstellationen, die ndher zu beschreiben sind.

Am vorletzten Abend erscheint die Mutter einer Teilnehmerin und erkun-
digt sich, von den Jugendlichen unbemerkt, bei einem Mitglied der Kurslei-
tung nach dem Wohl ihrer Tochter. Sie habe von einem Lehrer gehdrt, dal
ihre Tochter zweimal die Schule geschwinzt habe, und sei jetzi besorgt, wie
es ihrer Tochter auch kdrperlich gehe, da diese einen schwachen Kreisiauf
habe. Auf die Verwunderung des Mitarbeiters und auf den Hinweis hin, dalk
er vom Schwinzen nichts wisse und es dem Madchen nach seinem Eindruck
korperlich gut gehe, reagiert die Mutter erleichtert. Den Vorschlag, die Toch-
ter dazuzuholen, um die Sache zu besprechen, lehnt die Frau sofort ab:
Nein, sie wolle ihrer Tochter die Stimmung nicht verderben, Hauptsache sis
sei gesund, alles andere werde sich schon regeln und sei ja auch gut fiir sie.

Konkret bedeutet dieses Verhalten, dal eine von dem Méadchen vollzogene
Regelverletzung, nimlich Schuleschwinzen, zwar von allen Beteiligten regi-
striert, aber nicht offen sanktioniert wird, und dies geschieht mit der durch-
aus positiven Intention, die damit auch verbundenen wichtigen Lernerfah-
rungen bzw. angenehmen Teile nicht zu zerstéren. Informelles Ziel ist es in
diesem Sinne, den selbstverantwortlichen Umgang mit Normen, mit not-
wendigen Regeln und der Uberschreitung dieser Regeln zu {iben, wobei
impliziert wird, da punktuell ein Brechen dieser Norm mdglich und sinn-
voll ist, um selbst Verantwortung fiir die Folgen {bernehmen zu kdnnen.
Problematisch bleibt, daR dadurch dieser Konflikt der Mdaglichkeit zum
Gesprich und zur Bearbeitung entzogen wird. Alle Beteiligten sind in die
Schweigeiibereinkunft verstrickt und in gewisser Weise auch an sie gebun-
den. .

40

Schweigeiibereinkinfte kénnen sich in gravierenderen Fallen jedoch auch
auf das Geschehen im Seminar selbst und auf den ProzeR der Beziehung
untereinander beziehen: ,lch finde es gut hier, aber ich kann mich aus
einem Grund, den ich nicht erwihnen machte, nicht so sehr freuen”, schrieb
ein Madchen in der Tagesreflexion des Kurses. Zwei Tage spiiter stieg dieses
Madchen aus dem Kurs aus. Der Grund lag in der Enttduschung iiber eine
abgebrochene Beziehung zu einem Jungen, der ebenfalls am Kurs teilnahm.
Aber dies alles wurde nicht &ffentlich, sondern blieb versteckt; die informa-
tionen erfolgten zwischendurch in kieinen, teilweise unter geheimnisvollen
Umstinden stattfindenden’ Einzelgesprichen. Als das Team den Ausstieg des
Méadchens &ffentlicht machte, reagierte die Gruppe, die vorher bereits
(informell} informiert war, schweigend. Alle Versuche der Kursleiter, dieses
Thema in den nédchsten Tagen besprechbar und von seiner Bedeutung fiir
die Gruppe bearbeitbar zu machen, scheiterten am Widerstand des Kurses.
Enttauschung Gber den Ausstieg des Madchens, Trauer, Wut diber den Jun-
gen, das Nichigelingen von Bezieshungen sollten ein verdréngter Tei! des Kur-
ses bleiben. So hatten die Schweigeiibereinkiinfte in diesem Sinne verschie-
dene ambivalente Funktionen: Sie soliten Freirdume schaffen, fiir Experi-
mente, Normerweiterungen, lustvolle Erfahrungen und waren von ailen Be-
teiligten, Jugendlichen, Eltern, Kursleitern, gewiinscht und produktiv im
Sinne des Lernkonzepts,

Schweigeiihereinkiinfte entlasteten die Teams auch punktuell von unange-
nehmen Seiten ihrer Role und die Jugendlichen von den unangenehmen Sei-
ten des Zusammenlebens wie Wut, Trennung, Konflikt, Auseinandersetzung,
wobei dies auch sehr problematisch sein kann. Schweigeilibereinkiinfie kon-
nen in dieser Hinsicht gedeutet werden als ein Ausdruck von Angst und
Sprachlosigkeit gegeniiber diesen Gefiihlen und dem Wunsch, sie moglichst
nicht so deutlich werden zu lassen. }

Die Struktur der Schweigelbereinkiinfte war im wesentlichen an zwei Be-
dingungen gekniipft: Zum einen beinhalteten sie einen unausgesprochenen
Konsens (ber den normativen Rahmen, der auf keinen Fall {iberschritten
werden durfte. Er blieb zwar unscharf, aber er existierte. In diesem Sinne
erdffneten Schweigeibereinkiinfte sowohl fir die Jugendlichen als auch fiir
die Kursleiter Spiel- und {Ver-JHandlungsrdume. Zum zweiten gab es sei-
tens der Eltern eine deutiich spiirbare wichtige Bedingung: Vieles ist erlaubt,
wenn es den Kindern nach dem Kurs ,,gut geht”. Fiir den Preis des guten Ge-
fiihls verzichteten sie auf einen Teill ihrer sanktionierenden Rolle, wollien
ihren Kindern diese Erfahrungen nicht vorenthalten. Dies ist auch als ein po-
sitiver Teil der Beziehung der Eltern zu den Kindern zu sehen. Fiir den Kurs
beinhalteten solcherlei Strukturen jedoch auch im Sinne des Lernkonzepts
problematische Teile. Zum einen erhihen sie die Tendenz zu entfremdenden
Verhaltensweisen, so daR wichtige Teile der Kursrealitdt draufen gelassen
und der Integration entzogen werden zugunsten einer manipulativen Ver-
tfeugnung.,

41

T




Zum zweiten ist deutlich festzuhalten, daR solche Unausgesprochepen
Schweigeiibereinkiinfte in der Regel eine héhere Belasj(ung der‘Kl_J_rsIerEer
bedeuten, die diese zum Teil unbewuBt iibernehmen. Dne_ Schweu_geubgrem-
kiinfte beziehen sich ja in ihrem inhalt auf konﬂikttréchtug_;e Bereiche in der
Beziehung zwischen Jugendlichen, Eltern, Lehrern, Kursleitern und Tragern
der Bildungseinrichtungen. Die Kursleiter wissen von ail_em, was geschieht,
und es wird informell erwartet, daB sie eben damit arbeiten; in ihrer Rol_l_e
dienen sie durch die Einbeziehung in diese Ubereinkunft ats Puffer fir
Konflikte, die zunachst einmal woanders zu ldsen wéren.

4. Ein System im Spannungszustand — Wie der Alltag Einzug hilt in den
Alltag der Bildungsstitte

Durch das Verbleiben oder Nahe-Bleiben der Jugendlichen im Normalalltag
und das gleichzeitige Veréndern eines Teils dieser Realitét werden_neue Ver-
haltensweisen, Emotionen hervorgerufen, die das gesamte Bezlehungss_y-
stemn betreffen und vorhandene Normbildungen, verstanden als Konventio-
nen im Umgang miteinander, in Frage stellen. Es geht, "wohlverstanden,
nicht um das Ziel einer als generell positiv erachteten Verande_rung solcht'er
Normbildungen und Ubereinkiinfte. Diese haben ihren wichtigen, pos_mv
entlastenden Sinn. Aber das Veréndern von Lebenshedingungen, und sei es
auch nur zeitweise wie durch die Projekikurse, bietet den wich_tngen An|ql3.
miteinander zu iiberptiifen, wie weit die vorhandenen Kon'ventmom'an, Str!k-
ken gleich, im positiven Sinne die Menschen aneinander binden, sie verbin-
den oder wis weit sie auch im negativen Sinne die Menschen ganz oder
teilweise abbinden {vgl. dazu: Thea Bauriedi, Beziehungsanalyse, Frankfurt
1980, S. 35 ff}.

In den Projektveranstaltungen wurde auch das Lebenssystem ,,Biidupgs.-
stitte’” mit den dort arbeitenden und lebenden Mensche_n und den dort iibii-
chen Beziehungs- und Handlungsmustern von dem erhdhten Spﬁmnungszu-
stand. der durch die Seminare entstand, betroffen. Die Durchfiihrung sol-
cher !:(urse strukturierte in den Bildungshdusern in Teilbereichgn und auf be-
grenzte Zeit den (Arbeits-)Alltag deutlich um. Dies bezieht sich zum einen
im wesentlichen auf den Tagesrhythmus: Die Routine des Hauses wird ber
weite Strecken aufer Kraft gesetzt, etwas Neues, ein neuer ththmus
kommt ins Haus, tritt neben den alten, den der gewohnte Semlnarbeﬂtr;eb,
der ja sozusagen neben diesem Kurs weiterlauft, p_riigte — was zu Brichen
und Irritationen fihren kann, Dies beginnt beim verdnderten Tagesrhyf:hmus
fiir den Kurs und endet bei der groReren Transparenz und Durchdringung
des Lebensalltags der Bildungsstatte und ihrem sozialen und lokalen Umfeld.

Dadurch, daR der Berufs- oder Schulalltag der Jugendlichen in dgn Blldung's-
prozeR miteinbezogen wird, miissen fiir diese Kursteilnehmer nicht nur "dle
Essenszeiten, sondern auch die Essensarten veréindert werden: Das Frithstiick
rmuR hier, je nach Arbeits- oder Schulbeginn, sehr frith, manchmal sogar
sweimal stattfinden, ebenso das Mittagessen. Dies bedeutet unter anderem
fiir die Mitarbeiterinnen in der Kiiche einen teilweie erheblichen Mehrauf-
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wand, friheren Arbeitsbeginn am Morgen oder gesonderte Vorbereitung am
Vorabend. Dies beinhaltet ferner die Notwendigkeit deutlicher und sorgfalti-
ger Absprachen und Informationen vor Kursbeginn im gesamten Haus —
auch mit den anderen Arbeitsbereichen. Da die organisierte Bildungsarbeit in
den Abendbereich verlagert werden muf@, verdndert sich nicht nur der Ar-
beitsrhythmus der Padagogen, sondern es kommt auch zu einem verinderten
Arbeitsrhythmus und dementsprechenden Umstellungen, zu Konflikten mit
den Putzfrauen, zumal die Gruppenarbeitsrdume, Zimmer und der Aufent-
hattsraum von den Jugendlichen teilweise sehr individuell und originell
gestaltet werden, was die gewohnte Arbeit des Personals nicht unbedingt er-
leichtert und gelegentlich zu Befremdung fihrte.

Uber Zeit- und Tagesrhythmusinderungen hinaus kann dieser Kurstyp auch
zu Konflikten oder Diskussionen im Bereich der pidagagischen Arbeit und
Konzeption des Hauses fiihren. SchwerpunkimaRig geschieht in diesen KKur-
sen Bildungsarbeit {iber den Kreativititsbereich, iiber Aktionen und die Be-
arbeitung von Gruppenprozessen. Dadurch entsteht ungewohnte Unruhe,
Mehraufwand an Riumen, Material und Personal. Dies filhrt an vieten Stel-
len zu einer Mehrbelastung im Hinblick auf Arbeit und Finanzmittel. Kon-
fliktpunkte kdnnen dann Anfragen an dieses spezielle Kurskonzept, das pé-
dagogische Konzept und die pddagogische Kompetenz des Kursleiters sain
oder werden. Angesichts der zeitlich nur begrenzt zur Verfiigung stehenden
Mittel aus der Bundesforderung fiir diesen Kurstyp stellt sich unausgespro-
chen oder offen die Frage nach der konomischen Effektivitit fir Kurse, die
nach AbschiuR der Modellprojektphase durchgefiihrt werden sollen. Das sind
kritische Begleitsiimmen und Verunsicherungen des Systems in der Bil-

- dungsstiite, mit denen die Leiter solcher Kurse zusétzlich umgehen und die

sie bewiltigen miissen.

Hinzu kommt, dafl die Jugendlichen — unter dem Stichwort ,,Gemeinsamer
Alltag — anders leben™ und in gewisser Weise vom Kurskonzept auch gefér-
dert — fiir sich und in der Gruppe andere Verhaltensformen, Umgangsfor-
men, Gestaltungsformen sowie Aktionen ausleben und erproben. Gerade he-
stimmte Umgangsformen verunsichern aber den Normbereich des iibrigen
Hauspersonals, aber méglicherwise auch den der Eltern und Lehrer, die fiber
Berichte, Gesprache und Kontakte viel mehr prasent sind als in anderen
Kursen. Die Kursleiter bekommen solche Riickmeldungen oder erhalten da-
von Kenntnis, missen oder wollen aber schweigen, denn letztendlich tragen
sie gegeniiber der Offentlichkeit die Verantwortung. Dies fiihrt bei ihnen zu
einer zusdtzlichen psychischen Belastung und Unsicherheit. Durch den
Schul- und Arbeitsrhythmus, dem die Jugendlichen wie gewohnt nachge-
hen, wird der Bildungsrhythmus verdndert, gleichzeitig thematisieren die Ju-
gendlichen ihren Bildungs- und Freizeitbereich und gestalten ihn in der Bil-
dungsstitte. Dadurch hilt deren Alltag deutlicher Einzug in die Bildungs-
stdtte — deutlicher z.B. als in anderen Kurstypen. Absprachen und Anfragen
von Putzfrauen iiber Mitarbeiterinnen in der Kiiche, Verwaltungsangestelflie
bis hin zu den padagogischen Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen zeigen das.
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Durch diese Brechung sind die Jugendlichen prasenter im Haus als in ande-
ren Kursen. Gleichzeitig aber wird durch den fortlaufenden Schul- und Ar-
beitsbesuch der Jugendlichen der Alltag als normale Schul- und Arbeits-
alitag — nicht nur durch das thematische Aufgreifen im Kursprozel — mit
all seinen Auswirkungen auch auf die Bildungsarbeit solcher Bildungsstédtten
deutlicher spiirbar. Die zeitliche Ausdehnung, die Energien, die darauf ver-
wendet werden miissen, die hdufige Anstrengung und Monotonie in Schule
und Arbeit werden prisent. Sonst durchbricht ja Bildungsarbeit diese Zu-
sammenhinge, da sie in den Ferien, als Schulendtage oder als Bildungsurlaub
stattfindet und durch solchen zeitlichen und auch rdumlichen Abstand die
genannten implikationen des Schul- und Arbeitsalltags entscharft.

in Kursen, bei denen die Schul- und Arbeitswelt doch recht massiv mit allen
Konflikten und Antagonismen in den Bildungsbereich eindringt, stellt sich,
wie hereits oben an einem anderen Beispiel gezeigt, natiirlich auch die An-
frage an die Kursleiter nach der Struktur, den Bedingungen und Gestaltun-
gen des eigenen Arbeitsplatzes in den Bildungsstatten, nach dessen Humani-
tdt, Ermaglichung von gegliickter Verbindung von Arbeif und Freizeit oder
der gelungenen Integration von Beruf und Familie. Es ist fraglich, ob auch
den Jugendlichen die Bedingungen des Arbeitsplatzes von Mitarbeitern und
Mitarbeiterinnen in Bildungshausern derart transparent geworden sind, wie
dies inhaltlich in bezug auf die eigene Arbeitswelt im Laufe des Seminars
thematisiert wurde. Es ist ja im Sinne des Ziels eines solidarischen Mitein-
anders, wie im Projektantrag formuliert, kaum denkbar, dall in solchen
Lernbeziehungen der Umgang der Kursleiter mit ihrer Arbeit nicht auch
zum Thema der Auseinandersetzung werden kann.

Die Integration der Biidungsarbeit in den lokalen Jugendalltag scheint liber
solche Kurstypen ebenfalls nur bedingt méglich. Solche Kursarbeit ,,vor
Ort", angesiedelt im gewchnten Alltagsbereich der Jugendlichen und so
auch von diesen iiberschaubar, einsehbar, (iberpriifbar, greift in die Konfliki-
und Kommunikationsstruktur zwischen Jugendlichen und Eltern, Schule,
Betrieb, Bildungsstitte und politischer Ortsgemeinde oder kirchlicher
Pfarrei ein. Diese Konfliktstruktur bleibt anders als bei sonstigen Kursen
auch im Nachhinein priasent. Ein hdufig gewshites inhaltliches Arbeiten vor
Ort, etwa durch Befragungen, Exkursionen, Darstellungen, verstarkt die
wechselseitige Prisenz der Arbeit der Bildungsstdtte im Ort. Der Alliag der
familidren Beziehung, aber auch der schulischen und betrieblichen Welt
ergreift umgekehrt auch Besitz von der Bildungsstatte und spiegelt sich in
den Beziashungen innerhalb des Hauses und zwischen den Jugendlichen und
den Leitern des Kurses sowie auch strukturell und systembezogen in den
Beziehungen zwischen Bildungsstétte, Betrieb, Schule und auch dem Eltern-
haus.

Dies geschieht allein schon durch die ndheren Kontakte, durch die Dichie
der Kontakte und insgesamt die Dichte des lokalen Bezugs; denn durch orts-
nahe Bildungsarbeit sind vielfiltige personale Verflechtungen in- und auler-
halb des Bildungsprozesses auf einmal offenbar. Das bedeutet, dafl bedingt
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durch den lokalen Bezug solcher Veranstaltungen, durch das zeitliche, orga-
nisatorische und thematische Einbeziehen der Arbeits-, Schul- und weite-
ren Alltagswelt der Jugendlichen der soziale Nahbereich deutlicher in den
Alltag der Bildungsstitte einflieRt und umgekehrt. Die Grenzen werden
durchléssiger, fliellender, die Vernetzung wird deutlicher. Dies ist zwar
einerseits eine Chance, mull andererseits jedoch auch sehr bewulRt bedacht
werden, da dadurch maoglicherweise die liblichen Freirdume, die die Arbeit
einer Bildungsstitte bendtigt, punktuell bedroht und eingeschrinkt werden.

5. Zusammenfassung

AbschlieBend kann bezogen auf die Konfrontation zwischen Kursalitag und
Normalalitag und die Wirkung, die Chancen und Schwierigkeiten einer soi-
chen Konfrontation folgendes festgehalten werden:

1. Die stindige Kontrasterfahrung zwischen Normalalitag und Kursalltag
macht das, was an Utopie gewinscht oder gefebt werden soll, zu giner rela-
tiven Angelegenheit. Nicht von ungefihr tauchte in vielen Auswertungen der
Kurse nach der AuRerung der Euphorie die Befiirchtung auf, dal man die-
ses Leben, die geschlossenen Kontakte, diese Freundschaften nach einer sol-
chen Woche nicht im gleichen MaRe weiterfiihren kann, obwohl der Wunsch
vorhanden ist.

2. Ein solcher Ansatz und die darin enthaltenen schénen Gefiihle schildern
auch ein Stiick Utopie: ,,Es kénnte anders sein, als es ist'. Diese Utopie
gilt wohl fiir Teilnehmer und Kursleiter und wird als Erfahrung mitgenom-
men werden in den Alltag nach einem sofchen Kurs. Was in den Veranstal-
tungen des gemeinsamen Alltags gefordert und in unterschiedlicher Weise
analysiert worden ist, ist die schwierige Balance zwischen dern realititsbe-
zogenen, verindernden und dem verdrangenden, manipulierenden Anteil der
Jagd nach den schénen Gefithlen. Der realistische Anteil dieser Jagd kann
produktiv umgesetzt werden, wenn die Kursleitung sehr sorgfiltig darauf
achtet, so dal dieser Wunsch auch eine Triebkraft fiir Veranderungen und
ein notwendiges Gegenmuster zum Erleben des Alltags darstelit. Die durch
das Kurskonzept gesetzten Strukturen bieten eine gréRere Chance, solche
Prozesse zu erleben und andere Teile zu leben, die im Alitag schwierig zu er-
fahren sind.

Trotz allem oder gerade deswegen: Es bleibt vor allem eine Aufgabe der
Kursleiter, konkrete Verhaltensweisen genau zu diagnostizieren und zu
sehen: was geschieht in diesemm Moment des gemeinsamen Lebens, was er-
eignet sich an Erweiterung von Lebensmdéglichkeiten, an Realismus, und was
ist schon Abspaltung, Manipulation, Verdringung, weil die Verleugnung von
unangenehmen Seiten der Realitat zu verfiihrerisch ist?

3. Und auBerdem: Eine bittere Vermutung oder Essenz solcher Kurse ist,
daR Jugendliiche heute immer realistischer sind, etwa hinsichtlich dessen, was
sie nach der Schule oder nach der Berufsausbildung erwartet, was ihnen an
Lebensgefiihl zugemutet und zugestanden wird und wie sie instinktiv die
kommunikative Verarmung ihres Lebensbereichs erspiiren. Ist es nicht ein
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Ausdruck von Realitdtssinn, angesichts von erfahrener Ohnmacht, von Aus-
weglosigkeiten sich stirker auf das zu konzentrieren, was einen selbst be-
trifft, was einem méglich, und nicht auf das, was ndtig ist? Dies als unpoli-
tisch zu denunzieren oder als narziBtisch zu diffamieren, greift zu kurz und
hestatigt eigentlich immer nur die Borniertheit der Urteilenden. Die Jagd
nach schénen Gefiihlen, das ist einerseits ein potentieller Ausstieg aus der
Realitdt und andererseits die Mdglichkeit einer Anndherung an erweiterte
Lebensmbglichkeiten oder die Basis gelungener Larpprozesse, auch poli-
tisch relevanter Lernprozesse, und kann nur in‘dieser Widerspriichlichkeit er-
tragen und gesehen werden.
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V. Methoden in Schlisselsituationen

Bildungsarbeit in das Alltagsleben der Teilnebhmer oder umgekehrt deren
Alltag in die Bildungsarbeit zu integrieren und dazu dann noch als (themati-
sche) Zielsetzung ,,Alitag” im Sinne von ,,Anders leben’” aufzugreifen — das
Thema ,,Alltag bzw. Bildungsalltag anders" demnach in doppelter Weise pra-
sent zu haben —, hat tmplikationen fir den p&dagogischen ProzeR, das péada-

gogische Handein, besonders wenn es darum geht, Formen des Zusammen- .

lebens zu erproben, die solidarisches Miteinander ermaglichen und die fiir
eine Lernbereitschaft 6ftnen, die zum Engagement vor Ort unter Einbezug
der taglichen Lebenspraxis fiihrt.

Esgehtum Schlisselsituationen wie:

® Kennenlernen, Kontaktaufnahme, Abkliren von Erwartungen und Be-
firchtungen, Tagesstrukturierungen mit entsprechenden |mpulsen,
Ubergang vom ,normalen’ Schul- oder Arbeitsalltag in den Kursalltag,
Bilanz der Arbeit und des Gruppenprozesses, Kursdokumentation,
Abschied, Backhome.

Und ebensoum Schlisselfragen wie:

® Grenzen, Umgang mit der Gruppe, Abgrenzung, Anders Sehen — Leben
— Gestaiten; Loslassen — Festhalten, die Leitung Kritisieren, in Frage
stellen; wieviel Unterstiitzung brauche ich — welche Schritte will, muR
ich alleine gehen, was kann ich geben, was kann ich nehmen: Rolien in
der Gruppe, wie nah oder wie weit fithte ich mich von den anderen in der
Gruppe entfernt; nach Hause kommen, Spuren {des Alltags und Bildungs-
alltags) hinterlassen; Hier-Sein — Weg-Sein, verbindlich — unverbindlich,
Verantwortung fiir den {eigenen} Alltag iibernehmen.

Digse Aspekte, die in anderen Bildungsprozessen sicherlich zum Teil auch
auftauchen, sind in den Projektkursen aus dem Blickwinke! , Alltag bzw.
Bildungsalltag anders” gesehen und auch methodisch-didaktisch-projektiy-
pisch organisiert oder gestaltet worden.

In allen Kursen wurde groBer Wert auf einen strukturierten Anfang gelegt.
Zwei Schwerpunkte der Strukturierung waren: Raum/Ort und Personen/
Gruppe. Diese Phase des Ankommens, Kennenlernens, der Kontaktaufnah-
me war zeitlich groRziigig bemessen. Eine Methode war die gemeinsame
Wohnraumeinrichtung.

Ziele: Aus der Architekturpsychologie ist bekannt, daR die gebaute und
gestaltete Umwelt — insbesondere die Gestaltung der Raume — fir das
Erleben und Verhalten der Menschen eine besondere Bedeutung hat. Die Art
und Weise, wie Réume gebaut und gestaltet sind, hat Auswirkungen auf das
gefilhisméRige Erleben der dort Lebenden sowie auf die Steuerung von
Aktivitdten und die Entwicklung der sozialen Beziehungen. Aus diesem
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Grund erscheint es sinnvoll, zu Beginn eines Kurses mit allen Teilehmern
eine gemeinsame Aktion vorzunehmen, die die Einrichtung eines Wohn-
raums und dessen entsprechende Gestaltung beinhaltet und so den Jugend-
lichen ein Umfeld bietet, in dem die thematische Arbeit im Rahmen der
Kurse angemessen verwirklicht werden kann.

Beschreibung: Die zwei wesentlichen Elemente des Kurses sind die Eiemente
des gemeinsamen Lebens und der gemeinsamen ,,Lernarbeit”’. Diese zwei
Teite sollten auch im Bereich der Einrichtung des Wohnraums Ausdruck fin-
den. Dazu wurde ein entsprechend grolier Tagungsraum in der Bildungsstat-
te ausgesucht, der es ermdglichte, beide Teile gleichzeitig zu verwirklichen
und sig trotzdem auch rdumlich zu trennen. Manchmal waren von den bau-
lichen Gegebenheiten her auch zwei Raume notwendig. So wurde vor
Beginn des Kurses von den Mitarbeitern die Grundstruktur des Raumes oder
die Lage der Riume zueinander hergestelit oder ausgesucht, das heifit, dal}
in einem Teil des Raumes oder in einem Raum ein Stuhlkreis aufgestellt
wurde, der im wesentlichen fiir gemeinsame Gespriche, Diskussionen,
Ubungen, die inhaltliche Arbeit dienen sollte. Auf der anderen Seite des
Raumes wurde abgetrennt durch Regale, Blumen eic. eine Wohnecke
geschaffen, die mit Matratzen, Tischchen fiir die Teestunde, Musikanlage,
gemiitlichem Licht und anderem ausgestattet werden konnte. Oder der
zweite Raum diente zu diesem Zweck. Grundstruktur und Ausstattung
dieses Raumes wurden von den Kursleitern bereitgestellt, die endgiiltige
Ausgestaltung erfclgte gemeinsam mit den Teilnehmern. Diese Raumein-
richtung bzw. -herrichtung wurde im Laufe der Woche stiindig veréndert.

Einsatz: Zu Beginn des Kurses, Verinderungen im Rahmen des Kurses im
Verlauf der Woche.

Zeit: Fiir eine ansprechende Gestaltung des Raums ist ausreichend Zeit zu
Beginn des Kurses einzuplanen. Ca. 2 bis 3 Stunden werden benétigt.

Vorteile: ldentifikationsprozesse mit dem Kurs, die Lust, an der Arbeit und
dem Gruppenalltag teilzunehmen, laufen oft weniger rational und viel stir-
ker emotional ab, wobei assoziative Prozesse maBlgebend sind, die sich im
besonderen Malle auch auf den Raum beziehen. Ein ansprechend und dazu
noch von den Kursteilnehmern/-innen selbst ausgestalteter Raum férdert das
Gefiihl von Geborgenheit und Sicherheit und erleichtert soziale Kontakte,
die durch die Anwesenheit im Raum — z.B. in der Wohnecke — guasi zu-
fallig maoglich sind und so kaum besondere Anstrengungen und Strukturie-
rungen bediirfen. Gestalten die Teilnehmer und Teilnehmerinnen zu Be-
ginn des Kurses ihren Arbeits- und Wohnraum selber mit, so setzt dies ein
Zeichen fir Initiative, Mitbestimmung, Gestaltung, Aneignung und Mitver-
antwortlichkeit.

Probleme: Die Ausgestaltung des Raumes/der Ridume zu Beginn kann
schwierig sein, da solche Aktivitdt komplizierte soziale Prozesse {Verstindi-
gung iber Winsche, Neigungen, Geschmack, Entscheidungen) beinhaltet.
Aus diesem Grund erscheint es sinnvoll, wenn von den Kursleitern entspre-
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chend ihrem Konzept und Kursangebot die wesentliche Vorgestaltung er-
folat.

Varianten: keine.

Hilfsmittel: Alle verfilgharen Materialien innerhalb des Hauses und auch
auBerhalb {(Blumen, Zweige etc}.

Literaturhinweis: Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung NW, Pro-
jekt: Neu- und Umbauten fiir die Weiterbildung — Planungshilfen Nr. 3. Ar-
chitekturpsychologische Hinweise zur Entwurfsplanung, Neuss 1983,

Eine weitere Methode, die die Kennenlernphase schwerpunktmatig auf der
Ebene der Gruppe und der einzelnen Teilnghmer und Teilnehmerinnen
strukturiert, ist die Persdnlichkeits-und Gruppenland-
karte.

Ziele: Die Teilnehmer sollen sich kennenlernen, indem sie ein Bild, eine
Charakterisierung, Beschreibung und Einschdtzung von sich selber geben
und sich durch die Persénlichkeitslandkarte ein Bild von den anderen Teil-
nehmern und Teilnehmarinnen machen kdnnen. Es kommt zu einer inten-
siven Beschéaftigung mit der eigenen Person und den anderen in der Gruppe.
Dieser Prozel wird noch einmal verstarkt durch die Symbolfindung. Gleich-
zeitig siedelt sich jede Teilnehmerin/jeder Teilnehmer in der Gruppe an, und
ebenso 13Rt er/sie sich im Raum nieder. So bekommen alle einen Uberblick
darliber, wieviele und welche Teilnehmer eigentlich in der Gruppe sind. Wei-
ter erhalten alle einen Uberblick {iber die ,Gruppengeographie’. Diese Me-
thode kann dariiberhinaus die Grundlage fiir die Gestaltung einer positiven
Gruppenatmospihre sein, denn schon hier kénnen Auflenseiterpositionen,
Rivalitdten, Dominanzanspritche und andere Probleme erkannt und dann
spéter mit Hilfe der Leitung aufgearbeitet werden.

Beschreibung: Auf einem groRen Blatt stehen die topographischen Gesichts-
punkte fiir die Landkarte: Name, Alter, Symhol fiir die eigene Persdnlich-
keit, Traumbild {von der eigenen Person), Symbol, das andeutet, womit man
sich selbst im Weg steht. Die Teilnehmer erhalten in einer stillen, meditati-
ven Runde Zeit, zu lberlegen, welche Symbole fiir sie zutreffen. Es ist hilf-
reich, wenn die Kursleitung erklart, was ein Symbol ist und ein Beispiel gibt.
Nacheinander erhilt jeder Teilnehmer geniigend Zeit, auf einem groflen
Papierbogen seine Personlichkeitslandkarte unter den oben genannten topo-
graphischen Gesichtspunkten anzufertigen. Es kann geschrieben und gemalt
werden. Die {ibrigen horen zu und sehen sich die Landkarte an. Sie kénnen
zum Verstindnis nachfragen; nicht aber kommentieren, bewerten, diskutie-
ren. Haben alte ihre Personlichkeitslandkarte angefertigt, hdngt jeder die ei-
gene Landkarte an einer im gemiBen Stelle im Raum auf. So wird deut-
lich, wie die einzelnen zu den anderen und zum Raum stehen.

Einsatzz Zu Beginn des Seminars. Es ist vorteithaft, wenn dieser Ubu_ng
schon eine oder mehrere Ubungen zur Kontaktaufnahmme {wie z.B. im
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Raum wmhergehen und den Raum ausfiillen oder aber auch die Namens-

schlange) vorausgegangen sind. Dies nimmt die Befangenheit.

Zeit: Etwa drei Minuten Stille, sich auf die eigene Person und die Symbol-
findung zu konzentrieren; 5—7 Minuten pro Person fiir die Karte und eine
halbe his dreiviertel Stunde fiir das Erstellen der Gruppenlandkarte.

Vorteile: Durch die symbolische Darstellungsweise ist eine individuelle und

eingehende Auseinandersetzung mit sich und den anderen gegeben. Nach

dieser Ubung ist deutlich, wer im Kurs ist; alle sind sich bekannt. Der Grup-

penprozeR ist hier in der Anfangsphase gewdéhnlich schon sehr dicht. Die

Themen: sich zeigen, sich &ffnen, Grenzen stehen im Raum. Die symboli-

i:he Darstellung hat einen spielerischen und gleichzeitig einen intensiven
spekt.

Probleme: In der Anfangsphase kann es notwendig sein, daR die Kurslei-
tung die kreativ-spielerischen Anteile betont, um die Gruppenatmosphire
aufgelockert zu halten. Fiir einige Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmer
kann es ungewohnt sein, sich so intensiv und auf dieser symbolischen Ebene
mit sich auseinanderzusetzen. Dies sollte dann nicht unbedingt erzwungen
werden. Stattdessen konnen auch direkte Aulerungen, Beschreibungen
zugelassen werden. Bei dieser Ubung bedarf es eines groen Einfilhlungsver-
mégens durch die Kursleitung. Sie muR sorgsam darauf achten, dak keine
Bewertungen, endgiiltigen Festschreibungen und Verhartungen auftreien.

Varianten: Stati einzelner grofler Papierbtgen fiir jeden Kursteilnehmer
und jede Kursteilnehmerin kann ein Riesenpapierbogen auf der Erde aus-
gebreitet werden, und jeder Teilnehmer sucht sich fiir seine Persénlichkeits-
landkarte einen Platz auf dieser groBen Gruppenlandkarte. Im Anschlul an
diese Ubung kann es Spall machen, wenn jeder Teilnehmer nonverbal mit
Hilfe der anderen eine Skulptur von sich anfertigt, die ihn ausdriickt.

Hilfsmittel: GroRe Papierbdgen, Filzstifte.

Als weitere Mdglichkeiten des Kennenlernenes und der Kontaktaufnahme
bieten sich Geschichten zur Ankunft und eine Hausrallye an. Letztere hat
den Vorteil, daf8 die Teitnehmer das Haus mit seinem Raum- und Personal-
angebot {aus allen Arbeitsbereichen} genau kennenternen und die Mitarbei-
ter und Mitarbeiterinnen aus allen Arbeitsbereichen auch Kontakt mit die-
sem Kurs erhalten.

Alle Kurse waren durchgéngig von einer festen {nicht immer zeitlich festge-
legten} Tagesstrukiurierung geprégt, in der spezifische Impulse gesetzt wur-
den. Sie sollten ginerseits das Thema ,,Alltag anders” verdichten und ande-
rerseits den gewohnten Schul- haw. Arheitsalltag mit dem Biidungsalltag ver-
netzen und die zum Teil unterschiedlichen Welten miteinander verzahnen.
BewuRt wurde der Tag zum Beispief mit Morgenmeditationen, Weckiibungen
begonnen (wenn sich auch nicht immer alle Teilnehmer aufgrund der sehr
frihen Zeit beteiligten). Ein geeigneter und beliebter Einstieg war der iiber
Bewegungs- und Kérperibungen. Diese haben zu Beginn des Tages {oder
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auch zu Beginn, als Auflockerung oder zum Ende einzelner Gruppensitzun-
gen) die Funktion, wach zu werden, Energie flieRen zu lassen, Miidigkeit,
Kraftlosgkeit aufgrund mangelnder Bewegung entgegenzusteuern, Blockaden
und Verkrampfungen im Korper aufzuweichen, zu durchbrechen, sich mit
alten Ereignissen zu beschiftigen und die Teilnehmer auf den Tag oder die
entsprechende Sitzung vorzubereiten. Dies erscheint gerade im Hinblick auf
die besondere Belastung, die die Jugendlichen im Rahmen dieser Kurse
tragen miissen, und die Doppelanforderung von Schule, Beruf und Grup-
penieben sehr wichtig. Fiir die im Rahmen der Kurse verwandten Kérper-
iibungen gibt es inzwischen eine Reihe von Handbiichern und Literatur.')

Eine weitere Méglichkeit, den Tag nicht nur bewuRt zu beginnen, sondern
ihn auch entsprechend dem Kursthema , Alitag anders’” zu sehen und zu
erlehen, istdasPersonlichkeitskartenspiel,

Ziele: Mit dieser tiglich wiederkehrenden Ubung kdnnen die Teilnehmer
den Schul-, Baerufs- und Kursalltag und sich selbst darin bewuf$t unter einem
hestimmien Blickwinkel, Fokus wahrnehmen, um so in diesem selektiv
eingeengten Blickwinkel mehr {iber sich, die eigene Wahrnehmung und
Reaktion zu erfahren. Der Alltag kann so anders wahrgenommen und ge-
staltet werden.

In dieser Beschriankung oder Ausgrenzung kénnen sie sich zu Verdnderungen
entschlieRen und zu neuen Verhaltensweisen finden.

Beschreibung: Fiir jeden Kursteilnebmer wird zu Beginn des Kurses — etwa
im Anschiu® an die Persénlichkeitslandkarte — gins der folgenden Items auf-
geschrieben: Kampf um die Plitze; Positives Abgrenzen; Ich will bei meiner
gigenen Maske anfangen; Mein lLeben féngt bei mir an; Ich-Sagen; lch bin
allein: Wann stehe ich mir selbst im Wege; Habe keine Erwartungen; Mut
zum Leben; Offenheit ohne Erwartungen; lch weill nicht; Angst vor dem
Raum. {Items des Persdnlichkeitsspiels des Kurses in Cloppenburg 1984.)
Diese Schlaglichter werden jeweils zu Beginn des Kurses mit den entspre-
chenden Teilnehmern abgekiart. Jeden Morgen wird dieses Kurskartenspiel
gemischt, und jeder Teilnehmer zieht eine Karte. So erhilt jeder cine ent-
sprechende ,, Tagesbrille”. An jedem Abend wird geniigend Zeit eingeraumt,
um in der gesamten Gruppe iiber die Deutung, Erlebnisse, Erfahrungen, Be-
deutung dieser Perstnlichkeitskarte zu reden. '

Einsatz: Jeweils zu Tagesbeginn; mégtichst nach einer Meditations-, Ent-
spannungs- oder Kérperiibung. Und am AbschluR des Tages als Tagesriick-
blick, Bitanz in der gesamten Kursgruppe. Diese Ubung ist nur schwer in
grofen Kursen einzusetzen — es sei denn, der Kurs arbeitet in festen Unter-

1) Besonders genannt selen in diesem Zusammenhang K. W. Vopel, Anwirmspisle,
Hamburg 1981; Michael Batz/Horst Schroth, Theater zwischen Tir und Angel, Rein-
bek bei Hamburg, 1983 (Seite 63 ff.); F. Mittermair, Kérpererfahrung und Kdrper-
ibungen, K&sel 1985.
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gruppen. Wenn nicht alle Teilnehmer an der Morgenrunde teitnehmen
kénnen oder wollen, kénren die Karten auch abends am Ende der Bilanz-
runde neu verteilt werden.

Zeit: Fiinf Minuten zum Mischen und Austeilen. Zum abendlichen Erzihlen
in der Regel mindestens eine Stunde; meist langer.

Vorteile: Dadurch, daR jede Teilnehmerin/jeder Teilnehmer unter Mitbera-
tung und Mithilfe der anderen ihr/sein eigenes Motto auswihlt, ist diese
Ubung konkret aut die Teilnehmer des Seminars und den jeweiligen Kurs be-
zogen. Durch die Fokussierung, durch das Motto tritt das Thema Alltag aus
der Sicht und im Handeln der jeweiligen Person in den Vordergrund und
gleichzeitig das Thema ,,Alltag anders”. In der Beschrinkung liegt die Mag-
lichkeit zu grolerer BewuRBtheit, kiarer Entscheidung und Oberpriifbarer
Beobachtung. Da die Karten jeden Tag neu gemischt werden und offen
ist, welche man aus dem bekannten Pool herausfischt, wird die Neugierde
auf andere Seh- und Erlebensweisen gewecki. Gleichzeitig bietet sich die
Moglichkeit, einzelne Alltage unter verschiedenen Blickwinkeln zu sehen
und viel Interessantes und Neues ausprobieren und erzahlen zu kénnen.

Diese Methode bildet eine gute Grundlage fiir einen zentrierten und konzen-
trierten Tagesriickblick, flr eine Bilanz. AuRerdem ist es interesssant, zu se-
hen und zu héren, wie verschiedene Teilnehmer unter Umstédnden unter-
schiedlich mit dem gleichen Motto umgehen.

Probleme: in den ersten Tagen kdnnen Schwierigkeiten beirn Umgang mit
digser Arbeitsform entstehen. Erklarungen und Hilfestellung durch die Kurs-
leitung konnen notwendig werden. Gegebenenfalls miissen einzelne ltems
verdndert werden. Dies ist auch dann notwendig, wenn vermehrt Wiederho-
lungen auftauchen, keine weiteren Erfahrungen mehr gemacht werden. Zwi-
schendurch ist mit den Kursteilnehmern abzuklaren, ob dieses Verfahren
noch Spal macht und Bewegung, Lebendigkeit und Dynamik bewirkt.

Hilfsmittel: Kleine Karteikdrtchen,

Neben den gemeinsamen Mahlzeiten war in der Regel die nachmittigliche
Tee- und Kiénzeit der ,erste Ort’ fiir eine allgemeine Zusammenkunft aller
Kursteilnehmer/-innen. Aufgrund der unterschiedlichen Anforderungen und
Erfahrungsbereiche im Rahmen der Schule oder des Arbeitsplatzes und der
Projektveranstaltungen war es notwendig, Ubergangshiifen zu geben, deren
Ziel es war, die Belastungen des vormittiglichen Schul- und Arbeiisbesuchs
aufzufangen, damit die Jugendlichen den Ubergang zwischen diesen beiden
Ertahrungswelten flr sich akzeptabel, ertriglich und gewinnbringend gestal-
ten und sich auf die Arbeit im Rahmen der Kurse vorbereiten konnten.
Gleichzeitig boten diese Ubungen schon eine erste Gelegenheit, das im
Schul- und Arbeitsalltag Erfahrene zu thematisieren, in die Gruppe einzu-
bringen, dariiber einen Austausch herzustelien. Die entsprechenden Angebo-
te waren nicht verpflichtend; damit soilte den Jugendlichen die M&glichkeit
gegeben werden, ihre individuelle Form des Sich-Einstellens auf die Gruppe
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zu finden. Die Angebote hatten hauptsichlich spielerischen und nonverba-

- len Charakter und gaben so den Jugendlichen die Méglichkeit, zu Ruhe und

Entspannung zu kommen. Folgende Aspekte wurden in den Mittelpunkt ge-
stellt: musisch-kreatives Tun (z.B. Schminken, Theaterspielen, Arbeit mit
Medien, Kérperilbungen; Freizeitangebote wie Kegeln, Gesellschaftsspiele,
gemeinsam Musik Horen, Exkursionen, Spazierginge). Manchmal traten Ent-
tduschungen aufgrund der Freiwilligkeit des Angehots auf, wenn sich fiir
eine bestimmte Aktivitit nicht ausreichend Teilnehmer fanden.

Zwei solcher Ubergangshilfen, das Tagesbarometer und der Blitzeindruck,
werden im folgenden beschrieben.

Tagesbarometer

Ziele: Mit einem einfachen Zeichen solien die Teilnehmer grob kenntlich
machen, wie der jeweils am Tag herrschende ,,Gefiihiszustand’’ ist.

Beschreibung: Jeder Teilnehmer erhilt ein Blatt mit einer Skala von +10
bis —10 und wird aufgefordert, einmal pro Tag maoglichst zu einer bestimm-
ten Zeit auf der angegebenen Skala die Frage zu beantworten, wie es ihm
geht,

Damit die Tageskurve zu erkennen ist, werden fiir jeden Tag unterschiedlich
farbige Punkte ausgelegt. Die Blatter der Teilnehmer werden gemeinsam an
einer Wand gesammelt, so daR eine direkte Vergleichbarkeit gegeben ist.

Einsatz: Kurz nach der Rickkehr in die Bildungsstitte, wahrend der nach-
mittaglichen Tee- und Klanzeit.

Zeit: Unerheblich.

Vorteile: Mittels eines einfachen Mediums kann die Stimmung in einem
Kurs fiir alle transparent gemacht werden. Chne eine solche schematisierte
Form zu hoch anzusetzen, hat sich herausgestellt, daR dieser Ort wihrend ei-
nes Kurses immer noch ein beliebter Treffpunkt war. Die einzelnen Barome-
ter dienten als Ansatzpunkte fiir Gesprache.

Probleme: Es handelt sich um eine stark schematisierte Form, gegen die sich
Teilnehmer oft wehren. Dies ist legitim. Sie sollte immer als ein Angebot
dargestellt werden. Auch die Fragestellung ist etwas unscharf; sie kann unter
Umstdnden etwas deutlicher gefaRRt sein, obwohl eine zu hohe Deutlichkeit
(bei einer solch schematisierten Darstellung) auch ihre Nachteile hat.

Varianten: Die Barometer kénnen zu einer Gesamtkurve fiir die Gesamt-
gruppe zusammengefalit werden, um so ein Bild fiir die gesamte Gruppe —
und dies méglicherweise filr alle Kurstage ~ zu bekommen; ansonsten solite
diese Methode als ein Element fiir sich stehen.

Hilfsmittel: Ein vorgefertigtes DIN-A-4 Blatt und verschiedenfarbige Punkte,
die jeweils pro Tag ausgewechselt werdan miissen.
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Blitzeindruck

Ziele: Zu einem bestimmten Tageszeitpunkt sollen die Stimmungen und Er-
fahrungen der Tagungsteilnehmer eingefangen, wiedergegeben und even-
tuell ausgetauscht werden.

Beschreibung: Zu den Zeiten, wo eine Reihe von Teilnehmern zuriickkehrt,
postiert sich ein Mitarbeiter mit einem Tonbandgerdt an der Eingangstiir und
stellt zwei oder drei ganz kurze prignante Fragen zum Ablauf des Tages,
z.B.: , Hattest Du heute Arger in der Schule?” ,,Welcher Mensch ist Dir heute
besonders aufgefallen?” ,Wie fiihlst Du Dich, wenn Du heute in das Haus
zurlickkommst?” ,,Was mdchtest Du in den nachsten zwei Stunden tun?*”

Einsatz: Die Interviews werden bei einem gemeinsamen Treffen — etwa
wahrend der Teestunde — {ber Lauisprecher in die Gruppe eingespielt.

Zeit: Pro Kurzinterview eine Minute.

Vorteile: Den Teilnehmern ergibt sich ein Gberraschend plastisches Bild
iber Stimmungen der Zuriickkehrenden. Der Ailtag wird fiir einen kurzen
Moment eingefangen und noch einmal widergespiegelt.

Probleme: Manchmal fithlen sich die Zurickkommenden iiberfordert, sofort
zu reagieren. Sie wollen ihre Ruhe haben.

Varianten: Statt des Tonbandes kann man (dies ist eine eher spaige Form)
Fotos mit der Polaroid-iKamera von den Zuriickkehrenden machen und diese
dann iiber ein Epidiaskop im Laufe des Tages oder bei der Tee- und Klén-
runde allen vorfithren,

Hilfsmittel: Tonbandgerédte bzw. Polaroid-Kamera und entsprechende Ver-
stirkeranlage bzw. Epidiaskop.

In vielen Kursen wurden gezielte Ubungen zum Stand des Gruppenprozes-
ses, der Rolle innerhalb der Gruppe, zu den Schliisselfragen (Grenzen, Ab-
grenzen, Loslassen — Festhalten, Leitung Kritisieren, Infrage-Stellen, wie
nah oder wie weit filhle ich mich von den anderen in der Gruppe entfernt,
verbindlich — unverbindlich) durchgefiihrt, um diese Themenbereiche aufzu-
greifen. S0 zum Beispiel das Zirkusspiel, das eine Abwandiung einer entspre-
chenden Ubung von Eva Jaeggi ist ').

Aber auch den Stand der Kursarbeit, der Kurswoche, der Erfahrungen der
Teilnehmer galt es zu dokumentieren, zu bilanzieren. Als eine Mdglichkeit
der Spurensicherung im Alltag wurde durchgangig ein Kurstage -
buch, ein Schreibbuch gefiihrt.

1) Eva Jaeggi u.a., Andere Verstehen. Ein Trainingskurs fir psychosoziale Berufe, Wein-
heim und Basel 1983, S. 42/43. Als weitere Literaturangabe sei genannt: Arbeitsge-
meinschaft katholisch-sozialer Bildungswerke (Hrsg.}), Bausteine fiir die Bildungsarbeit
zwischen Schule, Beruf und Arbeitslasigkeit, Miinchen 1983.
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Ziele: Gedanken, Empfindungen, Erfahrungen, Eindricke vom Thema der
Woche und vom Zusammenleben sollen dokumentiert und fiir andere gedff-
net und &ffentlich gemacht werden.

Beschreibung: Ein sorgfaltig aufgemachtes Buch, méglichst im DIN-A-3.
Format, wird an einer zentralen Stelle des Kursgeschehens auf ein Pult gelegt
{in vielen Féalien der Wohnraum oder das ,,Kursmuseum’’). Die Teilnehmer
werden gebeten, ibre Gedanken, Empfindungen, Erfahrungen, Eindriicke ete. -
hier zu formulieren und einzuschreiben. Es kann alles in das Buch geschrie-
ben werden, wozu Lust besteht. Texte kénnen eingeklebt, Fotos hinzuge-
figt oder auch Zeichnungen oder Gemélde gemacht werden. Eine Ein-
schrankung der Themen und Gestaltungsformen erfolgt méglichst nicht, Es
soll ein weitestgehend ungeschminkies Bild von dem erscheinen, was die
Telinehmer denken und schreiben mdochten.

Einsatz: Das Buch liegt vom Beginn bis zum Ende des Kurses aus. Es besteht
die Moglichkeit, nach Ende des Kurses das Buch entsprechend zu verklej-
nern, zu vervielfaltigen und den Teilnehmern als Erinnerung zuzuschicken.

Zeit: Je nach Teilnehmerinisresse.

Vorteile: Hier erfolgt eine durch die Leitung unzensierte Darstellung des
Kursgeschehens. Gerade in der Vielfalt dessen, was eingeschrieben wird,
sei es nun spaRig oder ernsthaft, spiegeln sich Winsche oder Wirklichkeit der
Jugendtichen wider. ’

Problemse: Viele Teitnehmer sind unerfahren und trauen sich nicht an eine
solche Form von Eintragung und Offenlegung ihrer Gedanken. Sie miissen
haufig gerade zu Beginn mehrfach ermuntert werden, und es hat sich als po-
sitiv erwiesen, wenn das Team jeweils mit gutem Beispel vorangeht. Die Ey-
fahrungen zeigen, dall die Scheu der meisten nach zwei bis drei Tagen liber-
wunden ist.

Varianter: Es ist denkbar, einzelne Leute zu bitien, pro Tag Eindriicke ein-
zuschreiben. Dies ermogticht natirtich nicht spontane Eintragungen. Gleich-
zejtig kann man auch bitten, sich jeweils zu bestimmten Themen im Tage-
buch zu auBern. Die besten Erfahrungen wurden allerdings gemacht, wenn
eine thematische Festlegung nicht erfolgte. Eine Variante des Tagebuchs ist
die Wandzeitung, die wahrend des gesamten Seminars ausgehangt ist. Hier
ist darauf zu achten, dall mdglichst viele und grofle Flchen zur Verfiigung
stehen.

Hilfsmittel: Gefdllig aufgemachtes Tagebuch mit sehr vielen leeren Blattern
und festem Einband, Pult oder &hnliches.

Eine weijtere Form der Dokumentation, Spurensicherung war in einzelnen
Kursen die Einrichtung gines sogenannten K ursmuseums, Dies war
entweder ein speziell dafiir vorgesehener Raum, der Wohnraum oder ein
Kommunikationszentrum, das sich dieser Kurs geschaffen hatte. In diesem
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Kursmuseum lag das Tagebuch aus oder hingen Tapeten an den Wanden, auf
die jeder das hinschreiben, malen, kleben konnte, was er wollte, was ihn be-
driickte, erfreute, beschaftigte, was ihm auf den Mageln brannte oder wo die
Moglichkeit bestand, entsprechend bestimmter aufgeschriebener impulse
Eintragungen vorzunehmen. Hier konnten dann auch die im Kurs gefertigten
Produlkte {und auch sonstige den Teilnehmern wichtige Gegenstande) ausge-
stellt, -gelegt, -gehénat, -gebreitet, -geschallt werden. So ergab sich die Mag-
lichkeit, immer wieder Gber diese Gegenstinde oder das Geschriebene und
Gemaltie ins Gesprach zu kommen, sich auszutauschen,

Wie gemiR den Zielen des Projektis der Bildungsproze} organisiert wurde,
mag durch die Arbeitsform Alltagserkundungen vor Ort exem-
plarisch verdeutlicht werden (vgl. erganzend dazu auch die Projektschilde-
rungen im 7. Kapitel).

Ziele: Der Alltag der Stadt vor Ort soll erkundet werden. Dazu sind ver-
schiedene Themenkreise denkbar, die auch im Laufe des Projekis an unter-
schiedlichen Orten bearbejtet wurden. tm folgenden eine Auflistung der
denkbaren Themen:

1} Neue und neueste Geschichte vor Ort (Arbeiten in Archiven, Befragung
von Zeitzeugen, Zeitungsauswertung, Stadterkundung, Eruierung von
Hinweisschildern und Denkmalern).

2) Verdanderung des UmweltbewuBiseins vor Ort {Arbeits- und Lebensbe-
dingungen von Menschen heute und friiher, Befragung von Zeitzeugen}.

3} Alltagsleben unterschiedlicher Altersgruppen {z.B. von Kindern, von al-
ten Menschen).

Kennzeichnend fiir die Erkundung des Alltags vor Ort ist immer wieder, dalR
man sich in das Alltagsfeld hineinbegibt; es geht also nicht darum, Materia-
lien im Bildungshaus auszuwerten, sondern die Begegnung vor Ort ist
zentral. Der neue Blickwinkel des Ortes, in dem man normalerweise lebt,
ist hier entscheidendes Kriterium und die Kontrasterfahrung, die dadurch
ermdaglicht wird, dak Menschen einem begegnen, denen man sich aus dieser
Perspektive bislang nicht gendhert hat. Der Alltag erhélt eine neue Folie und
eine neue Sichtweise.

..lch gehe mit anderen Augen durch die Straflen dieser Stadt, seitdem ich
weiB, daB hier Menschen zur Zegit des Nationalsozialismus geschiagen und
umgebracht worden sind.” (Goslar 1985) Solche Alltagserkundungen vor
Ort konnen auch zu Aktionen, die liber den Kurs hinausreichen, fiihren; so
etwa zum Anbringen von Mahntafeln.

Eltern-, Freunde/Freundinnen-und Bekannten-
abende, die Bestandteil fast aller Kurse waren, dienten einerseits dazu,
diesen Alltags- und Erfahrungsbereich der Jugendlichen mit in den Kurs gin-
zubeziehen. Andererseits sollte das Kursgeschehen fir diese Auenstehenden
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transparent gemacht und das Thema des Kurses punktuell gemeinsam mit
ihnen aufgegriffen werden.

Elternabend

Ziele: Es soll der Kontakt zum Elternhaus hergestellt und Transparenz iiber
die Kursarbeit ermoglicht werden. Wenn es die Kursthematik erlaubt, sollen
die Erfahrungen von Eltern mit einbezogen werden. Zigl ist es vor atlen Din-
gen, dall die heranwachsenden Kinder und die Eltern sich gleichberechtigt
auf einer Ebene begegnen; das heiflt, es geht nicht allein um die Berichter-
stattung liber das Kursgeschehen, sondern auch darum, wie Eltern von den
Kenntnissen ihrer Kinder profitieren konnen und umgekehrt.

Beschreibung: Zu Beginn des Kurses wird den Jugendlichen ein vom Lei-
tungsteam formulierter Brief an die Eltern mit einer Einladung zu einem
Elternabend gegen Ende des Kurses vorgelegt mit der Bitte, wenn sie es wiin-
schen, einige Zeilen hinzuzuschreiben und diesen Brief ihren Eltern zuzusen-
den. Es hat sich als positiv erwiesen, wenn der Elternabend unter einem be-
stimmten Thema steht und methodisch gut vorberaitet wird.

Einsatz: Gerade bei solchen Kursen, in deren Mittelpunkt die Lebenswirk-
lichkeit Jugendlicher vor Ort oder aber Fragen persdnlicher Erfahrung eine
Rolle spielen, kénnen solche Ehlernabende eine neue Dimension in der Aus-
einandersetzung zwischen Eltern und Jugendlichen erméglichen, da die Be-
gegnung sozusagen auf neutralem Boden stattfindet.

Zeit: Ca. 2 Stunden.

Vorteile: Die Eltern kénnen die Erfahrung machen, dal die ihnen tangsam
entwachsenden, sich vom Elternhaus |6senden Kinder durchaus noch in
Kontakt und Kooperation mit ihnen treten und dies durch die Kursleitung
gestitzt wird. Andere, neue Formen des Miteinanderumgehens, neue Kom-
munikationsmuster werden mdaglich. Gleichzeitig findet — fiir viele zum
ersten Mal — eine Rollenverdnderung statt: Die Eltern sind bei den Kindern
zu Besuch. Die Eltern kénnen ein Stiick Verantwortung abgeben, und das hat
fiir sie entlastende Funktion.

Probleme: Viele Jugendliche wollen in dieser Woche lieber ,,in Ruhe' gelas-
sen werden und lehnen esine solche Form der Begegnung ab. Dies wird
vorher genau zu klaren sein. Es kann vorkommen, dal Schweigen zwischen
Eltern und Jugendlichen entsteht, sie sich nichis sagen kdnnen oder wollen,
oder dall ein Konflikt aufbricht. Hier muR die Kursleitung flexibel agieren
bzw. reagieren kdnnen und die Fahigkeit zur Distanz und Neutralitat haben.

Varianten: Der Elternabend kann auch schon auf der Kursausschreibung als
Programmpunkt aufgenommen werden. Dennoch muB mit allen Jugendli-
chen ahgeklart werden, ob sie zu solch einer Begegnung bereit sind.

Neben Elternabenden sind auch Begegnungen mit Menschen vor Ort denk-
bar. Sie konnen noch zusdtzlich zu den Eltern eingeladen werden. Zu einem
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bestimmten Thema werden sie ins Haus eingeladen, und man entwickelt so
etwas wie eine Talkshow mit ihnen, oder aber man geht in kleinen Gruppen
Zu ldiesen Personen, Eltern, Familien, hin, um so Konfrontation und Ge-
sprach vor Ort zu ermdglichen. Denkbar ist auch der Besuch etwa einer
Gemeinde im Gemeinde-Gottesdienst, um auf einer solchen Ebene Kontakt
zu halten und Transparenz zu schaffen.

Hilfsmittel: Einladung per Brief.

Analog zur Anfangs- und Kennenlernphase des Kurses wurde auch grofer
Wert auf eine sorgféltige Strukiurierung und Ausgestaltung des Abschieds,
des Ubergangs, der Verzahnung von Kursalltag und sich anschlieBendem
Lebensalltag gelegt. Dies geschah durch Kontaktiibungen, umfassende Graf-
fi‘glis und bewuBten oder bewult gestalteten Abschied von Personen und
Réumen. Die Jugendlichen gestalten im Rahmen der Kurse ihr Leben,
Arbeiten und Lernen mit und in den Raumen der Bildungsstatte, konkret im
Wohnraum, in den Zimmern, in den Arbeitsriumen — und nicht zu verges-
sen auf den Fluren — und eniwickeln dabei gine Identifikation mit diesen
Réumen. Mit diesem Raum-Erleben sind bestimmte Gefiihle und Erfahrun-
gen — auch mit Personen, Themen und inhalten — verbunden, dije sich beim
Betreten dieser Rdume quasi von selbst einstellen. Gehen die Teilnehmer am
Ende der Kurswoche zum Abschied bewulRRt durch die Riume im Haus, in
depen sie sich aufgehalten haben, werden die Geflihle, Eindriicke und
E_rmnerungen an den Kurs, die Personen und den SeminarprozeR noch
einmal deutlich vor Augen gefiihrt. An den entsprechendan Stelten kénnen
Zettel beschrieben und gufgehingt werden. Teilnehmer kdnnen einzeln oder
gem_einsam durch die R#ume gehen oder sich begegnen und in Einzel-,
Kleingruppen-, Gruppengesprichen — mdglicherweise in einer anschliefen-
den GroRgruppe — die Erlebnisse, Gefiihle, Erfahrungen der Woche, die wie-
der deutlich prasent werden, noch ginmal artikulieren und austauschen. Der
Abschied wird emotional ddrch ein Abschiednehmen von den Ridumen be-
wullt gemacht. So ermdéglicht die Form eines Abschieds von den Lebensriu-
men eine {stille} Reflexion und Vorbereitung auf die Trennung.
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V1. Unterstiitzung filr die Jugendarbeit vor Ort

.Erwartungen:

— den Ailltag bewufter erleben,

— einmal! richtig ausflippen und tun, was man zu Hause nicht darf,

— andere Leute kenneniernen,

— mal mit jemandem In einem Zimmer wohnen.” {Coesfeld 1983)

Der Kurstyp Gemeinsamer Alltag scheint auf manchen Teilnehmer einen be-
sonderen Reiz auszuliben: weg sein von zu Hause, der elterlichen Kontrolle

weitgehend entzogen, mit Bekannten und Freunden und zunéchst fremden |

Jugendlichen gemeinsam den Tag verbringen, Alltag anders strukturieren
und erfeben als sonst ... und das alles mit Genehmigung der Eltern, in einer
kirchlichen Bildungsstatte, die vielleicht gerade von den Eltern deshalb einen
Vartrauensvorschull erhilt, weil sie als kirchliche Einrichtung Bestandigkeit
und Serjositdt verspricht.

Dieser Reiz fiir die Jugendlichen wird dadurch verstirkt, dal® die Veranstal-
ter fir dieses besondere Bildungsangebot etwas geplant haben, das sich gut
anhort, das neugierig macht, nicht alttdigiich ist und vielleicht den zundchst
einmal vordergriindigen interessen- des angemeldeten Jugendlichen ent-
spricht. AuRerdemm wird man schon darauf achten, daf alles lduft!

Sicher ist die hier aufgezeigte Motivation nicht typisch fiir jeden Teilnehmer,
und sie dndert sich auch durch die Zusammensetzung der einzeinen Kurse.
Versucht man jedoch die Erwartungshaltung einzelner Teilnehmer zu er-
forschen, so zeigt sich bei ihnen vor allem ein gesteigerter Anspruch an die
Einrichtung und an die Kursleiter/-innen. Diese werden als ,,Macher” ange-
sehan, und ihnen wird die Rolle Kursmutter/-vater zugeschrieben.

Die Arbeit mit Jugendlichen, denen eine Bildungseinrichtung von Gruppen-
leiterkursen, thematischen Bildungsangeboten und anderen Veranstaltungen
bekannt ist, scheint zuniichst unproblematischer zu sein. Zu beobachten ist,
daB in der Kursarbeit Beriihrungsingste unter den Teilnehmern und mit der
Bildungsstatte und ihren Vertretern so gut wie fehlen.

Die Teilnehmer sind sogenannte ,,Seminar-Freaks”; sie kennen sich von frii-
heren Kursen, nehmen das Kursangebot an und bringen eigene |deen ein.
Es zeigt sich sogar, daf® Elemente und Strukturen aus frither erlebten Mal3-
nahmen vermiRkt werden und dieser Umstand kritisch angemeldet wird. Die
Einrichtungen, die so auf einen Stamm potentieller Teilnehmer zuriickgrei-
fen konnen, sind gegeniiber denen im Vorteil, die eine aufwendigere Offent-
lichkeitsarbeit voranstellen missen. Der AnschiuR an eine Kirchengemeinde
oder an Leiter, die dem Jugendlichen durch die Schule oder Ausbildung be-
kannt sind, ist fiir die Kursarbeit niitzlich.

... Ich finde es toll, mal eine Woche mit anderen Jugendlichen zusammen
zu sein, und vor allen Dingen, mal neue Leute kennenzulernen, mit denen
ich auch nach dem Kurs Kontakt behaiten mdchte.”
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Dieser nach einem Kurs gegebene Riick- und Aushiick einer Teilnehmerin
mag den Verantwortlichen der Bildungsstitten vielleicht eine Antwort da-
rauf geben, unter welchen Voraussetzungen und mit welchen Methoden und
Konsequenzen der Kurstyp Gemeinsamer Alltag in Bildungsstitten durchge-
fiihrt werden kann. .

Gibt es bestimmte zu beachtende Vorgaben fiir diese Kursform, und ist die
Durchfihrung generell sinvoll?

Es wird sicherlich eine groke Rolle spielen, ob diese Fragen aus der Sicht der
Teilnehmer, der Jugendarbeit vor Ort oder einer Bildungsstatte gesteflt wer-
den. Vielleicht, so kéinnte man zunichst annehmen, erhalten die herkommili-
chen Angebote unserer Bildungsstitten eine mdgliche Variante in einer akti-
veren Arbeit vor Ort. Ist aber nicht dieser Versuch, das herkémmiiche iiber-
regionale Angebot durch lokales Ansprechen und Arbeiten zu erweitern,
pr.oblematisch, da hierdurch der ,Schutz’ der Uberregionalitit aufgegeben
wird und man sich den Konflikten aussetzt, die so manches Jugendzentrum
uber sich ergehen lassen muR?

Dig durchgefiihrten Kurse haben gezeigt, daR die Anbindung an lokale
Trager {Jugendzentrum, Freizeitheim, Kirchengemeinde etc.) sinnvoll ist,
vor _allem dann, wenn eine Kooperation zwischen diesen und der Bildungs-
einrichtung méglich ist, und die Bildungsstatte die Aufgaben ibernehmen
kann, die andere Einrichtungen nicht leisten kdnnen.

Von daher ist ein lokaler Bezug durchaus zu befiirwortan, solange er nicht
auf eine Prisenz und Kontinuitit des Angebotes hinauslauft und den Tra-
gern der értlichen Jugendarbeit Konkurrenz macht. Allerdings kann eine
Bildungsstitte nicht, wie im Bereich ,,offener Jugendarbeit” liblich, Bera-
tungs- und Betreuungsfunktionen gegeniiber Jugendlichen wahrnehmen, da
sie gerade dann ihren Freiraum vertieren wiirde. Es ist vielmehr anzustreben,
ha.upt- und ehrenamtliche Mitarbeiter aus dem Bereich der lokalen Jugendar-
beit zu gewinnen, die eine Kontinuitit und weiterfiihrende Arbeit iiber dje
BildungsmaRnahme hinaus garantieren kénnen. Diese wesentliche Weiter-
art_)eit ist fur Bildungsreferenten nicht leistbar und steht den derzeitigen
Prinzipien unserer Bildungsstétten entgegen.

E_ine andere Erfahrung bei diesem Kurstyp zeigt deutlich, dai eine Koopera-
tion zwischen Bildungsstdtien und lokalen Stellen auch bedeuten kann, in
ortliche politische Konflikte hineinzurutschen und sich mit diesen ausein-
apderzusetzen. {Stapelfeld 1984) Bei einigen, vor allem den kieineren Ein-
richtungen {Goslar, Hamein, Hannover), waren die positiven Auswirkungen
des lokalen Bezugs starker erkennbar. So hat sich gezeigt, dall der Bekannt-
heitsgrad einer Einrichtung und ihrer Mitarbeiter/-innen im Hinblick auf
Werben und Ansprechen der Teilnehmer hilfreich sein kann und in einzel-

Een Fallen durch positiv erlebte Begegnungen sogar intensiviert werden
ann.

Als we_itere Méglichkeit wéire noch die Freistellung von Auszubildenden
durch ihren Betrieb zur Teilnahme an diesem Kurstyp zu nennen. Die ge-
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machten Erfahrungen lassen allerdings diese Verfahrensweise dann nicht als
sinnvoll erscheinen, wenn dije Freistellung des Betriebs mit inhaltlichen
Auflagen gekoppelt ist. So standen miihelosen Anfangssituationen zu Beginn
der MaBnahme spdtere Konflikte wiahrend des Kurses gegeniiber, in deren
Mittelpunkt die Frage riickte, inwieweit die Bildungsstdtte im Auftrag des
Betriebs arbeite und sich somit loyal und {rei den Teilnehmern gegeniiber
verhalten kénne. Zusétzliche Probleme bereitete das Sozialverhalien einiger
Personen, die sich zum Kurs gezwungen fihiten.

Insgesamt ist festzustelien, daR bei diesem Kurstyp der gegenseitige Nutzen
von Bildungsstatte und ortlichen Trégern groRer ist als die Konkurrenz. Ein
sinnvoller Einsatz dieses Kurstyps scheint auch mit Hilfe einzelner themati-
scher Sachangebote erreichbar zu sein. Der Kurstyp Gemeinsamer Alltag,
gekoppelt mit einem Gruppenleiterseminar, einem Literaturworkshop oder
einem musisch-kulturellen Angebot scheint fiir bestimmte Jugendliche moti-
vierend zu sein, an einem solchen Kurs teilzunehmen. Gerade hier werden
auch die positiven Auswirkungen bei einer Zusammenarbeit zwischen Bil-
dungsstatte und anderen Trégern deutlich.

Ein weiteres mogliches Angebot wiren Kurse, die hauptsichlich lebensalter-
spezifische Fragen miteinbeziehen, wie sie in personlichkeitsorientierten
Kursen, Seminaren zum Themenkomplex Sinnfrage, Freundschaft, Sexuali-
tat zum Ausdruck kommen. In digsem Zusammenhang ist auch die Frage zu
stellen, wie die Bildungsstatte auf jhre Umgebung wirkt und ob sie etwas
von ihrem Leben abgibt. Durch das bewulte Hineinwirken und Einbeziehen
der Offentlichkeit {z.B. durch informationsveranstaltung, Selbstdarsteliung,
Stadtteilarbeit} kann ein lokaler Bezug hergestelit werden; eben auch mit
aem Ziel, die Arbeit der Bildungsstdite transparenter zu machen und
Schwellenidngste abzubauen.

Bei den durchgefiihrten Kursen war immer wieder feststellbar, daR es einzel-
nen Teilnehmern schwer fiel, sich in die Gruppe und das Programm einzufii-
gen, sich mit dem, was sie lebten und eriebten, zu identifizieren und sich
heimisch zu fiihlen. Dies fiihrte bei einzelnen Kursen auch zu Konflikten
innerhalb der Gruppe der Jugendlichen oder zu Anfragen an die Leitung. Es
ist zu fragen, ob das mehr unverbindliche Teilnehmen ein Zeichen von Angst
bedeutete. Angst und Sorge, sich zu stark abhéngig zu machen, sich intensi-
ver einzubringen als nur iiber einen losen Kontakt? Angst davor, sich mit
der Gruppe zu beschéftigen, zu reflektieren und sich hinterfragen zu lassen;
Angst aber auch davor, Aullenkontakte fir den Zeitraum einer Woche aufzu-
geben und sich auf eine neue Umgebung einzulassen?

Die Struktur einer Bildungsstitte scheint gerade diese BildungsmaRnahmen
in einem hohen MaR zu beeinflussen und eine wichtige Rolle fiir das Gelin-
gen zu spielen. Es ist zu vermuten, dafd die vorgefundenen Hausstrukturen
manchmal fir die Kursleiter als willkommenes Ordnungselement und fiir
die Teilnehmer/-innen als Richtschnur filr den Verlauf der Kurse fungierten.
Umgekehrt wurde allerdings auch deutlich, daR sich die Einrichtungen nur
miihsam auf die veréinderte Struktur, besser gesagt, auf den Alltag dieser
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Art von Kursarbeit einstelien konnten. Vorsichtige Gespriche der Kurslei-
tung mit den Verantwortlichen und den Mitarbeitern erzeugten zwar Neu-
gier und eine teilweise oberflachliche Offnung, doch tat man sich schwer
damit, schon den ungewohnten Tagesablaut und den typisch jugendgemalken
Betrieb zu verkraften. Wenn es in der Bildungsarbeit darum gehr, intensiver
als bisher Jugendliche und junge Erwachsene auf ihrem Lebensweg zu be-
gleiten und ihnen Ziele lebbaren Daseins aufzuzeigen, dann missen sich auch
Bildungseinrichtungen stirker mit dem tatsichlichen Alltag ihrer Teilneh-
mergruppen auseinandersetzen und diesen in eine Bildungsstitte hiniber-
nehmen.
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VIL Alltag einmal anders — Zwei Beschreibungen von Kurs-
verfdufen

1. Beispiel 1: Auf den Spuren des Alltags

Dieser Kurs war der zweite in der Kolping-Bildungsstitte Coesfeld im Rah-
men des Projekts. Es nahmen 11 Tailnehmerinnen und 4 Teiinehmer im Al-
ter von 14 bis 21 Jahren {Zivildienstleistender} am Kurs teil. Davon waren
11 Schiiler/-innen und 2 Praktikantinnen {im Altenheim und in der Sozial-
station}, einer Zivildienstleistender und eine Berufstatige {Floristin}. Die Ju-
gendlichen kamen im wesentlichen aus Coesfeld (13}. Lediglich ein befreun-
detes Paar kam aus einer kleinen Stadt 20 km van Coesfeld entfernt,

Im Team arbeitete die Mitarbeiterin der Stadtjugendkonferenz {regionale
Ebene), die Mitarbeiterin der Kolpingjugend {iiberregionale Ebene) und sin
Mitarbeiter der Bildungsstitte mit. Bei der Kursvorbereitung kristallisierten
sich folgende leitenden Fragesteilungen und Ideen (hinsichtlich der Konzep-
tion und Gestaltung) heraus:

— Zum ginen versuchten wir noch einmal die Fragestellungen der Jugendli-
chen auf zentrale Probleme hin zu orientieren und hielten dabei dje Frage
der Abgrenzung bzw. Identifikation fir wesentlich. L.ebensgeschichtlich
bedeutet dies, dal8 sich aus unserer Sicht Jugendliche auf der Grundlage
der Persénlichkeit, die sich enwickelt hat, durch Auseinandersetzung und
Abgrenzung von den Alteren und ldentifikation mit Gruppen, Vorbil-
dern, Lebensstilen etc. in den Prozel der Trennung und LoslBsung von zu
Hause hineinbegeben, Dabei erscheint uns dieser ProzeR der Losldsung als
ambivalent: Zwar geschieht nach unserer Erfahrung eine deutliche und
prokiamierte Abgrenzung von den Eltern, gleichzeitig bleiben diese aber
auch als Rickzugsraum und durch ihre Erziehung als wichtige Grundlage
fiir die Stabilitét des einzelnen von grofier Bedeutung.

— Wir gingen davon aus, da3 der gleiche ProzeR der Abgrenzung und Iden-
tifikation sich auch auf die sozialen Zusammenhinge am Lebensort
(Schule, Nachbarn, Verein, Stadtkultur etc.) tibertragen 13t. Auch hier
erieben wir gerade bei Jugendlichen, dal sie sehr groRe Bereiche dieses
sozialen Lebenszusammenhangs ablehnen, gleichzeitig aber darin ver-
wurzelt bleiben und auch immer wieder hierhin zuriickkehren. ’

— Wir gingen davon aus, dald sich im gelebten Alltag des Heimatortes eine
Menge von Lebenseniwiirfen und -erfahrungen, die von den Jugendlichen
abgelehnt, aber auch zur eigenen Identitdtsentwicklung ibernommen
werden, zeigen. Zur Orientierung und ldentitdtsentwicklung bedienen
sich die Jugendlichen vor allem kleinerer Gruppen und Subkulturen von
Gleichaltrigen, die diesen ProzeR der Abldsung und Entwicklung einer ai-
genen ldentitat unterstiitzten.

— Wir sahen die gemeinsame Kurswoche bewulRt als eine institutionel ge-
schaffene Mdoglichkeit, sich am Ort einen derartigen Schutzraum zu schaf-
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fen, in dem Lebensentwiirfe ausprobiert, diskutiert und reflektiert
werden und gleichzeitig auch Experimente mit neuen Verhaltensmaglich-
keiten gemacht werden kénnen. ,,Eine Woche gemeinsam leben’’ — das
bedeutete aus unserer Sicht, daR sich die Jugendlichen eine Woche von
den Eltern trennen und mit Gleichaltrigen konzentriert zusammenleben
konnten.

— Wir wollten diese Gelegenheit aber nicht nur als sine Méglichkeit zum
Riickzug nutzen, sondern auch als Angebot, sich aus dem geschiitzten
Raum heraus mit Einzelaspekten des okalen Alltags zu befassen und die-
sen auf seine Geschichte, seine Mdglichkeiten und Unmaglichkeiten hin
Zu untersuchen.

— Dazu erschien uns auch die adventliche Zait als religidses Symbol des
Wartens, der Hoffnung und der im guten Sinne besinnlichen Ruhe be-
sondere Ansatzpunkte zu bieten.

— Wir wollten die Gruppe des Kurses auRerdem bewuRt als Raum nutzen,
in dem ebenfalls mit den Problemen von kdentifikation und Abgrenzung
untereinander experimentiert werden konnte, dal also neben der inhaltli-
chen Arbeit die Gruppenprozesse besonders beobachtet und verdeutlicht
werden sollten.

— Fir uns als Leiter und Leiterinnen bedeutete diese Konstellation ebenso
die Notwendigkeit einer Haliung des ,,einfiihlenden Versiehens”, um ei-
nerseits Schutz und Sicherheit zu geben, andererseiis aber auch uns
selbst in unserer Rolle als Leiter/-innen und Erwachsene zu den Jugendli-
chen hin abzugrenzen, wo es nétig erschien.

— Dariber hinaus wollten wir verstirkt ein Augenmerk darauf richten, wie
die im Kurs entwickelten Prozesse auch im Alltag weitergefibrt werden
und welche Unterstiitzung wir dabei geben kénnten.

— Nach langerer Diskussion iiber eine Konkretisisrung dieser Grundgedan-
ken einigten wir uns auf das Rahmenthema ,,Auf den Spuren des All-
tags”. Das Symbol der ,,Spur'’ lieR uns einige Bilder und Maglichkeiten
deutlich werden: Welche Spuren haben andere bei mir hinterlassen?
(Lebensgeschichtlicher Aspekt}, Auf wessen Spuren mochte ich gehen?
{Vorbild und Orientierungsfunktion), Spuren spiiren {Korperlicher As-
pekt}, Auf den Spuren anderer ... {Lebensentwiirfe im Ort, in der Fami-
lie), Wo trennen sich Spuren? {Aspekt der Abgrenzung), Wer ist Wegbe-
gleiter? Geschichte aufspiiren etc.

Dazu gab es im Kurs zwei groRe Bereiche:

(1} In den Nachmittagsgruppen sollie mit Hilfe wesentlich kreativer Me-
thoden ein Experimentierfeld geschaffen werden, um neue Fihigkeiten an
sich sethst und in der Gruppe zu entdecken und auszuprobieren.

{2)  in den Abendrunden sollten die einzelnen Lebensbereiche des Alitags
starker in den Blickpunkt geriickt und reflektiert werden.
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Daneben zéhiten zu den wiederkehrenden Programmetementen:

— Der Wohnraum, der vor Beginn des Kurses gezielt als Lebensraum fiir die
Jugendlichen gemiitlich und zum Wohlfiihlen gestaltet wurde., In ihm
konnten verschiedene Aspekte des Zusammenlebens wie Sitzen, Reden,
Musikhdren, Lesen, Sich-Ausruhen, Kaffeetrinken, integriert werden.

— Der Morgenimpuls als erstes gemeinsames Treffen mit einer kurzen in-
haltlichen Meditation oder einer Kérperiibung zur Vorbereitung und Ein-
stimmung auf den Tag.

— Die gemeinsamen Mahlzeiten.

— Die Schularbeiten, die individuell oder in Gruppen erledigt wurden. In
diesem Kurs wurde diese Arbeit von den Jugendlichen mehr und mehr in
den Wohnraum verlegt.

-~ Die Kldnrunde, das gemeinsame Kaffeetrinken solite verbunden werden
mit der Mdglichkeit zum gegenseitigen Erzéhlen, zu Austausch und Ab-
sprachen dber den weiteren Tagesverlauf. Diese Zeit war unstrukturiert
und wurde von uns auch nicht geleitet, es sei denn, daR Absprachen hin-
sichtlich der Zeitorganisation oder der Gruppenaufteilung ndtig waren.

- Die Abendrunde, in der jeweils eine Geschichte vorgelesen werden sollte,
diente dazu, die Gesamtgruppe noch einmal zusammenzuﬁihren und den
Tag gemeinsam ausklingen zu lassen.

Kursabiauf und -prozeB kénnen wie folgt skizziert werden:
1. Tag {Sonntag, 25.11.1984)

Das Team trifft sich zur Vorbereitung bereits nachmittags um 14.00 Uhr zu
einer Tasse Kaffee, um noch einmal die letzten Absprachen hinsichtlich des
Ablaufs des ersten Tages sowie die Gestaltung des Arbeitsraums vorzuneh-
men. Dies ist — wie bereits vorher abzusehen — eine ziemlich anstrengende,
korperliche Arbeit. Zum Gliick treffen um 15.00 Uhr die ersten drei Teil-
nehmerinnen ein, die bereits im vergangenen Jahr bei digser Kursform mit-
machten. Nachdem sie ihre Zimmer bezogen haben, ibernehmen sie im Rah-
men der Vorbereitung des Wohnraumes und des Empfangs der anderen Teil-
nehmer Hilfestellungen. Dies ist auch besonders deswegen eine Erlsichte-
rung, weil das Haus am Sonntagnachmittag blicherweise leer ist und auRer
mir keine anderen festen Mitarbeiter im Mause sind. Diese sind erst auf den
Beginn des Kurses um 17.00 Uhr eingestellt. Der vorbereitete Raum, der
kurz vor $7.00 Uhr fertiggestellt ist, wird von allen als positiv angesehen. Es
hat sich eine herbstliche Atmosphire ausgebreitet, dies insbesondere da-
durch, dalk eine Mitarbeiterin aus dem Team aus dem Wald mehrere Zweige
mit Herbstiaub geholt und diese an der Wand und an Regalen befestigt hat.

Um 17.00 Uhr sind dann schlieRlich alle da. Es erfolgt eine kurze Begrii-
Bung, eine Vorstellungsrunde mit Namensspiel {und Wollknduel). Anschlie-
RBend stellen auch wir vom Team uns noch einmal etwas genauer vor hin-
sichtlich unseres persdnlichen Hintergrundes und unserer Zusammenarbeit
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in dieser Woche. Wir erkldren auch kurz die Wochenstruktur und unser
Konzept fiir diesen Kurs, um den Jugendlichen vor dem Abendessen eine
erste Orientierung iber den Ablauf dieser Woche zu geben. Nach dem
Abendessen haben wir uns vorgenommen, fir die Abklarung der Wiinsche
und Hoffnungen im Hinblick auf diesen Kurs und zur Entwicklung des
Kontakts untereinander das Thema . Was bringe ich mit — was méchte ich
hier einbringen’ noch deutlicher zu bearbeiten. Wir haben uns dazu die
Geschichte ,,Der goldene Schliissel"’ ausgesucht, die nach einer kurzen
Entspannungsiibung zweimal vorgelesen wird. Danach erhalten die Jugend-
lichen die Méglichkeit, mit Hitfe von gemalten Bildern den Inhalt ihrer

.Schatztruhe’ mit jeweiligen Wiinschen und Erwartungen aufzumachen. Die
Wiinsche und Erwartungen werden ausgetauscht, und es zeigt sich, daR es
eine deutliche Qrientierung in Richtung ,,Geborgenheit, Ruhe, Kontakt"
gibt. Thematische Wiinsche oder Fragestellungen tauchen so gut wie gar
nicht auf, auch kein Bezug zum Thema unseres Kurses, wie wir ihn auf den
Handzetteln und in der Zeitung ankiindigten. Wir hatten dies erwartet, da
diese Erfahrung schon seit einiger Zeit auch bej anderen Kursen mit Schul-
kiassen oder Jugendgruppen gemacht wurden. Und schlieRlich hatten wir ja
in unserer Vorbereitung gerade en Beziehungs-Aspekt besonders heraus-
gestelit.

Es deutet sich bereits an, dall es in der Gruppe so etwas wie eine Teilung
zwischen den neuen und alten, also zwischen denjenigen, die den Kurs zum
arsten Mal besuchen, und denjenigen, die bereits im vergangenen Jahr teil-
genomrnen hatten, geben kénnte. Die alten machen deutlich, daR sie ,,das
Ganze ja eigentlich schon kennen™, was ich sehr gut verstehen kann, da dies
ja einen Teil ihrer Sicherheit ausmacht und sie damit auch die Steilung in
der Gruppe deutlich markieren kénnen. Zum anderen habe ich aber auch
das Gefiihl, daR sich bei ihnen so etwas wie eine leichte Enttiuschung breit
macht. Womit diese zuammmenhéngt, ist mir noch nicht ganz klar, aber es
scheint so0, daR die geringe Anzahl der Gesamtgruppe (15 Parsonen), wovon
10 naue Teilnehmer sind, einen wesentlichen Beitrag dazu liefert.

tnsgesamt erlebe ich diesen Abend aber als relativ angenehm im Vergieich
zumn erstent Abend im vergangenen Jahr, an dem wir mit der Regelung vieler
organisatorischer Fragen in eine ziernliche Hektik geraten waren. Die At-
mosphdre ist ruhig und entspannt.

Um 22.00 Ubr lesen wir die Abendgeschichte vor {Eine Inset im See). Diese
Geschichte behandelt das Thema der Trennung von Zuhause und die Frage-
stellung, was die Jugendlichen an Ballast, den sie mitbringen, loswerden miis-
sen und wollen.

Nach einer halben Stunde entscheiden wir uns vom Team, uns zuriickzuzie-
hen, um eine kurze Besprachung zu machen. Wir registrieren, daR eigentlich
alle Jugendlichen noch im Raum bleiben, gehen aber zunichst nicht darauf
ein, da wir dieses vom vergangenen Jahr her kennen und uns auch nicht unbe-
dingt gleich zu Beginn als die ~Aufpasser” darstellen mochten. Im Gegen-

66

satz zum vergangenen Jaht bereitet mir dies jedoch ein stirker unangenehmes
Gefiihl, weil ich weiB, dall bei diesem Kurs eine ganze Reihe von jingeren
Teilnehmern dabei st und mir unklar ist, mit welchen Erwartungen ung
Absprachen die Eltern diese Jugendlichen in unseren Kurs geschickt haben.
Mir ist ein Telefonet einer Mutter im Gedéchnis, die angerufen hatte ung
sich sehr deutlich nach den Aufsichtshedingungen erkundigte und davon die
Teilnahme ihrer Tochter abhangig gemacht hatte. Ich weil} zu diesem Zeit-
punkt noch nicht, daR diese Teilnehmerin nach einem Krach mit ihren El-
tern an dieser Woche gegen den Willen ibrer Eltern teilnimmt...

2. Tag (Montag, 26.11.1984)

Der Morgenimpuls muR bereits um 6.45 Uhr stattfinden, da die berufstitige
Teilnehmerin eine einstiindige Fahrt vor sich hat und um 8.15 Uhr im
Dienst sein mulR. Wir hatten uns daher auf den KompromiB geeinigt um
7.00 Uhr zu frihstiicken, so daR die Schiiler, die etwas spiter zur Schule
miissen, noch ausreichend Zeit haben, sich in Ruhe vorzubereiten, Beim
Morgenimpuls ist ein relativ groer Teil der Jugendlichen dq, heute am
ersten Tag, aber es fehlen bereits drei oder vier -Leute, was ich erstaunt
registriere, da ich vom vergangenen Jahr weif}, dald in den ersten zwe| Tagen
alle Jugendlichen zum Morgenimpuls kamen.

Nach dem Friihstiick das bekannte Gefiihl: Die Jugendichen gehen zur Schu-
le, und wir vom Team haben erst einmal ,,frei’’. Wir setzen uns Zusammen,
reden noch ein biBchen lber den vergangenen Tag und treffen organisato-
rische Absprachen hinsichtlich des Nachmittags und des Abends. Am Mittag
trudeln die Jugendlichen wieder ein. Nach dem Mittagessen gehen wir be-
reits in den Wohnraum und registrieren, daR dort auch einige Jugendliche
sind, die offensichtlich keine Schularbeiten zu machen brauchen, Wir
sprechen diesen Punkt aber nicht an, sondern beobachten zunichst einmal,
Die Kldnrunde verlduft ohne groRe Ereignisse, und anschlieRend wird ajn
Werkstattangebot zum Thema ,,Gesichter spiiren” {mit Schminken und
Meditation) gemacht. Dieses Werkstattangebot wird von ca. _zwei Dritteln
der Jugendlichen angenommen und nach Berichten der beiden anderen
Kursleiter als sehr positiv erlebt.

Am Abend finden die ersten Gesprachsrunden statt. Thema: .3puren in
mir entdecken ... Wir wollten hier den lebensgeschichtichen Aspekt der
Prégung durch die Familie und durch die eigene Lebensgeschichta in den
Mittelpunkt stellen. Nach AbschluR der Gruppe berichtet eine _Mitarbeiterin
aus dem Team, daB in ihrer Gruppe zwar ganz lockere Gesprache gelaufen
seien, daB aber zwei jingere Méadchen stindig raus- und reingingen, um ir-
gendetwas zu holen. Bei diesen beiden Madchen war uns schon am Nachmit-
tag aufgefallen, daR sie hinsichtlich ihrer Fragen haufig darauf abzielten, wie
weit die Teilnahme an bestimmten Dingen fir ste verpflichtend sei.

Nach der Abendrunde und der Geschichte zur Nacht ergibt sicl_w das gleiche
Bild wie am vergangenen Tag: Die Teilnehmer bieiben offensichtlich sehr
lange auf.
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3. Tag (Dienstag, 27.71.1984)

Bei der Morgenmediation sind nur sieben Jugendliche anwesend, offen-
sichtlich ein Resultat der kurzen Nachtruhe. Mich bewegen einerseits Gefiih-
le des Argers dariiber, daR die Jugendlichen nicht berejt sind, ohne Druck
Verantwortung fiir ihre Schulzeit zu ibernehmen; andererseits beschleichen
uns Gefuhle der Unsicherheit und Angst, welche Konsequenzen dieses Ver-
halten wohl in der Schule und auch im Hinblick auf die Eltern haben wird.
Beim Mittagessen und am Nachmittag kreisen einige der Gespriiche am Tisch
und auch in der Kidnrunde um eben diese Probleme der Miidigkeit in der
Schule, und ich wejse zum ersten Mal deutlich darauf hin, daf ich es fiir
wichtig halte, da die Jugendlichen auch fiir ihren Alltag Verantwortung
ibernehmen und dort im Rahmen dessen, was notwendig ist, Energie inve-
stieren.

Am Nachmittag gestalten wir das Werkstattangebot ,.Experimentieren mit
Musik*. Diese Ubung, die zum einen zur korperlichen Entspannung dient
und zum anderen Moglichkeiten erdffnen soll, Musik, Gerdusche, Kidnge mit
dem eigenen Kdrper und mit Alltagsgegenstinden zu produzieren, macht
sehr viel Spall und wird auch von den Jugendlichen gerne angenommen. Der
grofite Teil der Gruppe {ca. 12 Leute) nimmt an dieser Woerkstattgruppe teil.
Abends haben wir uns entschieden, nach den Vorkommnissen insbesondere
in der Macht und im Hinblick auf unser Gefiihl, daR es in der Gruppe einige
Spannungen gibt, die mdglicherweise daraus resultieren, daR alte und neue
Kurstetinehmer aufeinander treffen und es offensichtiich unausgesproche-
ne Erwartungen und Enttduschungen gibt, eine Art Zwischenreflexion
einzulegen und unter dem Thema ,,Spuren in diesem Kurs” die Frage zu
stellen: ,,Welche Schritte bin ich bis jetzt hier gegangen oder nicht gegan-
gen?” Wir haben dazu eine Riickerinnerungsreise iiber die ersten heiden Tage
sowie einen Vorschlag zur ldentifikation mit Tieren (Gruppenzoo) vorberei-
tet. Danach sollen Zweiergespriche und anschliefend eine Diskussion in der
Grofigruppe stattfinden.

Die Partnergespriche sind zunéichst ganz angeregt und interessant. In der
GroBgruppe kommt eine offenere Auseinandersetzung und Diskussion erst
ab dem Zeitpunkt in Gang, wo wir unsere Eindriicke und Riickmeldungen
schildern. Es werden erste Strukturen sichtbar: Einige jingere Teilnehmer
&uBern ihre Befiirchtungen hinsichtlich des Akzeptiertwerdens durch die al-
teren,; es werden Anmerkungnn zur inhaltiichen Gestaltung gemacht., Aber
der Teil der Gruppe, der bereits im vergangenen Jahr mitgemacht hat, blok-
kiert: Es wird zuriickgemeldet, daRR diese Zwischenreflexion ,,sigentlich
noch nicht dran ist”, das heilt, sie weisen darauf hin, daR eine dhnliche Re-
flexion im vergangenen Jahr erst einen Tag spéter stattgefunden habe.

Offensichtlich sind sie um ihre Sicherheit gebracht, fiihlen sich angegriffen
und verletzt und ziehen sich zuriick. Das Gesprach endet. Wir versuchen mit
einigen Spielen die Situation etwas aufzulockern und wollen zunidchst
einmal abwarten, wie es am ndchsten Tag weiter geht. Ich gehe aus dieser
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Reflexion mit einem sehr unguten Gefiihl, das sich zum einen darauf be-
zieht, daR es offentlichlich in der Gruppe noch nicht magiich war, iiber die
Strukturen und Beziehungen miteinander ins Gesprach zu kommen. Zum
anderen ist auch deutlich geworden, daR es im Team unterschiedliche
Einschidtzungen und Orientierungen gibt. Die Leitung im Rahmen dieser
Reflexion lag sehr stark bei mir, wahrend ein anderes Mitgtied des Teams aus
der Diskussion ausgestiegen ist. Wir versuchen diese Situation in der an-
schlieBenden Teamreflexion kurz zu bearbeiten. Aber auch hier wird dieses
Problem zundchst nur konstatiert, ohne dal sich bei uns ein geldstes oder
besseres Gefiih] einstellt. o i

Dazwischen liegt ein Ereignis, das aufgrund der Situation in der Gruppe fiir
mich eine besonders Bedeutung erhélt: Am Abend treffe ich zwischen
Abendessen und Abendrunde auf dem Flur den Vater der Tochter, die gegen
den Willen ihrer Eltern teilnimmt. Der Vater ist Lehrer und hat im Rahmen
eines Treffens hereits mit unserem Hause Erfahrungq.n gemacht. Er ist sehr
drgerlich und teilt mir seine Enttduschung, seinen Arger darliber mit, daR
wir vom Teamn aus nicht deutlich eine Zustimmungserklirung der Eltern zur
Teilnahme ihrer Kinder gingeholt haben. Er beschreibt die Auseinanderset-
zung in der Famiiie und wirft uns vor, da wir fiir einen tiefen Konflikt in
den Beziehungen gesorgt hétten, der nicht zu kitien sei. Nach einem |dnge-
ren Gesprdeh, in dem ich diesen Teil des Vorwufs zuriickweise und ihm
deutlich maeche, daR wir fiir die Schwierigkeiten in der Familie zunichst
einmal keine Verantwortung ilbernehmen kdnnen, endet das Gespréch
damit, dal wir in dem Punkt Zugestindnisse machen, daR eine bessere
Information der Eltern im Vorhinein sinnvoll gewesen wire. Das Gesprich
belastet mich aber im Nachhinein, da ich dadurch meinen Druck im Hin-
blick auf die Einhaltung bestimmter Zeiten (Nachtruha) verstirkt filhle. Wir
gehen unzufrieden ins Bett... .

4. Tag {Mittwoch, 28.11.1984)

Bei der Morgenmeditation das gleiche Bild: Es sind relativ wenige Teilneh-
mer/-innen gekommen — auch diese Nacht war sebr kurz. Beim Mittagessen
erfahren wir, daR eine jingere Teilnehmerin in der Schule so miide war, daR
sie sich in den Sanitatsraum zum Schlafen gelegt hat. Ich bin sehr erschrok-
ken und bekomme wilde Phantasien dariiber, welche Konflikte auf uns zu-
kommen kdnnten. Das Madchen weist aber darauf hin, daR dies haufiger in
ihrer Schule passiere und nichts besonderes sei. Ich bin zwar etwas beruhigt,
jedoch nicht zufrieden und merke, daR wir im Team hinsichtlich der Uber-
nahme von Autoritdt einige Schwierigkeiten hatten. Wir besprechen diesen
Punkt und nehmen uns vor, stirker darauf zu achten, daf die Jugendlichen
bestimmte Regeln einhalten.

Zu diesen Regeln gehdrt im wesentlichen, dall im Hinblick auf die Gruppe
deutlich wird, wer wann da ist und welche Zeiten einzuhalten sind. Dies er-
scheint uns auch deshalb besonders wichtig, weil die zwei Madchen, die be-
rgits am zweiten Abend stindig aus der Gruppe herausliefen, dieses Verhal-
ten konsequent fortsetzten. Sie werden von Freunden abgehoit, fragen an
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bestimmten Punkten, wie verbindlich die Teilnahme an den Gruppen ist,
und weisen auf Verpflichtungen hin, die sie aulerhatb haben. Wir betonen
noch einmal, dall wir in der Ankiindigung bereits fest und deutlich gesagt
haben, daB die Jugendlichen weitere Verpflichtungen in dieser Woche nicht
ibernehmen sollen. Die M3dchen versuchen uns aber in eine Diskussion zu
verwickeln und auf die Bedeutung dieses einen Termins, der nun gerade
ansteht, hinzuweisen. Das ganze bleibt etwas unbefriedigend.

Am Abend machen wir zundchst noch ein Sportangebot (Volleyball), dann
eine Gespéchsrunde zum Thema ,,Spuren, die mich begleizen”. Im Mittel-
punkt stehen die Beziehungen des Alltags, also die Frage, welche Bezie-
hungen den Jugendlichen wichtiger sind, welche Beziehungen sie pragen,
welche sie fdrdern oder auch behindern. Die Gesprichsrunden verlaufen
einigermalen zufriedenstellend, aber die Auswirkungen des Gesprichs vom
Vortag und die Blockade in den Beziehungen in der Gruppe bleibt weiter
bestehen. Ab heute wird auch zunehmend vom Tagebuch, das wir ausgelegt
haben, Gebrauch gemacht...

5. Tag {Donnerstag, 29.11.1984)

Am Nachmittag haben wir etwas besonderes geplant: Es solten keine Werk-
stattangebote gemacht werden, sondern am Ort sollen verschiedene Leute
besucht werden, die in ganz bestimmten Formen wohnen und leben. Ge-
plant ist der Besuch in einem nahegelegenen Kloster, der Besuch in einer 6rt-
lichen Wohngemeinschaft und auf einem alten Bauernhof, auf dem ein 80-
jéhriges Ehepaar lebt, das sehr viele Entwicklungen durchgemacht hat — von
diesem Besuch erhoffen wir uns einiges. Leider fallt gerade dieser letzte
Besuch aus, weil zwei Tage varher ein Ehepartner erkrankt ist und die
Belastung zu grof8 erschien. Wir bereiten die Erkundung mit eigenen Fragen
vor, und anschlieRend gehen die Jugendtichen eigenstindig zu den vorgese-
henen Orten. Am Abend werden die Besuche ausgewertet.

Den Jugendichen hat diese konkrete Konfrontation mit bestimmten Le-
bensstilen an dem Ort, an dem auch sie sind, sehr gefatlen. Sie sind sehr
Uberrascht und sehr interessiert, und zwar nicht nur an der Wohngemein-
schaft, sondern auch an dem Leben im Kloster. Dieser Besuch erscheint uns
ein sehr gelungenes Element disser Woche, zumal sich quasi automatisch die
Gesamtfragestellungen der Woche: Wovon will ich mich losldsen, was
méachte ich bewahren, was mdéchte ich dazu gewinnen, herauskristalli-
sieren.

Wir versuchen, diese Fragestellung noch einmal zu fokussieren, und bilden
Gruppen, in denen die Jugendlichen mit Baukldtzen ein gemeinsames Bau-
werk erstellen sallen, in dem ihre Orientierungen aufgrund der Besuche
deutlich werden. Genau an dieser Stelle wird die Arbeit in der Gruppe je-
doch relativ unergiebig: Das Interesse schwindet, die Gespriche erhalten
einen sehr allgemeinen und wenig personlichen Charakter, und zur verein-
barten Zeit, wo wir uns in der GroBgruppe wieder zusammensetzen wollen,
kommt keiner in den Wohnraum zuriick. Wir warten noch eine halbe Stun-
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de; dann ist mein Arger so groR, daR ich die anderen Jugendlichen im Haus
aufsammle und sie in den Wohnraum zuriickhole. Dort duBere ich meinen
Arger Uber die Art und Weise, wie mit Beziehungen und Verantwortung im
Rahmen des Gesamtkurses umgangen wird — all den Arger, der sich auf
grund des Verhaltens in dieser Woche und aufgrund des Drucks, den wir van
auflen spiren, aufgestaut hat. Zentrales Thema dieser Runde ist dia Frage-
stellung ,,Hier sein — weg sein.”

ich war mit sehr groBer Angst in dieses Gesprach hineingegangen, weil ich
nicht wuBte, welche Reaktion auf meinen Wutausbruch erfolgen wiirde. Ich
hatte das Gefiih], dal moglicherweise damit der Kurs |, gestorben™ sein
kdnnte. Aber die tatsichliche Reaktion ist sehr Uberraschend: Mehrere
Jugendliche &ufiern, daR sie sich lber diesen Wutausbruch , freuen, und mir
wird klar, da wir vom Team im Rahmen dieser Woche unsere Anspriiche
und auch unsere persdnliche Teilnahme an diesem Kurs in dhnlicher Form
wie die Jugendlichen selbst gestaltet haben: Wir reagierten auf ihre Unver-
bindlichkeit und auf ihre Vorsicht mit einer entsprechenden Vorsicht
unsererseits. Das Gespriich dauert sehr lange, bis 23.30 Uhr, es ist sehr
ermiidend und einige Teilnehmer sagen schlieBlich, daR sie jetzt unbedingt
ins Bett miiiten. Aber diese Zwischenreflexion scheint sich gelohnt zu
haben: Insgesamt registrieren wir eine bessere Stimmung, auch uns geht es
besser und wir haben das Gefiihl, dall die beiden letzten Tage in der Gruppe
noch sehr angenehm sein kénnten...

6. Tag {Freitag, 30.11.1984)

Der Tag verliuft bis zum Nachmittag wie iiblich. Kurz vorm Kaffeetrinken
erreicht mich jedoch eine neue Hiobsbotschaft: Eine Mutter stehe unten an
der Rezeption und sei sehr aufgebracht. thre Tochter sei an diesem Morgen
nicht in der Schule gewesen, und zwar mit der Begriindung, daR sie krank
sei. Nun da sie gekommen sei, um mit ihr zu sprechen und nach ihr U
sehen, sei die Tochter jedoch nicht auffindbar. Ich lasse die Frau zu mir
nach oben ins Blro kommen. Als sie zur Tiir hereinkommt, bin ich sehr
iiberrascht: Es ist eine Frau, die ich vor der Geburt unseres ersten Sohnes im
Krankenhaus kenengelernt habe. Sie ist ebenso erstaunt, und es scheint, dai
diese Beziehung zunéchst einmal einen Teil des Argers zuriicknimmi., Die
Tochter wird dazugeholt und ebenfails eine Mitarbeiierin aus dem Team.
Die Mutter duRert ihren Arger dariiber, da die Tochter offensichtlich
gelogen habe, und fragt nach unserer Verantwortung fiir diesen Teil. Nach
einem langeren Gesprach wird deutlich, dal die Tochter auch uns nicht mit-
geteilt hat, daB sie nicht in der Schule war. Mutter und Tochter versohnen
sich: auch uns gegeniiber zeigt die Mutter eine verstandnisvolle Reaktion.

Anschiiefend gehen wir in den Wohnraum, wo bereits die Kldnrunde begon-
nen hat. Auch die anderen Jugendlichen haben bereits von dem Konflikt
gehdrt, und dieses Geschehen bietet Gelegenheit zur Anknipfung und
Ergédnzung des Gesprichs vom Vortag: Die Frage nach dem Urmgang mit der
eigenen Verantwortung, nach dem Umgang mit Eltern, nach unserer Rolle
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und unseren Schwierigkeiten im Hinblick auf die Konfliktstruktur Jugendli-
che — Eltern — Haus — Schule wird deutfich. Wir miissen dig Tochter, die
sich auch aus der Gruppe teilweise zuriickgezogen hat, in Schutz nehmen,
weil die anderen ihr schwere Vorwiirfe machen. Wir arbeiten darauf hin, daR
auch den anderen Mitgiiedern der Gruppe deutlich wird, welchen Anteill sie
an diesem Verhalien und an der Entwicklung der entsprechenden Norm in
der Gruppe haben.

Trotz des unerfreulichen Anlasses erscheint mir dies als ein sehr wichtiges
und sehr gelungenes Gesprach. Anders als in Gblichen Kurssituationen haben
wir hier die Ernstsituation erlebt und bearbeiten kénnen, Wir besprechen
noch einmal das Abendprogramm, und es wird deutlich, daf die Jugendii-
chen ihrem geldsten und entspannten Gefithl Ausdruck verleihen wollen und
wenig Interesse haben, noch einmal in Form einer Diskussion oder eines
Gesprachs auf das Thema einzugehen. Wir entscheiden uns dafiir, mit Hilfe
eines improvisierten Theaterspiels das Thema zu bearbeiten. Es werden
zunichst in der Gesamtgruppe Aufwirmiibungen gemacht, anschlieRend
entwickeln die einzelnen Gruppen Kurzszenen, die sich auf die erlebte
Situation am Nachmittag und in der Gruppe beziehen. Die Entwickiung
dieser Szenen, die Darstellung und Vorfiihrung macht allen ungeheuren
Spal. Nach dem Abschluf des Theaterspiels bin ich volilig erschépft, aber
wir haben im Team das Gefiihl, daR dies der Héhepunkt der Woche jst.

7. Tag {Samstag, 1.12.1984)

Wir haben uns an diesem Tag fiir ein offenes Frithstiick entschieden, das
heilkt, daB alle Jugendlichen in der Zeit von 7.00 bis 8.30 Uhr friihstiicken
kénnen. Dies erschien uns deswegen angebracht, weil einige der Schiiler an
diesem Tag frei haben und gerne die Zeit nutzen wollen, um ein wenig
auszuschlafen. Auflerdem war die vergangene Nacht auch etwas langer
geworden: die gute Atmosphire in der Gruppe und die geldste Stimmung
mullten gefeiert werden...

Die Jugendlichen, die nicht zur Schule missen, beschéftigen sich mit der
Vorbereitung eines gemeinsamen Gottesdienstes. Wir hatten uns entschie-
den, keinen Gruppengottesdienst zu machen, da ein Tei! der Kursteilnehmer
den wochentlich stattfindenen Jugendgottesdienst in der rtlichen Pfarr-
kirche vorbereiten muflte. Die Vorbereitung findet am Morgen statt. Es
werden von den Jugendlichen in unserer Gruppe auch noch Leuts gesucht,
die Lust haben mitzusingen, da keiner aus dem Vorbereitungsteam Gitarre
spielen und singen kann. Ein Teil der Gruppe {ibarnimmt dies recht bereit-
willig. Dieser Gottesdienst sollte anschlieRend zu einem besonderen Erlebnis
werden: Fast alle Miiglieder der Gruppe erkléren sich bereit, mitzusingen.
Ergebnis ist, daB nicht nur das Vorbereitungsteam, das die inhaliliche
Gestaltung ibernommen hat, sondern praktisch der gesamte Kurs am Abend
zum Jugendgottesdienst geht und dort vor ca. 350 Jugendlichen aus der
Stadt Coesfeld als gemeinsame Gruppe auftritt., Der Jugendgottesdienst
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wird als gemeinsame Aktion angesehen, und das gute Gefiihl, das sich in der
Gruppe enwickelt hat, Ubertrigt sich auf die Jugendmesse.

Nach dem Gottesdienst stehen wir noch in der Runde vor der Kirche, in der
traditionellerweise die meisten Jugendiichen, die diesen Gottesdienst besu-
chen, noch eine halbe Stunde stehen bleiben, um miteinander zu reden,
Kontakte zu kniipfen ete. Unsere Gruppe hat einen Kassettanrekorder mit,
da ein Lied von Hermann van Veen {,,Schnell weg, da weg, da weg”) im Got-
tasdienst verwandt worden war. Dieser Kassettenrekorder wird angestellt,
und plétzlich fangt die ganze Gruppe vor der Kirche an zu tanzen. Auch auf
dem Nachhauseweg wird stdndig in der Gruppe gesungen und getanzt. Die
Jugendlichen machen einen groBen Umweqa und benutzen die Rilckkehr zur
Bildungsstétie als einen Zug durch die Gemeinde.

In der Bildungsstatte angekommen wird nach einer Dreiviertelstunde dann
das gemeinsame AbschluBfest, das nachmittags in verschiedenen Gruppen
vorbersitet wurde, gefeiert. Kurze Theaterszenen, Spiele, Lieder werden dar-
geboten, nebenbei wird gekldnt, Musik gehdrt. Aber der H8hepunkt des
Kurses ist bereits liberschritten. Die meisten der Jugendlichen und auch wir
sind sehr erschdpft, und als gegen 24.00 Uhr eine Mitarbeiterin aus dem
Team noch einmal eine Geschichta vorliest, stellen wir hinterher fest, dal
die verhliebenen Jugendlichen {ca. 8) alle auf den ausliegenden Matratzen
eingeschlafen waren... Nachdem sie wieder wach geworden sind, gehen
eigentlich alle ins Bett, und der letzte Abend wird der Abend, an dem der
gesamte Kurs so frith schlafen ging, wie nie in dieser Woche.

8. Tag (Sonntag, 2.12.1984)

Nach dern Friihstiick haben wir uns darauf vorbereitet, in Ruhe die Re-
flexion durchzufithren und Abschied nehman zu kénnen. Die Zimmer miissen
bereits gerdumt werden, und wir versuchen noch einmal, mit einer Ubung
die Spuren, die diese Woche bei den Jugendiichen hinterlassen bat, an den
Lebensrdumen in der Bildungsstitte festzumachen. Wir gehen an verschiede-
ne Orte, es werden Eindriicke, Erlebnisse geschildert, und es entsteht aine
sehr dichte und schéne Atmosphére. Im Wohnraum schlieRlich machen wir
noch einmal ein Abschiedsritual mit Kerzen; dies besteht darin, daf8 jeder
Jugendliche eine Kerze in die Mitte stellt und dazu den anderen mitteilt,
welche Erfahrung er hier |dBt, wovon er sich trennen muB und welche
Dinge er mitnehmen kann. Nachdem dann noch einmal die Erfahrungen auf
Zetteln ausgewertet werden und wir kurz dariiber sprechen, bleibt Zeit fiir
einen persdnlichen Abschied; das heiRlt, dal3 jeder zu jedem, zu dem er gerne
gehen méchte, noch einmal kurz Kontakt aufnimmt und sich von ihm ver-
abschiedet, ;

Vor dem Mittagessen wird dann auch der Wohnraum aufgerdumt und abge-
baut. Es wird deutlich spiirbar, wie mit diesem Abbau und dem gerneinsa-
men Aufrdumen Abschied von der Woche genommen wird und der Uber-
gang in den Alltag erfolgt. Aber es fillt den Jugendlichen schwer, Abschied
zu nehmen, Nach dem Mittagessen, zu dem zum ersten Mal alle Tische zu
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einem groRen Block zusammengestellt werden, wollen die Jugendlichen
noch einmal zuriick in diesen Raum, um ein gemeinsames Lied zu singen
und endgiiltig voneinander Abschied zu nehmen.

Generelle Anmerkungen zum durchgefiihrten Programm

— Wie auch bei anderen Kuren ist deutlich geworden, dal der Wunsch Ju-
gendlicher in dieser Woche im wesentlichen ein Wunsch nach Geborgen-
heit und Freiheit ist. Das Interesse an den gestellten Themen ist zundchst
zweitrangig. Es ist zumindest in dem Sinne Zweitrangig, dal die Jugend|j-
chen nicht die strukturierte und bildungsprofessionel| aufgearbeitete
Auseinandersetzung mit Fragestellungen des Alltags im Sinne haben,
sondern sich fiber das Zusammenieben langsam zu diesen Themen vor-
tasten.

— Dies bedeutet, dal wir als Mitglieder des Teams haufiger und starker als
Berater oder dhnlich wie ein Mitarbeiter in der offenen Jugendarbeit an-
gefragt sind. Dies spiegelt sich darin, daR viete Jugendliche in den Zwi-
schenzeiten Gesprache, Einzelgespriche oder auch Gespriche mit kleinen
Gruppen und der Leitung suchen und dort durchaus an unserer Einschit-
zung und Lebenserfahrung interessiert sind.

— Uns wurde in der Reflexion deutlich, daR die verdringten Autoritiits-
aspekte unserer Leitungsrolle zu einem verdeckten Widerstand der Ju-
gendlichen gefithrt haben. tUnsere Unklarheit hinsichtlich des Verhaitens
im Hinblick auf Normen, Zeitgestaliung etc. hat die Jugendlichen offen-
sichtlich verunsichert, und erst an dem Punkt, wo auch wir vom Team
klar die Autorititsrolte (bernommen haben, war ein sinnvolles Zusam-
menarbeiten mdéglich. Diese Erfahrung war fiir uns sehr wichtig, wenn
auch schmerzhaft, da das Angebot der Jugendlichen zu einer personli-
chen Beziehung die Ubernahme der Autorititsrolle fiir uns als etwas
Unangenehmes erscheinen lieB. Unsere Befiirchtung, maoglicherweise
dadurch die Sympathie zu verlieren und uns deswegen weniger als Leiter,
sondern mehr als ,etwas dltere Jugendliche’* zu verhalten, hat eher das
Gegenteil von dem bewirkt, was wir uns erhofften.

2. Beispiel 2: Mit dem Gestern das Heute leben

Dieser Kurs war der dritte in der Reihe der Projektveranstaltungen, die im
St. Jakobushaus, Goslar, durchgefihrt wurden. 39 Teitnehmer (1/3 ménnl-
lich, 2/3 weiblich} im Alter von 16 bis 23 Jahren (Durchschnittsalter 17 bis
18 Jahre) nahmen teil. Es handelte sich Gberwiegend {etwa 2/3) um Gymna-
siasten, der Rest. verteilte sich auf Realschule, Fachoberschule und Berufs-
titige bzw, Arbeitslose. Bis auf fiinf Teilnehmer kamen alle aus der Stadt
Goslar, die anderen aus dem Landkreis. Die Religionszugehérigkeit war ge-
mischt, mit deutlicher Mehrheit katholischer Teilnehmer.

Auffallend bei der Teilnehmerstruktur ist, daR es zu einem Riickgang von
berufstitigen Teilnehmern gekommen war. Dies ist wohl damit zu erkladren,
dall die Werbung fiir diese Woche besonders intensiv (ber personelie Kontak-
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te zu zwei Gymnasien in Goslar statigefunden hat. Diese Entwicklung, die
auch in anderen Feldern der Bildungsarbeit mit Jugendlichen vorzufinden
ist, scheint sich in dieser Kursform niederzuschiagen. Ungefihr die Hilfte
der Teilnehmer hatte schon einmal an diesem Kurstyp im Jakobushaus
teilgenommen.

Das Team setzte sich zusammen aus dem fiir die Jugendarbeit einer Goslarer
Gemeinde zustdndigen Pastoralreferenten, der gleichzeitig an einem Gymna-
sium Religionsunterricht erteilt, einem Kaplan aus der gleichen Gemeinde,
einem ehemals in der evangelischen Jugendarbeit tatigen Padagogen, der zur
Zeit des Seminars arbeitslos war, und einer arbeitstosen Hauptschullehrerin,
die erst seit kurzer Zait in Goslar ansissig war und daher nur {iber geringe
Kontakte zu Stadt, Gemeinden und Jugendlichen verfiigte, sowie einem
hauptamtlichen Mitarbeiter der Bildungsstitte — dort zusténdig fiir die Ju-
gendbildungsarbeit.

Bei der Vorbereitung galt es zu beachten, daR die beiden vorherigen Kurse
guten Anklang gefunden hatten und erfolgreich waren und dafl eine Reihe
von Teilnehmern schon ein- oder sogar zweimal an diesem Kurstyp teilge-
nommen hatte. Diese Teilnehmer hatten eine bestimmte Erwartungshaltung
und auch eine gewisse Routine im Wahrnehmen von Angeboten und Nicht-
angeboten. Demgegeniiber stand die groere Gruppe jingerer Teilnehmer,
die zum ersten Mal bei einem so strukturierten Kurs mitmachte. Es war ei-
nerseits zu erwarten, daR es zu stindigen Vergleichen mit frilheren Kursen
kommen wiirde, und andererseits, daf sich eine gewisse Eingleisigkeit und
Einschrankungen kommunikativer Kontakie, vor allem im Bereich der Grup-
penarbeit — aber auch der tagesstrukturierenden Elemente der Gesellung —,
bemerkbar machen wiirden.

Daraus ergab sich eine neue Arbeitsstruktur, die vor allen Dingen darin be-
stand, daR drei Abende der Woche fiir feste Gruppen vorgesehen waren.
Bedingung fiir die Themenwah! war die weitestgehende Zuordnung der The-
men zum Raum oder zur Stadt Goslar, um so eine Ankniipfung an das All-
tagserleben und die Alltagswirklichkeit der Jugendlichen zu erhalten. Dar-
{iberhinaus war sich das Team darin sinig, daf es nicht allein um ein theore-
tisches Bearbeiten der Themen gehen sollte, sondern auch zumindest um die
Andeutung von Aktionen, die fiir den Samstagnachmittag vorgesehen waren.
Der in der Vergangenheit mdgliche Wechsel von Gruppen und damit einer
neuen Gruppenzusammensetzung von Abend zu Abend konnte nur in sehr
beschrinktem Umfang im Laufe dieser Woche realisiert werden, wie im fol-
genden noch zu sehen sein wird,

Die Struktur der Woche setzte voraus, daid es zu entsprechenden Absprachen
mit dem Hauspersonal kam. Die Essenszeiten multen verdndert, bestimm-
te Riicksichtnahmen vereinbart werden. Dem kam sehr entgegen, daR tir
die Zeit des Kurses das Haus uns allein zur Verfiigung stand. Dies war er-
leichternd, um aus der Bildungsstitte ein Zuhause fliir die Teitnehmer
zu machen. Zu diesem Selbstverstindnis gehérie auch, dal die Teamer mit
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im Haus lebten und so ein Teil des Alitags gemeinsam gestaltet werden
konnte.

Wie aus dem weiter unten aufgefihrten Programm und dem Ausschreibungs-
text des Seminars zu ersehen, bewegte sich die Woche in einer festen Struk-
tur, die geprigt war durch die DiMiDo (fiir Dienstag, Mittwoch, Donnerstag)-
Gruppen und Elemente, die sich taglich wiederholten.

6.45 Uhr Gedanken zum Tag. Hier solite fiir Interessierte ein erstes
Zusammenkommen vor dem Friihstiick ermdglicht werden, um
eine Besinnung auf den Tag zu gestalten.

7.00 Uhr  Gemeinsames Friihstiick. Im Laufe des Vormittags oder friihen
Nachmittags Teambesprechung.

13.30 Uhr Kaltes Mittagessen.

14.30 Uhr Hausaufgabentreff, der am Montag von einem Teammitglied an-
geboten wurde mit dem Ziel, ein Tutorensystem in der Woche
zu schaffen.

15.30 Uhr Eine Nachmittagsgruppe, die vor allen Dingen im musisch-krea-
tiven Bereich angesiedelt sein solite.

17.00 Uhr Tee-Stunde als erster Ort des Zusammenkommens der Teilneh-
mer. Fir die Kommunikation sollte jeweils ein bestimmites Ele-
ment eingesetzt werden.

18.00 Uhr Warmes Abendessen.

19.00 Uhr Gruppen.
Gegen
22.00 Uhr Gruppe zur Nacht.

Diese Struktur galt, von kieinen Anderungen abgesehen, von Montag bis
Freitag, wobei Dienstag bis Donnerstag von festen Gruppen gepragt war, der
Freitag einen EHernabend in anderer Gruppenformation darstellte und der
Samstagnachmittag als Aktionsnachmittag vorgesehen war. Der erste Sonn-
tag diente der Einfiihrung und Hinflihrung in das Thema und dem Kennen-
lernen, der letzte Sonntag der Auswertung und der gemeinsamen Feier eines
gemeinsam vorbereiteten Gottesdienstes.

Das in der Teilnehmerinformation aufgefiihrte Programm wurde bis auf die
Arbeitsgruppe Nr. 4, Aus dem Gestern fiir Heute gelernt?"” durchgefiihrt.
Fir die DiMiDo-Gruppen waren folgende Zielsetzungen, Inhalte und Ar-
beitsweisen vorgesehen und in den Programmen gedruckt:

1 Industriegebiet Olcer — Umweltfragen gestern und heute

~Luftbelastung erreichte Smogdimension”. So die Uberschrift eines Berichts
in der Goslarschen Zeitung vom 18.1.1985. Als ich diesen Bericht ias, fiel

mir ein, was ich vor etwa 10 Jahren mit dem Wort | Smog™ verband: Armerika
Los Angeles, weit weg, bei uns unvorstellbar ...”

,
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Vielleicht waren fiir Euch die Meldungen aus den Januartagen schan vertrauter
und selbstverstandlicher. Trotzdem, gerade deshalb mdchte ich Euch einladen,
die Umweltfragen unserer Umgebung am Beispiel Oker etwas niher zu betrach-
ten und sie bis in die Vergangenheit zu verfolgen:

— Welche Stoffe belasten Oker und Umgebung besenders stark?

— Wie sah Oker vor 60 Jahren aus?

— Smog 1925

— Was denken die Bewohner von Oker heute?

— Warum liegen Industrie- und Wehngebiete in Oker dicht zusammen?

— Und die Arbeiter in den Betrigben?

Rollenspiel, Texte, Gespriche mit Betroffenen, geschichtliche Quellen und
Besichtigungen solien helfen, unsere Fragen an das Gestern und das Heute
Zzu beantworten.

Leitung: Burkhard Striibig

2 in Gaschichten uns wiederfinden ...
Der goldene Schliissel

Zur Winterszeit, als einmal ein tiefer Schree tag, mulBte ein armer Jungs hinaus-
gehen und Holz auf einem Schlitten holen. Wie er es nun zusammengesucht und
aufgeladen hatte, wellte er, weil er so erfroren war, noch nicht nach Hause
gehen, sondern erst Feuer anmachen und sich ein bifchen wirmen. Da scharrte
er den Schnee weyg, und wie er so den Erdboden aufrdumte, fand er einen
kleinen goldenen Schiissel. Nun glaubte er, wo der Schliissel wire, mifite auch
das SchloR dazu sein, grub in der Erde und fand ein eisernes Kistchen. Wenn
der Schidssel nun paidt, dachte er, sind gewill kostbare Sachen in dem Késtchen.
Er suchte, aber es war kein Schliisselloch da; endlich entdackte er eins, aber so
klein, da®? man es kaum sehen konnte. Er prabierte, und der Schilissel palite
gliicklich. Da drehte er ginmal herum, und nun miissen wir warten, bis ar
vollends aufgeschlossen und den Deckei aufgemacht hat, dann werden wir
erfahren, was fiir wunderbare Sachen in dem Kastchen lagen.

{Aus der Sammlung der Gebriider Grimm}

Geschichten sind die dlteste Art, Gelerntes, Erfahrenes vergangener Genera-
fionen und Zeiten an gie nachfolgenden weiterzugeben. Geschichten sind
gesammelte Schatze der Menschheit, aus denen wir selbst schdpfen kénnen.
Nur kommen wir nicht umhin, unsere eigenen Schatzkisten zu suchen und den
passenden Schiiissel dazu zu finden. In unserer Gruppe wollen wir verschiede-
ne Geschichten [Mérchen, biblische Geschichten, Kindergeschichten) lesen,
uns in sie hineinversetzen, sie in unsere Situation umsstzen, sie spielen und
nachempfinden, kurz: den Kern jeder Geschichte in uns Wirklichkeit werden
lassen.

Leitung: Hans-Georg Spanganberger

3 Kennst Du Selmar Hochberg?

Juden in Goslar z.Zt. des Nationalsozialismus

Wenn wir einen einigermaflen verniinftigen Geschichtsunterricht in der Schule
gehabt haben, tauchten darin auch mal Informationen ilber den Natienalsozia-
lismus auf, Das, was Menschen damals an Vertetzungen erlitten haben, ha-

ben sie uns gegeniiber in Zahlen, Ortsnamen und Daten mitgeteilt. Das Leid
kankret', sozusagen vor Ort, hingegen, Geschichte in ihren subjektiven Aus-
pragungen, davon erfahren wir in der Schule meistens wenig.

In dieser Arbeitsgruppe wollen wir Spuren Goslarer Juden nachgehen, die hier,
in dieser Stadt, in diesen Stralen und H&usern gelebt und gelitten haban. Wer

77




78

kennt schon Selmar Hochberg, Willi Heitbrunn oder Johanna Neuburg? Drai
Abende stehen unter den Uberschriften:
1. 8'hrennt

Texte, Bilder und Lieder zur Verfolgung und Ausrottung der Juden

2, Der tigliche Schrecken
Lebansalitag Goslarer Juden im Nationalsozialismus

3. Was war — Zeitzeuge im Gesprich

A.m Samstag sollen die Erfahrungen und Informationen in einer Aktion ver-
dichtet werden.

Leitung: Hans Georg Ruhe

4 Aus dem Gestern fiir Heute gelernt?

Mit dem Gestern in dieser Frage ist die Zeit von 1933—1945 gameint. Bevor
wir zur Beantwortung dieser Frage kommen, werden wir zunichst der Frage
nachgehen: , Wie war das damals, gab es Menschen {institutionen), die Wider-
stand geleistet haben?" Nachdem wir uns dabei vor allern unsere Erwartungen
an diese Menschen und Institutionen klargemacht haben, werden wir uns mit
Menschen aus Goslar, die die Hitler-Diktatur erlebt haben, iiber Moglichkeiten
und.Grenzen des Widerstandes unterhatten.

Mit diesemn Wissen Uber das Gestern werden wir uns dem Heute stellen, Wir
werden uns mit konkreten aktuellen Problemen befassen und nach Miglich-
keiten suchen, die jedem einzeinen von uns gegeben sind, diesen Problemen
zu begegnen. Hier kommen wir dann zu unserer eigentlichen Fragestellung
und deren Beantwartung: Haben wir aus dem Gestern fir das Meute gelernt?
— Wenn ja, wo ist das zu erkennen?

- Wepn nein, wo haben wir noch zu lernen (und wie kénnen wir digses
weitergeben}?

Leitung: Birgit Poppe

5 Alte Menschen haben Geschichte
Altersheime haben viele Geschichten

Vielleicht habt [hr sie arlebt, die Gromutter, die Marchen vorliest. ch nicht.
Aber ich habe aite Menschen erlebt, die mir viel zu sagen hatten, weil sie viel
erlebt haben. Auch wir werden einmal alt, der eine friiher, der andere spéter.
Denken wir ans Altwerden, sollten wir es tun? Erleben wir eigentlich alte Men-
schen? Wissen wir, wo und wie sie leben? Ich méchte Euch sinladen, mit mir
iiber diese Fragen nachzudenken.

Dies kdnnte so geschehen:

Dienstag: , Ich und das {mein) Altar”

Wir kdnnten dariiber sprechen, wie wir alte Menschen erleben und was sie uns
vielleicht zu sagen haben. Haben wir Horror vor unserem eigenen Altwerden,
oder denken wir nach gar nicht daran? Dach es solite nicht nur beim Reden
bleiben; auch Kreativitit ist gefragt.

Mittwoch: , Altarsheim, [m)ein {Alp-)Traum?

Viele alte Menschen leben im Altersheim. Warum ist das so? Was sollen Alters-
heime? Wie sehen sie aus, und wie soliten sie aussehen?

Donnerstag: ., Ein Altersheim — Haus Abendfrieden”

Ein Besuch im Haus Abendfrieden bietet die Méglichkeit, einen Blick hinter die
Kulisssen zu werfen. Der Leiter des Heirmes wird uns das Haus zeigen; er

wird uns etwas iiber die Geschichte des Hauses erzéhlen und unsere Fragen
beantworten.
Samstag: ,,Menschen im Altersheim*

An diesem Machmittag kdnnten wir mit Bewohnern daes Hauses Abendfrieden
ins Gesprich kommen. Vielleicht kdnnten wir auBerderm die Andacht mitgestai-
ten, die dort samstags stattfindet.

Leitung: Reinhard Heine

Weiter wurden von seiten des Teams folgende Elemente angeboten:

{1} GroRe Stellwdnde waren mit Plakatkarton iiberzogen und als Wand-
zeitung gekennzeichnet. Die Teilnehmer wurden im Laufe der Tage ge-
beten, Eindriicke, Einfille, Kritik, Anregungen ete. auf dieser Wandzeitung
niederzuschreiben,

(2} Eine weitere Wandzeitling hing im sogenannten Museum. Dies war ein
Raum, der als solcher extra gekennzeichnet war und in dem alle Elemente
und Produkte, die visuell sich darstellten, ausgehdngt wurden. Dieser Raum
fiitite sich- im Laufe der Woche und hatte eine wichtige Form als Kommuni-
kationszentrurn, zumal er neben dem , Wohnzimmer'' des Seminars lag, also
dem Raum, in dem man sich etwa zur Teezeit oder nach den Gruppen traf.

Am Montag wurde wahrend der Teezeit auf die DiMiDo-Gruppen aufmerk-
sam gemacht, und es wurden Zettel ausgehindigt, auf denen sich die Teil-
nehmer fir die Gruppe ihrer Wahl eintragen konnten. Dia DiMiDo-Gruppen
sollten feste Gruppen sein, es konnte also nicht gewechselt werden, Bei der
Wahl stellte sich heraus, da eine Gruppe (,,In Geschichten uns wiederfin-
den”) sehr gefragt war. Dies vermutlich deshalb, weil sich hier ein Thema
ankiindigte, das nicht so viel an kognitivem und inhaltlichem Arbeiten er-
forderte, sondern der eigenen Phantasie und dem eigenen Spielraum zumin-
dest auBerlich mehr Raum lieB. Ein weiterer Grund fiir die Wahl dieser
Gruppe lag sicherlich an dem hohen Bekanntheitsgrad des Leiters {als
Religionslehrer und Pastoralreferent kannte er alle Teilnehmer zumindest
vom Sehen}. Die Gruppe ,,Juden in Goslar” war ebenfalls sehr stark gefragt,
lag aber in der Skala eindeutig an zweiter Stelle. Nicht gefragt war die
Gruppe ,,Aus dem Gestern fiir Heute gelernt”. Hier hatten sich nur zwej
Teilnehmer eingetragen. Insbesondere zwei Griinde diirften dafiir eine Rolle
gespielt haben: Es sah, zumindest uRerlich, nach einer Themendoppelung
aus {mit ,Juden in Goslar”), und die Leiterin dieser Gruppe war allen
unbekannt. Nach I&ngeren Diskussionen enischioR sich das Team, diese
Gruppe ganz ausfallen zu lassen und die Leiterin der Gruppe iibernahm eine
Gruppe parallel zu ,,In Geschichten uns wiederfinden'. Mit dieser Regelung
— dal} insgesamt also in der Woche nur vier Themen hearbeitet wurden,
davon eins doppelt — erkldrten sich auch die Teilnehmer einverstanden. Dies
setzte eine hohe Flexibilitdt der Leiterin voraus. Die Resonanz auf dieses
schnetle Umschwenken war auch in der Hinsicht positiv, daR sich nach
Riickmeldungen der Teilnehmer ein durchaus intensiver Lern- und Arbeits-
prozel ergeben hatte.
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Die Gedanken zum Tag wurden von den Teilnehmern unterschiedlich be-
sucht. insgesamt nahmen durchschnittlich etwa acht Jugendliche an der
Viertelstunde vor dem Frilhstiick tejl. Das erste Angebot, das am Montag ge-
macht wurde, wurde durch einen Mitarbeiter des Teams eingebracht. Dann
waren Plakate ausgehangt worden mit der Bitte, daR Teilnehmer sich eintra-
gen sollten, um diese Impulse selber zu gestalten.

Der Hausaufgabentreff wurde am Montag zum ersten Mal angeboten unter
Mitarbeit eines Teamers. Hier stellte sich sehr schnell heraus, daR dieser
eher als eine Aufsichtsperson gesehen wurde, obwohl dies so gar nicht inten-
diert war. Wir entschlossen uns daraufhin, weiter einen Hausaufgabentreff
anzubieten, allerdings personell dort nicht mehr vertreten zusein. Dieser
Hausaufgabentreff wurde sehr unterschiedlich wahrgenommen. In der Re-
gel organisierten Teilnehmer auf den Zimmern das Arbeiten untereinander.

Die Nachmittagsgruppe war sehr unterschiedlich besuchi. Eine Gruppe fiel
aus, wihrend eine andere Gruppe mit {iber 20 Teilnehmern stattfand. Dies
war ganz offensichtlich von den Themen und von dem Engagement des An-
gebotes abhdngig. Als Themen waren angeboten worden: Kegeln, Gesell-
schaftsspiele, gemeinsam Musik héren und malen, meine Lieblingsplatte und
Arbeiten mit der Videokamera. Die Ausrichtung dieser Nachmittagsgruppe
auf eher kreative Elemente mit unangestrengten Inhalten war also eindeutigs
Teilnehmen konnten vor allen Dingen die, die weder zur Schule noch zur Ar-
beit noch zu Hausautgaben muRten.

Die Teezeit wurde i der Regel von allen besucht. Gegen 17.30 Uhr waren
alle im Haus zuriick, Es wurden unterschiedliche Kurzelemente angeboten,
die die Teilnehmer zum Gesprich zusammenfithren sollten: zur Besinnung
aufeinander, zur Auseinandersetzung mit dem Alitag und zur Forderung der
Auseinandersetzung mit dem gemeinsamen Leben.

— In der Mittagszeit wurden verschiedene Tonband-interviews zur Bedeu-
tung des Alltags und zum Einschitzen des Nachhausekommens gemacht
und ca. 10 Minuten lang in die Teestunde eingespieft. Dies war teilweise
lustig, teilweise regte es zur Auseinandersetzung und zu Gespriichen an.

— Es wurden klgine Schalchen mit O! auf den Tisch gestelit mit der Auffor-
derung, dem Nachbarn oder der Nachbarin die Stirn zu salben. Dazu wur-
de ein Psalm vorgelesen. Die Bereitschaft, sich auf die Erfahrung einzulas-
sen, war sehr unterschiedlich: einige fanden diesen Impuls unverstind-
tich, andere &uBerten sich hinterher sehr begeistert.

— In der Mittagszeit wurden Fotos von Zuriickkehrenden gemacht, diese
Eolaroid-Fotos wurden mit einem Epidiaskop eingespielt, kurz kommen-
tiert. Auch hier stand die Frage nach dem Zuriickkommen ins Haus im
Mittelpunkt.

— Es wqrden ca. 40 Zettel mit unierschiedlichen Begriffen (wiktend, zornig,
f'rustnert, traurig, etc.} aufgehdngt, und die Teilnehmer wurden gebeten,
sich den Zettel auszusuchen, der am ehesten etwas iiber ein wichtiges
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Erlebnis am Tage ausdriicken wiirde. Diese Zettel heftete man sich mit
Tesakrepp als Anregung zum Gesprich auf die Brust.

Der erste Sonntag stand im Zeichen des gegenseitigen Kennenlernens und
der Absprache iiber technische und organisatorische Notwendigkeiten im
Laufe der Woche.

Folgendes Kennenlernspiel wurde nach den wichtigsten organisatorischen
Regetungen durchgefihrt: Wir hatten finf Geschichten ausgesucht {Max und
Moritz, die Geschichte vom Barmherzigen Samariter, Arche Noah, Der klei-
ne Prinz und Hans im Gliick}. Aus diesen Geschichten wurden acht Figuren
gezogen, die wir auf Zettel schrieben, so erhielten wir insgesamt 40 Zettel
mit unterschiedlichen Spielfiguren. Die Teilnehmer wurden gebeten, sich
einen Zettel auszuwihlen und diesen einem anderen Teilnehmer ihrer Wahl
auf den Riicken zu heften, ohne daR diesar erfuhr, was auf dem Zettel stand.
Nun mute man durch gegenseitiges Ausfragen, wohei nur mit ja oder nein
geantwortet werden durfie, herausbekommen, welche Person_oder weltche
Figur man selber war. Auf diese Art und Weise kam man mit sehr.welen
Teilnehmern ins Gesprich; denn es dauerte ca. eine halbe Stunde, bis man
herausgefunden hatte, was auf dem eigenen Zettel stand. Nun heftete man
sich diesen Zettel auf die Brust, schrieb seinen eigenen Namen dazu, und der
nichste Schritt war, dald diejenigen Figuren, die zu einer Geschichte zusam-
mangehorten, sich zusammenfinden soliten. Nach etwa 10 Min\:lten waren so
fiinf Gruppen ganz unterschiedlicher Zusammensetzung gebildet mit der
Aufgabe, sich zu iiberlegen, wie sie als Gruppe ihre Geschichte den anderen
darstellen kénnte. Dazu hatten diese Gruppen ca. 1 Stunde Zeit. Dann wur-
den noch die Ergebnisse prisentiert, und zwischen den einzelnen Vorfiihrun-
gen wurden noch technische Hinweise (ber den Ablauf der Woche gegeben.
Danach saR man noch zusammen,

Der Montagabend stand fiir alle Teilnehmer unter der Uberschrift ,:Meine
Lebensgeschichte’’. Die Teamer setzten unterschiedliche Methoden ein, um
iiber den bisherigen Lehensweg in der Gruppe miteinander ins Gesprich zu
kommen {angeboten wurden z.B. Phantasiereise, ein seibstzuentwickelndes
Wiirfelspiel oder das Festmachen eigener Lebensdaten an geselischaftiichen
Daten}. Danach wurden Themen und Arbeitsweisen der DiMiDo-Gruppen
erlautert und diese Gruppen gebildet.

Aus TeilnehmerduBerungen und -eindriicken ist folgendes zu entnehml_en:
Die Einschatzung dieser Gruppen war {iberwiegend positiv. Dabei war eine
vecht hohe Arbeitsintensitit in den Gruppen zu verzeichnen. Es waren _ei-
gentlich' kaum Stimmen zu horen, die diesen Ansatz ablehnten. Im Vergleich
allerdings zu dem Kurs des Vorjahres wurde von sehr vielen hervorgehoben,
daR der Wechsel der thematischen Gruppen von Abend zu Abend grélRere
Vorteile beinhaltete; Man kénne mehr Teilnehmer und mehr unterschiedli-
che Themen kennenlernen und bearbeiten.

Eine interessante Entwicklung deutete sich im Laufe der Woche an. Qie
Gruppen, die ein hohes MaR an inhaltlicher Arbeit erforderten (Industrie-
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gebiet Oker und Juden in Goslar), wurden von den Teilnehmern offensicht-
tich am positivsten bewertet, wahrend die Gruppen, die sehr stark auf eige-
ne Erfahrung und Selbsterfahrung hinzielten {In Geschichten uns wieder-
tinden) eher, zumindest in Teilen, vorsichtig eingeschatzt wurden, ohne dal
eine negative Bewertung staitfand. Hier ist zu fragen, ob ein Trend, wie er
in der Jugendarbeit oft vorfindbar ist im Rahmen dieser Woche plotzlich
eine Umkehrung erlebte: Der Wunsch nach inhaltlicher Auseinandersetzung,
soweit er sehr konkret vor Ort betrieben werden kann, schien eine recht
hohe Motivation zu erzeugen.

Die Arbeit in den DiMiDo-Gruppen fand ihren Abschiuf am Samstagnach-
mittag, wo unterschiediiche Aktionen vorgesehen waren: Die Gruppe ,,Ju-
dery in Goslar'” hangte ca. 10 Pappschilder in der Stadt auf, um an bestimm-
ten Orten auf bestimmte Ereignisse der Yerfolgung aufmerksam zu machen.
Dies wurde fotografisch dokumentiert. Auf die Art und Weise versuchte
man auch, mit Passanten ins Gesprach zu kommen. Abgeschiossen wurde
diese Aktion auf dem Gaoslarer Judenfriedhof.

Die Gruppe ,.Industriegebiet Oker’” besuchte eine Zinkoxydhiitte und begab
sich in ein Gesprich mit den dort Arbeitenden. Dies war insofern etwas
Besonderes, als die Preussag, die Betreiber dieser Zinkhiitte ist, normalerwei-
se keine Besuchergruppen mehr einldRt. (Dies hat etwas mit dem Umwelt-
skandal 1979/80 in Goslar zu tun.) Die Gruppe ,,Alte Menschen haben Ge-
schichte” ging in ein Attersheim vor Ort und unterhielt sich mit Leuten, die
dort wohnen. Die beiden Grupper: . In Geschichten uns wiederfinden”
schlossen inre Themen ab — einmal mit einem Besuch bei einem Psychologen
mit dem Ziel, iber Mérchendsutungen ins Gespréch zu kommen, und zum
anderen mit einer eher meditativ angelegten Wanderung am Nachmittag.

Der Elternabend am Freitag, an dem die Jugendlichen mit ihren Eltern iiber
deren eigene Lebensgeschichie ins Gespriich kommen sollten, war mit etwa
20 Ehtern mittelmiRig besucht. Die Gespriche wurden iiberwiegend als sehr
positiv eingeschatzt. Abweichungen von diesen Einschdtzungen gab es alier-
dings auch.

Am Samstagvormittag wurden in zwei Gruppen ein Fest und der AbschlulR-
gottesdienst des Sonntags vorbereitet. Am Abend des Samstags wanderte
man in eine nahegelegene Klosterruine, Dort wurden einige Texte gelesen,
Lieder gesungen und Glihwein gereicht. Am Sonntag wurde die Woche abge-
schlossen mit der Feier eines groflen gemeinsamen Frihstiicks, eines Gottes-
dienstes und der Auswertung der Woche.

Anderungen — Perspektiven — Denkpunkte

Auffallig war, daR bei dieser Veranstaltung die Teilnehmer eine héhere Zahi
an AuBenkentakten wahrnahmen und im Haus Besucher empfingen, die fir
einige Stunden da waren. Anregungen des Teams, dies entsprechend zu
reduzieren, fruchteten nur teilweise. Als Denkpunkt blzibt hier festzuhalten:
Auch die Teamer hatten teilweise hohe AuRenverpflichtungen, und die ge-
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genseitige Wechselwirkung von Teilnehmern und Teamern scheint eine
Erkldrung fiir diese Form der Fiuktuation zu sein. So fand die Verplanung
des Teams ihre Fortsetzung in der Verplanung der Zeit der Teilnehmer.,

Das Dasein der Teamer, das sich in der bioRen Prisenz, aiso nicht nur in der
Erflllung von Aufgaben, darstellte, war notwendig und kam aufgrund der
oben schon genannten Umstinde zu kurz. Prisenz kann sich nicht nur {iber
Aufgaben entfalten, sondern mui sich im Angebot der eigenen Person und
im wirklichen Interesse am Teilnehmer &uBern. Dal dies nicht gespielt wer-
den darf, versteht sich von selbst.

Zu den Elternkontakten ist zu sagen, daR vor allen Dingen die Jiingeren die-
se wahrgenommen haben. Die Frage stellt sich, inwieweit hier entweder eine
hohera Beweglichkeit oder ein gewisser Stoiz vorherrschend war, den Eltern
zu demonstrieren, unter welchen Bedingungen man lebte. Das ,, Aufblihen’’
einiger Teilnehmer, als die Eltern im Haus waren, war unverkennbar.

Die Dynamik der Woche scheint nicht so logisch und stringent verlaufen zu
sein, wie es in friheren Jahren der Fall war. Einerseits waren die Themen
am Donnerstagabend ausgereizt, andererseits wurden sie am Samstag noch
einmal aufgegriffen. Die Intensitdt war hoch, aber auf Kosten einer Dyna-
mik und allgemeinen Beweglichkeit. Dies setzte sich in der Stimmung, die
eher intensiv ruhig als intensiv lebendig war, durch,

Das ,,Sachliche™ schien im Vordergrund zu stehen, und es wurde durchaus
wahrgenommen, Gleichwohl, und dies scheint eine gewisse Ambivalenz zu
sein, wurde es auch kritisiert. In der Auswertung kamen Hinweise, dall man
sich mehr kreative Elemente in einigen Gruppen gewinscht hitte oder aber
sehr viel stérker in Richtung Selbsterfahrung hitte arbeiten wollen. Diese
Ambivalenz scheint mir persdnlich eine sehr interessante Tendenz zu sein.

im TFeam war eine Tendenz festzustellen, sich sehr stark auf ein oder zwei
Teamer zu verlassen, die auch fiir das organisatorisch, technisch und inhaltli-
che Ganze Verantwortung trugen. Dies war so nicht abgesprochen, trug sich
aber eigentlich durch die ganze Woche durch. Auffallig war, daf8 die Eigen-
initiative der Teilnehmer durchaus begrenzt war. Eine Teilnehmerin sagte es
so: .. Jeder verlalt sich hier auf den anderen’’. Auch hier scheint es ganz of-
fensichtlich Zusammenhange zwischen Teamer- und Teilnehmerverhalten zu
aeben.

Schule wurde wahrgenommen, das ,,Schwanzen” schien sich nach unseren
Informationen in Grenzen zu halten. Interessant war, dall am Nachmittag an
sehr vielen Ecken und Enden des Hauses gelernt wurde, bis dahin, daf man
lesend auf dem Boden lag, wahrend ringsherum Musik gehort, geredet oder
getanzt wurde.

Der Kurs mit 45 Teilnehmern war insgesamt sehr groRR, Letztendlich ist es
schwer zu beurteilen, ob es eine zu grofie Gruppe war, Festzuhalten bleibt,
dal aufgrund der DiMiDo-Festlegung die Dynamik insgesamt gelitten hat, da
man weniger Mdglichkeiten des Kennenlernens im Rahmen von Arbeitsgrup-
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pen hatte. Fir kinftige Kurse scheint diese Gruppengroe nur sinnvoll,
wenn entsprechend dafiir Sorge getragen wird, dall auch unterschiedliche
Formen der Begegnung und des Kennenlernens mdaglich sind. Eine gleiche
Struktur mit gleichhoher Teilnehmerzahl wie im Jahr 1985 erscheint nicht
sehr sinnvolk.

Zum Alltag. Folgende Tendenz hat sich fiir mich in diesem Kurs dargestellt.
Die Teilnehmer gehen aus ihrem Alltag und bieiben in ihrem Alltag. Es ist
nicht maglich, einen Kurs dieser Art in den Normalalltag zu integrieren, son-
dern Alltag erscheint immer nur in Konfrontation. Dies ist aber auch eine
Form {sicherlich gegenldufiger} Integration, die wichtig ist und eine Menge
von Bewultseinsprozessen ausidst. Gleichwohl! bleibt die Frage, ob es nicht
sinnvoll ist, einmal einen Kurs zu machen, der ganz speziell und spezifisch
den Alltag der Teilnehmer in den Blick nimmt, nicht abgelenki durch The-
men, die (ibergeordnet oder seitengeordnet sind (seitengsordnet deswegen,
weil sie ja auch mit Alltag zu tun haben).

Servicefunktionen. Die Bedeutung der Kurswoche, die schon jetzt traditio-
nell genannt werden kann, liegt darin, daR sie ganz offensichtlich Jugendli-
che an die Jugendarbeit der Jakobigemeinde in Goslar bindet. Hier begegnet
man Menschen, die man spater wiedersehen wird, das heidt, Bildungsarbeit
ist nicht losgeldst von dem, was sonst geschieht, lmpulse gehen in die Arbeit
nach dieser Woche ein. Deutlich wurde dies auch dadurch, dalk im Laufe
dieser Woche immer wieder kleine Kreise zusammenkamen, die Vorbereit-
ungen trafen fiir die Jugendarbeit vor Ort {z.B. Gruppenleiter), oder aber
dadurch, da3 auch ein hohes Interesse an der zweiten Projektkurswoche des
Jakobushauses, die im Herbst nur fiir Gruppenleiter stattfinden sollte,
gedullert wurde. Die Fortsetzung soicher Seminare in Richtung klarer
Autgabenstellung (z.B. fiir Gruppenfeiter) erscheint sinnvoll, gleichwohl
sollten in Kopplung dazu immer offene Ausschreibungen stattfinden, um
eine solche Form von Bildungsarbeit nicht zu explosiv zu gestalten.

Erwachsenenbildungshauser haben ihre eigene Dramaturgie. Fiir Teamer ist
es oft schwierig, sich gegen das Verstandnis einer soichen Erwachsenendra-
maturgie im interesse ihrer Teilnehmer durchzusetzen.

Unterm Strich bleibt zu fragen, ob es nach siner Kursform, die jetzt drei
Jahre angeboten wird, nicht notwendig ist (auch im Sinne innovativer An-
sdtze flir das Team} ganz neue Elemente einzubringen und eine neue Struk-
tur zu erproben. Die Gefahr des Festfahrens und des Fixierens auf offen-
sichtlich Bewidhrtes kann auch zu einem Routineverhalten werden. {Eini-
ge Teilnehmer merkten dies in bezug auf das Team an.)
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VIil, Weitergedacht: Ubertragbarkeit in der Bildungsarbeit

Nach einer Reihe von Kursen im Projekt Gemeinsamer Alltag sind sich die
Beteiligten darliber einig, daR Alltag und Bildung eine gelungene Synthese
herstellen miissen, um Foigen fir die Lebenspraxis zu zeitigen. Ein solcher
Ansatz von Bildungsarbeit in lberregional orientierten Hausern kann aber
nur dann erfolgreich sein, wenn die innovative Kraft solcher Projekte nicht
dadurch gefihrdet wird, dall sie Alltag werden. Letziendlich bieibgn auch
Kurse des Gemeinsamen Alltags im weiteren Sinne ,,Labor’’, da sie die Be-
teiligten aus dem Normalalitag herausheben. Hierin unterscheiden sich die
Projektveranstaltungen zum Beispiel sindeutig von Projekten im Rahmen
von Gemeinwesenarbeit oder Stadtteilarbeit, bei denen es ganz iiberwiegend
um die Erreichung bestimmter festzumachender Ziele geht. Kurse des
Gemeinsamen Alltags waren in ihren groen Bestandteiien eingebunden und
angebunden an Bildungshduser, nicht aber gekennzeichnet dureh unmit-
telbare Folgen. Die Folgen, die Veranstaltungen des Gemeinsamen
Alltags zeitigten, waren eher verzdgert, das heiRt, sie stellten sich im Prinzip
erst nach Ablauf der Bildungsarbeit ein, gingen also in der Regel nicht einher
mit der Bildungspraxis. Gieichwoh!| waren die Kurse der Ort, wo sich dje
individuelle Biografie des Menschen mit der sozialen Wirklichkeit kreuzte.

Die Begrenztheit des Ansaizes ergibt sich aus unterschiedlichen Faktoren.
Diese sind zu suchen in Triger- und Hausinteressen, im personellen Vorle-
ben, in den objektiven Bedingungen des vorgegebenen Ortes und in den an-
gesprochenen Zielgruppen. Es giit, eine Reihe von Indikatoren zu henennen,
die zu beachten sind, wenn man solche Kurse veranstalten will. Der fol-
gende Katalog soll Denkpunkte fiir die eigene Arbeit aufzeigen.

1. Ortsanbindung

1. Welche Qualitit, welche Tiefung will man erreichen, will man riskieren,
wenn man Kurse des Gemeinsamen Alltags anbietet?

2. Welche Personen stehen zur Verfiigung, die bareit sind, mit ihrem Lebens-
und Erfahrungsschatz, mit ihrem Wissen lber den Alltag mitzuwirken,
wie hoch ist ihre Bereitschaft, sich in die Lernprozesse der Teilnehmer
einzubringen und liber die Kurszeiten hinaus zur Verfligung zu stehen?

3. Wie ist der Ort beschaffen, welche rdumlichen Mdogichkeiten stehen zur
Verfiigung, um Uberhaupt Kurse des Gemeinsamen Alltags anbieten zu
kénnen? Ein bestimmter Rahmen mul erméglicht werden, um das, was
an Erfahrung auftaucht, bearbeiten zu kdnnen.

4. Welche Themen vor Ort sind vorfindbar, kdnnen in ein anderes, in gin
neues Licht gerliickt werden? Wie hoch ist die Bereitschaft der Leiter, die-
se Themen so zu bearbeiten, daR sie nicht nur im Labor bleiben, sondern
auch in der Lebenspraxis Folgen zeitigen?

5. Gibt es Mdégiichkeiten der Zielgruppenansprache und sind diese ge-
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wiinscht {ist z.B. eine Gemeinde bereit, sich ausschieRlich mit Auszubil-
denden zu heschéftigen)?

6. Welche Maoglichkeiten der Beteiligung anderer werden gesehen, z.B. El-
tern, Lehrer, Freunde, Menschen, die Kontrasterfahrungen ermoglichen?

2. Die Bildungsstitte

Es ist die Frage zu stelien, wie die Bildungsstitte orientiert ist. Hiuser, die
iberwiegend ein dberregional ausgerichtstes Angebot machen, kénnen nur
in beschranktem MaRe tokal wiricsam werden. Dies ergibt sich oft schon aus
férderungspolitischen Griinden. Trotzdem erscheint es ratsam, sich ein
Standbein vor Ort zu verschaffen, um so Anbindungen auch an unmittelbare
Lebensbereiche zu erméglichen und das, was den Crt interessant macht, fiir
die Bildungsarbeit im Haus zu nutzen. Kurse des Gemeinsamen Alltags
konnen Kontakte schaffen, so daR der Ort das Haus befruchtet und das
Haus Moglichkeiten fir die Arbeit vor Ort liefert. Hiuser, die wenger Uberre-
gional orientiert sind, sondern eher im Lokalen ejnen Schwerpunkt sehen
oder aber im Regionaten Anbindungspunkte suchen, diirften mit Kursen des
Gemeinsamen Alitags schon von ihrer Struktur her weniger Probleme haben.

Es ist die Frage zu stellen, inwieweit die Infrastruktur eines Hauses Méaglich-
keiten bietet, Kurse des Gemeinsamen Alltags zu veranstalten? Die gedn-
derten Zeiten, die Lebensformen, die sich von anderen BildungsmaRnahmen
unterscheiden, kdnnen zu Irritationen fithren, die aufgefangen werden miis-
sen, wenn sich die Teilnehmer vor Ort noch wohlfihlen sollen. Hauser, die
Kurse des Gemeinsamen Alltags veranstalten, miissen bereit sein, sich auf
die besonderenlebensformen einzustellen, diese mitzutragen und auch die
Konflikte, die auftreten, konstruktiv zu lésen.

3. Anforderung an Leitungsqualititen

Mitarbeiter, seien sie haupt-, neben- oder ehrenamtlich, die an Kursen des
Gemeinsamen Alltags verantwortlich; feitend teiinehmen, miissen eine Rejhe
von Qualitaten aufweisen, die von Leitern, die in anderen Zusammenhéngen
tétig werden, so nicht gefordert sind;

(1) Sie missen die Lebensbedingungen der Teilnehmer kennen. Das
heilt, zumindest ein Teil der Leiter und Leiterinnen sollte an dem Ort be-
beheimatet sein, aus dem auch die Teilnehmer kommen. Dariberhinaus er-
scheint es sinnvoll, wenn einige der Leiter Ortsanbindungen haben, ein wei-
terer Teil aber mehr den Aspekt der Kursarbeit reprasentiert, der fiir ,,ein
anderer Stern” steht. Dieses Spannungsverhaltnis auch im Leitungsteam
driickt auf treffende Weise das an Spannung aus, was Kurse des Gemeinsa-
men Alltags in der Regel ausmachen.

(2)  Noch mehr ais in anderen BildungsmaRnahmen missen Leiter und Lei-
terinnen ProzeR und {nhalt bearbeiten kénnen. Ihr Verstindnis und ihr An-
satz von Lernen mul im besten Sinne ein ganzheitliches sein. Nicht gefragt
sind diejenigen, die sich als Bildungsspezialisten verstehen und in die Lebens-
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zusammenhange der Teilnehmer nicht mit eintauchen kdnnen. Gleichzeitig
muB aber Distanz gewahrt werden, es darf also nicht suggeriert werden, dafl?
Leiter in der prinzipiell gleichen Lebens- oder Bildungssituation sind wie
die Teilnehmer. Das wiirde letztendlich verwischen und betriigen. Die Form
des Arbeitens im Rahrmen des Gemeinsamen Alltags setzt eine gute personel-
te Ausstattung voraus. Zu empfehlen ist, daR auf acht Teilnehmer ein Leiter
kommt.

Im Rahmen dieser Publikation wurden die drel Ansétze der Bildungsarbeit
beschrieben, unter denen der Alltag in den verschiedenen Kursen betrachtet
wurde. Stichwortartig sollen hier noch einmal Unierscheidungsmerkmale
benannt werden, die bei einer Ubertragunng der einzelnen Ansitze zu
bedenken sind.

3. Bildungsarbeit unter den Bedingungen des Alltags

In der Regel dirfte es sich bei diesern Ansatz um eine relative Abgeschlos-
senbeit der einzelnen Themen im Rahmen der Bildungsarheit handeln. Das
heilt, die Wirkungen und die Verpflichtungen ber den Zeitpunkt der Kurse
hinaus diirfte noch am wenigsten intensiv sein. Der Alltag bildet hisr quasi
die Folie, die immer mitbeachtet werden muB, wenn Themen im Bereich
politischer Bildung bearbeitet werden. Politische Bildung kann hier jeweils
zurlckgefiihri werden auf die Lebenspraxis der einzelnen Teilnehmer. Dies
bedeutet ein besonders hohes Reflexionsniveau, gerade im inhaltlichen
Bereich. Ein Problem dieses Ansatzes ist, daRk bei doch relativ hioher Inhalts-
anforderung der Zeitrahmen innerhalb solcher Projektveranstaltungen gering
ist. Dies ist bei Planungen zu berlicksichtigen.

4, Alltag als Thema der Bildungsarbeit

Hier bleibt festzuhalten, dall es zu einer hohen Ortseinbindung bei der in-
haltlichen Auseinandersetzung kommt. Hier kann politische Bildung hin zu
politischen Konsequenzen fithren, wenn auch im gleichen Bereich. Wenn
man nach einem solchen Ansatz Kurse des Gemeinsamen Alltags veranstal-
tet, wird auch gieichzeitig mit zu beriicksichtigen sein, wie hoch die Kon-
fliktfahigkeit und Konfliktbereitschaft seitens eines Leitungsteams hzw. des
tragenden Hauses ist. Die geforderien genauven Ortskenntnisse bedeuten ein
genaues Erschiielen von Queilen und damit ein Hineingehen in den Alltag
vor Ort, so wie er oberflédchlich nicht immer gesehen wird. Ein solches
inhaltliches Arbeiten setzt voraus, daff Bedingungen geschaffen werden, die
auch fiir die Arbeit nach dem Seminar ein Fortfiihren erméglichen.

5, Abbildung des Alltags im Hier und Jetzt der Kurssituation

Dieser Ansatz ist ein stark prozeBorientierter Ansate, das heilRt, es ist immer
zu untersuchen, wie das, was sich in einem solchen Kurs abspiealt, sich auch
spater in der Lebenspraxis der einzelnen widerspiegelt. Die Brisanz der Ver-
anstaltungen des Gemeinsamen Alltags, die stark prozeorientiert sind, ist ja
die, daf die Beteiligten sich in der Regel spéter wiedersehen werden. Man
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kann sich folglich pach einem bestimmten Zeitraum nicht verabschieden,
kann die Konflikte nicht zuriicklassen, sondern wird an sie immer wieder
erinnert. Ein solcher Ansatz seizt in der Regel auch die gute und gelingende
Einbeziehung von Bezugsgruppen, etwa Eltern, in die Arbeit voraus, um
entstehende Konflikte entsprechend bearbeiten zu k&nnen und die Teilneh-
mer nicht in ein Umfeld zu entlassen, das ihnen zwar bekannt ist, das sie
aber mit neuen Augen sehen miissen. Hier wird auf das Unterscheidende
von Kursarbeit und Normalalltag in besonderam MaRe zu achten sein.

6. Strukturbeispiele

Nicht Gberall finden sich Bildungsstaten, die in geforderter giinstiger Nihe zu
Arbeitsplétzen und Schulen liegen. Dariiber hinaus ist zu bedenken, dalk der
Ansatz des Gemeinsamen Alltags nicht allein fiir Jugendiiche Giiltigkeit ha-
ben muf. Weiterhin sind durchaus Zwischenformen denkbar, die Erkennt-
nisse dieses Projekts mit verwerien kénnen. Als Beispiele seien genannt:

— Gemeinsamer Alltag fiir kleine Gruppen;

— Gemeinsamer Alltag fiir bestimmte Zielgruppen, z.B. Gruppenleiter, Ver-
antwortliche in der Jugendarbeit, nur fir Schiler, nur fiir Studenten, nur
fir Berufstdtige, zur Verwirklichung eines bestimmten Anliegens, einer
bestimmten Aufgabe, eines bestimmten Projekts, fiir Arbeitslose;

— Gemeinsamer Alltag fiir Eltern und Jugendliche gemeinsam:

— Formen des Zusammentebens im Pfarrheim, im Pfarrzentrum fiir ein,
zwel oder drei Tage, gemeindenah oder gerade aus ganz unterschiedlichen
Stadtgemeinden;

— provisorische Formen wie Zeltlager;

— das Zusammenleben zu bestimmten Anlassen, z.B. in der Weihnachtszeit,
zu Ostern;

— das Zusammenleben in besonderen Lebenssituationen, z.8. in Zejten vor
Priifungen;

— gegenseitiges Einladen in Familien, das Ausprohieren anderer Lebensfor-
men;

— Kurse des Gemeinsamen Alltags fir Teilnebmer, die sich in gesonderten
Lern- oder Lebensformen befinden; z.B. anlaRlich von Praktika, sozial-
pidagogischen Sonderprojekten, UmschulungsmaRnahmen.

Aufgrund der Erfahrungen in den Projekten des Gemeinsamen Alltags ist
aber auf eins besonders hinzuweisen. Sie kénnen kein Ersatz fiir Bildungs-
uriaubsmalnahmen sein, da sie schon allein in ihrem Zeitbudget von den in
der Regel geforderten Bedingungen abweichen.

Dariiberhinaus haben die Erfahrungen gezeigt, daR vorgegebene Themen-
pléne, fachliche Zuordnungen und Zeitbudgets, wie sie mehr oder weniger
fur die Freistellung und die Férderung im Rahmen des 8Bildungsurlaubs
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vorausgesetzt werden, fir solche Kurse eher fehl am Platze sind. Derartige
Vorgaben behindern didaktische Flexibilitat und Spontaneitat, die unver-
zichtbar sind, um die Dynamik des Zusammenlebens padagogisch zu nutzen.
Die Méglichkeit der Bildungsarbeit an einem anderen Ort mit mehr oder
weniger Fremden als Leitung muf nach wie vor einen dominanten Platz in
der Bildungsarbeit haben.
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IX. Zum Projekt mit seinen Arbeitsformen

1. Die beteiligten Hiuser der AKSB
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1. Akademie der Dibzese Hildesheim, St. Jakobushaus, ReuRstr. 4,
3380 Goslar (Leitung: Akademiedirektor Ernst Otto Arntz).

Zwei Kurse im Rahmen des Projekts fanden in Tragerschaft des St.
Jakobushauses in der Bildungsstatte Don-Bosco, Géttinger Chaussee
147, 3000 Hannover 91, statt; Leiter des dortigen Hauses ist Horst
Vorderwiilbecke. Ein dritter Kurs wurde in Kooperation mit der Be-
zirksstelle der Katholischen Jugend in Hameln angeboten.

2. Bonifatiushaus, Neuenberger Str. 35, 6400 Fulda {Leitung: Dr. An-
tohius Gescher).

3. Kolpingbildungsstitte, Gerlever Weg 1, 4420 Coesfeld {Leitung: Peter
Schmitz-Hiibsch).

4. Heimvolkshochschule Kardinal-von-Galen e.V., Stapelfelder Kirchstr.
13, 4590 Cloppenburg {Leitung: Dr. Franz-Josef Schréder).

. Die Projektgruppe

Die in den beteiligten Hausern der AKSB verantwortlichen hauptamt!i-
chen pidagogischen Mitarbeiter waren Mitghieder der Projektgruppe. Die
Gruppe traf sich im Laufe des Projekts insgesamt 11mal fiir jeweils zwei
Tage.

Mitglieder waren: Ullrich Beumer, Coesfeld; Dr. Barbara Kappenberg,
Cloppenburg; Theo Niederschmid, Miinster (Supervisor}; Hans Georg Ru-
he, Goslar {Projektleitung); Hubert Schulte, Fulda; Heinrich Volmer,
Hameln (bis April 1985); Horst Vorderwiilbecke, Hannover.

Johannes Tessmer, Geschiftsfiihrer der AKSB, begleitete die Projektgrup-
pe und war zustindig fiir die inhaltliche Anbindung an den AKSB-Vor-
stand. Fiir die technische, organisatorische und finanzielle Abwick|ung
des Projekts waren Ginther Kusniesz und Frank Obal aus der AKSE-
Geschéftsstelle Ansprechpartner; Johannes Schillo betreute die Publika-
tion in Verbindung mit Hans Georg Ruhe redaktionell. Geschrieben wuy-
de das Manuskript von Doris Ley, Uschi Férster und Anja Brandenburg.

An dieser Stelle kénnen die vielen Mitarbeiter in den Bildungsstatten

nicht genannt werden, die mit zum Gelingen des Projekis beigetragen
haben.

Gerade die in der vorliegenden Arbeit geschilderten Bedingungen, erfor-
derten zum Teil eine hohe Flexibilitit und Umstellungsbereitschaft in
den einzelnen Hausern. Deshalb soll diesen Kolleginnen und Kollegen aus

Kiiche, Hauswirtschaft und Verwaltung ein ,,Dankeschén” ausgesprochen
werden.

In alphabetischer Reihenfolae solien alle pddagogischen Mitarbeiter, die
an Projektkursen mitgewirkt haben, aufgefiihrt werden:

Michael Altepost, Marita Born, Klaus Peter Giersch, Brigitte Gorlach,
Marin Groneick, Kunigunde GroRe-Thier, Reinhard Heine, Beatrix Herr-
lich, Willi Imorde, Johannes Liike, Bernhard Nolte, Andrea Otte, Katrin
Piayda, Birgit Poppe, Egon Rohe, Hans-Georg Spangenberger., Irmi Span-
genberger, Burkhard Striibig, ingrid Varnhorn, Hildegard Zyzik.

. Das Lernen unter Supervision stellt sich im inhaltlichen Ergebnis dar

Zu Beginn des Projekis entschloR sich die Gruppe, auf_ eine mogliche
wissenschaftliche Begleitung zu verzichten, da dies ange§lcht5 des Zu er-
wartenden Umfanges des Projekts nicht vertretbar und sinnvoll ersc@en.
Stattdessen wiinschte man sich eine qualifizierte Beratung u.nd Begleitung
und entschied sich zur Arbeitsform der Supervision. Aus Sicht der thup-
pe soll zusammenfassend die Bedeutung dieser Beratung fiir das Projekt
dargestellt werden.

Die jeweils verantwortlichen hauptamtlicherl Mitarbeiter f,{er beteiligten
Bildungsstatten kamen in regelmé&Rigen Abstinden zur Projektgruppenar-
beit zusammen. Hier verdichteten sich die gemachten Erfahrungen_ {alle
Projektgruppenmitglieder waren unmittelbar an den Kur_so:n beteihgt).,
konnten reflektiert, der Kritik unterzogen und fiir eine Revision aufbe_rel—
tet werden. Das Ergebnis dieser Arbeit ist fesistellbar in dem, was diese
Publikation ausmacht. st sie einsrseits so etwas wie ein Rechenschafis-
bericht, so ist sie andererseits auch Gegenstand eines Arbeitsproze'sses
gewesen, immer Medium, an dem sich die Beteiligten abzuarbeiten
hatten, nie allein redaktionelle Aufgabe. Das, was die Arbeit unter Super-
vision fiir die einzelnen Gruppenmitglieder bedéutet hat, wird s_ehr_unter—
schiedlich sein. Einiges soll beispielhaft aufgefihrt werden. Wie die vor-
liegende Arbeit zeigt, tauchten Konflikte, Probleme, aper auch geiungg-
ne Formen der Kursarbeit oft spiegelbildlich in der Pro;elftgrupp.enarbelt
wieder auf. Enttaduschungen, Verwirrungen, Erkenntnisse, dies alles
wiederho!te sich und fand andere Ausdeutungen.

Supervision konzentriert sich auf szenenhaftes Ler_nen;_ein f_\/llttel, die
Bedeutung und den Gehalt einer Szene zu erfassen, ist, die gleuqhe Szene
aus verschiedenen Perspektiven zu erleben, etwa aus der der Teilnehmgr,
der von Institutionenvertretern, der von Kolleginnen ungi _Kollegen. Die-
se Méglichkeit weitete Horizonte, ermi:'ngllichte gleichzeltlg Abgrenzung
und Stirkung der eigenen Rollenidentidttat durch Kenntnis und Kopse-
guenzen eigenen Handelns, Der InteraktionsprozeR konnte auf diese
Weise auch in seinem emotionalen Veriauf ermittelt und gedeut.et wer-
den. Die Beschrinkung von Bildungsarbeitern auf.ihren ur}mlttelbar
eigenen Arbeitsbereich, oft ohne die Mc’jglichke_zit einer fundierten Be'-
ratung, stellt den Wechsel von Perspektiven meistens nur sehr unzurei-
chend zur Verfiigung. Hier tut sich ein Feld fiir Beratung und Supervision

N




auf, hier gibt es Ansatzpunkte, das Verhiltnis zur (polititschen) Bildung
zu definieren und Beratungskonzepte in eine gelingende Praxis einzu-
bringen.

Wesentliches Therma von Supervision war die integration unterschiedli-
cher Rollenanteile in die Aufgabe der hauptamtlichen Mitarbeiter.
Welche Teile nahm man an, welche wertete man ab, welche wurden nicht
zur Kenntnis genommen oder sollten ausgeblendet werden? Die Frage
stellte sich, wie diese Rollenanteile abgelehnt bzw. angenommen wurden
und welche Auswirkungen sie in der pidagogischen Arbeit hatten. Eine
Mdaglichkeit, eine Antwort auf diese Frage zu finden, war, die spiegalbild-
liche Abbildung des jeweiligen Phanomens wahrzunehmen und auf ihre
Auswirkungen hin zu untersuchen. Jede Struktur, jede Seminarstruktur,
bietet Lernmaéglichkeiten und stellt Hindernisse fiir sine gelingende Bil-
dungsarbeit. Diese zu erkennen und damit personen- und sachgerecht
umzugehen, stand im Mittelpunkt der Supervision. Gegen Ende der
Supervision ist feststellbar, daB die Themen der Gruppe jeweils den
Themen von Kursprozessen analog waren und sich hier ein unmittelbares
Lernen erméglichen liel3.

Politische Bildung bedarf gerade da, wo sich die politischen Bildner auch
auf eine ProzeRorientierung einlassen, der Beratung. Die Entscheidung,
sich auf die Auseinandersetzung und Konfrontation mit unbewuRten,
verdringten Teilen seiner Persdnlichkeit bzw. Berufsrolle einzulassen
und sich mit den Jugendlichen auf diesen Prozel einzulassen, ist verbun-
den mit Angsten, Unsicherheiten, Widerstanden, aber auch mit Hoffnun-
gen an aine selbsthewuRte Gestaltung des Alltags und des Zusammenle-
bens. Der Verzicht auf Allmachtphantasien beim Padagogen ist auch
verunsichernd. Ein solcher Weg braucht Beratung, Unterstiitzung, Riick-
halt. Dies ist Aufgabe der Supervision.

Welche Moglichkeiten fir Beratung bzw. Supervision im Rahmen von
{politischer) Bildung existieren und nétig sind, dies bedarf noch einer
ausfuhrlichen Untersuchung und vor allen Dingen umfangreicher Erfah-
rungen in den Praxisfeldern. DaB es sich in jedemn Fall um eine Qualifi-

zierung aullerschulischer Pddagogik handeln diirfte, scheint schon jetzt
unumstritten.

4. Berithrungen

Die Mitglieder der Projektgruppe, die diese Publikation verfali haben,
versuchten zum Ende der arbeits- und inhaltsreichen Zeit ihre unmitiel-
baren Erfahrungen perséniich zu benennen:

Ullrich Beumer: ,,Die Arbeit in den Seminaren und der Projektgruppe
des Gemeinsamen Alltags hat mich damit konfrontiert, daf zu meiner
Tatigkeit und Rolle als Kursieiter mehr gehdrt als das Anbieten immer
neuer Methoden und Erfahrungen, die den Traum eines besseren Zusarm-
menlebens aufbiiihen lassen. Ich habe durch die Anfrage der Jugendli-
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chen, so undeutlich und provokativ sie auch war, gelernt, meine Grenzen
zu sehen und Grenzen zu setzen. Dies bedeutet den Verlust einiger
illusionen dber meine Moglichkeiten in der Bildungsarbeit; aber es hat
auch bewirkt, dal ich die realen Chancen nicht mehr lbersehe. Dieser
ProzeR vollzog sich zweifach: In der Supervision der durchgefihrien
Kurse und dem ArbeitsprozeR der Projektgruppe selbst. Und gerade diese
Erkenntnis erdffnet mir die Chance, die Einmaligkeit und die glickiichen
Momente einiger Begegnungen mit den Jugendlichen in den Kursen und
der Projektgruppe angemessen zu schatzen,” .

Barbara Kappenberg: ,,Sc deutlich war ich in keinem Kurs vorher in die
Alltagsstruktur und Alitagsbeziehungen, die Familien und Arbeitsplatze
der Kursteilnehmerinnen vernetzt und daran zum Mithandeln an- und
aufgerufen.”

Hans Georg Ruhe: ,,Menschen sind auf mich zugekommen, die ich nach
einer Woche nichi als berufliches -Arbeitsmaterial abschiitteln konnte.
Mein Engagement ging iiber die Tage hinaus, das Private wurde beruflich,
das Berufliche privat. Berlhrungen haben stattgefunden, Teilnahme und
Abwehr — alles eher wirkticher als in den Glaskdsten sonstiger Bildungsar-
beit. Schones und Lebendes, aber auch die toten Anteile muBten ertra-
gen werden. Nur wenige Kurse sind iiber lange Zeit so deutlich erlebt in
mir geblieben wie die Kurse des Gemeinsamen Alltags.”

Harst Vorderwiilbecke: ,,Starker als sonst habe ich bei den Kursen erfah-
ren, in den Alltag und die Gefilhlswelt Jugendiicher mit einbezogen zu
sein und ihren Tagesablauf mit zu erleben. |ch habe offene junge Men-
schen erfahren, die mit allen Fragen, Problemen auf mich zugekommen
sind. ich war Vater und manchmal Mutter. Ich b in fir die mir Anver-
trauten ,verantwortlich’ — und , i h 1 & mich auch so. Es dabei allen
recht’ zu machen, gelingt hei dem Kurstyp nur selten. Mein Zuhause war
in der Zeit die Bildungsstitte, meine Familie (als Kursleiter} waren die
Teilnehmer. Familidre Kontakte konnte ich kaum pflegen. Gegeniiber der
eigenen Familie hatte ich manchmal ein schlechtes Gewissen.”

5. Statistische Angaben

Anzahi der Veranstaltungen
Es wurden 13 Kurse durchgefilhrt.

TAGE
Gesamtzahl 89,0
kirzeste Dauer 5,0
langste Dauer 8.b
Schnitt 6,9

ANZAHL DER TEILNEHMER
Gesamtzah! 301
kiginster Kurs 13
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grofiter Kurs 32
Schnitt 23
TEILNEHMER MANNLICH

Gesamtzahi 143
Anteil 47%
TEILNEHMER WEIBLICH

Gesamtzahi 158
Anteil 53%
SCHULER/STUDENTEN

Gesamtzaht 227
Anteil 75%
BERUFSTATIGE

Gesamtzahl 72
Anteil 24%
ARBEITSLOSE

Gesamtzahl 2
Anteil (weniger als) 1%
ALTER BIS EINSCHL. 16 JAHRE
Gesamtzahl "7
Anteil 39%
ALTER 16—18 JAHRE

Gesamtzahl a5
Anteil 32%
ALTER AB 19 JAHRE
Gesamtzahl 89
Anteil 299%

— e e —— e —

In der Schrifienreihe der AKSB
Dokumente — Manuskripte — Protokolle

sind erschienen:
Nr. 1

Politische Bildung in Katholischer Trigerschaft. Mit einem Kom-
mentar von A, Berchtold, im Anhang ein Verzeichnis der Mitglieder
der AKSB. Bonn 1874, 3. Aufi. 1979, 32 S,

Nr. 2—6 sind vergriffen.
Nr. 7

Nr. 8

Nr.

Nr.

Nr.

10

11

12

13

14

Konzept zur politischen Bildung der Jugend in der AKSB, Mit einer
Einleitung von E. Q. Arntz, Bonn 1981, 38 S. (vergriffen, Neuaus-
gabe zu einem spateren Zeitpunkt vorgesehen.}

Neunzig Jahre Rerum Novarum. Dokumentation der Jahrestagung
der AKSB 1980 in Altenberg mit Beitragen von E. O. Arntz, O. v.
Mell-Breuning, E. lserloh, H. Hoefnagels und A. Beckel. Bonn
1981, 91 5.

Politische Bildung mitgestalten. 30 Jahre Arbeitsgemeinschaft ka-
tholisch-sozialer Bildungswerke in der Bundesrepublik Deutsch-
land. Mit ca. 30 Beitragen und einem Anhang , AKSB im Uher-
blick”. Bonn 1982, 352 S.

Werner Harth/Hubert Stuntebeck, Kirchliche Sozialverkiindung
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