Ulrich Klemm

Von der landlichen Erwachsenenbildung zur Lernenden
Region

Zur Genese gemeinwesenorientierter Bildungsarbeit in der Bundesrepublik
Deutschland

1. Modernisierungs- und Krisendiskussion innerhalb der landlichen
Erwachsenenbildung in den 1980er und 1990er Jahren

Seit Ende der 1980er Jahre kommt es an verschiedenen Stellen und Orten im
Kontext der andragogischen Diskussion zu einer kritischen Reflexion der Theo-
rie und Praxis landlicher Bildungs- und Kulturarbeit. In der Bundesrepublik war
es vor allem der Bamberger Erziehungswissenschaftler Werner Faber, der
gleichsam als einsamer Rufer im andragogischen Dschungel seit den 1970er
Jahren auf die Defizite und Chancen landlicher Erwachsenenbildung hinwies
(vgl. Faber 1981, 1986, 1989). Impulse aus Schweden wurden von dem in Ham-
burg lehrenden Erwachsenenpédagogen Michael Jagenlauf (vgl. Jagenlauf 1981)
seit Anfang der 1980er Jahre zu einem Modell der ,,Erweiterten Regionalen Er-
wachsenenbildung” (EREB-Modell) weiterentwickelt und in Siddeutschland
(vgl. Semmler 1993) sowie vor allem in Osterreich (Jagenlauf 1991; Jagen-
lauf/Wurr-Feldmann 1992) erfolgreich zur Innovation landlicher Erwachsenen-
bildung eingesetzt.

Gleichsam als Kristallisationspunkt einer innovativen Wende in der landlichen
Erwachsenenbildung muR der von der Autonomen Provinz Bozen im Herbst
1989 organisierte internationale KongreR zur Erwachsenenbildung auf dem
Land (Autonome Provinz Bozen [Hg.] 1990) gesehen werden, bei dem Vertreter
aus Italien, Osterreich, der Schweiz, Deutschland, Danemark und den Nieder-
landen eine Bestandsaufnahme vornahmen und ,,neue Wege*“ diskutierten. Zu
dieser Tagung fand im Herbst 1992 in Sudtirol eine Fortsetzung mit dem Thema
»~Kulturtrdger im Dorf“ (Autonome Provinz Bozen [Hg.] 1992) statt, bei der e-
benfalls programmatische und zukunftsweisende Thesen fur landliche Bildungs-
und Kulturarbeit in den 1990er Jahren formuliert wurden.

In der Bundesrepublik Deutschland wurden entsprechende Konzepte jedoch eher
marginal diskutiert und praktiziert. Zu den Ausnahmen zéhlen beispielsweise ein
im Landkreis Sigmaringen in der Tragerschaft der Padagogischen Arbeitsstelle
fur Erwachsenenbildung in Baden-Wiirttemberg (PAE) initiiertes Projekt zur
aufsuchenden und selbstorganisierten Bildungsarbeit (vgl. Semmler 1993) oder
das in den 1990er Jahren in Hessen laufende Kooperationsprojekt von Volks-
hochschulen mit dem Hessischen Ministerium fir Landesentwicklung im Zuge
des 1993 neuaufgelegten Regionalprogramms auf der Grundlage der Idee einer
Eigenstéandigen Regionalentwicklung (vgl. Schiittler 1994; vhs Landkreis Kassel
[Hg.] 1992). Und in Bayern wird in der Trégerschaft des Katholischen Kreisbil-
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dungswerkes Bad Tolz seit Herbst 1993 ein gemeinwesenorientiertes Bildungs-
projekt betrieben, das mit dem Ziel antritt, Blirgerlnnen zur Mitgestaltung von
Bildungs- und Kulturprozessen im Dorf zu animieren (vgl. Stadler 1995; Stad-
ler/Kéter 1995). Eine Fortsetzung findet dieser Ansatz derzeit in der Realisie-
rung von sogenannten ,,Lernfesten” (Bayerisches Staatsministerium fir Unter-
richt und Kultus/Koordinierungsbiro Lernfest in Bayern [Hg.] 2000; BMBF
[Hg.] 2001).

In Osterreich finden seit Ende der 1980er Jahre umfangreiche Initiativen zur
Modernisierung landlicher Erwachsenenbildung vor dem Hintergrund der Leit-
idee der Eigenstandigen Regionalentwicklung (vgl. Hummelbrunner 1992; Ring
Osterreichischer Bildungswerke [Hg.] 1993; Marchner 1995) sowie des EREB-
Ansatzes von Michael Jagenlauf statt. Zu erwédhnen ware z.B. das EREB-Projekt
in der Steiermark (seit 1991; vgl. Dorner 1994) oder ein regionales Bildungspro-
jekt im Burgenland (seit 1990; vgl. Nehfort 1993; fiir Osterreich aktuell vgl.
Rohrmoser [Hg.]) 1999). Diese hier nur stichwortartig genannten Orte einer in-
novativen Diskussion und Praxis landlicher Andragogik koénnen inhaltlich in
ihrer Kritik an der vorherrschenden landlichen Erwachsenenbildung der 1980er
Jahre wie folgt zusammengefal3t werden (vgl. auch Klemm [Hg.] 1992, 1997,
Klemm u.a. 1997):

a) Landliche Erwachsenenbildung befindet sich in den 1980er Jahren in einer
Orientierungskrise, die sich z.B. in einem Mangel an innovativen Konzepten
zeigt. Sie ist orientiert an Leitlinien aus den 1970er Jahren und hat seitdem
nur wenige grundséatzliche Veranderungen erfahren. Der aus den 1970er Jah-
ren stammenden ldentitat fehlte AnschluBpotential an gesellschaftlicher Rea-
litat, d.h. die Erwachsenenbildung hinkte hinter dem gesellschaftlichen Wan-
del im l&ndlichen Raum hinterher;

b) landliche Erwachsenenbildung arbeitete in den meisten Fallen mit einer (-
beralterten Infrastruktur und mit einem geringen Flexibilitatspotential;

c) es ist ein deutlicher und ausgepragter institutioneller Egoismus festzustellen,
der sich in einer Politik der Abgrenzung, Separierung und Konkurrenz bei
den unterschiedlichen  Trégern und Institutionen zeigt (Land-
frauenorganisationen, Kirchliche Bildungstrager, Volkshochschulen, Bau-
ernverband usw.). Besitzstandswahrung und Revierabgrenzungen sind un-
ausgesprochene dominante bildungspolitische Leitlinien sowohl auf der regi-
onalen als auch der lokalen Handlungsebene. Vernetzungen und Kooperatio-
nen im Bereich der Bildungs- und Kulturarbeit bilden die Ausnahme;

d) landliche Erwachsenenbildung ist durch eine geringe Professionalitat ge-
kennzeichnet, die sich sowohl hinsichtlich des hauptberuflichen Personals -
das im Vergleich mit urbaner Erwachsenenbildung deutlich unterreprésen-
tiert ist - zeigt, als auch hinsichtlich der Infrastruktur, die durch die ehrenamt-
liche Tatigkeit (z.B. bei kirchlichen Einrichtungen oder denen von Landfrau-
enorganisationen) vorgegeben ist. Hinzu kommen fehlende finanzielle Mittel
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fur neue Stellen oder fur Projektarbeit, die nahezu ausschlieBlich in die urba-
ne Bildungsarbeit flie3en;

e) die Programmplanung ist in weiten Teilen eine Einbahnstral3e, d.h. ohne Par-
tizipationsmaoglichkeit fir ihre Teilnehmer und potentiellen Adressaten. Die
(oftmals gruppengebundenen) Interessen der Tréger und Einrichtungen ver-
hindern immer wieder eine bedirfnisorientierte und partizipatorische Bil-
dungsarbeit;

f) inhaltlich stellt sich das Angebot der unterschiedlichen Tréger und Orga-
nisationen weitgehend als ein entpolitisiertes Programm dar, das seinen
Schwerpunkt im Freizeitbereich hat (Werken/Basteln, Sprachen, Gesundheit,
Tanz, Erziehungsfragen). Gesellschaftspolitische Bezilige bilden die Aus-
nahme. Die Entpolitisierung findet auch im Sinne eines deutlichen Desinte-
resses an gemeinwesenorientierten Fragestellungen statt. Eine Animation zur
politischen Einmischung und auf der Basis der politischen Souveranitat des
Birgers ist die Ausnahme. Die Freizeit- und Marktorientierung (,,angeboten
wird, was ankommt!*) ist dominant;

g) gemeinwesenorientierte und politische Initiativen, d.h. politische Bildung im
weitesten Sinne, verlassen die Institutionen der Erwachsenenbildung und or-
ganisieren sich selbst: Politische Bildungsarbeit sowie Kulturarbeit ,,wandern
aus“, da die etablierten Einrichtungen auf diese Form einer bedurfnisorien-
tierten Gemeinwesenarbeit nicht eingestellt sind;

h) sozial-, wirtschafts- und kommunalpolitische Problemfelder der Region bzw.
des Dorfes finden nur selten Eingang in eine konzeptionelle Arbeit bzw. tau-
chen nur als ,,Kirprogramm® im Kontext des ,,Pflichtprogramms* auf. Die
Freizeitorientierung herrscht vor und nivelliert bzw. kommerzialisiert nicht
nur die Bildungsarbeit, sondern gibt ihr auch das Profil einer beliebigen Frei-
zeitschule mit 6ffentlichen Subventionen;

1) methodisch-didaktisch gesehen liegen Defizite in fehlenden neuen Formen
jenseits der Vortrags- und Kurs/Seminararbeit. Prozess- und handlungsorien-
tierte Angebote sind die Ausnahme.

2. Perspektiven und neue Leitbilder: Eigenstandige Regionalentwicklung
und Gemeinwesenarbeit

Auf der Grundlage dieser Defizitanalyse landlicher Erwachsenenbildung wurden
in den letzten Jahren parallel dazu innovative Praxismodelle entwickelt und
durchgefihrt (vgl. Klemm u.a. 1997; Scheckenbach 1997; Rohrmoser [Hg.]
1999). Diesen unterschiedlichen Vorhaben in Deutschland, Osterreich und Siid-
tirol, die allerdings nur selten im gegenseitigen Austausch stehen, geht es um
eine Revitalisierung und Repolitisierung sowie um eine Professionalisierung
landlicher Erwachsenenbildung als Entwicklungsfaktor fur den l&ndlichen
Raum. Als Entwicklungsfaktor soll Erwachsenenbildung hinsichtlich wirt-
schafts-, sozial-, kultur- und kommunalpolitischen Belangen aktiv werden und
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sich einmischen. Ziel ist es dabei, einem ,,nostalgischen Individualismus* sowie
einem ,,unkritischen Utilitarismus® in der Erwachsenenbildung entgegenzusteu-
ern (Hahn 1994, S. 125). Es wird versucht, Abstand von jenem bislang vorherr-
schenden Freizeitprofil der Erwachsenenbildung zu gewinnen. Sie soll zu einem
professionellen Faktor bei der Gestaltung des gesellschaftlichen Wandels und
des Gemeinwesens werden. So lassen sich vor allem zwei Leitbilder fir diesen
Trend in der l&ndlichen Erwachsenenbildung ausmachen, die programmatischen
Charakter haben und den derzeitigen Wandel des Selbstverstandnisses landlicher
Erwachsenenbildung verdeutlichen (vgl. Klemm 1995).

a) Eigenstandige und innovative Regionalentwicklung

MalRgeblich fir diesen neuen Blick auf den landlichen Raum und einer ent-
sprechenden Andragogik wurde die Idee der Eigenstdndigen Regionalent-
wicklung, wie sie seit Anfang der 1980er Jahre im Kontext einer Neuen Sozialen
Bewegung im landlichen Raum entstand und versucht, klassische, zentralistische
Strategien der Raumordnungspolitik abzul6sen. Die bis dahin mal3gebliche Leit-
idee in der Raumplanung war das ,,Konzept der zentralen Orte*. Es geht dabei
um ein hierarchisch aufgebautes Planungssystem mit dem Ziel der Schaffung
von gleichwertigen Lebensraumen und -bedingungen. Kennzeichen dieser Pla-
nungsstrategie sind die Konzentration und Zentralisation von Funktionen und
Kompetenzen sowie eine Raumordnungspolitik von oben. Seit Anfang der
1980er Jahre wird nun zunehmend eine Alternative diskutiert und praktiziert, die
sich als Eigenstandige bzw. innovative Regionalentwicklung bezeichnet (vgl.
Magel 1994; Pro Provincia Institut [Hg.] 1994; Schaffer [Hg.] 1993; PRO RE-
GI0O 1989 ff). Kennzeichen dieser neuen Planungsphilosophie sind:

- Eine Dezentralisierung der Raumentwicklung, d.h. die Verlagerung von Ent-
scheidungsfindungen auf die regionale Ebene;

- die Forderung von sogenannten endogenen Potentialen, d.h. Menschen-
forderprogramme statt Strukturférderung;

- landliche Regionen werden als eigenstandige und alternative Lebens- und
Kulturraume gegeniber urbanen Metropolen gesehen, die tiber einen Eigen-
wert verflgen.

In der Raumordnungspolitik kommt diese Idee der Eigenstandigen Regional-
entwicklung einem Paradigmenwechsel gleich, der ,,neue Wege* aufzeigt. Ana-
log fihrte dieser Blick fir den landlichen Raum auch in der Erwachse-
nenbildung zu einem Perspektivwechsel mit inhaltlichen, strategischen und me-
thodisch-didaktischen Konsequenzen. Das derzeit dominante Konzept der
Volkshochschularbeit im landlichen Raum beispielsweise, das sich in weiten
Teilen an urbanen Malistdben orientiert und zu einer wichtigen MeRlatte das fl&-
chendeckende Angebot - verbunden mit der Formel der Teilnehmerorientierung
und dem Anspruch der Verbindung von beruflicher und allgemeiner Bildung -
gemacht hat, ist zwar auf den ersten Blick bildungs- und volkshochschulpoli-
tisch richtig und einsichtig, fihrte jedoch in der Vergangenheit zu einer einge-
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schrankten Wahrnehmung des landlichen Raumes als Bildungsort.

Es muR heute - und hier sind sich alle innovativen Konzepte l&ndlicher Erwach-
senenbildung nahezu einig - darum gehen, diesen verengten und gleichsam ,,im-
perialen urbanen Blick* auf die Provinz in der Erwachsenenbildung zu reflektie-
ren und neue Mal3stébe zu entwickeln. Hierbei kann die Idee der Eigenstandigen
Regionalentwicklung wichtige Anregungen geben bzw. als Ideenfokus neue
Wege fur die Erwachsenenbildung erschliel3en.

b) Gemeinwesenarbeit als ,,Lernen vor Ort*

Das zweite neue Leitbild, das sich sowohl in der Fachdiskussion als auch in kon-
kreten innovativen Modellen abzeichnet, ist das methodisch-didaktische Prinzip
der Gemeinwesenarbeit. Diese aus der Sozialarbeit stammende Methode und
Strategie wird in den 1990er Jahren fir die Erwachsenenbildung neu entdeckt
(zur frihen Diskussion vgl. Dewe 1983) und anschlulfahig an die an-
dragogische Diskussion um ,,Lernen vor Ort“, wie sie vor allem von Klaus |I.
Rogge vom Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung in Nordrhein-
Westfalen seit den 1980er Jahren in die Erwachsenenbildung hineingetragen und
praktiziert wird (vgl. Rogge 1985; 1992a), gemacht. Interessante Parallelen fin-
den wir auch zu Lutz von Werders Ansatz der ,,Alltdglichen Erwachsenenbil-
dung“ (von Werder 1980) aus den 1970er Jahren und seinem Stadtteilkonzept.

Obgleich mit diesem Ansatz der Gemeinwesenorientierung Neuland fir die
landliche Erwachsenenbildung betreten wird, ist diese Diskussion gleichzeitig
auch hoch anschlussfahig an eine aktuelle Dezentralisierungsdebatte in der Er-
wachsenenbildung insgesamt (vgl. Rogge 1992b).

Was ist nun unter einer gemeinwesenorientierten Erwachsenenbildung fur den
landlichen Raum zu verstehen? W. Sulzberger bemerkt hierzu programmatisch:
»Aus der Absicht, Menschen und Gruppen innerhalb des Gemeinwesens Ge-
meinde fir die Losung aktueller, die Gemeinschaft beriihrender Fragen zu moti-
vieren und zu engagieren, wird das Ortliche Bildungswerk zu einem wirksamen
Motor fur die Entwicklung der Region® (Sulzberger 1978, S. 100).

Mit diesem Verstandnis einer gemeinwesenorientierten Bildungsarbeit wird das
Profil einer Erwachsenenbildungsinstitution beschrieben, die neben den klassi-
schen Aufgaben auch soziale und kulturelle Funktionen bekommt und dazu bei-
tragt, die Lebensqualitat einer Region zu verbessern. Wird dieses Verstandnis
von Andragogik zur Leitidee, dann impliziert dies auch eine spezifische Metho-
dik und Didaktik. Es geht um die ,,Bewul3twerdung von Situationen als Lernpro-
zeR*“ (ebd.) seitens der Institution als auch seitens der Betroffenen sowie um die
Aktivierung von Innovationspotentialen aus der Region heraus. Der Wandel von
Erwachsenenbildungseinrichtungen im landlichen Raum von ,,geschlossenen zu
offenen Lernorten* (Dewe 1983, S. 233) als Folge einer starkeren Hinwendung
zur kommunalen Sozial- und Kulturpolitik, verlangt also ein besonderes metho-
disches und inhaltliches Vorgehen. Merkmale eines solchen gemein-
wesenorientierten landlichen Erwachsenenbildungskonzepts sind:



- ihr integrations- und alltagsorientierter Ansatz, bei dem allgemeine, beruf-
liche sowie politische Bildung neu vernetzt werden;

- ihr Blick auf gesellschaftliche, d.h. kommunal-, wirtschafts-, sozial- und kul-
turpolitische Problemfelder als Anknlpfungspunkte fur Bildungsarbeit;

- 1hr partizipatorischer Ansatz hinsichtlich einer Diskurs- und Dialogkultur
mit den Adressaten von Lernofferten;

- nicht flachendeckende Erfolgsstatistiken hinsichtlich Unterrichtseinheiten
und Teilnahmefallen als MaRstab. Als Anspruch wird vielmehr ein nach-
haltiger gesellschaftlicher und lokaler bzw. regionaler Entwicklungsprozel
formuliert, der individueller und gesellschaftlicher Art ist und die Folge von
Lernofferten und Bildungsangeboten sein soll;

- ihre animatorische, und im Verstandnis einer Moderation ausgerichteten par-
tizipativen, Methodik und Didaktik;

- ihr gesellschaftspolitischer Lernbegriff, der mit jenem des Club of Rome
(Peccei (Hg.) 1980) beschrieben werden kann und die beiden Komponenten
des antizipatorischen und partizipatorischen Lernens mit dem Ziel der Her-
stellung von individueller und gesellschaftlicher Autonomie und Integration
beinhaltet.

Es kann festgehalten werden, dass Gemeinwesenarbeit und Eigenstandige Regi-
onalentwicklung derzeit als zwei Instrumente zur Neuordnung l&ndlicher Er-
wachsenenbildung in die konzeptionelle und praktische Diskussion eingebracht
werden und sich in diesem Sinne ein Wandel im Selbstverstandnis der Andrago-
gik vollzieht. Die methodischen. strategischen und strukturellen Konsequenzen,
die sich fir die Praxis daraus ergeben, kdbnnen mit Partizipation, Regionalisie-
rung und Vernetzung beschrieben werden.

3. Andragogische Perspektiven fir das 21. Jahrhundert: Lernende Regio-
nen - Vom Lernen in der Region zum Lernen flr die Region!?

Das Konzept der Lernenden Region ist eine weiterentwickelte Strategie der Idee
von einer Eigenstdndigen Regionalentwicklung, wie sie ab Ende der 1970er Jah-
re in Osterreich entstand (vgl. OAR [Hg.] 0. J. ca. 1988). Der Fokus der Lernen-
den Region liegt dabei auf ,,Wissen“ und ,,Lernen* als die entscheidende Quelle
flr regionale Veranderungen. Es findet eine Akzentverschiebung statt, die die
»-Ressource Mensch®”, die sogenannten ,,endogenen Potentiale®, unter dem As-
pekt des Lernens und des Wissens betrachtet und bewertet. Die Frage lautet:
Wie konnen Regionen kreative Lernmilieus entwickeln, um in der Lage zu sein,
auf gesellschaftliche und 6konomische Rahmenbedingungen und Herausforde-
rungen zu reagieren? Mit anderen Worten: Wie wird es moglich werden, als
landlicher Raum im Kontext von Globalisierung und Individualisierung zu ,,u-
berleben*?

Das Konzept der Lernenden Region beschreibt einen Prozeld der gesellschaftli-
chen Revitalisierung von Lebensraumen auf der Grundlage partizipatorischer
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Steuerungsmodellen unter dem Aspekt des Wissensmanagements.

Auf funf Ebenen soll im folgenden das Konzept der Lernenden Region disku-
tiert und flinf Fragen gestellt werden:

1. Warum brauchen wir Lernende Regionen?

2. Wer hat Interesse an Lernenden Regionen?

3. Wo finden wir Wissens- und Erfahrungsressourcen bei der Entwicklung

von  Lernenden Regionen?

4. Welche Gestaltungsinstrumente sind notwendig?

5. Wo liegen die Schwierigkeiten bei der Umsetzung?

Ad 1) Warum brauchen wir Lernende Regionen?

Die Idee der Lernenden Region ist im Kontext des gesellschaftlichen Wandels
von der Industrie- und Arbeitsgesellschaft hin zur Informationsgesellschaft zu
sehen und gibt Antworten auf entsprechende gesellschaftliche Herausforderun-
gen an die Padagogik, die Alfred K. Treml (2000) mit

- Beschleunigung (sozialer Wandel)
- Entgrenzung (Globalisierung)
- Entwertung (Kontingenz)

- Befreiung (Individualisierung)
beschreibt.

Die zeitliche Dimension des gegenwaértigen sozialen Wandels wird von Alfred
K. Treml als Beschleunigung in einem doppelten Sinne beschrieben: Sie ist ein-
mal durch das subjektive Gefuhl der Zeitknappheit gekennzeichnet sowie durch
die Realitat der abnehmenden Halbwertzeit von Wissen und Materie, d.h. durch
immer schneller werdende Anpassungsleistungen des Menschen an seine Um-
welt.

Der raumliche Aspekt der Gegenwart wird durch den Prozess der Globalisierung
verdeutlicht, d.h. durch den Vorgang der Entgrenzung. Dies bedeutet einmal,
dass wir standig 6fter unsere Aufenthaltsraume wechseln, d.h. zunehmend mobi-
ler werden, und zweitens, dass wir damit auch dem Fremden immer weniger ent-
fliehen kdnnen. Weltgesellschaft wird hier durch einen Verlust von vertrauter
und uberschaubarer Néhe beschrieben.

Der sachliche Aspekt der Gegenwart wird von Alfred K. Treml mit dem Phé-
nomen der Entwertung gekennzeichnet. Der Begriff der Kontingenz beschreibt
dabei die Erfahrung der ,,funktionalen Austauschbarkeit aller Dinge* (Treml
2000, S. 266), d.h. den ,,endgultigen Verlust von Wirklichkeit” (ebd., S. 267).

Der vierte Aspekt der modernen Weltgesellschaft, gleichsam die soziale Di-
mension, kann mit Befreiung umschrieben werden und bedeutetet den Prozess
der Individualisierung. Die soziale Bindungslosigkeit von einer Schicht oder
Klasse wird dabei nicht nur als ,,Freiheit” erlebt, sondern auch als ,,Freisetzung*
und ist die Folge eines fortschreitenden gesellschaftlichen Differenzierungspro-
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zesses. Als ,,Grundfigur” der Moderne zu Ende gedacht bedeutet dies fiir Alfred
K. Treml: ,,Der Single, ohne Bindung an eine Familie, einen Verein oder sonst
eine Gemeinschaft, ohne Ortsbindung, der seinen Beruf nicht als Berufung, son-
dern als schnell auswechselbaren Job sieht, der soziale, sachliche und raumliche
Beziehungen nach Belieben austauschen und wechseln kann — der ist (und der
Der kann natirlich auch eine Sie sein) der an eine funktional differenzierte
Weltgesellschaft Angepassteste, Brauchbarste, Anschlussfahigste* Treml 2000,
S. 275).

Regionalisierung wird in diesem Sinne zu einer Antwort und Reaktion auf den

gesellschaftlichen Wandel und die postmoderne Weltgesellschaft: Das ,,Konzept

Region“ ist

- mentalitatsgeschichtlich gesehen die Suche nach verlorengegangener Heimat
und Orientierung,

- wirtschaftlich gesehen der Versuch, sich in einem globalen Markt zu behaup-
ten,

- politisch gesehen der Versuch, lokal handlungsféahig zu bleiben.

Die Idee der Regionalisierung wird damit letztendlich zu einem Instrument, um
Identitat zu erhalten bzw. auf der politischen, wirtschaftlichen und kulturellen
Ebene wieder zu gewinnen.

Im Sinne des deutschen Soziologen Ferdinand von Tdnnies (erstmals 1887, hier
1988) geht es kulturgeschichtlich bei einer Lernenden Region um den Umbau
von der globalen Gesellschaft zur regionalen Gemeinschaft und politisch um
den Umbau von der Arbeitsgesellschaft hin zur Informationsgesellschaft (Nefio-
dow 1997).

Ad 2) Wer hat Interesse an Lernenden Regionen?

Das Konzept einer Lernenden Region ist zun&chst eng mit einer neuen Struktur-
politik fir den l&andlichen Raum verbunden, wie sie seit den 1980er Jahren so-
wohl konkret politisch als auch wissenschaftlich diskutiert und umgesetzt wird
(vgl. L. Zettler 2002, M. Hilpert 2002, F. Schaffer [Hg.] 1993). Es geht um die
Frage nach der Identitat nicht-urbaner Lebensraume, ihrer Eigenstandigkeit und
ihrer gesellschaftlichen Legitimation. Die Situation des landlichen Raumes als
»-Restraum* oder ,,Hinterland* der Metropolen dramatisierte sich zusehends und
fihrte zu Okonomischen, ©kologischen, sozialen und politischen Erosions-
prozessen. In dieser Situation begann sowohl ein hoheitlicher, d.h. politisch ge-
steuerter, als auch birgerschaftlicher, d.h. selbstgesteuerter Revitalisierungspro-
zeR, der 6konomisch und kulturell ausgerichtet war (siehe oben).

Die ,,Region“ wurde zum neuen Hoffnungstréger fir unterschiedliche gesell-
schaftliche Bereiche und zum Silberstreifen flr eine innovative gesellschaftliche
Zukunft. Die Region wurde in diesem Sinne auch zum Gegenpol fir Globalisie-
rungstendenzen. Besonders deutlich ist dies erkennbar in der Weltentwicklungs-
konferenz von Rio 1992 und der dabei verabschiedeten Agenda 21 mit den Pa-
radigmen der Nachhaltigkeit, Regionalisierung und Partizipation.



Bei dem Konzept der Lernenden Region kénnen wir zwei Zugénge und Legiti-
mationsebenen beobachten:

1. Die wirtschaftspolitische Begriindung im AnschluRR an die Idee eines verein-
ten Europas als Wirtschaftsraum angesichts weltweiter Markte (Globalisierung),
neuer Technologien, Arbeitslosigkeit, Wertewandel und neuer Formen der Kon-
kurrenz.

Eine Lernende Region wird hier gleichsam zum Instrument der Wirtschaftspoli-
tik und Unternehmensstrategie (als Beispiel sei hier auf die Textilbranche im
séchsischen Vogtland und Oberfranken mit Loebe/Severing [Hg.] 2000 verwie-
sen). Es geht, wie dies beispielhaft an der ,,Lernenden Region Chemnitz* gezeigt
werden kann, um

- eine beschleunigte Anpassung der Arbeitnehmer an den industriellen Wandel

- die Steigerung der Wettbewerbsfahigkeit von Industrie, Handel und Dienst-
leistungsgewerbe

- die Vermeidung von Arbeitslosigkeit durch verbesserte Qualifikation und
gesteigerte Flexibilitat und Mobilitat

- die beschleunigte Schaffung neuer Arbeitsplatze.

In der Projektbeschreibung der Lernenden Region Chemnitz heif3t es dazu:

»,Das Konzept der Lernenden Region basiert auf der Erkenntnis, dal} die Wett-
bewerbsfahigkeit von Unternehmen und Standorten nur dann dauerhaft gewahr-
leistet werden kann, wenn eine stdndige Anpassung an die sich verandernden
okonomischen und sozialpolitischen Rahmenbedingungen in der Region erfolgt*
(http://lereg.zschopautal.de).

2. Die kulturpolitische Begriindung im Anschluf? an Rio 1992 und die Agenda
21.

Beispielhaft sei hier fir die BRD der Wettbewerb ,,Regionen aktiv* des Bun-
desministeriums fur Verbraucherschutz, Erndhrung und Landwirtschaft von
2001 genannt, im Rahmen dessen Uber vier Jahre insgesamt 18 Regionen in der
BRD mit einer Summe von jeweils ca. 2 bis 3 Millionen € gefordert werden. Im
Mittelpunkt stehen drei Visionen (Bundesministerium fir Verbraucherschutz,
Erndhrung und Landwirtschaft 2002):

- Starkung landlicher Rdume und Schaffung zuséatzlicher Einkommensquellen
- Natur- und umweltvertragliche Landbewirtschaftung

- Verbraucherorientierung.
Es geht

- um eine Neuorientierung der Verbraucher- und Agrarpolitik,

- um Verbraucherschutz,

- um eine Qualitatsorientierung der landwirtschaftlichen Erzeugung,
- um eine Steigerung der regionalen Wertschopfung und



- um Naturschutz.

Die Unterschiede beider Ansatze sind deutlich: Bei der wirtschaftspolitischen
Begriindung stehen die globale Konkurrenz und der Wandel der Markte, d.h. der
monetére Mehrwert im Mittelpunkt, von dem aus gedacht und gehandelt wird.

Bei der kulturpolitischen Begriindung bekommt die Region einen Eigenwert als
Verbraucher und Kunde und nicht als Instrument fiir globale Ziele. Der Begriff
der regionalen Lebensqualitat erhélt einen wichtigen Stellenwert. Bei der wirt-
schaftspolitischen Begriindung ist es der Begriff der globalen Wettbewerbsfa-
higkeit.

Zwischen diesen beiden Polen - Regionale Lebensqualitat und globale Wettbe-
werbsfahigkeit -

bewegt sich das derzeitige Interesse an Lernenden Regionen.

Was bei beiden Zugéangen parallel und identisch ist, sind die Strategien der Um-
setzung, ndmlich Vernetzung, Dezentralisation und Partizipation (= Férderung
endogener Ressourcen und Potentiale). Diese ,,Methoden* werden zu den wich-
tigsten Entwicklungsinstrumenten einer Region. Diese Polarisierung birgt Chan-
cen und Gefahren. Entscheidend ist dabei das Zusammenspiel dieser drei In-
strumente.

Chancen deshalb, weil wir derzeit in allen gesellschaftlichen Handlungsfeldern
Anschlusse zu einer Lernenden Region herstellen kénnen und die Region als
Gestaltungsraum positiv besetzt ist.

Gefahren sehe ich jedoch in den unterschiedlichen Zielvorstellungen, d.h. es
stellt sich die Frage, wie das Ziel der regionalen Lebensqualitat mit dem der
globalen Wettbewerbsféhigkeit kompatibel gemacht werden kann.

An dieser Schnittstelle besteht ein hoher Diskussionsbedarf, der entscheidend
den Entwicklungsprozess einer Lernenden Region mitbestimmen wird.

Ad 3) Wo finden wir Wissens- und Erfahrungsressourcen bei der Entwick-
lung von Lernenden Regionen?

Es geht hier um die Frage, wer die Realisierung unterstiitzen kann bzw. wo wir
Erfahrungen und Erkenntnisse flr eine Umsetzung erhalten kdnnen.

a) Die Sozial- und Wirtschaftsgeographie mit dem Paradigma von der Eigen-
standigen Regionalentwicklung als Raumordnungsstrategie bietet eine wichtige
Wissensressource hinsichtlich eines neuen Planungsverstandnisses: ,,Mehr und
mehr beginnt sich die Einsicht durchzusetzen, dass raumliche Entwicklungen im
Spannungsfeld von Markten, politisch-administrativen Zustéandigkeiten und pri-
vaten Haushalten stattfindet (...) Angesichts solcher Strukturen wird deutlich,
dass staatliche Planung allein die Entwicklung von Raum und Gesellschaft nicht
steuern kann. Sie ist auf die Mitgestaltung der neuen sozialen Biirgergesellschaft
angewiesen, um selbst erfolgreich handeln zu kénnen* (Schaffer 2002, S. V).

In diesem Sinne geht es um ,,umsetzungsorientierte Regionalentwicklung* (Kis-
tenmacher 1993), um ,interaktive Landschaftsentwicklung* (Zettler 2002), um
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»innovative Regionalentwicklung* (Schaffer [Hg.] 1993), um eine ,,eigenstandi-
ge Regionalentwicklung®“ PRO REGIO H. 1/2 1989) und um ,,Lernende Regio-
nen“ (Schaffer/Thieme [Hg.] 1999). Hinter solchen und ahnlichen Begriffen ste-
cken Konzepte, die Raumplanung und Strukturpolitik durch eine ,,bottom up*-
Strategie neu definieren und klassische ,,top down“-Maodelle als tberholt anse-
hen. Bezogen auf die Sozialgeographie heil3t dies, so Markus Hilpert, dafl} sie
endgultig die Grenzen einer reinen Politikberatung tberschreitet und sich in
Richtung eines aktiven Managements sozialraumlicher Gestaltungsprozesse be-
wegt (Hilpert 2002, S. 52). Dieses neue Raumplanungsverstandnis ist ,,durch
offene Moderationsprozesse sowie sozialwissenschaftliche, padagogische und
politologische Methoden gekennzeichnet (ebd.).

b) Die Managementtheorie mit dem Konzept der Lernenden Organisation bie-
tet einen weiteren Anknupfungs- und Referenzpunkt. Mit dieser Idee wurde zu
Beginn der 1990er Jahre die Fuhrungskultur in Unternehmen erneuert und revo-
lutioniert. Die ,,Lernende Organisation* wurde zum Zauberwort und zum Hoff-
nungstrager fir eine innovative Wirtschaft. Selten zuvor hat ein Begriff in der
Wirtschaft eine solche Karriere gemacht. Zum Klassiker und Bestseller dieser
Bewegung wurde ,,Die Funfte Disziplin® des Unternehmensberaters Peter M.
Senge (erstmals engl. 1990, erstmals dt. 1996). Hinter der lernenden Organisa-
tion steckt die ldee eines systemischen Denkens und die Abkehr von hierarchi-
schen Top-Down-Fihrungsstilen.

Die zentrale Frage lautet dabei, wie es moglich wird, dass ein Unternehmen
standig innovativ bleibt, flexibel ist und sich auf neue Marktherausforderungen
einstellen kann?

Die lernende Organisation ist damit eine Managementantwort auf die Situation
der Globalisierung von Markten und Kapital. Sie ist eine Form des Wissensma-
nagements, d.h., es geht um die Frage, wie die vorhandenen humanen Ressour-
cen eines Unternehmens flr Innovationen gebindelt werden kénnen. Dass diese
Form des systematischen Lernens moglich ist, begriindet Senge anthropologisch
mit einem ,,intuitiven Lernbedirfnis* (Senge 1998, S. 12), uber das alle Men-
schen verfigen.

Zur Umsetzung eines lernenden Unternehmens hat Senge die sogenannten ,,Flnf
Disziplinen* als Kernelemente eines lernenden Unternehmens herausgearbeitet:

- Systemdenken, d.h., das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile; das Sys-
temdenken ist gleichsam die integrative Disziplin, die alle anderen miteinan-
der verbindet;

- Personal Mastery, d.h. die Disziplin der Selbstfiihrung, der Personlichkeits-
entwicklung und der personlichen Zielorientierung;

- Mentale Modelle, d.h. die Kompetenz zur Selbstreflexion und Selbstkritik,
die Schlisselqualifikation der Distanz zu sich selbst. Es geht um das Erken-
nen von ,,verborgenen mentalen Modellen®“, die Weltdeutungen determinie-
ren und Innovationen hemmen;
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- eine gemeinsame Vision entwickeln, d.h. Selbststeuerung durch eine intrinsi-
sche kollektive Motivation fiir ein gemeinsames Ziel;

- Team-Lernen, d.h. Kommunikationsfahigkeit und Dialogbereitschaft, die
Kompetenz, Konsensentscheidungen (er)tragen zu kénnen und gruppendy-
namisches Knowhow.

Diese funf Disziplinen sind gleichsam ,Entwicklungswege®, auf denen be-
stimmte Fertigkeiten und Kompetenzen fir sich und fir das Unternehmen er-
worben werden. Fur Senge bedeutet eine lernende Organisation einen Ort, ,,an
dem Menschen kontinuierlich entdecken, dass sie ihre Realitét selbst erschaffen.
Und dass sie sie verdndern kdnnen* (Senge 1998, S. 22/23).

c) Im Bereich der Politik und der Politikwissenschaft ist es der Ansatz von der
Blrger- und Zivilgesellschaft, der hoch anschlu3fdhig an Lernende Regionen ist.
Bei diesem Konzept geht es um den Umbau der Gesellschaft hin zu einer parti-
zipatorischen und kommunitéaren Gesellschaft, die politisch neben den représen-
tativen Instrumenten wie Wahlen auch direkte, d.h. plebiszitare, Strukturen auf-
weist und fordert.

In der Diskussion um die Zukunftsfahigkeit unserer Gesellschaft spielen Begrif-
fe wie Birgergesellschaft/Zivilgesellschaft, Buirgerschaftliches Engage-
ment/Ehren-amt/Freiwilligenarbeit oder Gemeinwesenarbeit eine zunehmend
wichtige Rolle. Denn wie verschieden auch immer die Antworten auf die uni-
versellen Probleme der ,,Risikogesellschaft* (Ulrich Beck) ausfallen mégen, ei-
nig ist man sich weitgehend darin, dass die lokal gebundene, das heif3t ,,mikro-
politische* Bilrgerbeteiligung eine entscheidende Grundlage fur alle weiteren
Uberlegungen zu sein hat. Sie soll die ,,Verkrustungen* der traditionellen Politik
uberwinden helfen.

Politik und Verwaltung erhoffen sich davon u.a.
- eine kostensparende Optimierung administrativer Ablaufe,

- die Beteiligung an Entwicklungsprozessen und die Einbindung von Betroffe-
nen (auch in unpopuldre MaRnahmen),

- eine Entlastung der sozialen Infrastruktur durch Selbsthilfeaktivitaten und

- positive Auswirkungen auf die kommunale politische Kultur.

In der Bundesrepublik Deutschland hat sich dabei seit Anfang der 1990er Jahre
eine Diskussion entwickelt, die nach neuen politischen und gesellschaftlichen
Beteiligungsmodellen hinsichtlich einer ,,Verantwortungsgesellschaft* (Etzioni
1999) fragt und nach einem realistischen Konzept der Burgergesellschaft und
des birgerschaftlichen Engagements sucht. Der Verwaltungs- und Verfassungs-
rechtler Roland Geitmann spricht in diesem Zusammenhang optimistisch von
einem ,,Siegeszug der kommunalen Direktdemokratie* (Geitmann 1999, S. 237)
seit der Wiedervereinigung (,,Wir sind das Volk*) und nennt als Beleg die seit
1990 erstmals in verschiedenen Landesverfassungen verankerten Regelungen
fur Birgerbegehren und Birgerentscheide.
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Eine zentrale Voraussetzung fur die Realisierung einer solchen Burgergesell-
schaft beruht vor allem auf der Bereitschaft der Biirgerinnen zur Ubernahme
von gesellschaftlicher Verantwortung. Neben Bewuf3tseins- und Infrastruktur-
veradnderung im Bereich der Politik und Verwaltung und einer neuen Netzwerk-
kultur zwischen Staat, Wirtschaft und Gesellschaft wird die Burgergesellschaft
vor allem zu einem mentalen und kognitiven Problem. Eine vorrangige Frage
wird dabei sein, ob es moglich werden wird, Blrgerinnen einer repréasentativen
Demokratie fiir neue Formen eines biirgerschaftlichen Engagements zu motivie-
ren? Wie sieht die Bereitschaft aus, sich burgerschaftlich zu engagieren? Und:
Wie konnen entsprechende Potentiale geweckt werden? Dies ist auch eine ent-
scheidende Frage fir Lernende Regionen. Obgleich die Umfragen und Progno-
sen optimistisch sind - der Sozialpsychologe Heiner Keupp spricht von einem
hohen ,,Aktivitatsniveau von 30 bis 40 %* (Keupp 2000, S. 8) fur freiwilliges
soziales Engagement und der Soziologe und Politologe Helmut Klages sieht im
ehrenamtlichen Engagementpotential ,eine riesige ,schlafende Ressource’™
(Klages 1998, S. 34), die weit tber 50 % liegen konnte -, ist zu fragen, warum
diese Potentiale in der jetzigen Situation nicht ausgeschopft werden kénnen? Die
Transferprobleme liegen fir Klages darin, dass erstens Gelegenheiten und Her-
ausforderungen fur ein Engagement fehlen und zweitens ein Mangel an Informa-
tion und Anst6l3en besteht (ebd., S. 34-37).

Die Diskussion uber die Begriffe ,,neues Ehrenamt®, ,freiwilliges Engagement®,
»die neuen Freiwilligen®, ,,burgerschaftliches Engagement™ oder ,,Blrgerarbeit*
ist vielschichtig und spiegelt eine Aufbruchsstimmung wider, die bislang aller-
dings noch keinen politischen Konsens gefunden hat, ausgenommen den, dass
freiwilliges burgerschaftliches Engagement zu einem wichtigen gesellschaftspo-
litischen Element einer zukinftigen Gesellschaft werden soll.

Zusammenfassend heil3t dies, dass wir bei der ,Installation” einer Lernenden
Region in der Regel nicht beim Punkt Null beginnen missen, dass vielmehr Er-
fahrungen und Engagement bereits vorliegen, die genutzt werden konnen.

Diese missen jedoch - und da beginnt die Lernende Region praktisch zu werden
- gebindelt, vernetzt und auf die ,,FURe gestellt* werden.

Ad 4) Welche Gestaltungsinstrumente sind notwendig?

Es muss jetzt die Frage nach der Gestaltung von Dialog- und Netzwerkstruktu-
ren gestellt werden, die auf drei Handlungsebenen beantwortet werden kann:

j) Auf der Ebene der regionalen Infrastruktur
k) Auf der individuellen Mentalitatsebene

I) Auf der institutionellen Strukturebene.

Auf diesen Gestaltungsebenen erfolgt Umbau der Region, d.h. der Umbau von
der Arbeitsgesellschaft zur Informationsgesellschaft, oder - systematisch be-
trachtet -, der Umbau von Top-Down-Hierarchien zu Bottom-Up-Netzwerken.

Was bedeutet dies fur die Erwachsenenbildung?
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Lernende Regionen bendtigen vor allem Strukturierungshilfen und -instrumente
far den Umbau. Sie bendtigen Instrumente

m) zum Umbau der Infrastruktur
n) zur Entwicklung der Mentalitatsstruktur

0) zur Strukturierung von Wissensmanagement.

Dies ist in vielen Féllen vor allem ein Bewusstseins- und Bildungsprozess. Er-
wachsenenbildung bekommt in diesem Kontext die Funktion, sich

p) als Partner fir Politik, Verwaltung und Planung zu profilieren;

q) als Entwicklungsfaktor an der Schnittstelle von Okonomie, Okologie, Kultur
und Sozialem zu bewahren;

r) als Moderator und Animator flr konzertierte Aktionen und Bildungs-
Bilndnisse in der Region zu etablieren;

s) als Initiator fir endogene und selbstgesteuerte regionale Entwick-
lungsprozesse zu sehen;

t) als Unterstitzer und Berater flr individuelles, innovatives und selbstgesteu-
ertes Lernen zu definieren.

Es geht darum, Erwachsenenbildung gesellschaftspolitisch neu zu verorten so-
wie als Standortpotenzial fur eine Blirger- und Lerngesellschaft zu sehen.

Hier verflgt die Erwachsenenbildung tber brach liegende Kompetenzen und Po-
tenzen, die es zu aktivieren und zu fordern gilt. Als Humus fir eine solche Ent-
wicklung sind jedoch nicht nur bildungspolitische Signale notwendig, sondern
ebenso institutionelle Veranderungen, eine inhaltlich-strategische Neuorientie-
rung sowie ein verandertes professionelles Selbstverstandnis der Praktikerlnnen.

Die Idee einer Birger- und Lerngesellschaft kann vor allem dann nachhaltig
wirken, wenn die Vorstellung vom lebenslangen und selbstgesteuerten Lernen
realisiert wird. Es geht darum, individuelle Entwicklungen mit gesellschaftli-
chen zu verbinden, ohne dabei in eine Kompensations- und Defizitpddagogik zu
verfallen, wie dies derzeit verstarkt wieder in der beruflichen und betrieblichen
Weiterbildung anzutreffen ist (vgl. die Kontroverse Ahlheim [2001] - Arnold
[2002]).

3.4.1 Konsequenzen fiir die Leitbilddiskussion in der Erwachsenenbildung

Folgende Leitbildoptionen ergeben sich daraus fir die Strategie regionaler Er-
wachsenenbildung:
a) Erwachsenenbildung wird als regionaler Entwicklungsfaktor verstanden, d.h.

Bildungsarbeit mit Erwachsenen erhalt eine neue, politische, 6konomische und
kulturelle - also gemeinwesenorientierte - Bedeutung.

b) Erwachsenenbildung bekommt eine regionale Identitat - und nicht nur eine
inhaltliche und institutionelle. Zur zentralen BezugsgroRe wird das Dorf bzw.
die Region. Weder ein flachendeckendes Einheitsangebot noch stadtische An-
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spriiche oder Normen werden zum Mal3stab und zur Zielmarke.

c) Diese Leitidee bendtigt neue und aufsuchende Planungsstrategien. Die FOrde-
rung von in der Region vorhandenen humanen, kulturellen, 6konomischen und
politischen Ressourcen - die sogenannten ,,endogenen Potentiale* - werden zum
Fokus der Bildungsarbeit.

d) Damit verbunden ist auch eine gemeinwesenorientierte Methodik und Didak-
tik.

Statt einer ,Belehrungsdidaktik” wird eine ,Ermoglichungsdidaktik” notwendig.
Entwicklungsorientierte Erwachsenenbildung im Sinne einer Lernenden Region
bedeutet ein neues Selbstverstandnis von Erwachsenenbildung als gesellschaftli-
cher Ermoglichungsort - als Motor und Moderator fir gesellschaftlichen Wan-
del. Das heil3t: Erwachsenenbildung muss

- sich inhaltlich-integrativ legitimieren, das hei8t Politik, Freizeit, Arbeit und
individuelle Anspriiche verbinden kdnnen;

- sich sozial-integrativ legitimieren, das heiRt Minderheitenprogramme ebenso
anbieten konnen wie solche fur die Allgemeinheit;

- intergenerativ arbeiten und bei Bedarf alle Generationen erreichen kénnen
und wollen;

- von einem partizipatorischen Lernansatz (selbstgesteuertes Lernen) ausge-
hen;

- wieder starker qualitativ und politisch denken und handeln (und nicht quanti-
tativ und marktorientiert);

- zu einer Kooperationsagentur werden, gleichsam als Dienstleistungszentrum
fir Netzwerke und konzertierte Aktionen;

- zum Moderator und Animateur fiir lebenslanges Lernen und regionale Ent-
wicklung werden.

3.4.2 Konsequenzen fur die Institutionen

Dieser Anspruch hat Konsequenzen flr die Institutionen der Erwachsenenbil-
dung. Die Umsetzung der Lernenden Region erfordert von traditionellen Ein-
richtungen neue Leistungen und Kompetenzen. Drei Anforderungen ergeben
sich aus diesem Blick heraus fir Bildungs- und Lernorte:

u) Es wird zunehmend darauf ankommen, Schnittstellen zwischen dem institu-
tionellen und informellen/beildufigen Lernen herzustellen und zu ermdogli-
chen. Es geht um Lernorte, die Alltag und Bildung verbinden und Erfah-
rungswissen verdichten, codieren und transformieren kénnen.

v) Es wird noch starker notwendig werden, Orientierungswissen anzubieten,
d.h. Mdglichkeiten der Reflexion und des persdnlichen Dialogs zu schaffen.
Gleichsam als Rebound-Effekt der Medialisierung und Anonymisierung von
Gesellschaft wird der Bedarf an Face-to-Face-Kommunikation steigen.

w) Die Nachfrage nach Support-Strukturen fur die Aneignung von Wissen und
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Informationen wird zunehmen. Die andauernde Individualisierung von Ler-
nen und der allgegenwartige Zwang zum Lernen (lebenslénglich und lebens-
lang) wird die Prinzipien des selbstgesteuerten und selbstorganisierten Ler-
nens noch stérker in der Vordergrund ricken und die Selbstverantwortung
hervorheben.

Damit erhalten Institutionen der Erwachsenenbildung zu Beginn des 21. Jahr-
hunderts - so meine These - vor allem drei Funktionen: Sie werden zu Orten

X) der selbstgesteuerten und -organisierten Aneignung von Wissen,
y) der Orientierungssuche und des kontroversen normativen Dialogs

z) der Codierung und Transformation von Erfahrungswissen.

Folgende drei Dimensionen einer institutionellen Leitbilddiskussion ergeben
sich dabei idealtypisch fur Einrichtungen der Erwachsenenbildung:

aa)Die bildungspolitische Dimension umfaft die strategisch-inhaltlichen Aspek-
te der Bildung, Beratung und Begegnung. Neben der klassischen Aufgabe der
(Weiter-)Bildung riicken zunehmend mehr die Aspekte der Beratung und
Begegnung in den Vordergrund. Bildungseinrichtungen mussen hier neue
Schnittmengen zum vorhandenen Bildungsangebot herstellen. Die Gesell-
schaft und Teilnehmerinnen verbinden mit Bildungsangeboten verstarkt die
Forderung von Beratung (im Sinne von Bildungsberatung) und Begegnung
(im Sinne von Austausch, Dialog, Orientierung). Diese drei Aspekte bilden
nach auflen und nach innen den bildungspolitischen Humus, auf dem neue
inhaltliche Orientierungen entstehen kénnen.

bb) Die didaktische Dimension umfat die Aspekte der Integration, des Inter-
kulturellen und der Interdisziplinaritat. Bildung hat nicht langer die Aufgabe
der Selektion und Variation (wie sie seit dem 19. Jahrhundert als Folge einer
funktional-ausdifferenzierten Gesellschaft in einem dreigliedrigen Schulsys-
tem idealtypisch umgesetzt wird), sondern der Integration. (Weiter-)Bildung
muss zusammenfuhren, muss verbinden und Selektion vermeiden. Die typi-
schen Merkmale der Post-Moderne wie Entgrenzung, Beschleunigung, Ent-
wertung und Befreiung, die als zentrale pddagogische Herausforderungen des
beginnenden 21. Jahrhunderts gesehen werden konnen (Treml 2000), ben6ti-
gen weniger denn je Selektion als Leitidee. Der Aspekt des Interkulturellen
bedeutet z.B. die Begegnungsmoglichkeit unterschiedlicher sozialer und kul-
tureller Milieus. Der Aspekt der Integration bedeutet z.B. die intergenerative
sowie die Gender-Perspektive als didaktische Leitidee. Die Integration von
Beruf, Alltag und Freizeit ist ein weiterer Blickpunkt. Der interdisziplinare
Aspekt bezieht sich auf eine ganzheitliche Perspektive in der konkreten Bil-
dungsarbeit , d.h. die Verbindung verschiedener Bezugsdisziplinen wie Psy-
chologie, Soziologie, Sozialpddagogik, Lern- und Gehirnforschung oder
Theologie als didaktische Planungsdimensionen.

cc)Die methodische Dimension 1aRt sich mit folgenden Aspekten des Lernens
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umschreiben: informell/beildufig, sozial, selbstorganisiert, selbstgesteuert,
vernetzt und lebenslang. Um die oben beschriebenen bildungspolitischen und
didaktischen Dimensionen in einer so komplexen Gesellschaft wie der unse-
ren auch nur anndhernd umsetzen zu kénnen - hier drangt sich auch schnell
Siegfried Bernfelds Bild der padagogischen Sisyphos-Arbeit auf (Bernfeld
1973) - bedarf es auch veranderter methodischer Aspekte. Der so hdufig be-
schworene und proklamierte ,Wandel der Lernkultur® kann nur dann statt-
finden, wenn neue Formen des Lernens umgesetzt werden. Rolf Arnold und
Ingeborg SchiRler sprechen hier vom Wechsel einer Erzeugungsdidaktik hin
zu einer Ermoglichungsdidaktik (Arnold/SchiRler 1998). Dieser Wechsel
impliziert eine Aufwertung subjektorientierter und selbstbestimmter metho-
discher Standards, die der lernpsychologischen und lebensweltlichen Indivi-
dualitat der Lerner gerechter werden.

Mit diesen drei Dimensionen wird ein institutionelles Gerust dargestellt, das
Lern- und Bildungsorte als Ermoglichungsorte fur Bildung und Begegnung und
nicht als Lehrorte fiir Wissen beschreiben soll.

3.4.3 Konsequenzen fur die Infrastruktur

Fur die Aktivierung Lernender Regionen im Sinne regionaler Lernmilieus erge-
ben sich folgende infrastrukturelle und strategische Anforderungen (in Anleh-
nung an Gnahs 1997) an eine Region:

dd) Information und Transparenz des Bildungsmarktes durch gemeinsame
Informationssysteme und Veranstaltungen (z.B. Lernfeste, Bildungsmessen);

ee)eine regionalspezifische Bildungsberatung Uber Bildungsbereiche hinweg
(z.B. Uber eine trageribergreifende Bildungsberatungsstelle);

f) eine regelmaRige Bildungsbedarfsanalyse;

gg) Qualitatssicherungssysteme (z.B. regionale Dozentenfort-
bildungsverbiinde, curriculare, infrastrukturelle und finanzielle Standards fur
regionale Bildungseinrichtungen);

hh)  regionalspezifische Zielgruppenangebote (z.B. flr Frauen, Senioren, Ju-
gendliche, Arbeitslose, Fiihrungskrafte, spezifische Berufsgruppen);

i) Foren intermedidrer Kooperation zwischen Wirtschaft, Politik, Sozialbereich
und Umwelt (z.B. der Ausbau regionaler Agenda-21-Strukturen).

Ad 5) Wo liegen die Schwierigkeiten bei der Umsetzung?

Folgende Schwierigkeiten bzw. stérende Faktoren sind bei der Implementierung

einer Lernenden Region zu erwarten:

1)) Institutioneller Egoismus.

kk) Politische Profilierung erfolgt in klassischer Weise mehr durch Differenz-
herstellung als durch Integrationsvermdgen.

II) Die Politikverwaltung ist vor allem hoheitlich strukturiert und mental weni-
ger auf Kooperation und Vernetzung eingestellt (der Burger ist Bittsteller und

17



nicht Kunde).

mm) Wirtschaftliches Denken ist oftmals kurzsichtig und vernachlassigt langer-
fristige Perspektiven bzw. soziale und kulturelle Dimensionen.

nn) Eine zentrale Frage ist, ob wir bereit sind, Verantwortung zu Uberneh-
men?

00) Eine Region benétigt auch eine souverane und starke Integrationsfigur.

pp) Lernende Regionen sind keine ,,heile Welten* oder konfliktfreie Zonen,
sie sind aber eine groRe Chance, gesellschaftlichem Wandel entgegenzutreten
bzw. ihn mitgestalten zu kdnnen.

qq) Regionale Vernetzung und Kooperation sind nur moglich, wenn Interes-
sen offengelegt werden und ein Konsens gefunden werden kann.

Wenn wir Lernende Regionen vor diesem Hintergrund und im Horizont von
»Anspruch® und ,,Wirklichkeit* messen wollen, dann kommen wir zu folgenden
Verhaltnissen:

Lernende Regionen zwischen Anspruch und Wirklichkeit

Anspruch Wirklichkeit
Regionalorientiertes Denken Lokalorientiertes Denken und Handeln
und Handeln
Ressourcen blndeln und vernetzen »Einzelkdmpfermentalitat”
Kooperationen/Gemeinsamkeiten/ Konkurrenzdenken
Vernetzung
Selbststeuerung/Selbstorganisation (Blrger- Traditionelle politische
gesellschaft) Macht- und Verwaltungsstrukturen
Prozessorientiert/langfristige Planung kurzfristige

Entscheidungsplanung
Sozial, 6konomisch und ¢kologisch Mehrwertorientiertes Arbeiten

nachhaltiges Arbeiten

Innovatives Denken und Handeln Festgefahrenes Denken und Handeln

4. Fazit

Lernende Regionen sind politische Projekte zum Umbau der Gesellschaft und
hierbei erhalt Bildungsarbeit eine Schlisselrolle, da es in erster Linie um ,,Wis-
sen“ und um ,Identitat”, also um Mentalitatsfragen, geht und erst in zweiter Li-
nie um technische und infrastrukturelle.

Entwicklung von Lernenden Regionen bedeutet padagogisch gesehen die Ges-
taltung von Lernmilieus.

Wenn wir das Konzept der Lernenden Region bzw. die Aktivierung regionaler
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Lernmilieus andragogisch definieren, dann bedeutet dies:

A) Bildungspolitisch geht es um die Ermdéglichung von Birgerbeteiligung. Es
geht um Instrumente zur Moderation und Animation von ,.,endogenen Poten-
tialen®.

B) Methodisch-didaktisch gesehen bedeutet regionale Erwachsenerbildung,

— dass das Dorf, die Kleinstadt oder die Region zur methodisch-
didaktischen Handlungsebene und zum Bezugspunkt wird,

— dass Lernen als ein antizipatorischer und partizipatorischer ProzeR ver-
standen wird,

— dass Lernen durch ein zeitliches und rdumliches Zugehorigkeitsgefihl mit
der Region verbunden werden muss,

— dass Lernen als eine alltagliche Erwachsenenbildung verstanden wird, bei
der die klassische Komm-Struktur durch eine Geh-Struktur erganzt wird.

C) Inhaltlich verandert sich Erwachsenenbildung dergestalt,
— dass sie politisch wird und an regionalen Problemfeldern ansetzt;

— dass der gesellschaftliche Wandel des landlichen Raumes zum Ausgangs-
punkt von Bildungs- und Kulturarbeit wird;

— dass sowohl der Einzelne als auch das Gemeinwesen als die wichtigsten
endogenen Potentiale zur Forderung von Entwicklung gesehen werden:
Der Mensch muss im Mittelpunkt stehen, nicht der ,,Kunde*;

— dass Erwachsenenbildung nicht nur defizitorientiert sein darf, sondern in-
dividuelle und gesellschaftliche Ressourcen zum Ausgangspunkt haben
muss.

Die Lernende Region als Vernetzungssystem und Leitidee bedeutet fur die aktu-
elle Erwachsenenbildung einen Veranderungsbedarf auf verschiedenen Ebenen,
d.h. auf der

- Ebene der Bildungs- und Forderpolitik (ressorttbergreifend)

- Ebene der Trégerorganisationen (strategischer Verbund)
- Ebene der Einrichtungen (lernende Organisation)

- Ebene der Programmstruktur und des Planungshandelns (fachbereichs-
ubergreifend)

- Ebene des Veranstaltungsmanagements (gemeinwesenorientiert).
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