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SYSTEMATIK

1 Zielbegriffe, Leitlinien
2 Theorie und empirische Basisinformationen
a Kunst
b  Gesellschaft, Politik; Zeitdiagnostik
¢ Bildung, Erziehung, soziale Praxis
3 Methoden 1: inhaltliche Arbeit
a Kunstlerische Arbeit
b  Angeschlossene Lernrdume, soziale Praxis

4 Methoden 2: Finanzierung, Organisation,
Projektmanagement

a Akquisition: Regelfinanzierungen
b  Akquisition: Modellférderungen
¢ Projektmanagement

5 Methoden 3: Evaluierung, wissenschaftliche
Begleitung

6 Relevante Institutionen
a staatliche Institutionen
b  zivilgesellschaftliche Institutionen

7  Projekt-, Konzeptbeispiele "Kunst, Bildung,
Qualifizierung"



KLEINE GEBRAUCHSANWEISUNG
FUOR DIESES BUCH

Vorwort der Redaktion

“KUBIQ”

In dieser ersten aus dem BQF-Transferprojekt inVolve-on-Stage (2006-
2007) hervorgegangenen Fassung eines “Glossars” versuchen wir, uns
unter dem Titel KUBIQ einem bestimmten Typus der Projektarbeit mit Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen anzunahern:

KUBIQ steht fir die Verbindung von KUnst, Blldung und Qualifizierung,
insbesondere im “Ubergangsfeld Schule-Beruf’.

Geht es diesen Projekten darum, das “Medium” Kunst fiir Bildungs- und
Qualifizierungsvorhaben zu nutzen? Oder umgekehrt: zu versuchen, dort
an den Bildungs- und Qualifizierungsbedarf junger Leute anzuknipfen,
um sie in kiinstlerische Arbeit zu verwickeln?

Es geht um Beides.

KUBIQ-Projekte versuchen, in einem schwierigen Feld, in dem die Krise
des deutschen Bildungssystems sich verdichtet, gegen die dieser Krise
zugrunde liegende Trennung von Allgemeiner und Beruflicher Bildung
und die darin angelegte Trennung von “Kultur” und “Arbeit” anzugehen.
KUBIQ-Projekte sind der Versuch, auf die Krise der Beruflichen Bildung
und die Krise der Kulturellen Bildung gleichermafien eine Antwort zu fin-
den - und dies unter den Bedingungen einer Einwanderungsgesellschaft,
die sich als solche erst allmahlich zu erkennen beginnt.

Drei Ziele

In KUBIQ-Projekten arbeiten Kunstlerinnen, Padagoginnen und Wissen-
schaftlerinnen zusammen. Und dies kann nur funktionieren, wenn zahl-
reiche Entscheidungstagerinnen und Akteurlnnen der Beruflichen und der
Kulturellen Bildung Vorhaben dieser Art unterstutzen.

Sie alle blicken in unterschiedlicher Perspektive auf eine solche Arbeit
und sprechen dariber nicht unbedingt in derselben Sprache.
Dementsprechend vielstimmig soll dieses “Glossar der KUBIQ-Projekte”
einmal werden.

VORWORT
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Denn KUBIQ-Projekte versuchen, drei Ziele zu verfolgen, die miteinander
viel zu tun haben, aber nicht aufeinander reduziert werden kénnen:

Sie versuchen, mit dem Schwerpunkt auf JugendKunst einen Beitrag
zu leisten zur Entwicklung von community art und ihrer 6ffentlichen
Wahrnehmung in Deutschland;

sie versuchen, unter den Leitgedanken personaler Autonomie, gesell-
schaftlicher Teilhabe und lebenslangen Lernens nachholend Aufga-
ben im Schnittbereich von Allgemeiner, Beruflicher und Kultureller Bil-
dung wahrzunehmen;

sie versuchen, im Ubergangssystem Schule-Beruf konkrete Qualifi-
zierungsziele zu erreichen, um ihren Teilnehmenden zu ermdglichen,
wieder Anschluss an die Allgemeinbildenden Schulen oder an voll-
qualifizierende Wege der Berufsbildung zu finden.

Drei Perspektiven

So kann grundsatzlich alles, was KUBIQ-Projekte tun, unter drei Ge-
sichtspunkten betrachtet werden:

mit Blick auf die Kunst: unter asthetischem und - was nicht dasselbe
ist - (sozio-)kulturellem Aspekt

mit Blick auf Bildung: unter dem Aspekt von Personlichkeits- und
Kompetenzentwicklung

mit Blick auf Qualifizierung: unter dem Aspekt von ganz konkreten An-
schlissen und Vermittlungen.



Das kleine Schaubild auf dem Titelblatt versucht, dies zum Ausdruck zu
bringen: Je nachdem, durch welches Fenster des KUBIQ-Wiirfels wir
schauen, erscheinen die als Kugeln dargestellten lebendigen Aktivitaten
in KUBIQ-Projekten vor dem Hintergrund der leitenden Fragen nach der
Kunst, der Bildung und der Qualifizierung.

“Gebrauchsanweisung”

So blicken auch die in diese erste Fassung aufgenommenen Artikel aus
den Arbeitszusammenhangen der BQF-Projekte /STAGE (Consol Theater
Gelsenkirchen) und inVolve 02 (Diskoteater Metropolis / Schlesische 27
Berlin-Kreuzberg) aus unterschiedlichem Blickwinkel auf KUBIQ-Projekte.
Welcher Gesichtspunkt jeweils im Vordergrund steht, wird durch ein voran
gestelltes [KU] oder [BI] oder [Q] deutlich gemacht.

Dabei konzentrieren sich diese ersten Beitrage zu einem grofRen Teil auf
iibergreifende Zusammenhénge wie z.B. das “Ubergangssystem Schule-
Beruf” oder den Begriff der “Kompetenz”. Sie erscheinen daher mdgli-
cherweise etwas “theorielastig” oder “praxisfern”. Uns schien es aber
notig, in einem ersten Schritt zunachst wenigstens unsere Konzeptionen
von KUBIQ im Zusammenhang zu begriinden. Keineswegs soll damit die
Thematisierungsebene oder gar ein theoretischer Rahmen festgelegt
werden, in denen sich dieses KUBIQ-Glossar weiter entwickelt.

Das Glossar und auch die Vorarbeiten zu weiteren Artikeln im Anhang
“Skizzen” sind alphabetisch geordnet. Sie lassen sich aber auch der
Systematik zuordnen, die im Inhaltsverzeichnis zu finden ist. Diese
Zuordnung ist jeweils in einem Kastchen dieses Typs zu finden:

Wer die Artikel gern im Zusammenhang lesen méchte, kann sich an den
ebenfalls im Inhaltsverzeichnis genannten Nummern orientieren:

l Arg 1 I l Arg 2 I USW.

Diese Verkettung von Stichwortern zu Argumentationszusammenhangen
wird sich auflésen, wenn das Buch tatsachlich polyphoner wird.

Den ausgearbeiteten Artikeln im Glossar ist zumeist eine kurze
Zusammenfassung vorangestellt. Darunter werden Stichworter genannt,
die mit dem betreffenden Artikel im Zusammenhang stehen. Z.B.:

Identitédt, Subjekt, Subjektivitét

VORWORT
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Dieses Buch wird als PDF-Datei im Internet zu lesen sein; auf der
Website (transfer.consoltheater.de) gibt es bereits die interaktiven Felder,
die die Mitarbeit daran erlauben. Wir werden versuchen, dies noch zu ver-
bessern; und wir planen, Uberarbeitete Fassungen der PDF-Datei in
regelmaRigen Abstanden ins Netz zu stellen, um den Fortgang der Arbeit
zu dokumentieren. Auf die Reaktion unserer Kolleglnnen sind wir - mehr
als gespannt: Wir verbinden diese Vorlage mit der Hoffnung auf die
Fortsetzung unserer Diskussionen und auf Eure Mitarbeit.

Ein “Handbuch KUBIQ”?

Wird dieses kleine Glossar sich in absehbarer Zeit zu einem “Handbuch
KUBIQ” entwickeln kdnnen? - Dies ist in der zerrissenen und prekaren
Welt der Modellprojekte und Ausschreibungen schlicht nicht absehbar.

Aber inzwischen gibt es viele Trager und Netzwerke, die - mdgen sie auch
anderen Konzepten folgen als den in diesem Buch vorgestellten - KUBIQ-
Projekte betreiben und weiterentwickeln. Nicht wenige von ihnen waren
auf der Auftaktkonferenz zur Praxisphase von inVolve-on-Stage (Méarz
2007) vertreten - und wir irren wohl nicht, wenn wir sagen: Die meisten
von ihnen sehen in ihrer Arbeit mehr als nur einen weiteren innovativen
Flicken im Patchwork des inzwischen schier uniibersehbaren Methoden-
arsenals, das fiir das Paralleluniversum des Ubergangssystems Schule-
Beruf kennzeichnend ist.

Dies und die grofRe Offenheit vieler Organisatorinnen und Kolleginnen im
BQF-Programm fiir unsere Ansatze stimmen uns optimistisch.

Soziale Exklusion und verhinderte Bildungsmobilitat sind soziokonomi-
sche und kulturelle Sachverhalte. Und wir sind uns sicher, dass die be-
merkenswerten BemiUhungen um den Zusammenschluss aller relevanten
Akteurlnnen, die unter Stichworten wie z.B. “kommunale Verantwortungs-
gemeinschaft” unternommen werden, friher oder spater diesen Gedan-
ken aufnehmen: Allgemeine, Berufliche und (auch: Inter- und Trans-)Kul-
turelle Bildung sind zusammenzudenken und zusammenzufiihren.

Die “naturliche” kreative Kraft der Kinder und Jugendlichen kann zu einem
Motor dieser Entwicklung werden. Wir mussen ihnen nur ihre Entfaltungs-
raume verschaffen und ihnen unser Wissen um Entfaltungsmadglichkeiten
zur Verfligung stellen. Kinder und Jugendliche in kiinstlerische Praxis zu
verwickeln, die ihnen im &ffentlichen Raum die Prasenz und Anerkennung
verschafft, die sie verdienen und die uns sie anders sehen lehrt: dies ist
nicht der einzige, aber, in unserer Perspektive, dorthin der Kénigsweg.

August 2007 Michael Kreutzer, André Wiilfing
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ZUR EINFUHRUNG
BQF - Reformimpulse im Ubergangssystem Schule-Beruf

Arbeit und Ausbildungsplatze sind knapp, und an den Schulen entwickeln
die Schiilerinnen und Schulern immer weniger die Kompetenzen, die von
Arbeit, Ausbildung und Mobiltidt erfordert werden. Diese strukturellen
Disparitaten haben im Ubergangsfeld Schule-Beruf eine wachsende Zahl
kompensatorischer "MaRnahmen" auf den Plan gerufen, die sich inzwi-
schen zu einem eigenen Sektor bildungs- und arbeitsmarktpolitischer
Aktivitat entwickelt haben. Etwa eine halbe Million junger Leute halten
sich dort auf, und erstmals in der Geschichte der beruflichen Bildung in
Deutschland nimmt nun dieses Ubergangssystem mehr Ausbildungsan-
fanger auf als die regulare Berufsbildung selbst. Augenfalliges Merkmal
dieses Ubergangssystems ist seine Uniibersichtlichkeit, die allerdings
seine Ineffizienz kaum verbirgt.

Mit seinem Programm "Kompetenzen fordern - Berufliche Qualifizierung
fir junge Menschen mit besonderem Forderbedarf" (BQF-Programm,
2001-2007) hat das Bundesministerium fur Bildung und Forschung
(BMBF) auf diese Entwicklung reagiert und versucht, hier ausgehend vom
Bereich der so genannten Benachteiligtenforderung Impulse fiir notwen-
dige Reformen zu geben. Sie reichten - unter den Leitgedanken der "Neu-
en Forderstruktur" und der "Individuellen Férderung” - von Impulsen zur
Schaffung neuer Steuerinstrumente und Netzwerkstrukturen bis hin zu
methodischen Innovationsvorschlagen an die unmittelbare praktische
Arbeit.

Die BQF-Projekte !STAGE und inVolve 02

Dabei stellten zwei der an der BQF-Modellversuchsreihe beteiligten
Projekte das "Medium Kunst" in den Mittelpunkt ihrer Bildungs- und
Qualifizierungsarbeit mit "jungen Menschen mit besonderem
Forderbedarf":

B das Projekt "inVolve 02" (Internationales JugendKunst- und Kultur-
zentrum Schlesische 27, Berlin-Kreuzberg) und

B das Projekt "ISTAGE" (Consol Theater, Gelsenkirchen).
Unsere beiden Projekte reprasentierten damit innerhalb des BQF-

Programms einen Typus kunstlerischer Bildungsarbeit, der von einer gan-
zen Reihe von auferschulischen und zum Teil auch schulischen
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Bildungstréagern auch auferhalb dieses Programms mit z.T. bemerkens-
werten Erfolgen praktiziert und entwickelt wird. An der Arbeit dieser
Trager erweist sich, dass eine eher von der Kunst und von der klnstleri-
schen und kulturellen Bildung her konzipierte Padagogik sich erfolgreich
mit den zugleich "harten" und - gemessen am Bildungsanspruch dieser
Projekte - zu engen Qualifizierungs- und Vermittlungszielen arbeitsmarkt-
politischer Provenienz verbinden lasst: und zwar durchaus ohne dass
diese Projekte ihre eigenen und "eigensinnigen” Begriffe von Bildung da-
bei aufzugeben hatten.

Dies ist ein bemerkenswertes Ergebnis. Denn kunstlerische Praxis und
Bildung enthalten in sich einen "utopischen" Uberschuss und ein Element
der Kritik an den Seiten des Beschaftigungs- und Bildungssystems, die
Menschen an der Entwicklung ihrer Subjektivitat und ihrer schépferischen
Maoglichkeiten hindern; und im Interesse dieser Entfaltungsmdglichkeiten
verweigern sie sich tendenziell padagogischen Ansprichen, die sich
allein aus den funktionalen Erfordernissen des Erwerbslebens herleiten
oder legitimieren lassen. Dass kunstlerische Praxis und Bildung sich
gleichwohl in dieser Richtung als anschlussfdhig erweisen, erlaubt es
ihnen, ihre spezifischen Anspriiche in einem Sektor praktisch zur Geltung
zu bringen, der auf Grund seiner strikt arbeitsmarktpolitischen
Orientierung und seiner knappen Ausstattung mit Mitteln und Zeit diesen
Anspriichen sehr fernsteht.

Kulturelle und ckonomische Ausgrenzung

In diesem Sektor konzentrieren sich jene "Zielgruppen", die den
Selektionsmechanismen unseres Bildungssystems zum Opfer zu fallen
drohen bzw. ihnen bereits zum Opfer gefallen sind und deren Merkmale
sich vor allem im stereotypen Bild des "jungen Benachteiligten mannli-
chen Geschlechts mit Migrationshintergrund” verdichten.

Nicht zufallig sind es die von soziodkonomischer Marginalisierung be-
drohten "Zielgruppen”, denen - im Sinne allerdings eines verkirzten Ver-
standnisses von Kunst und Kultur - auch Kunst- und Kulturferne attestiert
wird. Denn dieses an der kulturellen Praxis der deutschen akademischen
Schichten gewonnene normative Verstandnis von Kultur und Kunst
gehort, moglicherweise geradezu konstitutiv, zum Arsenal der teils be-
wussten, teils unbewussten MaRstéabe und Distinktionsregeln, nach de-
nen unser Bildungs- und Beschaftigungssystem diskriminiert, das heilt:
Beteiligungschancen eréffnet oder verwehrt. Kulturelle und soziodkono-
mische Ausgrenzung - wenngleich nicht einfach deckungsgleich - stehen
in engem Zusammenhang und bedingen einander. Und es ist nur folge-
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richtig, dass eine Kunst- und Kulturpadagogik, die sich immer noch weit-
gehend von diesem eben angesprochenen Verstandnis bestimmen lasst,
diesen Teil der nachwachsenden Generation nicht erreicht.

Zweispuriger Weg

Von der kunstlerischen Projektarbeit her konzipierte Projekte wie inVolve
02, ISTAGE und nicht wenige andere zeichnen sich dadurch aus, dass sie
in beiden Dimensionen, der kulturellen und der soziodkonomischen,
zugleich agieren:

B Zum einen nehmen sie die arbeitsmarktpolitischen Vermittlungsimpe-
rative sehr ernst, und sie versuchen auf diese Weise, der Gefahr so-
ziodkonomischer Marginalisierung zu begegnen, die ihre Teilnehmen-
den bedroht; sie tun dies, indem sie ihre kiinstlerische Projektarbeit
als Feld der Betatigung, Entdeckung und Entwicklung von
Kompetenzen erschlieRen, beschreiben und nutzen und mit spezifi-
schen "angeschlossenen Lern- und Erfahrungsraumen" - Rdumen der
Recherche, Reflexion, der Beratung und des Trainings - verbinden.

B Zum anderen aber stellen sie - als Projekte kinstlerischer und daher
dezidiert transkultureller Praxis und Produktion mit (unterschiedlich
hoher) 6ffentlicher Ausstrahlung - die Mechanismen und Muster kultu-
reller Distinktion und Grenzziehung in Frage, die nicht nur den Diskri-
minierungen im Alltags- und Erwerbsleben, sondern auch der noto-
risch hohen sozialen Selektivitat des deutschen Bildungssystems zu-
grunde liegen. Projekte, die mit dem "Medium" Kunst arbeiten, stellen
Muster der Selbst- und Fremdwahrnehmung und -bewertung zur Dis-
position, sie sensibilisieren und regen in ihrem Umfeld dazu an, sich
Uber andere Formen des Umgangs miteinander, der wechselseitigen
Wahrnehmung und sozialen Einstufung metakommunikativ zu ver-
standigen und diese anderen Formen den alltaglichen und institutio-
nalisierten Routinen entgegenzuhalten.

Transfer

inVolve 02 und ISTAGE sind diesen zweispurigen Weg gegangen, offen-
sichtlich mit hinreichendem Erfolg, um - in der letzten Phase des BQF-
Programms - vom BMBF zum Transfer ihrer Erfahrungen und Ansatze
aufgefordert zu werden. Dieser Auftrag konnte fiir inVolve und ISTAGE
nur zweierlei bedeuten:
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B den Austausch unter bestehenden Projekten, die Kunst und
Qualifizierung verbinden, zu beférdern und an diesem Austausch
gemeinsam zu lernen;

B Bildungstrager (méglichst unterschiedlichen Typs und unterschiedli-
cher Standortbedingungen), die Kunst als "Medium" von Qualifizie-
rungsbemuihungen noch nicht benutzen, mit diesem "Ansatz" bekannt
zu machen und sie gegebenenfalls zu seiner Adaptierung und eige-
nen Umsetzung anzuregen.

Wir haben diese Aufforderung zum "Transfer" als Auszeichnung verstan-
den und sind den Verantwortlichen dafiir dankbar. BQF war, aus der Sicht
unserer Arbeit, ein bemerkenswerter Offnungsversuch.

Kompetenz, Autonomie und Partizipation

Einen Kern des BQF-Programms sehen wir darin, die eher aus dem Be-
reich der Weiterbildung hoch qualifizierter Arbeits- und Fuhrungskrafte
stammende "kompetenztheoretische Wende" der Bildungstheorie nun-
mehr auch im Bereich der Berufsbildung und der Benachteiligtenforde-
rung einzufordern.

Kompetenzen werden - im Gegensatz zu Qualifikationen - wesentlich als
Selbstorganisations-Dispositionen gedacht. Um dieses "Selbst", das sich
da soll organisieren kdnnen, um Fragen der Selbstiiberschreitung und
Selbstfindung geht es - spatestens seit ihrer "Autonomisierung” in der Ro-
mantik - immer wieder und auf besondere Weise der Kunst und den Philo-
sophien und Wissenschaften, die Uber sie nachdenken. Das kompetenz-
theoretische Paradigma weist der Kunst in der Bildung einen neuen Platz
ZUu.

Kompetenz bedeutet, umgangssprachlich, aber auch Zustandigkeit. Wer
"kompetent" ist, will auf die Stellung und Verteilung von Aufgaben Einfluss
haben: dafiir zustandig, und das heif3t auch: dafiir verantwortlich sein.
Der Kompetenzbegriff reflektiert gleichermalien die Anforderungen ler-
nender Organisationen an ihre Mitarbeiter und die Anspriiche selbstbe-
stimmt lernender und lebender Menschen an ihre Arbeits- und
Lebenswelt.

Dies bedeutet: Kompetenzentwicklung und Kompetenzbetatigung lassen
sich nicht denken ohne ihr Komplement: Partizipation. Dieses Paradigma
"Kompetenz" im Bereich des Ubergangssystems Schule-Beruf, in dem
die potenziellen Verliererinnen der Modernisierung heute noch eher ver-
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waltet, als wirklich geférdert werden, geltend zu machen: dies ist - unter
beiden Gesichtspunkten: Autonomie und Partizipation - ein grofer und
hoffentlich folgenreicher Schritt.

Im Schnittpunkt zweier strategischer Linien

Zu den Kooperations- und Diskussionspartnern unseres Transfervorha-
bens gehdrten neben zahlreichen einzelnen Tragern - darunter die Part-
ner unserer Transfer-Werkstéatten - und freien Kunstlerinitiativen auch die
Dachverbande der kinstlerischen und kulturellen Jugendbildung in
Deutschland: Mitarbeiterinnen der Bundesvereinigung Kulturelle Jugend-
bildung (BKJ) und des ihr angeschlossenen Bundesverbandes der Ju-
gendkunstschulen und kulturpadagogischen Einrichtungen (bjke).

Ihnen geht es in hohem MaRe um die interkulturelle Offnung der kulturel-
len Jugendbildung und damit um ihre Offnung fiir neue Zielgruppen
(angesichts demographischer Entwicklungen geradezu eine Uberlebens-
frage). Unserem Transfervorhaben ging und geht es um die Offnung der
Berufsbildung und insbesondere des Ubergangssystems und der so
genannten Benachteiligtenférderung fiir das "Medium" Kunst. Genau in
diesem Ubergangssystem aber befindet sich ein groRer Teil der fiir kultu-
relle Bildung schwer erreichbar geltenden Zielgruppen.

So liegt unsere Zusammenarbeit mit den Verbanden der kulturellen
Jugendbildung im Schnittpunkt zweier "strategischer Linien™:

m Offnung der beruflichen Bildung im "Ubergangssystem” und damit sei-
ner Zielgruppen fir Kunst und kulturelle Bildung und

m Offnung der kulturellen Bildung und einer - in diesem Zusammenhang
gewiss neu zu denkenden - Kunstpadagogik fir diese Zielgruppen.
(Dieses neue Denken hat in der Kunstpadagogik, zumindest in ihrer
Theorie, in groBem Mafistab begonnen.)

Eine Initiative?

Vor diesem Hintergrund hoffen wir, mit unserem Transfervorhaben dazu
beigetragen zu haben, dass diese vielerorts dezentral begonnenen Ent-
wicklungen sich zu einer gemeinsamen Initiative verdichten, die die auf
vielen Ebenen der supranationalen Bildungsdiskussion - UNESCO,
OECD, EU - gegebenen Impulse zur entschiedenen Aufwertung kulturel-
ler Bildung und ihrer Verbindung mit anderen Bildungszweigen aufnimmt,
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und zwar hier insbesondere im Krisenfeld "Ubergang Schule-Beruf".

Der Typus von Bildungsarbeit, fiir den eine solche Initiative stritte, verbin-
det auf spezifische Weise Kunst, Bildung und Qualifizierung:

B Kunst als kiinstlerische Praxis und Produktion (und in diesem Zusam-
menhang durchaus auch als Kunstvermittlung),

B Bildung als Selbst-Bildung: Kompetenzerwerb und Persdnlichkeits-
entwicklung,

B Qualifizierung als konkrete und pragmatische Vorbereitung auf die
Belange des Erwerbslebens.

Fir diese Verbindung von Kunst, Bildung und Qualifizierung benutzen wir
hier das Kurzel:

KUBIQ

KUBIQ-Projekte

KUBIQ-Projekte sind - keineswegs ausschlieRlich, aber immer auch und
oft vornehmlich - adressiert an die "Zielgruppen", die als fur kulturelle und
berufliche Bildung gleichermallen schwer erreichbar gelten und sich, un-
ter gegebenen Bedingungen, im "Ubergangssystem Schule-Beruf" kon-
zentrieren. Angeordnet um ein Zentrum kiinstlerischer Projektarbeit, set-
zen sie auf die Verbindung von informellem und formellem Lernen und da-
mit in hohem Male auf die Eigenaktivitat der lernenden Subjekte, die hier
mit der Vielfalt und Kreativitat ihrer Ausdrucksformen nicht nur "Adressat”,
sondern Mitgestalter ihrer eigenen Produktions- und Lernprozesse sind
und sich auf diesem Feld oft zu Multiplikatorlnnen und Protagonistinnen
dieser Art von Bildungsarbeit entwickeln.

Als Kunstprojekte sind KUBIQ-Projekte auf vielfaltige Weise wirksam im
offentlichen Raum, und ihre Teilnehmerlnnen bringen eigene, selbst orga-
nisierte, intergenerationelle und transkulturelle Formen der Freizeitgestal-
tung hervor, die sich zu den wichtigsten an die klnstlerische Praxis
"angeschlossenen Lern- und Erfahrungsrdaumen” entwickeln.

In diesem Sinn sind KUBIQ-Projekte nicht nur individuell bildend und qua-
lifizierend, sondern sozial - "soziokulturell" - konstruktiv.

| 17
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KUBIQ: Das Glossar

Dieses hier in einem ersten und notwendig fragmentarischen Entwurf vor-
gelegte "KUBIQ-Glossar" versucht, diese "spezifische Verbindung von
Kunst, Bildung und Qualifizierung" néher zu charakterisieren, auf diese
Weise die Erfahrungen, die das Consol Theater und die Schlesische 27
mit ihren Projekten !STAGE und inVolve 02 haben sammeln kdnnen,
zusammenzufassen und die Kooperationen und Diskussionen der
Transferphase vor diesem Hintergrund zu reflektieren.

Es versucht, nach Stichworten geordnet, Argumente beizubringen, die fir
die Durchfiihrung und Férderung von KUBIQ-Projekten sprechen, und
diese Argumente mit Beispielen und Informationen zu untermauern.

Es versucht auch, ausgehend von der Reflexion unserer eigenen Praxis,
Aspekte der Methodologie solcher Projekte zu skizzieren, die sich - da sie
in hohem Male auf zieloffene Produktionen und informelles Lernen set-
zen - nicht oder nur teilweise in der Form von "Modulen" oder Curricula
beschreiben lassen:

KUBIQ-Projekte miissen gleichsam vor Ort immer wieder "neu erfunden”
werden. Dies macht sie zum ausgezeichneten Lernfeld fir - personale
und organisationale - Selbst-Organisation: nicht nur fir die jungen Teil-
nehmenden, sondern auch fir die einander "weiterbildenden", voneinan-
der lernenden Mitarbeiterinnen und die Netzwerke, auf deren
Unterstutzung KUBIQ-Projekte vital angewiesen sind.

Vor diesem Hintergrund ist es ein Gliicksfall, dass die Hochschule Fulda
- unter Federfiihrung von Gisela Baumgratz-Gangl und unter Mitarbeit
des Leiters des Tibinger Forschungsinstituts IRIS, Gebhard Stein, und
mit guter Erfolgsaussicht - Drittmittel fir die Entwicklung eines Weiterbil-
dungsstudiengangs einwirbt, der unter dem Titel "Professionalisierung
von Verantwortlichen in Integrationsprojekten durch das Medium Kunst"
wesentliche Impulse des hier vorgestellten Ansatzes aufnehmen und
methodisch im Hochschulbereich umsetzen wird.

Wir betrachten, auch im Hinblick auf dieses Entwicklungsvorhaben im
Hochschulbereich, dieses Glossar daher nicht als Abschluss, sondern als
Anfang: als Versuch, einem vielerorts bereits begonnenen notwendigen
Austausch eine Plattform zu geben und fir dieses Forum eine schriftliche
Form zu finden.

Ein gravierendes Problem wirft im Hinblick auf diese zu findende Form die
Interdisziplinaritat von KUBIQ-Projekten auf, in denen typischerweise
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mindestens Padagogen und Kinstler zusammenarbeiten, die in fachli-
cher Hinsicht aus "verschiedenen Welten" kommen: Welche Sprache(n)
spricht ein solches Buch, das zwischen denselben Buchdeckeln mogli-
cherweise sowohl das SGB Il und Hélderlin zitiert und so weit auseinan-
der liegende Fachausdriicke ins Spiel bringt wie zum Beispiel "Uber-
gangsmanagement" und "postdramatisches Theater"?

Dieses Problem wird ein solches Buch kaum fiir alle befriedigend I6sen
kénnen. Aber es hilft vielleicht an dieser Stelle, daran zu erinnern: Genau
darum geht es unter anderem in KUBIQ-Projekten - Diskursgrenzen zu
Uberschreiten, hochst unterschiedliche Erfahrungen und Wissensformen
aufeinander zu beziehen und fiireinander fruchtbar zu machen, die Spra-
che nicht als Jargon und Mittel sozialer Unterscheidung zu nutzen, son-
dern als Mittel der Verstandigung. Hier kdnnen wir nur auf Leserlnnen und
Autorlnnen hoffen, die tun, was wir von den jungen Teilnehmenden am
Ende unserer Projekte erwarten: angstfrei und neugierig auch fremden
Denk- und Redeweisen zu begegnen und sich ohne Furcht vor Irrtimern
(von denen auch dieser Entwurf mit Sicherheit nicht frei sein wird) zu
aulern.

In der vorliegenden allerersten Fassung kénnen wir naturgemafg weithin
nur unseren eigenen Referenztexten und unserer eigenen Argumentation
folgen, die allerdings den insbesondere in der Transferphase gefiihrten
Diskussionen sehr viel verdankt und ohne sie in dieser Form nicht hatte
formuliert werden kénnen.

So scheuen wir uns hier auch nicht vor subjektiven und teils vielleicht pro-
vokativen Zuspitzungen: weil dies die Diskussion nur beférdern kann. Die
einzelnen Beitrdge sind daher mit Projektnamen und Autorenkirzel
gekennzeichnet.

Wir wiinschen uns, dass sich die Liste der Projektnamen und Autoren-
kirzel alsbald verlangert und dieses Glossar sich zu einem vielstimmigen
Werk entwickelt.

Wenn diese erste Fassung dazu anregen kann, so hat sie ihren Zweck
erfillt.
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Ernstfall, Padagogik des Ernstfalls. KUBIQ-Projekte sind
Kunst produzierende Projekte, deren Produktionen im 6ffentlichen Raum

wahrgenommen werden und dort wirksam sind. Alle Padagogik von
KUBIQ-Projekten ist in diesen Zusammenhang eingebettet. In An-
lehnung an Hartmut von Hentigs Wendung “Spielraum und Ernstfall”
kann dies als “Padagogik des Ernstfalls” bezeichnet werden. Unter die-
sem Aspekt sind KUBIQ-Projekte der betrieblichen Ausbildung im Dua-
len System verwandt. Die Dialektik von Spielraum - oder Schutzraum -
und Ernstfall stellt KUBIQ-Projekte vor ein wichtiges, immer wieder neu
zu lésendes methodisches Problem.

ISTAGE: Figurenarbeit

[KU/BI/Q]

ISTAGE

"Prinzipien und
Professionalitat"

In der Herangehensweise,
padagogische Prinzipien
mit den realen Bedingun-
gen eines professionellen
Theaters in Zusammenwir-
kung zu bringen, liegt si-
cherlich eine der Starken
von ISTAGE.

Das ISTAGE-Programm un-
terliegt dabei den folgenden
Prinzipien einer Qualifizie-
rung im Kunstbetrieb:

B Qualifizierung soll mit
wertschaffender Arbeit
verknuUpft sein und so
ihrer sozialen Alibi-
Funktion entgegenwir-
ken (politisches Prin-
zip). Dem begegnen
wir, indem wahrend
einer ISTAGE-Maf3nah-

Partizipation, Professionalitat

me professionelle The-
aterstlicke und Projekt-
ergebnisse entstehen,
welche den Anspriichen
der Wiederholbarkeit,
Dokumentierbarkeit und
Verkaufbarkeit unterlie-
gen.

Qualifizierung findet
nicht im sozialpadago-
gischen Schonraum,
sondern unter Anforde-
rungen mit Ernstcha-
rakter statt (padagogi-
sches Prinzip).

Betriebsnahe Bedin-
gungen wie zielorien-
tierte Verhaltens- und
Leistungsanforderun-
gen, Qualitatsbewusst-
sein und Termindruck
pragen auch und be-
sonders die kunstleri-
sche Produktion. Die
Theatersticke und Pro-
jekte bei ISTAGE ent-
stehen mit dem An-
spruch der mehrmali-



gen Prasentation vor
fremdem, verschieden-
artigem Publikum. Das
gemeinsam erstellte
Kunst-Produkt wird sich
an seiner Zielgruppe,
am Markt, beweisen
mussen.

Qualifizierung im Kunst-
betrieb kommt nicht

GLOSSAR | 23

ohne Partizipation der
Teilnehmer aus (Prinzip
der Eigenverantwort-
lichkeit).

Diese wirkt sich in der Mit-
bestimmung bei Themen-
Auswahlen, fiir Einzelge-
staltungen und kiinstleri-
sche Prasentationsformen
aus.

ISTAGE / AW

Literatur
Hentig, Hartmut von 1969

ISTAGE: Biihnenbild
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ISTAGE: Monolog

Improvisation. Improvisation [von lat. improvisus = unvorhergese-
hen], das spontane, freie Spiel (ohne oder mit nur sehr umrisshaft skiz-
zierter Vorgabe), charakterisiert spezifische Traditionen der Theaterge-
schichte, zum Beispiel Formen wie Commedia dell'Arte, StralRentheater,
die Kunst der Gaukler, Narren, SpaBmacher, Stralenverkaufer. Texter-
findung, Handlungsgestaltung und Darstellung fallen dabei zusammen.

Zeitweilig zurlickgedrangt wird Improvisation durch das fixierte Literatur-
theater (mit der Arbeitsteilung Autor-Regisseur-Schauspieler), das tber
den Text hinaus den bewegungsmaRigen, mimisch-gestischen Ablauf
mehr und mehr festlegen will (wenngleich in jeder Auffiihrung Improvisa-
tions-Elemente erhalten bleiben) (...).

In jungster Zeit tritt Improvisation wieder verstarkt auf in Freien Theater-
gruppen mit ihrem Wunsch nach Spontaneitat und direktem Hier-und-
Jetzt-Bezug, in Formen von Happening, StralRenaktion, StralRentheater,
in Mitspielformen v.a. des Kindertheaters.

Improvisation ist eine wichtige Zwischenform in der Rollenerarbeitung
des Schauspielers, ein grundlegendes Mittel jeder Schauspieleraus-
bildung und eine Basisform der Spiel- und Theaterpadagogik.
aus: Nickel, Hans-Wolfgang 2001, Art Improvisation, in: Theaterlexi-
kon 1, rowohlts enzyklopéadie, Reinbek

Poesie, Spontaneitét, Theaterarbeit

[KU / BI]

ISTAGE

Improvisation ist auch ein
wesentliches Mittel in
KUBIQ-(Theater-)Projekten.
Nahezu alle Akteure im
Feld der kunstlerischen
Bihnenarbeit mit Amateu-
ren arbeiten mit diesem In-
strument, wobei die Ausge-
staltung allerdings manch-
mal mehr, manchmal weni-
ger auf theoretischen
Grundlagen beruht.

ISTAGE wendet Improvisa-
tion und Improvisationstrai-
ning (in seinem Bihnen-

und darstellerischen Bezug)

in seinem Grundlagentrai-
ning Schauspiel, in der Ar-
beit seiner Schwerpunkt-
gruppe Schauspiel und in
der Erarbeitung seiner The-
aterstiicke an. Zu verwei-
sen ist in diesem Zusam-
menhang unbedingt auf
das Grundlagenwerk von
Keith Johnstone "Improvi-
sation und Theater", Berlin
2004.

Johnstone fordert die von
ihm geleiteten Schauspiel-
Gruppen dazu auf, alle in
ihrer Ausbildung und Sozia-
lisation gelernten Regeln
Uber Bord zu werfen, sich
im Erfinden von Buhnenak-
tionen, Spielweisen, Mimi-



Improvisation

ken und Gesten sowie Tex-
ten nicht zu konzentrieren,
nicht nachzudenken, nicht
das in einer Spielsituation
Naheliegende zu tun, son-
dern assoziativ zu arbeiten,
sich nichts zu verbieten,
sich folglich (von sich
selbst) Uberraschen zu las-
sen.

Es geht darum, wirklich das
erste, was einem auf einen
Impuls hin (z.B. ein Stich-
wort) "durch den Kopf
geht", auszusprechen oder
zu tun. (Schon eine Sekun-
de spater ist eine erste
Idee, das Aufglimmen einer
wirklich "spontanen” Ant-
wort, erloschen bzw. von
Regulatoren im Hirn ver-
drangt: Das belegen auf-
merksam und ehrlich zu
analysierende Selbsttests.)

Vor allem auch in Bezug
auf eine Teilnehmergruppe
von Amateuren im Kunst-
und Qualifizierungsbereich
sind dabei die von John-
stone zusammengestellten
drei hauptsachlichen
Hemmblockaden zu nen-
nen, die Spontaneitat im
erfinderischen Spiel oftmals
verhindern:

m  die Angst, psychotisch
zu wirken ("Das ist
doch verrtickt, so was
zu denken/zu tun")

m  die Hemmung,
"obszdn" zu sein ("So
etwas sagt man nicht")

m  der empfundene
Zwang, "originell" sein
zu mussen ("lch will
nicht banal, also lang-
weilig sein").

Diese Hemmungen zu
Uberwinden, also zu lernen,
dass im geschutzten Rah-
men eines KUBIQ-Projek-
tes mit seinen - vorausge-
setzt - von gultigen Vertrau-
ens- und Respektnormen
getragenen Raumen mehr
erlaubt ist als anderswo,
birgt die Chance vdéllig neu-
er Erfahrungen mit sich
selbst, von anderen und
den daraus resultierenden
Beziehungen. Derart gelei-
tete Improvisationen fihren
von Zeit zu Zeit zu erstaun-
lichen "Geburten", wunder-
bar intensiven Szenen
("magische Momente") und
damit zu Teilen neuer, bis-
her unbekannter Wahrneh-
mungen und Weltsichten -
fur die Akteure auf der Buh-
ne wie flr die Anleiter - und
tragen damit zur beschwo-
renen Personlichkeitsrei-
fung und zu wachsendem
Selbstbewusstsein oft ent-
scheidend bei.

ISTAGE / AW
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ISTAGE: Bewegung

Literatur
Johnstone, Keith 2004

Hans-Wolfgang Nickel in
Theaterlexikon (Bd. 1) 2001

Von Keith Johnstone ist weiter-
hin empfehlenswert: Johnstone,
Keith 1997

AuBerdem gilt Viola Spolin als
Mutter der Improvisationsspiele:
Spolin, Viola 2005.
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DTM, Antigone, 1998

Kompetenz. Kompetenzen sind Selbstorganisationsdispositionen von
Individuen und, verallgemeinert, von Organisationen. Das zunehmende
Gewicht des Kompetenzbegriffs markiert einen Paradigmenwechsel in
der bildungstheoretischen und -politischen Diskussion.

Im Gegensatz zum Begriff der Qualifikation stellt der Kompetenzbegriff
ab auf die Selbsttatigkeit und -reflexivitat des lernenden und handelnden
Subjekts, das in die Uibergreifenden Beziige des sich wandelnden diffe-
renzierten gesellschaftlichen Wissens partizipatorisch eingebunden ist.
Wie das gesellschaftliche Wissen Gberhaupt sind auch personale und
organisationale Kompetenzen wesentlich sinn- und werthaft strukturiert.
Damit lautet neben Subjekt und Wissen der dritte wesentlich
Korrelatbegriff von Kompetenz: Kultur.

Die kompetenztheoretische Wende der Bildungsdiskussion weist daher -
auch im Bereich der Beruflichen Bildung und damit des Ubergangssy-
stems Schule-Beruf - der kulturellen Bildung und damit der Kunst als
"Medium" kultureller Bildung und Innovation einen spezifischen Ort zu.
Diesen Gedanken aufzunehmen und auf seine Konsequenzen hin zu
darzustellen, gehort zu den wesentlichen Aufgaben dieses KUBIQ-
Glossars.

Autonomie, Biographie, Emotion, Flexibilisierung,
Kognition, Lernen (formales, informelles),
Motivation, Prekaritdt, Selbstreflexion, Werte

[BI/ Q] Zuge von Professionalisie-
rungspolitiken bestimmter

DTM handwerklich-industrieller
und kaufmannischer Be-

1 Zur Begriffsgeschichte rufsgruppen herausgebildet

hatten und wie sie spater

Der Kompetenzbegriff ist dann zusatzlich und zuneh-

gegen die in der alteren Ar-
beitsmarkt-, Berufs- und
Qualifikationsforschung
dominierenden Begriffe "Fa-
higkeiten und Fertigkeiten",
"Kennen", "Kénnen" und
eben "Qualifikation" deutlich
abzugrenzen. Sie stellten
auf die konkreten Anforde-
rungsprofile ab, wie sie sich
noch berufsstandisch im

mend aus der Analyse und
Typologisierung von Ar-
beitsanforderungen im
System der horizontalen
und vertikalen Arbeitstei-
lung in den Organisationen
des Erwerbslebens gewon-
nen werden konnten. Das
Kriterium der Angemessen-
heit von Qualifikation und
Arbeit bestimmte sich we-



Kompetenz

sentlich positional: d.h.
nach der Position, die Per-
sonen im Erwerbsleben
einnehmen wirden.

Zwei Entwicklungen haben
diese berufs- und arbeits-
platzorientierten Ableitun-
gen von Qualifikationsan-
forderungen im Zuge be-
schleunigten Strukturwan-
dels als zu kurz greifend
erscheinen lassen:

® zum einen die zuneh-
mend erforderliche be-
rufliche Mobilitat und
die damit verbundenen
Destabilisierungen von
Berufsverlaufen und
gewachsenen Flexibil-
itats- und damit Lernan-
forderungen an die Ar-
beitskrafte und

® zum anderen die ge-
stiegenen Anforderun-
gen an Unternehmen
und - verzdgert wahrge-
nommen - &ffentliche
Verwaltungen, auf die
sich beschleunigt ver-
andernden und zuneh-
mend komplexen Um-
weltbedingungen unter
Unsicherheitsbedingun-
gen flexibel und strate-
gisch zu reagieren.

Damit gerieten die zum
einen am Modell der Biro-
kratie, zum anderen am

Taylorismus orientierten
Formen der Unternehmens-
und Arbeitsorganisation in
die Kritik. Hinzu kamen von
politischer Seite die jahr-
zehntelang lebendig gefiihr-
ten Auseinandersetzungen
um die Mitbestimmung in
den Betrieben und die Hu-
manisierung der Arbeits-
welt, die in der betriebswirt-
schaftlichen Organisations-
lehre breite Spuren hinter-
lieBen. Die Arbeitsmarkt-
und Berufsforschung rea-
gierte auf diese Entwicklun-
gen unter anderem mit der
Einfihrung des Begriffs der
"Schlisselqualifikationen".

Im Zuge der informations-
technologischen Revolu-
tion, der Globalisierung mit
ihren Begleiterscheinungen
der verscharften internatio-
nalen Konkurrenz und
groRraumigen Mobilitat und
Migration haben sich die
Anforderungen an die Fle-
xibilitat, Lernbereitschaft
und strategische Orientie-
rung der Einzelnen und der
Organisationen noch er-
héht. Wissensbestande und
-formen verandern sich
schnell; Informationen sind
in nie gekanntem Ausmalf}
und in Echtzeit unmittelbar
verfugbar; kulturelle Werte
pluralisieren sich weiter;
man befiirchtet den Verlust
ihrer bindenden Kraft.

GLOSSAR
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Zugleich haben sich im Zu-
ge der Individualisierung
und der Durchsetzung der
Mikrookonomie als "Leitwis-
senschaft des Alltags" in
den westlichen Industrie-
und Postindustriestaaten
die gesellschaftlichen Leit-
bilder verandert. An ihrer
Spitze stehen heute der
fuhrende Manager, der freie
Unternehmer und der (er-
folgreiche) Freiberufler.
Auch der Arbeitnehmer soll
zum "Unternehmer seiner
Arbeitskraft" werden. Diese
Leitbilder haben einerseits,
insofern sie auf Selbstbe-
stimmung jedes Einzelnen
setzen, einen emanzipatori-
schen - oder vorsichtiger
gesagt: nachdricklich libe-
ralen -, andererseits aber
angesichts der Entwicklung
des realen Arbeitslebens
und der - in verschiedenen
Dimensionen zunehmenden
- sozialen Ungleichheit
durchaus ideologischen
Charakter (s. u., Teil 4).

Der - nun nicht mehr posi-
tional, sonder dispositional
konstruierte - Kompetenz-
begriff reflektiert diese Ent-
wicklungen. Nicht zufallig
gewinnt die Abhandlung,
die vermutlich am meisten
zu seiner Durchsetzung
beigetragen hat, John Er-
penbecks und Volker Hey-
ses Buch "Die Kompetenz-

biographie" von 1999 (2.
Auflage 2007), ihr Material
und theoretisches Ristzeug
weitgehend in Ansehung
von Weiterbildungsprozes-
sen im Bereich hoch qualifi-
zierter FUhrungskrafte.
Gleichwohl und zu Recht
exponieren Erpenbeck und
Heyse ihre Uberlegungen
zu Lernen, Wissen, Kultur,
Wertbildung (Ethosgenese)
und Organisation in univer-
salistischer Einstellung.

Es sind Uberlegungen, die
die im alteren Begriff der
"Schlusselqualifikationen”
(70er Jahre) angelegten
Entwicklungen fortsetzen
und in gewissem Sinn voll-
enden:

m  die "Subjektivierung"
des Qualifikationsbe-
griffs (mit allen Folgen,
die dies fur die Konzep-
tion von Lehr/Lern-Pro-
zessen hat),

m  die damit verbundene
entschiedene Einbezie-
hung und Aufwertung
der Rolle der Werte
und auch des Wollens
im Kontext von Bil-
dungsprozessen und

®  sein damit zusammen-
hangendes Reflexiv-
werden: Selbstorgani-
sation ist ein reflexiver



Arbeit, die von der
Spielhaltung durch-
drungen bleibt, ist
Kunst.

John Dewey,

DEMOKRATIE UND ERZIEHUNG
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(auf sich selbst ange-
wandter) Prozess, und
dasselbe gilt auch fir
das Lernen - es ist
nicht zuletzt das Lernen
selbst, das gelernt wer-
den und damit lebens-
langes Lernen ermdogli-
chen soll.

Selbstorganisationsprozes-
se werden in jungster Zeit
vornehmlich mit den Begrif-
fen der Systemtheorie (der
Kybernetik Il) erforscht;
wichtige theoretische Erwa-
gungen bei Erpenbeck/Hey-
se leiten sich dort her, aus
der Theorie der Autopoiese
und der Synergetik.

Diese theoretische Anleh-
nung muss man - in der
Perspektive sozialwissen-
schaftlicher Theoriebildung
und auch in Ansehung der
wegweisenden Arbeit Er-
penbecks und Heyses zur
Kompetenzbiographie -
nicht mit vollziehen.

In handlungstheoretischer
Einstellung ist es eine je-
weils nur empirisch zu ent-
scheidende Frage, ob Or-
ganisationen und Personen
tatsachlich Systeme "sind"
im Sinne von Modellierun-
gen, die eher am Beispiel
physikalischer und biologi-
scher Strukturen gewonnen
wurden. Auch bei Erpen-

beck/Heyse scheint dem
Autopoiese-Paradigma
eher metaphorischer Cha-
rakter zuzukommen: der
Status eines bildhaften Mo-
dells, das im Kontext von
Selbstreflexionen sich als
heuristisch hilfreich erweist,
dessen mathematische Mo-
dellierungschancen aber
hier keinesfalls auch nur
annahernd genutzt werden
kénnen und dessen Begrif-
fe in der Auseinanderset-
zung mit empirischem Ma-
terial (Beobachtungsproto-
kollen, Interviews und an-
derem) recht zligig wieder
rickubersetzt werden in
Begriffe, die sich eher her-
meneutischen Rekonstruk-
tionen sinnhaften Handelns
und sozialer Strukturierung
verdanken. Tatsachlich sind
ja Selbstreflexivitat und
Selbstorganisation durch-
aus keine Erfindungen der
Systemtheorie, sondern sie
gehdren - was auch Erpen-
beck und Heyse nach-
dricklich anmerken - zum
Bestand ehrwdrdiger alterer
Theorien der Bildung. Dies
ist wenig verwunderlich:
Die Struktur des klassi-
schen Subjektbegriffs, der
in Deutschland auf die
Anfange der Philosophie
des Idealismus zurtickgeht,
ist von Beginn an eine we-
sentlich selbst-reflexive
(siehe Art. "Selbstbewusst-
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sein"). Die gegenwartige
Renaissance "klassischer"
Begriffe und Theorien von
Bildung ist auch vor diesem
Hintergrund zu verstehen.

Der Kompetenzbegriff hat
Eingang in den politischen
Diskurs gefunden und ent-
wickelt sich zu einem der
zentralen Konzepte - viel-
leicht zu dem zentralen
Konzept - der bildungspoli-
tischen Reformdiskussion.
Dabei weisen Erpenbeck,
Heyse und andere ver-
schiedentlich darauf hin,
dass es sich bei "Kompe-
tenz" nicht um einen Be-
griff, sondern um ein Pro-
gramm handele: ein Pro-
gramm, das zur Theoriebil-
dung - auch im Sinne der
Verstandigung Uber beob-
achtungsleitende "Alltags-
theorien" - und zur theorie-
geleiteten Beobachtung
und Rekonstruktion auffor-
dert. Dieses Diktum hat
allerdings nicht verhindert,
dass hinter dem Ausdruck
"Kompetenz", insbesondere
auch im Bereich der so ge-
nannten "Kompetenzfest-
stellungsverfahren", sich oft
Konzepte verbergen, die
diese Forderung nicht erfil-
len und mit dem hier vorge-
stellten avancierten und
elaborierten Programm
"Kompetenz" wenig oder
nichts zu tun haben.

GLOSSAR

2 Typologie, qualitative und
quantitative Bestimmung
von Kompetenzen

Kompetenzen sind Selbst-
organisationsdispositionen;
und was von einem dazu
disponierten Individuum or-
ganisiert wird, sind im We-
sentlichen Handlungen (wo-
bei man sich Denken als im
Innern des Individuums ab-
laufendes symbolisiertes
Handeln vorzustellen hat).
Folglich entwickeln Erpen-
beck und Heyse ihre Typo-
logie der Kompetenzen
ausgehend von einer Typo-
logie der Handlungen.

Diese Typologie ist der
nachstehenden tabellari-
schen Darstellung zu ent-
nehmen. Sie liegt so oder
ahnlich zahlreichen heute
gebrauchlichen Kompe-
tenzsystematiken zugrunde
(bzw. lehnt sich an vorgan-
gige Konzepte an) - nicht
zuletzt auch der Systematik
des von der Bundesvereini-
gung Kulturelle Jugendar-
beit (BKJ) entwickelten
"Kompetenznachweises
Kultur". Dort werden insbe-
sondere die bei Erpenbeck
und Heyse in den anderen
Rubriken "versteckten" kre-
ativen Aspekte zu einer ei-
genen Rubrik zusammen-
gefasst. Die BKJ-Systema-
tiken lagen den Kompe-
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Kompetenzen sind Selbstorganisationsdispositionen des Individuums

Was wird vom Individuum selbstorganisiert? In der Regel Handlungen, deren Ergebnisse
aufgrund der Komplexitat des Individuums, der Situaticn und des Verlaufs (System, Syste-
mumgebung, Systemdynamik) nicht oder nicht vollstandig voraussagbar sind

Welche Handlungen dieser Art werden selbstorganisiert? Es sind dies*:

refiexive Handlungen z.B. Selbsteinschatzungen, Selbstveranderungen, neue
Selbstkonzeptbildungen

aktivitdtsbetonte Handlungen z.B. Handlungen mit starken Willensabsichten und hohe
Umsetzungsabsichten

geistig-instrumentelle z.B. Problemlésungsprozesse, kreative Denkprozesse,

Handlungen . Wertungsprozesse; manuelle Verrichtungen, Arbeitsta-
tigkeiten, Produktionsaufgaben

kommunikative Handlungen z.B. Gesprache, Verkaufstatigkeiten, Selbstdarstellun-
gen

Die unterschiedlichen Dispositionen (Anlagen, Fahigkeiten, Bereitschaften), eben diese
Handlungen selbstorganisiert auszufiihren, bilden unterschiedene Kampetenzen. Man
kann folglich unterscheiden:

(P) Personale als die Dispositionen einer Person, reflexiv selbstorganisiert zu
Kompetenzen handeln, d.h. sich selbst einzuschatzen, produktive Einstellungen,
Werthaltungen, Motive und Selbstbilder zu entwickeln, eigene Be-
gabungen, Motivationen, Leistungsvorsatze zu entfalten und sich im
Rahmen der Arbeit und auBerhalb kreativ zu entwickeln und zu lernen.

(A) Aktivitdts- und | als die Dispositionen einer Person, aktiv und gesamtheitlich selbst-

umsetzungs- organisiert zu handeln und dieses Handeln auf die Umsetzung von
bezogene Kompe- | Absichten, Vorhaben und Planen zu richten — entweder flr sich selbst
tenzen oder auch flr andere und mit-anderen, im Team, im Unternehmen, in

der Organisation. Diese Dispositionen erfassen damit das Vermégen,
die eigenen Emotionen, Motivationen, Fahigkeiten und Erfahrungen
und alle anderen Kompetenzen — personale, fachlich-methodische
und sozial-kommunikative — in die eigenen Willensantriebe zu inte-
grieren und Handlungen erfolgreich zu realisieren.

{F) Fachlich- als die Dispositionen einer Person, bei der L&sung von sachlich-ge-
methodische genstéandlichen Problemen geistig und physisch selbstorganisiert zu
Kompetenzen handeln, d.h. mit fachlichen und instrumentellen Kenntnissen, Fer-

tigkeiten und Fahigkeiten kreativ Probleme zu l6sen, Wissen sinnori-
entiert einzuordnen und zu bewerten; das schlieBt Dispositionen ein,
Tatigkeiten, Aufgaben und Lésungen methedisch selbstorganisiert zu
gestalten, sowie die Methoden selbst kreativ weiterzuentwickeln.

(S) Sozial-kommu- | als die Dispositionen einer Person, kommunikativ und kooperativ
nikative Kompe- | selbstorganisiert zu handeln, d.h. sich mit anderen kreativ auseinan-
tenzen der- und zusammenzusetzen, sich gruppen- und beziehungsorientiert
zu verhalten und neue Plane, Aufgaben und Ziele zu entwickein.

* Die benannten Handlungsarten hangen natirlich eng zusammen; so setzt geistiges Handeln stets ein methodi-
sches, kommunikatives und reflexives voraus, jene sind ohne geistiges Handeln nicht maglich usf. Die Trennung
entspricht unterschiedlichen Blickrichtungen auf den gesamten Handiungsprozef; siehe unten.

** Hier wird eine enge Fassung von Methode benutzt. Natirlich gibt es auch Methoden kommunikativen und reflexiven
Handelns, doch sind diese meist mit dem entsprechenden Handeln selbst untrennbar verbunden. Methoden geistigen
Handelns sind entweder selbst geistiges Handeln oder geistig vorweggenommenes instrumentelles Handeln.

Alle aufgeflhrten Bezeichnungen fiir Kompetenzen werden im Singular und Plural (Handlungskompetenz, Hand-
lungskompetenzen usw.) benutzt. Der Singular bezeichnet meist die jeweilige Kompetenzgesamtheit, der Plural
weist auf die Existenz von Teilkompetenzen hin.

Erpenbeck/Heyse 2007, 159
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tenzfeststellungen in den
Projekten ISTAGE und in-
Volve 02 zugrunde.

Auch die aulerst hilfreiche
im Rahmen des BQF-pro-
grammubergreifenden Ar-
beitskreises "Qualitatsstan-
dards" erarbeitete und von
Petra Druckrey verfasste
Broschure "Qualitatsstan-
dards fir Verfahren zur
Kompetenzfeststellung im
Ubergang Schule-Beruf"
bezieht sich nachdricklich
auf die Modellbildungen bei
Erpenbeck und Heyse.

Die in der Tabelle aufge-
fihrten Grundkompetenzen
lassen sich in Teilkompe-
tenzen weiter differenzieren
und in den so bezeichneten
Dimensionen qualitativ be-
schreiben und (in gewisser
Weise) messen. Dabei ist
zu beachten: Auf Kompe-
tenzen als Dispositionen
kann nur aus (auf3eren)
Handlungen geschlossen
werden; der Komplemen-
tarbegriff der Kompetenz ist
in dieser Hinsicht die Per-
formanz, und nur Perfor-
manzen sind der Beobach-
tung zuganglich. (Daraus
ergeben sich gewisse
Grundsatzprobleme fir
"Kompetenzfeststellungen”;
auf sie wird im betreffenden
Artikel eingegangen.) Zu-
ganglich sind zum anderen

die gesprachsweise oder in
eigens arrangierten Inter-
views geaulerten Selbstbe-
schreibungen und -deutun-
gen der betreffenden han-
delnden Personen.

Demzufolge sind die beiden
entscheidenden empiri-
schen Quellen von Kompe-
tenzerfassungen zum einen
die in der konkreten (Zu-
sammen-)Arbeit beobacht-
baren Handlungsvollzige
und zum anderen die
SelbstauRerungen der han-
delnden Personen. Zwi-
schen diese Pole gleich-
sam eingespannt sind an-
dere Arrangements zur Be-
stimmung von Leistungs-,
Eignungs- und Personlich-
keitsmerkmalen (Tests, Si-
mulationen u. a.), die zu
einem nicht geringen Teil
aus der (padagogisch-)psy-
chologischen (Persoénlich-
keits-)Diagnostik stammen
und im Rahmen von Kom-
petenzerfassungen zum
einen spezifische Umdeu-
tungen, zum anderen - ins-
besondere im Bereich der
sozial-kommunikativen und
personalen Kompetenzen -
eine grundlegende Relati-
vierung erfahren: Sie wer-
den - aufgrund des kon-
struktivistischen Argumen-
tationsstils des Kompetenz-
ansatzes - ihres Objektivi-
tatsstatus entkleidet.

GLOSSAR
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Kompetenzen lassen sich
dann in quantitativer und
qualitativer Hinsicht zu ei-
nem guten Teil an beobach-
teten Handlungsvollziigen,
in reflexiver Hinsicht aus-
schlief3lich an den von den
Handelnden mitgeteilten
Sinnbezligen naher be-
schreiben (Erpenbeck/Hey-
se 2007, 164):

Quantitativ

m  Grade der Handlungs-
bewaltigung: einfach -
schwierig

m  Grade der bewaltigten
Handlungsintegration:
singular - komplex

B Grade der Nahe zur be-
waltigten Handlung:
nahe liegend - fern lie-
gend

B Grade der Flexibilitat
der Handlungsbewalti-
gung: starr - flexibel

Qualitativ

B Extensionsbereich: die
auf Grund einer Selbst-
organisationsdisposition
bewaltigbare Hand-
lungsvielfalt

m Intentionsbereich: die
auf Grund dieser Hand-

lungsvielfalt herstellba-
ren Sinnzusammenhan-
ge fur das Individuum

m  Reflexionsbereich: die

geistige Erfassung der
Handlungsvielfalt und
Sinnzusammenhange
durch das Individuum.

Dabei bleibt der Schluss
von Performanzen auf "da-
hinter liegende" oder sich
darin betatigende oder ak-
tualisierende Dispositionen
immer problematisch. Ins-
besondere ist der Schluss
von einer nicht vollzogenen
oder nicht gelingenden Per-
formanz auf eine nicht vor-
handene entsprechende
Disposition in vielen Fallen
unzulassig. (Naheres im
Artikel zu "Kompetenzfest-
stellung".)

3 Konsequenzen des
Kompetenzparadigmas fir
Lernen, Lernsysteme und
Lernkulturen

Bildung ist Selbstbildung
(Hartmut von Hentig).

Konzeptualisiert man Ler-
nen als Kompetenzentwick-
lung, so lautet die erste und
ihrerseits folgenreiche Kon-
sequenz: "Lernen sollte
sinnvollerweise als Vollzug
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von Selbstlernen, also als
Performanz von Selbstor-
ganisation, konzipiert wer-
den." (So Schmidt, Sieg-
fried J. 2005, 111, dem die
folgenden Uberlegungen
viel verdanken.)

Dispositionen zur Selbstor-
ganisation kénnen nicht in
Arrangements erworben
werden, die Selbstorganisa-
tion weder erlauben noch
erfordern. Damit ist jede
Didaktik und Methodik zwar
nicht unbedingt obsolet,
aber mindestens in die
zweite Reihe verbannt, die
Lehren und Lernen nach
dem Bild der Ubermittlung
modelliert, demzufolge
"Stoffe" (Informationen und
die kognitiven Strukturen
ihrer Verbindung) wesent-
lich in von den Lehrenden
curricular festgelegten
Schrittfolgen nachvollzie-
hend gelernt werden.

Vielmehr unterstellen Kom-
petenzentwicklungsprozes-
se die kognitive, emotionale
und evaluative Autonomie
der Lernenden. Lernende
mussen ja, um erfolgreich
und befriedigend zu lernen,
auch unter den restriktiv-
sten Bedingungen neues
Wissen mit altem Wissen in
immer veranderten System-
bildungen integrieren, das
heillt immer ganz eigene

Lernwege gehen und erfin-
den (was unter restriktiven
Bedingungen schwieriger
ist). Als Kompetenzentwick-
lung konzipiertes Lehren
und Lernen setzt hier an:
an den bei allen - auch
sehr jungen - Lernenden
vorhandenen Dispositionen
zur Selbstorganisation. Da-
zu gibt es im Prinzip zwei
Wege:

®  Den Lernenden wird

tatsachlich Zeit und
Raum gegeben, ihren
Weg zu gehen, indem
sie zum Beispiel ein
ihnen neues Problem
selbstandig 16sen, und
die Lernenden verge-
wissern sich im reflexi-
ven Diskurs mit den
Lehrenden anschlie-
3end des Prozesses
der Selbstorganisation,
der ihnen erlaubt hat,
die Lésung zu finden;

m  oder die Lernenden

und Lehrenden verstan-
digen sich von vornher-
ein in reflexiver
Einstellung Uber
Verfahren, die zur
Lésung des Problems
vielleicht tauglich sein
maogen.

Beide Wege sind an zwei
unabdingbare Vorausset-
zungen gebunden:

GLOSSAR

| 35



36 |

DTM, Liberty, 2001

KUBIQ

®  Die Lernenden wollen

das Problem I6sen
(sonst tun sie es nicht
bzw. nur unter Zwang,
der im Kompetenzdis-
kurs modellhaft ausge-
schlossen, wenngleich
empirisch natirlich be-
rucksichtigt wird);

m Lehrende und Lernende
verstandigen sich pro-
zessvorbereitend, -be-
gleitend und -abschlie-
Rend auf reflexiver
Ebene tber Sinn und
Unsinn der Problem-
stellung, tUber zur L6-
sung vorhandene Mittel
(zu denen auch Vorer-
fahrungen, bereits er-
worbene Fahigkeiten
gehoren: das vorhande-
ne Wissen) und die
Wege, auf denen sich
die zuhandenen Mittel
zu einem erfolgverspre-
chenden Arrangement
organisieren lassen.

Kurz: Die unter dem Leitbe-
griff der Kompetenz -
Selbstorganisation - erfor-
derte Subjektivierung von
Lernprozessen ist an deren
"Reflexivierung" zwingend
gebunden. Ob Lernende
ihre Strategien des Wis-
senserwerbs selbst erfin-
den, ob sie sich untereinan-
der und mit den Lehrenden
auf bestimmte Strategiean-

gebote verstandigen: In je-
dem Falle bedarf es einer
Beobachtungsebene zwei-
ter Ordnung und auf dieser
Ebene gefihrter Diskurse
und erzahlter Geschichten,
die die Wahl von Lehr- und
Lernwegen als prinzipiell
kontingent (mdglich, aber
nicht notwendig), jedoch als
begriindet erscheinen las-
sen.

Begriindungen beziehen
dabei alle Komponenten
ein, die das Bewusstsein
umspannt: kognitive, emo-
tionale, moralische/ethische
und empraktische (die
lebenspraktische Relevanz
betreffende). In diesen be-
griindungshaltigen "Ge-
schichten und Diskursen"
(Siegfried J. Schmidt) reali-
sieren, erneuern und tradie-
ren sich die spezifischen
Lernkulturen bildender Ein-
richtungen und Projekte
(sofern die Lebensdauer
Letzterer dazu ausreicht).
Solche Lernkulturen aber
sind in die sie umgebende
gesamtgesellschaftliche
Kultur - in das "Programm
gesellschaftlich verbindli-
cher Bezugnahmen von
Aktanten auf die kollektiv
verbindlichen Sinnorientie-
rungen des gesellschaftli-
chen Wirklichkeitsmodells"
(Schmidt, Siegfried J. 2005,
38) - eingebunden und nur



Kompetenz

moglich, wenn sie mit ihr
kompatibel sind.

Das "Zusammenwirken von
Lernern, Lernprozessen,
Performanzen und Beob-
achtern bzw. Lehrenden
bzw. Bewertern von Lern-
momenten in Lernsituatio-
nen" bezeichnet Siegfried
J. Schmidt als Lernsystem
(Schmidt, Siegfried J. 2005,
99). Fir die Organisation
von Lernsystemen ist die
Konzeptualisierung von
Lernen als Kompetenzent-
wicklung folgenreich.

Eine zwingende Folge ist
sicherlich die, dass man
sich diese Lernsysteme als
sich selbst organisierende
vorzustellen hat. Daraus
folgt z.B., dass es fir derar-
tige Lernsysteme keine all-
gemeine Methodik geben
kann: Auch einzelne elabo-
rierte theoretische Erfullun-
gen des Kompetenz-"Pro-
gramms" (John Erpenbeck,
s. 0.) wirden einer konkre-
ten Lernkultur keine Metho-
dik vorschreiben, sondern -
auf héherer Ebene - allen-
falls eine Methodologie i. S.
eines generativen Modells,
etwa eines begriindeten
Katalogs von ausformulier-
ten Problemen, deren L6-
sung ein sich selbst organi-
sierendes Lernsystem sich
annehmen sollte. Dies hat

weit reichende Folgen z.B.
fur alle Fragen des Quali-
tatsmanagements - auch
fur KUBIQ-Projekte.

Allerdings lassen sich dem
"Kompetenzdiskurs" allge-
meine Hinweise entnehmen
auf die Richtung, in die die
notwendigen Veranderun-
gen gehen werden. Einige
von ihnen sollen hier ange-
fihrt werden - mit dem Ziel,
(an anderer Stelle) besser
plausibilisieren zu kénnen,
warum und in welchem
Sinne Kunst im Kontext
kompetenzorientierter Bil-
dungsprozesse eine wichti-
ge - moglicherweise: not-
wendige - Rolle spielt:

m  Informelles und non-for-
melles Lernen gewin-
nen an Gewicht gegen-
Uber formalem Lernen
(d.h. sie gewinnen in
selbstorganisierten
Lernsystemen das Ge-
wicht, das sie "im
Leben" bereits haben).
Dies betrifft mithin auch
die Lernformen, die
durch Ausdriicke wie
Lernen durch Arbeit,
produktives Lernen,
entdeckendes Lernen,
forschendes Lernen,
Erfahrungslernen u. a.
bezeichnet werden.
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Formales (curricular in-
tegriertes) Lernen, das
notwendig bleibt, wird
eingebunden in Gber-
greifende, selbstorgani-
sative soziale Lernsy-
steme und -prozesse
sowie individuelle Lern-
biographien.

Lernen und Wissen
werden in dem Sinne
"ganzheitlich" gesehen,
dass sie neben den ko-
gnitiven auch emotiona-
le, sozial-interaktive
und moralisch-ethische
Komponenten umfas-
sen; dabei kommt die-
sen "Komponenten" als
wesentlichen "Ordnern”
von Lernprozessen pro-
minente Bedeutung zu.

Lernen beginnt mit der
selbst-reflexiven Er-
schlieBung des bereits
Gelernten; es geht, mit
Heinrich Daubers Wor-
ten, "um die reflexive
Durchdringung der ei-
genen Wirklichkeit als
unausgeschopfter Mog-
lichkeit" (Dauber, Hein-
rich 1980, 148), aber
auch um die deutliche
Anerkennung "spezifi-
scher Leistungspoten-
ziale".

Die auf selbstorganisa-
tive Lernsysteme sich

beziehenden Lernkultu-
ren rechnen mit Krisen
und Labilisierungen der
Lernenden als notwen-
digen Begleiterschei-
nungen von Lernpro-
zessen, sie geben ih-
nen Raum, fangen sie
auf und nutzen sie als
Phase besonders inten-
siven Lernens.

Sie arbeiten mit binnen-
differenzierten Gruppen
mit divergierenden Per-
spektiven.

Sie stellen zeitliche
Freiraume bereit (be-
rlcksichtigen die Ei-
genzeiten von Lernen-
den und sich selbst
organisierenden Ler-
nergruppen).

Sie sind praxis-, pro-
blem- und projektorien-
tiert.

Sie sind nur in relativ
autonomen (das heildt
zieloffenen, ziel- oder
wirkungsorientierten),
selbstorganisativen und
-reflexiven, kurz: ler-
nenden Organisationen
und mit Lehrenden, die
eine entsprechende Or-
ganisationskultur tra-
gen, moglich.



Werte entstehen in
Erfahrungen der
Selbstbildung und
der Selbsttrans-
zendenz.

Hans Joas,

DIE ENTSTEHEUNG DER WERTE
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4 Grenzen bzw. blinde
Flecken des "Kompetenz-
diskurses"

Das empirische Feld, des-
sen ErschlieRung sich der
"Kompetenzdiskurs" ver-
dankt, ist - wenn auch nicht
ausschlief3lich - das der be-
ruflichen Weiterbildung, und
zwar vor allem der Weiter-
bildung von qualifizierten
bis hoch qualifizierten
Arbeits- und Fuhrungskraf-
ten. Gleichwohl formulieren
ein grofer Teil der Kompe-
tenztheoretiker inre Uberle-
gungen und Forderungen in
universalistischer Perspek-
tive.

Dass diese gesellschaftli-
che Universalisierung des
Selbstorganisationsparadig-
mas maoglich ist, dagegen
sprechen allerdings handfe-
ste empirische Griinde
(zusammenfassend Krat-
zer/Sauer 2005, 148 ff.):

B der auf Dauer gestellte
Ausschluss eines knap-
pen Sechstels bis knap-
pen Flnftels (die ge-
nauere Angabe hangt
davon ab, wie wir mit
der Arbeitslosenstatistik
umgehen) der Erwerbs-
personen von der Er-
werbstatigkeit Uber-
haupt;

der Umstand, dass der
Anteil von Beschaftig-
ten in Arbeitsstrukturen,
die durch die hier inter-
essierenden Merkmale
"Kooperation" (49,7%),
"Partizipation" (47%)
und "Autonomie"
(35,7%) gekennzeich-
net sind, 1998 in allen
Dimensionen noch un-
ter 50% lag und die
Enthierarchisierung von
Unternehmensstruktu-
ren sich offenbar ihrer
"Sattigungsgrenze" ge-
nahert hat;

dass die mit dieser Ent-
hierachisierung verbun-
dene organisatorische
Aufwertung von Arbeit
vor allem die (zwar
wachsenden) mittel-
und héherqualifizierten
Beschaftigtengruppen
betrifft, denen weiterhin
eine groRe Gruppe von
Beschaftigten mit gerin-
gen Gestaltungsspiel-
raumen und wenig her-
ausfordernden Arbeits-
anforderungen gegen-
Uber steht;

und dass diese Ent-
wicklung bei den Ho-
herqualifizierten mit z.
T. gravierenden und
pathogenen qualitativen
und quantitativen Uber-
forderungen und bei
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allen Beschaftigten-
gruppen durch den
Abbau von Normalar-
beitsverhaltnissen und
Beschaftigungsschutz
mit sozialdkonomischer
Prekarisierung verbun-
den ist, die die Gerin-
gerqualifizierten beson-
ders hart trifft.

Diese "harten" Strukturie-
rungen werden Bildungs-
und Kulturpolitik allein nicht
verandern kénnen.

Vor dem Hintergrund der
Prekarisierungsdiskussion
hat man daher die kritische
Frage gestellt, ob die Beto-
nung sozialer Komponen-
ten, von Werten und Emo-
tionen nicht lediglich die
Mechanismen sozialer
Kontrolle durch Subjektivie-
rung tiefer legt und soziale
Kompetenz zum "Mittel
zum Zweck emotionaler
Ausbeutung degradiert"
(Volker, Karin 2003, 184).

Angesichts von Ungleich-
heitsverhaltnissen, die be-
trachtliche Teile der Bevdl-
kerung von der Tendenz
zur Hoherqualifizierung ab-
koppeln, wird Uberdies die
Frage virulent, ob der Im-
port des Kompetenzpara-
digmas in den Bereich des
"Ubergangsystems" Schule-
Beruf und der "Benachtei-

GLOSSAR

ligtenférderung" Uberhaupt
mehr sein kann als ein
"ideologisches" Mandver,
das politisch Aktivitat und
Innovationswillen signali-
siert, aber Praktiker, die
diesen fast "radikaldemo-
kratisch" anmutenden und
optimistischen Visionen uni-
verseller Partizipation und
selbst bestimmten Lernens
in der Arbeit mit geringer
qualifizierten jungen Men-
schen aufrichtig zu folgen
versuchen, in heillose Di-
lemmata fiihrt, z.B. weil ihre
Intentionen sich schon an
den "harten" Begrenzungen
zeitlicher und materieller
Ressourcen brechen.

Die zunehmende "Prekari-
sierung" erhoht die Konkur-
renz um knappe Ressour-
cen, zu denen auch Wissen
gehort; und in einem be-
grenzten Sinne von Okono-
mie sind Exklusion und
Marginalisierung von Teilen
der Bevolkerung, zu denen
insbesondere Einwanderer
der ersten, zweiten und
dritten Generation gehoren,
leider "funktional”. Sie sind
nur dort nicht funktional
(und dies wird sich aus
demographischen Griinden
noch verscharfen), wo sie
zu strukturellen Disparitaten
fihren und "plétzlich" quali-
fizierter Nachwuchs fehlt.
Diese Liicken zu schliefien,
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hat aber mit Breitenforde-
rung der Benachteiligten
nichts zu tun, sondern eher
mit der sog. ErschlieRung
von "Begabungsreserven".

Wenn praktische und theo-
retische Akteurlnnen des
"Ubergangssystems" den-
noch den universalistischen
und demokratischen An-
spruch "Kompetenz fur alle"
aufnehmen wollen, so mus-
sen sie daher in pragma-
t(ist)ischer Einstellung die
hohen Ziele Ubersetzen in
"ends-in-view". Dies hat flr
Praxis, Konzeption und
Theoriebildung von KUBIQ-
Projekten Konsequenzen

- in unmittelbar praktischer
Hinsicht vor Ort:

Projekte durchfiihren, die
zumindest ihre (wenigen)
Teilnehmenden wirklich auf
den Weg bringen (d.h. mit
ihnen gemeinsam bildungs-
und berufsbiographisch und
lebenspraktisch Anschliisse
wirklich organisieren);

- in konzeptioneller Hin
sicht:

im Blick haben, dass es flr
langere Zeit diese Struktu-
ren sozialer Segmentierung
sein werden, in denen un-
sere Teilnehmenden wer-
den zu leben und sich zu

orientieren haben. Dies be-
deutet:

B keine alleinige Fixie-

rung von Lernzielen auf
Ausbildungs- und Er-
werbsreife (naturlich
bleiben Regelausbil-
dung und der erste Ar-
beitsmarkt ein promi-
nentes Ziel auch von
KUBIQ-Projekten),

m  sondern Erganzung des

Zielkatalogs um das
Ziel der lebensprakti-
schen Bewaltigung ge-
nau dieser durch Seg-
mentierung und Preka-
risierung gekennzeich-
neten Situation (alles
andere widersprache
auch padagogischer
Verantwortung) sowie

m die Erschliefung und

Schaffung relevanter
Praxisformen jenseits
des Erwerbslebens.
(Diese Perspektive ist
zum Beispiel in den
Jahren 1999 bis 2002
im vom BMBF geforder-
ten Projekt "Kultur und
Arbeit" untersucht und
gefordert worden. Vgl.
Institut fir Kulturpolitik
der Kulturpolitischen
Gesellschaft u. a. 2003)



Darstellende Kunste wie
die Musik O6ffnen den
Blick auf Elemente, die
auf Zusammenarbeit aus-
gerichtet sind, auf die
Ausdruckspraxis gegen-
seitigen Respekts. Die
hartnackige Tatsache
der sozialen Teilung
bleibt gleichwohl ein
Problem der Gesell-

schaft.

Richard Sennett, RESPEKT IM
ZEITALTER DER UNGLEICHHEIT

(Schlusssatz)
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DTM, Forumtheater,
2005

DTM, Forumtheater, 2005

KUBIQ

Alle drei Punkte bezeichnen
genuine Merkmale von
KUBIQ-Projekten.

- schlieB3lich in theoretischer
Hinsicht:

"Gegenlesen" und Ergan-
zung der relevanten dem
Kompetenzparadigma ver-
pflichteten Ansatze in zu-
gleich sozialstrukturtheoreti-
scher und kultursoziologi-
scher Perspektive: d.h. Be-
rucksichtigung von "Un-
gleichheit" und "Macht"
nicht nur als Appendix, son-
dern bereits im begrifflichen
Grundbestand jener Theo-
rien, die helfen sollen,
selbstreflexive Lernsysteme
zu entwerfen, Kompetenz-
biographien (auch uber die
Seite der Kompetenz hin-
aus) zu verstehen und
selbstorganisiertes lebens-
langes Lernen in erweiter-
tem Mal3stab zu ermdgli-
chen.

Eine Theoriebildung, die
sich dies versagt, ist mogli-
cherweise praktisch im Be-
reich des "Ubergangssy-
stems" nicht anschluss-
fahig.

Die breite und nicht nur
punktuelle Einbeziehung
des "Mediums" Kunst in
Bildungs- und Qualifizie-
rungsaktivitaten lasst sich
in beiden Perspektiven be-
griinden: sowohl vor dem
Hintergrund des Kompe-
tenzparadigmas als auch
der hier skizzierten kriti-
schen Anschlussfragen .

DTM / MK
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Kompetenzfeststellung. "Kompetenzfeststellung" ist der Sammel-
begriff fUr eine Fille von Verfahren, die - in Form von Momentaufnah-
men oder prozessbegleitend - eine valide, reliable und objektive (inter-
subjektiv giiltige) Erhebung und qualitative oder quantifizierende Be-
schreibung von Kompetenzen zum Ziel haben.

(oo ]

Im Zuge der Entwicklung des Ubergangssystems Schule-Beruf, das
kaum im Sinne des Schul- und Berufsbildungssystems giiltige Zertifikate
verleiht, hat sich eine unibersichtliche Vielfalt von Kompetenzfeststel-
lungsverfahren herausgebildet (Kompetenzchecks, Profilings, Potenzial-
analysen, Eingangsdiagnosen, Eignungsanalysen, Assessmentcenter).
Zu einem nicht geringen Anteil gentigen diese Verfahren sowohl ihren
Methoden als auch ihrem praktischen Einsatz nach nicht den Anspri-
chen, die aus dem ressourcen- und subjektorientierten Begriff der Kom-
petenz abgeleitet werden konnen.

Angesichts dieser Problemlage haben im Rahmen des BQF-Programms
mehrere Projekte und eine programmubergreifende Arbeitsgruppe Qua-
litatsstandards fir Kompetenzfeststellungen entwickelt, deren Durchset-
zung ihren adaquaten Einsatz und groRere Koharenz der Qualifizie-
rungsmaRnahmen des Ubergangssystems gewéhrleisten soll.

Die Artikel von ISTAGE und DTM unterstiitzen diese Qualitadtsstandards
nachdrlcklich, melden zugleich aber zu einigen Aspekten Bedenken an
und versuchen, den spezifischen Kontext aufzuzeigen, in dem Kompe-

tenzfeststellungen in KUBIQ-Projekten stehen.

Biographie, Emotion, ends-in-view, Handeln (instrumentelles und
kreatives), Lernprozessanalyse, Qualitédt, Werte, Zertifizierung

[Q] Selbst-Organisation "in den
DTM Blick genommen", beschrie-
ben und bewertet. Als

Was "ist"

Kompetenzfeststellung?

Kompetenzen sind Selbst-
organisationsdispositionen
[s. Art. Kompetenz]. Selbst-
Organisation ist ein reflexi-
ver Prozess; Kompetenz-
feststellung ist ein reflexiver
Prozess zweiter Ordnung:
Von einer hoherstufigen
Beobachtungsebene aus
wird dieser Prozess der

spontaner Prozess begleitet
Kompetenzfeststellung in
diesem allgemeinen Sinn
potenziell jedes Handeln
und findet aktuell z.B. im-
mer dann statt, wenn ein
Handelnder vom Prozess
zurlcktritt und an sich
selbst die Frage stellt, wa-
rum ihm ein Handeln nicht
gelingt. Dasselbe gilt fur die
Beteiligten an Lehr- und

DTM, Tango. 2007

Lernprozessen.
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Das zentrale methodische
Problem aller intersubjekti-
ven Kompetenzfeststellung
wird dadurch aufgeworfen,
dass sowohl Dispositionen
als auch der innere Prozess
ihrer Aktualisierung der Au-
Renbeobachtung nicht zu-
ganglich sind; beobachtet
werden kénnen nur Hand-
lungsvollziige (Performan-
zen). "Kompetenzfeststel-
lung" ist daher prinzipiell an
Selbstbeobachtungen und
Selbstbeschreibungen ge-
bunden. Fremd- und
Selbstbeschreibungen fin-
den in begriffichen Rahmen
statt, die narrativ (durch Er-
zahlungen) oder diskursiv
(durch Theorien) organisiert
sein konnen. Diese Refe-
renzrahmen entstehen und
verandern sich sowohl kul-
tur- als auch lebensge-
schichtlich im Laufe von
Kommunikation und Erfah-
rung; sie haben daher im-
mer sowohl historischen,
kultur- und subkulturspezifi-
schen als auch individuel-
len Charakter, kdnnen aber
durch Kommunikationen
synthetisiert und durch
Konsens in ihrer Gultigkeit
bestatigt (validiert) werden.
Anerkannte Regeln wissen-
schaftlicher Theoriebildung
und empirischer Operatio-
nalisierung kénnen diesen
Prozess intersubjektiver
Synthetisierung und

Validierung unterstutzen
(aber auch behindern,
wenn sie, insbesondere in
der Perspektive von Nicht-
wissenschaftlern, den
Schein kultur- und perso-
nenunabhangiger "Objekti-
vitat" erzeugen).

Allgemeine
Schlussfolgerungen fir die
Entwicklung von
Qualitatsstandards von
Kompetenzfeststellungen

Aus diesen allgemeinen
Bestimmungen ergeben
sich Schlussfolgerungen,
die auch den Qualitatsstan-
dards zugrunde liegen, wie
sie die betreffenden BQF-
Projekte (IMBSE, GfbM)
und programmibergreifen-
den Arbeitsgruppen formu-
liert und in sehr Ubersichtli-
cher und nitzlicher Form
der Praxis zur Verfiigung
gestellt haben.

m  Erstens: Kompetenzen

sind je individuell im
Dialog mit denjenigen
zu rekonstruieren, de-
ren Kompetenz "festge-
stellt" werden soll.
Wenn es sich dabei um
zuammenfassende und
bundelnde Kompetenz-
feststellungen handelt,
die sich z.B. in einem
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Kompetenznachweis im
Sinne eines Profils nie-
derschlagen sollen, so
ist eine solche Kompe-
tenzfeststellung nur im
Rahmen biographischer
Rekonstruktionen mog-
lich. Den Sinnzusam-
menhangen und Wert-
bindungen, die die
Selbstorganisationslei-
stungen eines Individu-
ums leiten, kénnen wir
uns nur anndhern,
wenn wir - wiederum im
Dialog - die betreffen-
den Handlungen in den
Zusammenhang seiner
Lebensfiihrung einbet-
ten kénnen.

m  Zweitens: Der Refe-
renzrahmen, dem sich
das spezifische Setting
eines Kompetenzfest-
stellungsverfahrens ver-
dankt, ist allen Beteilig-
ten - wo dieser Rah-
men nicht gemeinsam
konstruiert werden
kann - zumindest trans-
parent zu machen.

Alle weiteren im BQF-Zu-
sammenhang formulierten
Qualitatsstandards wie
Subjekt-, Ressourcen- und
Lebensweltorientierung und
andere (siehe nachstehen-
den Stichwortkatalog) erge-
ben sich hieraus bzw. allge-
mein aus der Orientierung

GLOSSAR

am "Kompetenz"-Para-
digma.

Diese Qualitatsstandards
trigen, wirden sie allge-
mein umgesetzt, sicherlich
zur Humanisierung und
kommunikativen Rationali-
sierung des infolge des na-
turwiichsigen Wachstums
des Ubergangssystems
Schule-Beruf (s. Art. "Uber-
gangssystem") zersplitter-
ten, unubersichtlich und un-
kontrollierbar gewordenen
Kompetenzfeststellungs-
wesens bei (vgl. Gesell-
schaft fur berufsbildende
MaRnahmen 2006, 6f.).

Gebotene Skepsis

Ob und in welchem MaRe
diese Qualitatsstandards
allerdings umgesetzt wer-
den koénnen - im Hinblick
auf diese Frage ist ange-
sichts der Ressourcenaus-
stattung des Ubergangssy-
stems Skepsis geboten.
Kompetenzfeststellungen,
die diesen Standards genu-
gen, sind auf Seiten der
Akteurlnnen dieses Sy-
stems mit einem hohen
Bedarf an Weiterbildung,
kommunikativer und opera-
tiver Vernetzung und Su-
pervision verbunden, zu
dessen Deckung die Mittel
kaum bereit stehen. Mehr

| 47
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Die BQF-Qualitdtsstandards fiir Verfahren zur
Kompetenzfeststellung in Stichworten

. Qualititsstandards zu den padagogischen Prinzipien
1. Subjektorientierung
2 Managing Diversity - die Vielfalt anerkennen
3 Lebens- und Arbeitsweltbezug
4. Kompetenzansatz
5 Transparenzprinzip
Il. Qualitatsstandards fiir die professionelle Umsetzung
6.  Auswahl von Verfahren / Ziel- und Prozessorientierung
7. Professionelle Vorbereitung und Durchflihrung
8.  Geschultes Personal
9.  Feedback
10. Schriftliche Ergebnisdokumentation
11.  Qualitatssicherung
12.  Qualitatsprufung
13. Systemorientierung
lll. Qualitatsstandards fiir die systematische Beobachtung
14. Verhaltensorientierung
15.  Dokumentation wahrend der Beobachtung
16. Kiriteriengeleitete Beobachtung
17. Mehrfachbeobachtung
18. Trennung von Beobachtung und Bewertung
19. Personalschlussel

20. Rotation der Beobachterinnen und Beobachter

nach Druckrey, Petra 2007, 93-95
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noch: Selbst wenn es ge-
lange, im Malinahmewesen
des Ubergangssystems auf
diese Weise etwas mehr
Koharenz (Druckrey, Quali-
tatsstandards, 23) herzu-
stellen, so bleibt zu be-
flrchten, dass damit nur ein
weiteres aufwendiges Pa-
rallelsystem etabliert wirde,
solange die maRgeblichen
regularen Sozialisationsin-
stanzen anderen Aufnah-
me- und Anschlusskriterien
folgen: die Schulen dem
System der Leistungsbeno-
tung und die Unternehmen
und Betriebe den Kriterien
der Ausbildungsreife.

Passgenauigkeit?

Vor diesem Hintergrund ist
noch grundsatzlicher zu fra-
gen, ob nicht die "struktu-
relle Bedrangnis" - hier Zer-
splitterung und zeitliche Be-
engung, dort die mangeln-
de Anschlussfahigkeit bzw.
-bereitschaft der regularen
Trager von Bildung und
Ausbildung - auch diese
engagierten Bemuhungen
um Qualitatssteigerung von
Kompetenzfeststellungsver-
fahren z. T. auch auf Abwe-
ge drangt, auf denen Kom-
petenzforderung - gemes-
sen an den Kriterien der
Nachhaltigkeit, Chancen-
gleichheit und gesellschaft-

lichen Teilhabe - letztlich
scheitern muss. Denn an-
gesichts der Aufgabe, mit
knappen Ressourcen einer-
seits schwerwiegende Bil-
dungsbenachteiligungen
kompensieren und anderer-
seits "employability" (kri-
tisch dazu: Eckert, Manfred
2004) herstellen zu missen
(was keineswegs dasselbe
ist, sondern vielmehr einen
Zielkonflikt beinhaltet!), fol-
gen diese Bemuhungen
zum Teil einer Leitvorstel-
lung, die mit dem Kompe-
tenzkonzept ebenso wenig
kompatibel ist wie mit der
darin angelegten Subjekt-
orientierung: "Passgenauig-
keit".

Kompetenzfeststellungen
erfolgen in den Maf3nah-
men des Ubergangssy-
stems vor allem auch am
Anfang, d.h. zum Zeitpunkt
der Auswahl oder Einlei-
tung von MaRnahmen, die
dann einem moglichst
"passgenau" individuell zu-
geschnittenen Forderplan
entsprechen sollen. Das
heil’t: In einer Momentauf-
nahme sollen ressourcen-
orientiert die Starken der
Teilnehmenden eruiert wer-
den, denen dann im Rah-
men von Zielvereinbarun-
gen realistische Bildungs-
ziele und - dies ergibt sich
aus dem Postulat der Pro-

| 49
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zessorientierung (Druckrey,
Petra 2007, 20) - im Ange-
bot befindliche Bildungswe-
ge und ersatzweise Be-
schaftigungsmoglichkeiten
zugeordnet werden sollen.

Dieses Verfahren birgt
moglicherweise zwei Ge-
fahren: Nach der einen
Seite kann es (gegen seine
Intentionen) zu immer wei-
teren (Stereo-)Typisierun-
gen von "Zielgruppen" fiih-
ren - Typisierungen, die
durch Spezifizierung und
Differenzierung nicht besser
werden. Zum anderen sol-
len diesen Zielgruppen im-
mer spezifischere Lern-
oder Beschaftigungsziele
zugeordnet werden, und
zwar eben solche, deren
Erreichung man ihnen im
Rahmen eines Spektrums
von 6- bis 9-monatigen
mehr oder weniger formali-
sierten Bildungsangeboten
zutraut.

Dahinter scheint der Irrtum
zu stehen, Individualisie-
rung auf dem Wege immer
weiterer Spezifizierung von
Angeboten - auch der Bera-
tung - und moglicherweise
zeitlicher Stiickelung von
Qualifizierungsbausteinen
erreichen zu wollen, deren
Kombination dann "passge-
nau" sozusagen beim Indi-
viduum ankommt: bei

einem Individuum, dem
dann von Kompetenzfest-
stellung zu Kompetenzfest-
stellung - von immer neuen
Akteurlnnen! - seine nach-
sten Qualifizierungs- oder
Beschaftigungschancen
ausgerechnet werden.

Methodisch hat diese
"passgenaue” Prozess-
orientierung zur Folge,
dass doch wieder - und
zwar an entscheidender
Stelle - "nachfrageorientier-
te" (Gesellschaft fur berufs-
bildende MaRnahmen
2006, 7) Gesichtspunkte
die Kompetenzfeststellung
leiten und einschranken.

Die praktische Folge ware:
Dies wirde gerade fir "pro-
blematische Zielgruppen"
unbedingt erforderliche
Kontinuitatserfahrungen
ausschliefen und daruber
hinaus die Zielgruppen ge-
geneinander isolieren, also
z.B. personale Netzwerkbil-
dungen, die Uber szene-
spezifische Peer-Kontakte
wesentlich hinausgingen,
sehr erschweren. Dies wa-
re - und ist im Ubergangs-
system bereits - in der Tat
eine folgenschwere Ent-
wicklung, und eine teure
obendrein.

Aus der Sicht des hier
exponierten KUBIQ-
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Konzepts, das sich am
Kompetenzbegriff orientiert
und hier - nicht zuletzt im
Anschluss an die PISA-
Diskussion - Wege der ge-
ringen AufRen- und hohen
Binnendifferenzierung vor-
schlagt, sind gegen dieses
Modell (das insbesondere
der Forderpraxis der BA
nach dem Neuen Fachkon-
zept zugrunde liegt) folgen-
de Bedenken geltend zu
machen:

B Kompetenzentwicklung
und -demonstration ist
nur in Tatigkeits- und/
oder Lernfeldern mog-
lich, die die Betatigung
von Kompetenz - also
Prozesse der Selbstor-
ganisation von Individu-
en und Kollektiven - er-
moglichen oder erfor-
dern. Ein solches Feld
kann in kurzfristigen
Settings vielleicht an-
satzweise hergestellt,
von den Teilnehmenden
aber keinesfalls im Ent-
faltungssinn genutzt
werden, auch wenn
diese Frist auf zwei
Wochen ausgedehnt
wird. (Dies wiegt umso
schwerer, als dass
auch das Kompetenz-
konzept den Begriff
eines gleichsam "hin-
ter" den Kompetenzen
liegenden Potenzials

kennt, "ruhende Dispo-
sitionen”, vgl. Erpen-
beck/ Heyse 2007, 93]).

m  Von vornherein wird

das Erkenntnisinteresse
an "vorhandenen" Kom-
petenzen durch Orien-
tierung an bestehenden
(Bildungs- und Be-
schaftigungs-)Angebo-
ten qualitativ und quan-
titativ eingeschrankt.

® Im Hintergrund der Vor-

stellung von der ex an-
te festlegbaren passge-
nauen und zielgerichte-
ten Forderplanung steht
ein instrumentalistisch
verkirztes Konzept von
Lernen und Handeln,
das sich mit dem Kom-
petenzbegriff nicht ver-
tragt.

Das Konzept des kreativen
Handelns

KUBIQ-Projekte folgen in
ihrem Zentrum einem ande-
ren Konzept von Lernen
und Handeln, das sich am
besten ausgehend von
John Deweys Begriff des
kreativen Handelns charak-
terisieren lasst; die gesell-
schaftstheoretische Reich-
weite des Begriffs im Hin-
blick auf Fragen der Kreati-
vitat, der Wertentstehung

GLOSSAR
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(im Sinne von Ethosgene-
se) und der Demokratie hat
vor allem Hans Joas in
zwei grofRen Monographien
demonstriert (Joas, Hans
1992 und 1997). John
Dewey hatte diesen Begriff
insbesondere im Kontext
seiner kunst- und religions-
soziologischen Schriften
entwickelt; er spielt auch in
der jungeren Didaktik-
Diskussion eine herausra-
gende Rolle.

Kreatives Handeln unter-
scheidet sich vom instru-
mentellen Handeln nicht
etwa dadurch, dass es von
Zielen und Zwecken frei
ware, sondern dass es
Ziele und Zwecke entdeckt
und setzt. Der leitende
Zielbegriff lautet: ends-in-
view (Joas, Hans 1992,
227). Es ist der zieloffene,
aber durchaus in der "eige-
nen Spur" bleibende Pro-
zess des spielerischen Um-
gangs mit anderen und mit
Dingen (die hier mehr sind
als Handlungsmittel, s. Art.
"Poesie usw."), der immer
weiter gehende Ziele und
Zwecke in den Blick ruickt
und im fortschreitenden
Prozess von "Selbstbildung
und Selbsttranszendenz"
(Joas, Hans 1997, 255)
werthafte Bindungen ent-
stehen lasst. Dieser - in
KUBIQ-Projekten z.B. im

Verlauf von Proben, Re-
cherchen, Expeditionen und
Aufflihrungen - sich auswei-
tende und steigernde Pro-
zess freier Explorationen
umfasst immer weitere
Segmente der Umwelt, die
jetzt nicht als Teil eines
Programms oder Curricu-
lums, sondern im Lichte
eines spezifischen Inter-
esses auftauchen.

Aspekte von
Kompetenzfeststellung in
KUBIQ-Projekten

"Kompetenzfeststellungen”
in KUBIQ-Projekten finden
vor diesem Hintergrund
zieloffener, zielfindender
und -setzender und gleich-
sam raumgreifender Entfal-
tung von Kompetenzen
statt, die im kiinstlerischen
Prozess in Proben und Ent-
wirfen auf kurzem Wege
zu ihren hochst individuel-
len Performanzen kommen.

Diese Performanzen sind
Gegenstand der - dem
Konzept nach immer auch
interkulturell - multiperspek-
tivischen und zunachst
durch keinerlei Orientierung
an formalen Bildungs- und
Beschaftigungsangeboten
eingeschrankten Beob-
achtung und Beschreibung
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durch die am Prozess be-
teiligten Kunstlerlnnen, ihn
begleitenden Padagogin-
nen und die Teilnehmenden
selbst. Ihre Beobachtungen
und Selbstbeobachtungen
gelten dabei nicht nur ein-
zelnen Performanzen, son-
dern dem Prozess ihrer Ab-
folge - sowohl ihrer Vielfalt
wie ihrer Entwicklung. Auf
Grund dieser Prozessorien-
tierung wurde in inVolve un-
ter padagogischen Ge-
sichtspunkten nicht von
Kompetenzfeststellung,
sondern von Lernprozess-
analyse gesprochen.

Nun arbeiten zahlreiche
MaRnahmen des Uber-
gangssystems, auch Kom-
petenzfeststellungsverfah-
ren, mit kreativen und spie-
lerischen Elementen. Der
Sinn dieser Praxis soll hier
keineswegs in Abrede ge-
stellt werden (das Gegen-
teil ist der Fall!). Die Praxis
von KUBIQ-Projekten un-
terscheidet sich davon aber
in zweierlei Hinsicht:

B KUBIQ-Projekte stellen
diesen Prozess spieleri-
scher Entfaltung auf
Dauer und ins Zentrum
ihrer Bildungsarbeit.
KUBIQ-Projekte eines
Typs wie inVolve 02
bauen darauf, dass das
Explorationsinteresse

der Teilnehmenden sich
auf andere Bereiche in-
nerhalb und dann au-
Rerhalb des Projekts
ausweitet (sofern es
nicht schon von Pro-
jektbeginn an solchen
anderen Bereichen gilt)
und schafft oder sucht
daraufhin z.B. Prakti-
kumsplatze, auf denen
diese Bereiche zu-
nachst erkundet, dann -
im Falle wachsenden
Interesses - durch teil-
nehmende Praxis auch
weiter erschlossen wer-
den koénnen.

KUBIQ-Projekte verbin-
den diesen - "inhaltlich"
freien, zieloffenen -
spielerischen Prozess
mit einem ernsten - for-
malen - Ziel: dem der
offentlichen Prasenta-
tion. Von einer anderen
Seite her ausgedriickt:
Die Kinstlerlnnen wir-
den mit den jungen
Teilnehmenden auch
dann zusammenarbei-
ten, wenn damit nicht
das padagogische Ziel
der Férderung verbun-
den ware. Wie in der
betrieblichen Ausbil-
dung hat die Produktion
ihren Sinn (auch) aus-
serhalb der Bildungs-
ziele, die mit dem Ler-
nen in dieser Produk-

GLOSSAR
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tion verbunden werden.
Dies rahmt Spielen mit
einem Kontext hoher
Verantwortung. (Es ist -
so wenig dieses Ar-
gument vom Verf. ge-
schatzt wird - mogli-
cherweise in der Tat
"nur die Kunst", die die-
se Engfiihrung von frei-
er Entfaltung und realer
Produktion erlaubt.) Es
ist, wohlgemerkt, nicht
Leistung, die hier er-
wartet wird; die &ffentli-
che Anerkennung gilt
dem Ausdruck, dem
Mut und dem commit-
ment.

Formalisierte Kompetenz-
feststellungen kommen in
KUBIQ-Projekten vor allem
dort ins Spiel, wo - auf der
Ebene der ends-in-view -
Bildungs- oder Ausbildungs-
moglichkeiten in den Blick
geraten, die entsprechende
Verfahren und Kompetenz-
beschreibungen erfordern.
Liegen diese ends-in-view
auRerhalb des KUBIQ-Pro-
jekts, so orientieren sich die
betreffenden Kompetenzbe-
schreibungen nach Mog-
lichkeit an den Referenz-
rahmen, die in den betref-
fenden Bereichen gelten
(bei Betrieben also zum
Beispiel an Kriterien der
Ausbildungsreife). Im Falle
des Ubergangs in allge-

meinbildende Schulen hat
inVolve 02 zum Beispiel
Stlitzunterricht angeboten
und auf diese Weise ver-
sucht, die Teilnehmenden
darin zu unterstutzen, wah-
rend der Probezeit den
schulischen Kriterien zu
genigen. In Bezug auf die
Férderplanung im Rahmen
der Jugendberufshilfe wur-
den Gutachten erstellt, die
auf die dort geltenden
Kriterien Bezug nahmen.

Alle Kompetenzfeststellung
in KUBIQ-Projekten steht
im Kontext

® je individueller und auf
den gesamten Lebens-
zusammenhang abge-
stellter biographischer
Rekonstruktion sowie

m der gemeinsamen Dis-
kussion von Referenz-
rahmen der Beobach-
tung.

Dieser Rahmen erlaubt es
KUBIQ-Projekten und sei-
nen Teilnehmenden,

m  darUber hinaus jedes
Verfahren der "Kompe-
tenzfeststellung” einzu-
beziehen, auf dessen
Sinn und Zweck sich
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die Teilnehmenden ver-
standigen,

B die Kriterien einer jeden
Bewertung auf Distanz
zu bringen und insbe-
sondere die Bewertung
von Handlungen oder
Leistungen nicht mit der
Bewertung der Person
zu verwechseln.

In einem Kernbereich stel-
len die Kompetenzbeschrei-
bungen von KUBIQ-Projek-
ten immer auch auf Schliis-
selkompetenzen ab. In in-
Volve 02 wurde ihre Dar-
stellung im Anschluss an
die Schliusselkompetenzen-
Typologien der BKJ-Arbei-
ten zu Arbeitszwecken
systematisiert (s. Bundes-
vereinigung Kulturelle Ju-
gendarbeit [Hg.] 2006), die
sich ihrerseits an die Kom-
petenz-Typen bei Erpen-
beck und Heyse anlehnen
(s. Art "Kompetenz").

DTM / MK

DTM / inVolve 02 [2005]

Wie verfahrt inVolve 02 bis-
lang bei der "Kompetenz-
feststellung"?

Die Teilnehmenden sind in
inVolve 02 immer in mehre-

GLOSSAR

re praktische und kommuni-
kative Zusammenhange
eingebunden, mindestens
in drei: ihre kinstlerischen
Projekte, ihre internen
Praktika (Assistenzen), in
die Akademie; in der zwei-
ten Jahreshalfte dann auch
in die externen Praktika. Es
sind immer mehrere "Er-
wachsene", die mit ihnen
kommunizieren: die projekt-
leitenden Kiinstler, die
Mentoren, die Padagogin
und die anderen Mitglieder
des inVolve-"Kernteams" -
Mitarbeiterlnnen unter-
schiedlichen Alters, ver-
schiedener Profession und
unterschiedlichen kulturel-
len Hintergrunds. Immer
wieder kommt es zu - zu-
meist problemorientierten -
Verstandigungen zwischen
den Mitarbeiterlnnen ber
die Jugendlichen, auf
Teamsitzungen, Kinstler-
besprechungen oder auf
dem "kurzen Weg", Ver-
standigungen, die in Form
von Protokollnotizen (nicht
immer, vielleicht im ersten
Praxisdurchlauf noch zu
selten) eine schriftliche
Spur hinterlassen.

In besonderen "Kiinstler-
runden" werden die von der
padagogischen Mitarbeite-
rin gesammelten und ge-
bundelten einzelnen Beob-
achtungen und Deutungs-
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vorschlage erganzt und ein-
ander kontrastiert. Die He-
terogenitat der Mitarbeite-
rinnengruppe kommt dabei
dem von Peter Alheit gefor-
derten "ethnographischen
Blick" zugute (Sichtweisen,
die die je eigene Kultur "be-
fremden", sind immer pra-
sent); und der Umstand,
dass die Jugendlichen in
unterschiedlichen prakti-
schen Kontexten und sozia-
len Gruppen agieren und
kommunizieren, scharft das
Bewusstsein davon, dass
die Beobachtung es mit
kontextgebundenen Aktio-
nen, Interaktionen und Au-
Rerungen zu tun hat, aus
denen allein wir auf die "da-
hinter liegende" oder darin
betatigte "Kompetenz"
schlieRen kénnen.

Diese Arbeit ist rekonstruk-
tiv (interpretativ): Es geht
um den Versuch, die "jun-
gen Kollegen" in ihrer Welt-
sicht, in ihren Deutungsmu-
stern und Relevanzstruktu-
ren, ihren Motiven zu ver-
stehen. Eine gesonderte
schriftliche Darstellung al-
lerdings finden die Ergeb-
nisse dieser interpretativen
Bemuhungen (bislang
noch) nicht (und die ent-
sprechenden Gesprache
stehen hier auch nicht unter
Einigungszwang).

Die Vielzahl der Beobach-
tungen werden unter der
Federfiihrung der padago-
gischen Mitarbeiterin mit
Hilfe einfacher "Kompetenz-
Tableaus" geordnet, Tabel-
len, die Begriffe enthalten,
die vor allem in der BKJ-
Diskussion unter dem
Stichwort "Schlisselkompe-
tenzen" Systematisierungs-
funktionen erfiillen, und in
den die Kompetenzfeststel-
lung betreffenden Kunstler-
runden usw. als weiche
Leitfaden fungieren. Frei
wiedergegebene Beobach-
tungen werden auf diese
Weise gleichsam ex post
gebiindelt oder codiert als
Indikatoren einer bestimm-
ten Disposition. So entste-
hen (provisorische) perso-
nenbezogene "Profile", de-
ren Sprache in den vorlie-
genden Entwurfsfassungen
zwischen der (verallgemei-
nernden) Beschreibung von
beobachteten Handlungen
und AuRerungen ("zégert
oft") und Aussagen Uber
Kompetenzen als
Personlichkeitsmerkmale
(Dispositionen) ("ist zag-
haft") hin und her schaltet.

Diese Profile - gegengele-
sen, erganzt und modifi-
ziert, in kontroversen Féllen
noch einmal diskutiert - bil-
den dann die Grundlage,
auf der mit den Teilneh-



Kompetenzfeststellung

menden Uber ihre Erfahrun-
gen und Kompetenzen ge-
sprochen wird: Die "Profile"
werden der Selbsteinschat-
zung und dem Selbstver-
standnis der Teilnehmen-
den konfrontiert. In den
betreffenden Gesprachen
geht es um Starken und um
Schwachen, um Kompeten-
zen und Defizite. Zur Dis-
position stehen dabei so-
wohl die Wahrnehmungen
von Fahigkeiten und Fertig-
keiten als auch die Anspri-
che, Anforderungen, Nor-
men, an denen Fahigkeiten
und Fertigkeiten gemessen
werden. In diesen Gespra-
chen kommen die unter-
schiedlichen Referenzsy-
steme ins Spiel:

B Woran misst du dich
selbst?

m  Was erwarten wir von
dir?

m Was wird "drauRen" -
dort, wo du hin willst -
von dir erwartet?

Auf Basis dieser Auseinan-
dersetzung werden in in-
Volve 02 schriftliche Kom-
petenzbeschreibungen for-
muliert, die nach auf3en hin
als Zeugnis fungieren:

®  "qualifizierte Teilnahme-
bescheinigungen”, die

GLOSSAR

insbesondere bei der
Bewerbung auf Prakti-
kumplatze eine Rolle
spielen und die Refe-
renzsysteme der Prak-
tikumgeber und/oder
die Sprachregelungen
mit berticksichtigen, die
im ,allgemeinen Bewer-
bungswesen' gelten
(diese Bescheinigun-
gen antworten also
auch "nachfrageorien-
tiert" auf bekannte oder
vermutete Fragen der
Einstellenden);

die Abschlusszertifikate,
die - strikt ressourcen-
orientiert auf die spezifi-
schen Starken abstel-
lend - Erfahrungen und
Kompetenzerwerb der
Teilnehmenden auf ih-
rem Weg durch das ge-
samte Projekt (ein-
schlieBlich der externen
Praktika) zum Gegen-
stand haben.

Aus: inVolve 02/
MK, Berlin, Bean-
tragung von For-
schungsmitteln fir
biographische Be-
gleitforschung (An-
tragsskizze, Marz
2005)
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ISTAGE

Kompetenz(feststellung)

Selbstreflexion und
Spiegelung

Konzeptioneller Exkurs der
QualifizierungsmalBnahme
ISTAGE (Schule, Theater
und Arbeit in Gelsenkir-
chen) am Consol Theater

Fur die Qualifizierungsmaf-
nahme !STAGE am Consol
Theater in Gelsenkirchen
ist zunachst festzustellen,
dass die Teilnehmer und
Teilnehmerinnen nicht ge-
castet werden - auf kiinstle-
rische Kompetenz "gete-
stet" werden, wie in einem
professionellen Aufnahme-
verfahren fur Bihnenberufe
-, sondern bei der Aufnah-
me der Aspekt zum Tragen
kommt, dass wir zunachst
von grof3er Orientierungs-
losigkeit der Bewerber und
Bewerberinnen ausgehen.
Teilnehmer und Teilnehme-
rinnen bei ISTAGE sollen
demnach nicht in Fachbe-
reichen qualifiziert werden,
in denen sie schon eine
Grundkompetenz besitzen,
die es dann auszu"bilden"
galte, sondern sie wollen
Orientierung a) Uber das
Berufsfeld und b) tber sich
selbst gewinnen. Das
Projekt folgt demnach im

Wesentlichen den Zielen
der Teilnehmer und Teil-

nehmerinnen selbst. Die
Kompetenzfrage ist hier

besonders nachdrticklich
aus der Perspektive der

Subjekte zu stellen.

Wesentlicher Bestandteil
des Bewerbungsverfahrens
ist das oder sind die aus-
fuhrliche(n) Bewerbungsge-
sprach(e). Die Anzahl der
Gesprache ist u.a. abhan-
gig davon, ob Teilnehmer
und Teilnehmerinnen durch
Behorden vermittelt oder
angeregt durch freie Infor-
mationen (Presse, Plakate,
Mund-zu-Mund-Propagan-
da) zu uns kommen.

Im Bewerbungsgesprach
geht es um genau jene Fra-
gen, die sich die Bewerber
und Bewerberinnen selbst
stellen, sowie ihre damit
verbundenen Ziele, seien
es Fragen an das Berufs-
feld "Kunst" oder zur per-
sonlichen Situation, wie
z.B. Wohin will sich jemand
entwickeln? Was will
gelernt werden? Worliber
soll Klarheit entstehen?

Selbstreflexion

"Kompetenz" wird also
gleich zu Beginn durch
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interview-begleitete Selbst-
reflexion festgehalten und
in einem Teilnehmer/innen-
bogen dokumentiert. Dabei
nehmen wir in unserer Auf-
fassung des Kompetenzbe-
griffs ausdricklich Bezug
auf die Definitionsvorlage,
welche sich in den Arbeiten
zum "Kompetenznachweis
Kultur" der Bundesvereini-
gung kulturelle Jugendbil-
dung* wiederfindet:

Im Vergleich zur Qualifika-
tion enthalten Kompeten-
zen eine subjektbezogene
Seite und sind nicht aus-
schlie3lich funktional auf
einen Verwertungszusam-
menhang wie Ausbildung
und Beruf ausgerichtet.
Kompetenzen sind Selbst-
organisationsdispositionen
fiir die Bewdltigung von
handlungszentrierten kom-
plexen Anforderungen.

Wahrend der neunmonati-
gen Mafinahme finden re-
gelmaRig in individuellen
Abstanden Selbstrefle-
xionsgesprache statt. Am
Ende wird ein Abschluss-
gesprach zur Kompetenz
gefihrt - und zwar unter
den Aspekten der "Kunstle-
rischen Kompetenz"
(KiiKo), Sozialen Kompe-
tenz (SozK) und Selbst-
kompetenz (SelK) -

Selbstkompetenz begreifen
wir dabei in Erweiterung
der oben genannten Defi-
nition zunachst als die Be-
waltigung einer relativen
Spannung zwischen Zielen,
Ansprichen und Wiinschen
und der wachsenden Fa-
higkeit, eigene Ziele zu er-
reichen, sich den eigenen
und fremden Anspriichen
zu stellen und die (eigenen)
Wiinsche erfillen zu kon-
nen. In unserem Fall wird
Selbstkompetenz daher in
Relationen betrachtet an-
statt anhand von objektiven
Mafstaben beschrieben.

Spiegelung A: durch
Sozialpadagogische
Betreuung und Dozenten
und Dozentinnen

Wahrend des Malihahmen-
jahres findet eine intensive
sozialpadagogische Bera-
tung und Betreuung statt.
Eine Fachkraft unterstitzt
die Teilnehmer und Teilneh-
merinnen in ihrer Suche
nach adaquaten Ausbil-
dungsstellen, informiert und
vermittelt Adressen fir Be-
werbungen und hilft bei der
Vorbereitung von Vorstel-
lungsgesprachen.

Aber vor allem die Art des
Unterrichts und der

GLOSSAR
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Einzelprojekte der profes-
sionellen Dozenten und
Dozentinnen des Biihnen-
Kunstbetriebs verhilft den
Teilnehmern und Teilneh-
merinnen zu einer realisti-
schen Selbsteinschatzung
individueller Interessen und
Fahigkeiten. Die Dozenten
und Dozentinnen spiegeln
z.B. Lern- und Arbeitsschrit-
te in offenen Dialogen und
beziehen, so weit es geht,
die von den Teilnehmern
und Teilnehmerinnen
genannten individuellen
Spannungsfelder mit ein,
z.B.:

Fir die Erreichung dieses
Zieles bist du m.M.n. der-
zeit so und so weit. Das
und das gilt es noch zu ler-
nen. - Zur Erfullung jener
Anspriche sollte Giberdacht
werden, sich a) von ihnen
zu lésen, oder b) jene (vor
sich selbst) klarer zu formu-
lieren. - Diese und jene
Wiinsche halten wir derzeit
fur erreichbar / nicht er-
reichbar.

Spiegelung B: durch die
Gruppe

Den héchsten Stellenwert
haben hier aber die regel-
mafigen Foren mit den
Teilnehmergruppen, in

denen wochentlich neben
organisatorischen und per-
sonlichen Belangen vor al-
lem gegenseitiges Lob,
konstruktive Kritik, Be-
schwerden und Wiinsche -
der Teilnehmer und Teilneh-
merinnen wie der durchfiih-
renden Dozenten und Do-
zentinnen - zum Austausch
kommen.

Im Team der Qualifizie-
rungsgruppe (bestehend
aus den Teilnehmern und
Teilnehmerinnen) entwickelt
sich im Normalfall wahrend
der MaRnahme eine Grup-
pendynamik und -atmo-
sphare, die den gegenseiti-
gen, subjektiven Vergleich
von individuellen Fertigkei-
ten (etwas konnen), deren
Entwicklungen und oftmals
Entwicklungsspriingen er-
moglicht. Der Umgang ist
hdochst fair, vertrauensvoll
und demnach respektvoll.
Das Leitungsteam arbeitet
bestandig daran, genau
diesen Umgang miteinan-
der zu férdern, Hindernisse
zu beseitigen oder auszu-
gleichen.

Individuelle Ziele werden im
Verlauf der Maflnahme im-
mer wieder neu benannt
und die relative Spannung
zwischen Ziel und Méglich-
keit neu bestimmt. Diese
kénnen erhoht werden,
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oder - oftmals realistischer -
"ent"spannt werden. So-
wohl eigene als auch frem-
de Anspriiche werden hin-
terfragt, Wiinsche manch-
mal erst geweckt bzw. be-
wusst.

Der hier skizzierte Schwer-
punkt unserer Arbeit auf die
"subjektive Kompetenz aus
Relation" schlieRt sachliche
Auskiinfte zum kuinstleri-
schen Berufs- und Ausbil-
dungsfeld nicht aus. Wenn
Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer fragen, ob wir
"Fachleute" jemanden fir
eine bestimmte Tatigkeit
geeignet halten, geben wir
Antworten auf der Basis der
subjektiven Erfahrungen
der Dozenten und Dozen-
tinnen - im vollen Bewusst-
sein einer Risikomarge,
hier auch einmal "falsch zu
liegen". Unser Ansatz zieht
seine Berechtigung aus
dem vor allem auch in
kiinstlerischen Berufen und
ihren Auslibungsorten gan-
gigen, subjektiven, individu-
ellen - fur uns kinstleri-
schen - Verfahren.

Die Kunst ist, im richtigen
Moment (Phase, Lebens-
abschnitt) das Richtige (fur
einen selbst "Passende")
mit den richtigen Leuten
zusammen zu tun.

Dieses nicht erahnen zu
kénnen, gar zu wissen, ist
Bestandteil der anfangli-
chen, o. g. Orientierungslo-
sigkeit. Sich dem - begleitet
- individuell annahern zu
kénnen, entspricht nach un-
serer Auffassung schlief3-
lich einem Kompetenzge-
winn.

ISTAGE / AW

Literatur
s. Art. Kompetenz

GLOSSAR
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KUBIQ-Projekte: Am Beispiel von inVolve 02. KUBIQ-Pro-

jekte sind - nicht ausschlieBlich, aber immer auch und oft vornehmlich -
adressiert an die "Zielgruppen", die als fiir kulturelle und berufliche Bil-
dung gleichermalen schwer erreichbar gelten und sich, unter gegebe-
nen Bedingungen, im "Ubergangssystem Schule-Beruf" konzentrieren.

Angeordnet um ein Zentrum kiinstlerischer Projektarbeit, setzen sie auf
die Verbindung von informellem und formellem Lernen und damit in
hohem Male auf die Eigenaktivitat der lernenden Subjekte, die hier mit
der Vielfalt und Kreativitat inrer Ausdrucksformen nicht nur "Adressat",
sondern Gestalter ihrer eigenen Produktions- und Lernprozesse sind
und sich auf diesem Feld oft zu Multiplikatorinnen und Protagonistinnen
dieser Art von Bildungsarbeit entwickeln.

Als Kunstprojekte sind KUBIQ-Projekte auf vielfaltige Weise wirksam im
offentlichen Raum, und ihre Teilnehmerinnen bringen eigene, selbst
organisierte, intergenerationelle und transkulturelle Formen der
Freizeitgestaltung hervor, die sich zu den wichtigsten an die kinstleri-
sche Praxis "angeschlossenen Lern- und Erfahrungsraumen" entwik-
keln. In diesem Sinn sind KUBIQ-Projekte nicht nur individuell bildend,
sondern sozial - "soziokulturell" - konstruktiv.

inVolve 02 (BQF-Modellprojekt 2004-2006) hat versucht, ein solches
integriertes KUBIQ-Projekt in die Praxis umzusetzen, konnte dabei aller-
dings intern nur die Komponenten einbeziehen, die bei seinem Trager,
dem Internationalen JugendKunst- und Kulturzentrum Schlesische 27 in
Berlin-Kreuzberg, auch vertreten waren: Uber das Theater (Diskoteater
Metropolis) hinaus weitere kiinstlerische Bereiche sowie die Verwaltung
als burobezogenen und die Kurse als sozialpadagogischen Praxisbe-
reich. Sehr viele Komponenten - bis zur vollqualifizierenden Berufsaus-
bildung - integrierende KUBIQ-Projekte wirden sich an Theatern mit
eigenen Werkstatten und auRerbetrieblichen Berufsbildungszentren mit
mehreren Gewerken realisieren lassen.

KUBIQ-Projekte lassen sich auch in kleinerem Mafistab sinnvoll umset-
zen: als in den Ablauf von QualifizierungsmaRnahmen, schulischer und
beruflicher Bildung intervenierende oder diese begleitende Komponente
mit dem vorrangigen Ziel der Férderung von Kreativitat, Selbst-, Sozial-
und allgemeiner Methodenkompetenz.

Coaching, Exploratives Theater, Inklusion, Intermedidre Lernrdume,
Kooperation mit anderen Trédgern, Lernende Organisation,
Recherche, Schutzraum, Transkulturalitdt, Theaterexpedition

inVolve, Proben, Werkstétten, 2005
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Modell &: Intervention
Unterbrechung

Uneerricht

ERdungsbagicitung

Kilinatarkache Projaktarba i >‘

Modell C: Integration 2 (zentrale Position der kiinstlerischen Projektarbeit)

Undartsna g

ires izl Progeklarksil

Bildungsbegleitung

1 Grundmodelle: Intervenierende, begleitende und integrierte KUBIQ-
Projekte

Idealtypisch kénnen drei Grundmodelle von KUBIQ-Projekten unter-
schieden werden:

B |ntervenierende Projekte: Sie unterbrechen z.B. eine laufende
Qualifizierungsmafinahme durch intensive mindestens 5-tagige
Werkstatten oder Expeditionen (reisende Werkstatten) und enden
mit einer Prasentation. Diese Werkstatten werden mit dem Partner-
trager und den Teilnehmenden vor- und nachbereitet. Werkstatten
kénnen thematisch mit den Gegenstanden des betreffenden (z.B.)
Kurses zu tun haben, folgen aber ihrerseit bewusst nicht der Logik

inVolve, Proben, Werkstétten, 2005
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KUBIQ

eines formalisierten Lehr-/Lernprozesses. Im Fokus steht der
gemeinsame Produktionsprozess, der die in den freien
Explorationen und zahlreichen improvisatorischen Proben gefunde-
nen Elemente zu einer Auffiihrung vor Publikum verdichtet. In
Nachgesprachen werden die im Laufe dieses Prozesses, in den das
Team des (z.B.) Kurses auf dem Wege der teilnehmenden
Beobachtung einbezogen wird, gemachten Erfahrungen im Hinblick
auf die weitere Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen ausgewer-
tet. In diese Auswertungen werden die Teilnehmenden einbezogen.

Begleitende Projekte: Sie begleiten den Verlauf einer
Qualifizierungsmalinahme durch regelméaRige kinstlerische
Projektarbeit (z.B. wochentliche Theaterproben und die sie beglei-
tenden reflexiven Gesprache), ohne dass der curricular organisierte
Verlauf dieser MalRnahme durch den Verlauf der kiinstlerischen
Projektarbeit grundsétzlich mitbestimmt wirde. Theater ware hier ein
weiteres Fach wie etwa das Schulfach Darstellendes Spiel. Auch
hier ist entscheidend, dass die klnstlerische Projektarbeit als pro-
duktiver Prozess konzipiert wird (nicht als “Kunstunterricht”) und
offentliche Prasentationen angezielt werden. Anzumerken ist, dass
sich nach den Erfahrungen von DTM in rein begleitenden Projekten
ohne intensive Werkstattphasen kaum die “alltagsentriickte” zugleich
freie und dichte Atmosphare herstellen Iasst, die die spezifischen
kreativen Erfahrungen erlaubt, um die es KUBIQ-Projekten geht.
Auch die begleitende kiinstlerische Projektarbeit bedarf - mindestens
initierender und abschlieBender - intensiver Werkstatten.

Integrierte Projekte: Integrierte Projekte stellen die kunstlerische
Projektabeit und ihre Dynamik ins Zentrum und versuchen, alle wei-
teren - z.T. nur curricular zu organisierenden - Lern- und
Erfahrungsrdume darauf zu beziehen. Diese Lern- und
Erfahrungsrdume - z.B. verschiedene Formen von Unterricht und
Praktika - werden soweit wie mdglich als “angeschlossene oder
intermediare Lern- und Erfahrungsraume” konzipiert [s. dazu den 2.
Teil des Art. “Ubergangssystem...”]. inVolve 02 hat vor dem
Hintergrund der langjahrigen Erfahrungen von Diskoteater
Metropolis versucht, ansatzweise ein solches integriertes Modell in
Theorie und Praxis zu entwickeln.
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] Schutz der Grenze gegen alle Stérungen von auen 1
1 1
1 Die Komponenten der Probe 1
1 1
—= Training (warm-ups)
1 Ankommen 1
l Aufwirmen l
Aufmerksam sein (Raum, Klang, Verteilung im Raum)
1 Impulse geben | Impulse wahrnehmen 1
Konzentration
1 Vertrauen 1
| Schutz der Grenze @D 1
I gegen alles Private —= Improvisationen 1
I - zeitlich (deutlicher —= B qungen in der “Landschaft des Stiicks” 1
Anfang | deutliche Arbeit mit Kernsiitzen Schutz der Grenze
1 Pause | deutliches Arbeit mit Konstellationen (Person/Person, Person/Requisit) gegen von der 1
Ende) * A
1 Sprochweisen kommenden 1
1 - ridumlich (sichtbare Macht-Verteilungen Auffiihrung her- 1
und bewachte Grenze) rilhrenden
I ~ —=  Wiederholung und Fixierung von Elementen Erfolgsdruck 1
1 rituell (Ubergangsri- Gosten 1
tuale wie Umziehen, Gangarten
| den Probenraum Sprechwelsen ]
g Seheeleend beusien) Sequenzen 1
Verteilungen im Raum
1 1
1 —= Choreographierung, Montage 1
1 —= “Technische"” Proben ]
] 1
1 —= (Teil-)Durchldufe 1
1 —=  Probengespriche 1
1 1
1 Schutz der Grenze gegen alle Stérungen von innen 1
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2 Das Zentrum integrierter KUBIQ-Projekte: Die kiunstlerische
Projektarbeit

KUBIQ-Projekte werden hier von der Kunstform des Theaters her ent-
wickelt. (Dahinter steht u.a. der Gedanke, dass das Theater in der Lage
ist, alle anderen Kiinste - Musik, Tanz, Bildende Kunst, Medienkunst,
Schreiben - live zu integrieren.) Das Schaubild zeigt

B zum einen die Komponenten der Probe. Sie werden in einzelnen
Artikeln dieses Glossars naher erlautert [in dieser 1. Fassung Art.
“Theaterarbeit”, “Improvisation”];

®  zum anderen unterstreicht das Schaubild die Notwendigkeit, diesen
Binnenraum durch rdumliche und “rituelle” Grenzziehungen von
allem frei zu halten, was den kreativen Prozess belasten und beein-
trachtigen konnte.

DTM, Der Probenraum
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Die Prasentation:
Verdichtete Zeit und Offnung fiirs Publikum

R —— o
1 Sahutz der Grenze gegan alls Fonegen von aubes
1
1 Die Komponenten der Probe
[
i —=  Training {warm-ups)
)

Autmeriasen sein Lo, Kisay, Yotemieng b asent
[} i g 1 et
1 Vartraen
| Schutz der Grenae
| 9% ales Prvate [—  Improvissseesn
[ e = Bewegungen in der “Lasdschah des Sticks”

Anting | SeLscha PR ——

[ Qv Ponereen
| T Beegrgusisen Psparsgenchal

Sprechwenen
| - rimbch prchttars [P

vl b ek Cispetn |

1 —  Wiedsholung und Fixierung von Elemensen
1 s Omben, Genten
I Sen Prosesrmem T
| S Eegumnren
- Vermrbangen o e
1 —=  Chomographierung, Montage
' |~  “Tochaische” Proben
: —  (Ted)Dwrchliute
1 == Probengespeiche
)
1 Schutz der Grenze gegen alis S10rungen von innes
b e e e e e e e

Schuts der Granze gegen alle Sldrungen von aubien

Présentation P
und Auffilhrungsgespriich

- jede (gelungene) Auffiihrung hat
den Charakter eines Ereignisses,
nicht den einer Wiederholung: jede
Auffilhrung entsteht in dem
Moment, in dem sie gespielt wird B

- jede Auffilhrung ist - im Rahmen
einer Rollenverteilung und
Choreographie - anders Schutz
der

- jede (gelungene) Auffiihrung Grenze
spielt die Geschichte aller Proben I Zum
mit Alltag

- verdichtete Zeit, Prasenz (Prisenz
liber die volle Zeit: keine Auf- und K
Abtritte)

- Erkennbarkeit jederis einzelnen in ]
(der Beziehung zu) seiner Rolle

- Erkennbarkeit der Gruppe in ihrer M
Beziehung zum Stiick

3 Die Prasentation und der Weg dorthin

KUBIQ-Projekte wollen mit ihrer Praxis und/oder Produktion immer eine
Offentlichkeit herstellen. Dies miissen nicht Auffiihrungen oder Prasen-
tationen im klassischen Sinne sein. Es kann sich z.B. auch um Installa-
tionen im 6ffentlichen Raum handeln, die ein Publikum in offene, unge-
wohnte, nicht vorher planbare Interaktionen verwickeln. Allerdings spre-
chen gute Griinde dafir, KUBIQ-Projekte auf Produktionen hinauslaufen
zu lassen, die Werk-Charakter haben - in dem sich also eine langere
Phase der gemeinsamen Praxis in einer konzentrierten Performance,
die wesentlich von den Akteurlnnen getragen wird, zeitlich und formal
verdichtet [s. Art. “Poesie usw.”]. Im Schaubild werden einige Merkmale
solcher Auffihrungen und ihres Zusammenhangs mit den vorangegan-

genen Proben benannt.

DTM, Auffiihrung Flieder und Flagge, 2004 (wéhrend inVolve 02)
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Die Prasentation als entscheidendes Medium der Fokussierung

Der Einsatz der Der Einsatz des
Akteurinnen Publikums

Kognitive Erfahrungan und
Erinnarungsn

Emotionale Erfahrungen und

Erinnerungsn Kognitive Offenheit

eigene Kirpersprache und Emotionale Offenhell

Mimik - .

Neugler

sigene Sprechwaise Sammlung:
Kenzentration

und Sffnung

A

ng
Reagibilitat (Offenhsit fiir das ket gheich Zeshaviig)

Spisl anderar) Respekl

Rollenverstindnis Mut zur Reaktion
Gedachtnisleistung (Text,
Gange, Ablaufe)

Mut (zum Gffentlichen
Auftraten) - Einstehen fur das
eigene Spiel

4 Prasentationen und ihr Einsatz

Prasentationen sind ein Spiel, das von den Akteurlnnen (und auch den
Kunstlerlnnen) mit hohem Einsatz gespielt wird. Denn wenn sie auf der
Blhne auch nie “als Person”, sondern als theatrale Figur zur Beobach-
tung stehen, so geht doch in diese Figur Vieles ein, das fir sie mit star-
ken Emotionen und einem Teil ihrer eigenen Geschichte verbunden ist.
Prasentationen sind riskant, weil nicht abzusehen ist, ob und in welchem
MaRe und in welcher Form die Kommunikation mit dem Publikum ge-
lingt. Hieraus resultieren eine Reihe von methodischen Anforderungen
an die Vorbereitung von Auffiihrungen. Sie haben wesentlich mit der
Herstellung der Balance von Spiel und Ernst, von Einsatz und Selbst-
distanz und mit der Verankerung von Selbstbewusstsein in der eigenen
“Sache” und nicht nur in der Reaktion Dritter zu tun.

DTM, Auffiihrung Leonce und Lena, 2005 (wéhrend inVolve 02)
g [!. i T
W T
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Die organisierten und spontanen Praxis- und Reflexionsrdume im Umfeld der Probe

informelle Bng;gr;ungen,
geteilte Freizeiten

1
1
i 1
i Recherchen ]
1
: - nach Themen :
s N O o o i L s o :
[} - nach Orten ' p
- nach Objekten \ Pridsen | Gespriche iber 1
. h(
: : nach exten \ ! _tation : i :
N H 1 -Schule 1
i und | -Freunde 1
i y - Freizeit 1
i Auffith- 1 = Urlaub/Reisen 1
amala e SRRl S - rungsge- | oty e watte ]
h K
i Creative Writing 2 spree ! { ""] R
L} Spm
[ = literarisches Schreiben EEE 1 1
: {alle Genres) i : Schularbeiten :
I Trost-und 1
[ i
- journalistisches / 1 ]
! Schreiben ' s S i
[l
[} - Dramaturgie 1 : :
i T 1
: - Selbsterfahrung, 1 1
i Stallungnahmen 1 B !
i o Bestes Beispiel: das CAKE 1
i ] {kleine pliischige Bar in unmittelbarer Nihe 1
NN P—— dor Schiesischen 27) 1
5 1
B o e e e e e e e e e R e e e e e e e e e e e e e R e e e e e e e e e e -

5 Die Probe und ihr Umfeld
Zur Theaterarbeit in DTM gehodren neben den Proben immer

m die Recherchen, die das Stlck, seine Figuren, Orte, Themen und
seine Atmosphare betreffen. Sie sind mehr als blof3e Informationsge-
winnung; nicht selten haben sie auch Aktionscharakter (s. Exkurs 1);

® das Schreiben: fir das Theater und fiir die von DTM herausgegebe-
ne kleinen Zeitschriften sowie Textsammlungen, deren Hauptthemen
Bezug zur Welt der jeweils erarbeiten Stiicke haben, und die sowohl
literarische und als auch journalistische Texte enthalten.

Langerfristige Theaterarbeit dieser Art erzeugt unter den Akteurlnnen ein
interkulturelles personales Netzwerk, das durch die spezifische in der
Arbeit entstehende Vertrautheit kommunikativ gepragt wird. (Exkurs 2)

DTM, Werkstétten und Expeditionen (1997 bis heute)
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Exkurs 1:

Recherche im Explorativen
Theater - am Beispiel der
Theaterexpedition

Es ist die wochentliche
dreistiindige Probe, die die
Kontinuitat der Arbeit von
Metropolis gewahrleistet,
aber das Zentrum oder Pa-
radigma seiner Arbeit ist si-
cherlich die Theaterexpedi-
tion.

Die Theaterexpedition ist
Einheit von Vorbereitung,
Reise, Anknlpfung neuer
Beziehungen, Recherche,
Probe und Produktion, Auf-
fihrung, Fest und Erinne-
rung. Sie dauert zumeist
ein bis zwei Wochen. Pro
Jahr gibt es eine oder zwei
davon.

Was wahrend der Expedi-
tionen bei den Proben und
Recherchen geschieht,
|asst sich am besten um-
schreiben mit der filmi-
schen Metapher der Uber-
blendung. Die Akteurlnnen
bewegen sich in drei "Land-
schaften" zugleich: der des
zu erarbeitenden Stlicks,
das sie alle schon ein we-

nig kennen, der ihrer Bio-
graphien, die nur jede(r)
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Einzelne kennt, und der der
bereisten Ortschaft, die
noch keine(r) kennt: die al-
len fremd ist. Geprobt wird
drinnen und draufRen, im
Ort, im Umland. Die Probe
tendiert dahin, permanent
zu werden. Die Fahrt im
Bus und der Einkauf im Su-
permarkt kénnen jederzeit
zum - "dritten" (Eugenio
Barba) oder "unsichtbaren"
(Augusto Boal) - Theater
werden.

Die Uberblendungen folgen
zwei Prinzipien:

B Zum einen der freien
Assoziation in den zahl-
losen Improvisationen.
Sie haben ihr Vorbild
und ihre "Vorschule"
(Walter Benjamin) im
kindlichen Spiel, 16sen
wie dieses die alltagli-
chen Verwendungszu-
sammenhange der Din-
ge und die Bedeutun-
gen der Zeichen auf
und setzen, in der Spur
von Wunsch und Erin-
nerung, die verrickte-
sten Gegenwelten in
den gerade bespielten
Raum. Immer wieder
"zu werden wie die
Kinder" und so zurtck-
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zukehren an Orte, wo
symbolische Ordnung
noch nicht herrscht und
trennt, sondern gerade
erst entsteht, ist eine
Grundbedingung des
interkulturellen Thea-
ters.

®  Zum anderen aber geht
es bei Uberblendung
und Recherche um die
gerichtete Suche nach
Ahnlichkeiten und Kon-
trasten.

lhre Richt-Linien entnimmt
die Suche dem zu erarbei-
tenden Stlck, das zumeist
eine Geschichte erzahlt. In
Gesprachen wird die Ge-
schichte aufgeschlisselt:
nach Themen, grundlegen-
den Konstellationen (zu-
meist Konflikten) und Hand-
lungsablaufen. Dies ge-
schieht in sehr allgemeiner
Form (Liebe, Tod, Macht,
Grenze zum Beispiel bei
der Antigone [1997/ 98],
oder, was die Handlungen
betrifft: Kdmpfen, Widerste-
hen, Abschied nehmen),
sodass zweierlei moglich
wird:

m einmal sehr Verschie-
denes unter allgemei-

inVolve, Besuch eines Betriebs fiir Veranstaltungstechnik

nem Gesichtspunkt zu
vergleichen und zu ord-
nen,

m zum anderen die Funde

und Erfindungen in die
zeitliche, (zumeist) er-
zahlende Konstruktion,
in den Rhythmus und
die Bilderwelt des ent-
stehenden Stlcks ein-
zubringen: in Bezug auf
das Stiick ein eher sub-
versiver, niemals ein il-
lustrativer Vorgang.

Das Hin und Her zwischen
der Welt des Sticks und
den eigenen und den berei-
sten Lebenswelten, zwi-
schen projektiven Wahr-
nehmungen und Realitats-
kontrolle, zwischen wilden
Assoziationen und kon-
struktiven Anstrengungen
ist ein aulerst spannungs-
reicher Prozess mit nicht
selten "ekstatischen" Pha-
sen. Im Glucksfall entste-
hen in den aufgefihrten
Stiicken Modelle, in denen
all dies aufbewahrt ist und
seinen Ort hat. Eine gelin-
gende Auffiihrung spielt die
Geschichte aller Proben
mit. Nichts, was auf dem
Wege dorthin fur die Ak-
teure von "Wert" war, das
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heift: wohinein sie zugleich
Bedeutung und Energie
legten, soll in der Konstruk-
tion des Ganzen unterge-
hen.

Exkurs 2:
Die Gruppe

In einer Gruppendiskussion
fur die von Metropolis her-
ausgegebene Zeitung zum
halboffenen Jugendklub der
Schlesischen 27, blub!27,
ging es auch um die Frage:
Wenn ihr euch als Gruppe
seht, als was versteht ihr
euch? Kollegen? Freunde?
Die Antworten lauteten et-
wa: Von allem ein bisschen.
Freundschaft: ja, aber nicht
unter allen, Familie: manch-
mal, Kollegen: klar.

Wir wollen hier auf eine
Seite der Beziehungen in
der Gruppe hinweisen, die
wir in Diskussionen der
Projektleitung zuweilen ver-
suchsweise "Geschwister-
lichkeit" nennen und die
sich offenbar der Vertraut-
heit verdankt, die im kor-
perbetonten und kindlichen
Spiel der freien Improvisa-
tionen entsteht und viel-

Atelier
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leicht so nur in Theater-
oder Tanzgruppen entste-
hen kann. Diese Beziehung
stiftet von sich aus weder
Freundschaft noch Kon-
sens; eher entlastet sie im
Gesprach von Einigungs-
zwangen. Aber sie scheint
uns eine sehr belastbare
Ressource von Solidaritat
in zugespitzten Situationen
zu sein, insbesondere in
der angespannten Situation
vor der Auffiihrung.

(...) Manchmal schmun-
zelnd hoéren ihre Mitglieder
bei 6ffentlichen Diskussio-
nen ihren Kollegen zu, die
gerade das Gegenteil von
dem verkinden, was sie
selber meinen, und das in
einem Ton, den sie selbst
nie anschlagen wirden. Es
ist eine Gruppenidentitat,
die nicht auf Meinung,
Einstellung, Programm oder
auf ahnlichen Stilen der
Selbstinszenierung beruht.

Aus: Kreutzer, Michael
2002, Expedition, nicht
Manéver. Interkulturel-
les Jugendtheater als
exploratives Theater

Filmschnitt

Catering nach der Présentation




Das sind Arbeiten,
mit denen man nicht
in einer bestimmten
Zeit fertig werden
kann, wie der
Schneider mit

seinem Kleid.

Georg Bilichner
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Das Projekt inVolve
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6 Die Entstehhung des Modells inVolve aus dem Geist des Theaters

Das Schaubild deutet durch die Pfeile an, dass alle Komponenten des
Projekts inVolve 02 in der Praxis des Theaters bereits angelegt oder
vorgezeichnet sind: teils in seiner Arbeit, teils in den Aktivitaten des sich
spontan bildenden personalen Netzwerks, in das die Leiterlnnen des
Theaters immer auch auf die eine oder andere Weise lose eingebunden
sind. Die Akademie als zentraler “Reflexionsraum und Quatschbude”
knupft an die spontanen Reflexionen der Teilnehmenden zu Fragen von
Lebenswelt und Alltagspraxis und an die Recherchepraxis der Theater-
arbeit an; angeschlossene Lernrdume wie z.B. “Deutsch als Zweitspra-
che” kénnen als Verlangerung spontaner Unterstiitzung bei Schulaufga-
ben und Erweiterung der sprachlichen Mittel beim kreativen Schreiben
angesehen werden; die eher praktischen Assistenzbereiche werden in
der unmittelbaren Projektumwelt des Theaters eingerichtet.

Nach der Prdsentation, 2004
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7 und 8 Struktur und Ablauf von inVolve 02

Schaubild 7 zeigt den konzentrischen Aufbau des Projekts inVolve 02:
im Mittelpunkt die kiinstlerische Projektarbeit, dann die im Umfeld der
kinstlerischen Projekte und in der Projektpraxis von inVolve selbst an-
gesiedelten Assistenzbereiche (teil eher handwerklichen, teils kaufman-
nisch-organisatorischen und teils auch kreativen Zuschnitts), die Akade-
mie als zentrales Treffen und die dezentralen kleinen Lernergruppen so-
wie individuellen biographischen, problem- und konfliktbezogenen Ar-
beits- und Auseinandersetzungsformen.

Innerhalb dieses Grundmodells sich flexibel zu bewegen und angesichts
unvorhersehbarer Entwicklungen zu jeweils spezifischen neuen organi-
satorischen Losungen zu kommen: diese Praxis einer unentwegt selbst
lernenden und kreativen Organisation stellt hohe Anforderungen an

inVolve, Akademie, 2005
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inVolve: Der Ablauf (schematisch)

i Eanstranantarng B
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Informations- und Kommunikationsformen sowie an die Motivation und
eigene Lernbegeisterung der Mitarbeiterlnnen eines solchen Projekts.
Auch hier geht es um schwierige Balancen: insbesondere die zwischen
der Herstellung eines stabilen und verlasslichen Rahmens und Regle-
ments und der Bereitschaft zur Improvisation. Keineswegs hat inVolve
alle damit verbundenen Probleme optimal I6sen konnen. Umgekehrt war
es aber gerade diese schwierige, von “Fehlern” und - natirlich - der Un-
zuverlassigkeit mancher Teilnehmer belastete selbstorganisative Praxis
des Projekts, die das beste Anschauungsmaterial fir die Auseinander-
setzungen abgab, die in der Akademie immer wieder unter dem Titel
“Projektmanagement” gefihrt wurden. Neben vielen Details ging es hier
vor allem um die Gewinnung einer fundamentalen Einsicht: dass
Regeln, Vereinbarungen und Verbindlichkeit Handlungsfreiheit nicht ein-
schrédnken, sondern - individuell und kollektiv - erst erméglichen.

inVolve, Akademie, 2005






Kunst und Soziale Arbeit

Kunst und Soziale Arbeit [in KUBIQ-Projekten]. Kunst
und Soziale Arbeit gehen in KUBIQ-Projekten - wenn nicht ineinander
auf - so doch jedenfalls ineinander Uber.

Bildung wird in KUBIQ-Projekten dem Kompetenzparadigma entspre-
chend konzipiert als Ermdglichung und Unterstltzung von Selbst-Bil-
dung: Entwicklung der Personlichkeit (Subjektivitat) und ihrer Kompeten-
zen als Disposition zur Selbstorganisation. Qualifizierung konkretisiert
diesen Auftrag im Hinblick auf die konkrete Verbesserung der Position
gegeniliber den Anforderungen von Arbeitsmarkt und Erwerbsleben. Bei-
des umfasst die klassische Devise der Sozialen Arbeit: Hilfe zur Selbst-
hilfe. Klinstlerische Projektarbeit als zentrales "Medium" der Personlich-
keits- und Kompetenzentwicklung in KUBIQ-Projekten ist daher an sich
selbst immer auch soziale Arbeit.

Umgekehrt nutzt (und modifiziert) die kunstlerische Arbeit die spezifi-
schen Handlungsfelder und Interventionsformen professioneller sozialer
Arbeit und die von ihr moderierten Prozesse der biographischen, grup-
pendynamischen und lebensweltlichen Krisenbewaltigung vor allem un-
ter den Gesichtspunkten der Gewinnung und Erforschung von lebens-
weltlichen Stoffen (Recherche) und der Freisetzung von Energie.

Vor dem Hintergrund eines spezifischen (mit KUBIQ-Projekten nicht not-
wendig verbundenen) Verstandnisses von Kunst etwa i. S. der "Sozialen
Plastik" (Joseph Beuys) kann die Selbstgestaltung eines kreativen pro-
jekt-, gruppen- und situationsspezifischen Ensembles, die selbstver-
standlich auch passende Methoden sozialer Arbeit nutzt, als Kunstpro-
zess aufgefasst werden.

Coaching, Kunst und P&ddagogik, Sozialpddagogische Begleitung

[KU/BI/Q] Male der "sozialen Arbeit".

Das gilt fur die Seite der
ISTAGE Akteure (Kunstler, Sozialpa-
dagogen) genau so wie fur
Kunst und Soziale Arbeit: die Seite der Teilnehmer.
ein Widerspruch?

Damit die gegenseitige Ein-

GLOSSAR

1 Was bedeutet sozialpad-
agogische Begleitung in
KUBIQ-Projekten fir die
Kunstpraxis?

Aufgrund ihrer Zielgrup-

pe(n) begegnet "Kunst" in
KUBIQ-Projekten in hohem

ISTAGE: Szene

flussnahme dieser beiden
Ebenen gesellschaftlichen
und professionellen Agie-
rens ein befruchtender,
eine eigene Dimension ge-
winnender Vorgang sei
(und die jeweiligen Per-
spektiven sich einander

| 77
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nicht ausschlieRen mogen),
ging die Qualifizierungs-
malnahme !STAGE von
Anfang an von folgender
Grundannahme aus:

"Kunst", "Bildung" und
"Qualifizierung" sind auf
unterschiedliche (Wirkungs-
)Art jeweils schon "soziale
Arbeit", so wie diese schon
aus sich selbst heraus ein
manchmal qualifizierender,
immer aber ein bildender
und auch - und diese
Sichtweise mag die wichtig-
ste sein - ein kiinstlerischer
Vorgang ist.

2 Soziale Arbeit im Kontext
des Theaters

Die Theaterarbeit im Consol
Theater entwickelt kiinstleri-
sche Impulse grundsatzlich
aus Themen, die aus dem
menschlichen Gegen- und
Miteinander erwachsen.
Kinstler arbeiten mit The-
men, die ihrer Lebenswelt
entstammen.

So ist es fur ISTAGE ein
natirlicher Vorgang, kiinst-
lerische Themen in der
Qualifizierungsmafnahme
entsprechend aus der Le-
benswelt der Teilnehmer
entstehen zu lassen (le-
bensweltliche Bezlige).

Wenn es z.B. um Gewalt
oder Verwahrlosung, Sehn-
sucht oder Liebe geht, setzt
die theatrale "Figurenarbeit"
an den diesbezuglichen,
konkreten Erfahrungen der
Teilnehmer an, welche die-
se in die gemeinsame Er-
arbeitung beispielsweise
eines Theaterstlickes ein-
bringen. Damit unterschei-
det sich ISTAGE keines-
wegs von der - professio-
nellen - (Buhnen-)Kunst-
Arbeit generell, wie sie im
Consol Theater, und gewiss
nicht nur dort, betrieben
wird.

Zusatzlich spielen die per-
sonlichen und sozialen Be-
lange der Teilnehmer - es
wird ihnen ohnehin ein "be-
sonderer Foérderungsbe-
darf" zugeschrieben -, los-
gelost vom jeweiligen
kunstlerischen Arbeits-
thema direkt in den kinstle-
rischen Prozess hinein.

Zahlen wir fir eine Produk-
tion eines Theaterstiicks
alle Grundlagenunterrichte,
Trainings und Theorie-Fo-
ren sowie Projektarbeits-
stunden, Improvisations-
und Szenenproben bis zu
einer oder mehreren Auf-
fihrungen zusammen, so
sind diese alle begleitet von
den jeweiligen personlichen
Krisen, die viele der
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Teilnehmer/innen in diesen
Phasen durchmachen. Da-
zu gehoren private Konflik-
te, Familien-, Geld- oder
andere Probleme, nicht zu-
letzt auf dem Hintergrund
ihrer (zumindest empfunde-
nen) beruflichen Perspek-
tivlosigkeit.

Hinzu kommen die sozialen
und gruppendynamischen
Spannungen, ohne die eine
Teilnehmergruppe, die eng
zusammenarbeitet, nicht
auskommt. In der Durch-
fihrung von !STAGE diese
(haufigen und oft immen-
sen) Stérungen im kiinstle-
rischen Entwicklungspro-
zess nicht zu Ubergehen,
sondern zuzulassen (und
entsprechend mit langen
Produktionszeitraumen zu
arbeiten), ist ein padago-
gisch-methodischer Basis-
Baustein unserer Arbeit -
aber eben nicht in dem
Sinne, dass die eigentliche
(professionelle, reine)
Kunst-Arbeit hier Zuge-
sténdnisse an die padago-
gische Notwendigkeit
macht, die ihr von dieser
nun mal selbst gewahlten
Kinstlergruppe "Jugend-
liche mit besonderem
Forderbedarf" aufgezwun-
gen werden, sondern weil
die Hineinnahme der indivi-
duellen, personlichen, le-
bensweltlichen und sozia-

GLOSSAR

len Belange eben dieser
"Kunstler" der Stoff und die
Energie sind, aus denen
und mit denen das jeweilige
Kunstprodukt entsteht.

Zum Teil flieRen ganz kon-
krete Umstande direkt
(stofflich, thematisch) in
Texte und Spielweisen (Fi-
gurenentwicklung) ein; zum
Teil stellt sich dieser Zu-
sammenhang auf indirekte
Weise her, indem durch
Spannungen und Entspan-
nungen im Gruppenprozess
eine energetische und da-
mit dramaturgische Selbst-
steuerung entsteht. Letzt-
lich besteht hierdurch die
Aufgabe der professionel-
len Anleiter (Kunstler) darin,
diese meist unvorhersehba-
ren Energiefelder und -ent-
wicklungen flr das gemein-
same Kunstprodukt nutzbar
zu machen - und nicht da-
rin, der Gruppe von vorn-
herein eine feste Stuckent-
wicklung und Dramaturgie
vorzugeben. Das aber, die-
se "soziale Arbeit", ist fir
uns die Kunst - wie wir sie
auch in rein professionellen
Produktionen als Arbeits-
weise vorziehen. (Dies
schliefst im Ubrigen in kei-
ner Weise Hierarchien, Lei-
tungsfunktionen, Verant-
wortungsbereiche und Zu-
standigkeiten aus.)
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3 Soziale Arbeit im Kontext
des Gesamtprojekts

Uber die Theaterstiickent-
wicklung hinaus begegnen
sich "Kunst" und "soziale
Arbeit" als natlrliches Mit-
einander im Stundenplan
eines jeden !ISTAGE-Jahr-
gangs. Korper- steht neben
Bewerbungstraining,
Stimmbildung neben ge-
meinsamer Ausbildungs-
platz-Recherche, Schau-
spielunterricht neben Be-
sprechungsforen fur Indivi-
duen und Gruppen betref-
fende Themen und Pro-
bleme. Der kunstlerische
Unterricht und die Projekt-
arbeiten unterliegen den
sozialen Leitlinien des
unbedingten, gegenseitigen
Respekts und des demo-
kratischen Verstandnisses
vom gleichen Wert aller
Beteiligten sowie gleichen
Rechten und Pflichten aller
Teilnehmer. Umgekehrt
werden auch die sozialen
Bildungseinheiten und
"Facher" in Form kunstleri-
scher Prozesse erlernt,
namlich einer Entwicklung
aus Impulsen, Bearbeitung,
kreativem Wenden, Gestal-
tung und Erfindung (kunst-
lerische Konfliktldsungsstra-
tegien).

ISTAGE / AW



Das Scheitern-Kdénnen
ist ebenso ein
Moment des
kinstlerischen
Prozesses wie des
Lernprozesses. Es
ist ein Kénnen im
Sinne eines
Vermégens des

Subjektes.

Pierangelo Maset,

PRAXIS KUNST PADAGOGIK
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Kunst und Wissenschaft [in KUBIQ-Projekten]. KUBIQ-
Projekte verbinden kunstlerische Praxis und forschendes Lernen; sie
sind Kunstprojekte und wissenschaftsnah. Kunst und Wissenschaft fol-
gen zweifellos unterschiedlichen Regeln und bewahren sich an ver-
schiedenen Anspriichen; gleichwohl vertrauen KUBIQ-Projekte zugleich
auf ihre Nahe und Verwandtschaft. Das Verhaltnis beider zueinander ist
in KUBIQ-Projekten das des Dialogs und nicht selten eines der spieleri-
schen und experimentellen Verschrankung. Was die Sozialwissenschaf-
ten betrifft, sind KUBIQ-Projekte sicherlich mit einem "szientistisch" ver-
kirzten Wissenschaftsverstandnis schwer vereinbar und stehen kon-
struktivistischen, verstehenden und handlungstheoretisch argumentie-
renden Ansatzen "naturgemaR" naher.

Wissenschaftliche Begleitung

[KU / BI]
DTM

[Im DTM-Artikel "Selbstbe-
wusstsein" werden einige
Aspekte des friihromanti-
schen Denkens uber das
sich seiner bewusst wer-
dende Subjekt nachge-
zeichnet. Die folgenden
Uberlegungen kniipfen
daran an.]

Es gehort zu den Einsich-
ten der frihen spekulativen
Romantik, dass die kreative
Kraft, an der ein sich immer
erweiterndes Ich teil hat,
und seine beschrankenden
selbst-reflexiven Leistungen
in einem dialektischen
Spannungsverhaltnis ste-
hen, das sich nur in der Zeit
entfalten kann: Immer wie-
der erweisen sich das
begriffliche Denken und das
positive Wissen als zu eng
gegenuber den Ratseln, die
eine inspirierte und kreative

Imagination ihnen aufgibt,
die sich in den Gestaltun-
gen der Mythen, Religionen
und der Kunst und im
schopferischen Tun der
Menschen Uberhaupt ab-
zeichnet, ausspricht und
vergegenstandlicht. Aber
demselben treibenden, eini-
genden und gleichsam ver-
lorenen Grund sich verdan-
kend wie das reelle schop-
ferische Tun, sieht sich die
bestimmende, begrenzende
und daher hemmende ide-
elle Tatigkeit dadurch un-
endlich herausgefordert -
zu weiterer Reflexion, Kri-
tik, Forschung, zu Differen-
zierungen, Entwicklungen
und - wie wir heute, jenseits
dieser Dialektik, sagen war-
den - Paradigmenwechseln.

Und wenn man den Mut
hat, der weiteren Geschich-
te der Geistes- und alsbald
sich ausdifferenzierenden
Sozialwissenschaften die
Form eines kurzen Trailers
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zu geben, so kénnte er fol-

gende Ausschnitte des gan-
zen Films aneinander mon-
tieren:

Die Romantik nutzte, schuf
und variierte eine groRe
Reihe von Metaphern, die
den realen Grund, dem sich
schopferische wie reflexive
"Triebe" und das dialektisch
gespannte Verhaltnis beider
zueinander verdanken: die
Natur, Gott, die Kindheit,
die Liebe - Metaphern, die
der Biologie, dem religiésen
Leben, dem Biographi-
schen und dem Sozialen
entstammen. Und die "posi-
tive" Wissenschaft ist die-
sen Hinweisen gefolgt (wo-
bei sie ihren Positivismus
grundlich verloren hat): Die
groRen wissenschaftlichen
Neuerungen in den Gei-
stes- und Sozialwissen-
schaften des 19. und 20.
Jahrhunderts verdanken
sich zu einem groRen Teil
genau dem Studium jener
Gebiete, auf die diese ro-
mantischen Metaphern ver-
weisen: des Kdérpers oder
Leibes, der Formen des re-
ligibsen Lebens, der Kind-
heit (auch der Kindheit der
Menschheit) - und sogar
der Liebe, wenn wir sie als
reinste Form kommunikati-
ver sozialer Beziehungen
ansehen und dahingehend
verallgemeinern.

GLOSSAR

So erzahlt, soll diese Ge-
schichte unterstreichen, in
welchem Malie sich die
Philosophie und die Wis-
senschaften vom Men-
schen an den Ratseln ent-
zundet haben, die die irritie-
rende Kreativitat und Viel-
falt kultureller Imagination
und Produktion ihnen auf-
gegeben hat, und wie sehr
sie sich daran - und nicht
zuletzt an der Kunst der
Moderne - entwickelten, um
dieser Ratsel willen zu Tei-
len aufgaben und neu er-
fanden. (Und sie soll an-
deuten, wie viel davon eine
"postmoderne" Erzahlung
verschweigt, die diese Ge-
schichte dramatischer An-
fechtungen und Wendun-
gen auf den ungebroche-
nen Siegeszug des Szien-
tismus oder des identifizie-
renden Denkens verkurzt.)

In einem solchen Verhaltnis
jedenfalls sollte Wissen-
schaft zur Kunst in KUBIQ-
Projekten stehen: eher in
einer Position des Nach-
Denkens als des Vor-
Schreibens, durchaus mit
der Aufgabe des Festhal-
tens, Interpretierens, Uber-
setzens, Generalisierens
und Systematisierens, An-
schlieRens asthetischer
Erfahrungen an andere
Bereiche des Lebens, und
dies alles immer (wie
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Wissenschaft heute Uber-
haupt) hypothetisch. Uber-
dies halt wissenschaftliches
Denken eine grof3e Zahl
von Strukturierungs- oder
Konstruktionsmitteln bereit,
die der asthetischen Praxis
zugute kommen kdnnen
(weil es moglicherweise in
letzter Instanz dieselben
sind, die beide benutzen).

Konsequenz: Wissen-
schaftliche Begleitung
durchdringt die Gesamt-
Praxis von KUBIQ-Projek-
ten in ganz derselben Wei-
se - nur mit bereits erwei-
terten Mitteln -, wie dies
das (kognitive) Lernen der
jungen Teilnehmenden tut.
(Sie tut es daher, wo még-
lich, gern mit ihnen zusam-
men.)

Die produktive Nahe und
den Austausch von Kunst
und Wissenschaft zu beto-
nen, ist vor folgendem Hin-
tergrund wichtig: KUBIQ-
Projekte sind Projekte der
Kompetenzentwicklung. Sie
sind daher auf forschendes
Lernen angewiesen und
somit prinzipiell wissen-
schaftsnah. Zugleich haben
sie es in ihrem Handlungs-
feld mit Diskursen zu tun,
die nicht selten geradezu
wissenschaftsfeindlich sind.

Diese Wissenschaftsfeind-
lichkeit speist sich vor-
nehmlich aus zwei Quellen:

B aus der "Theoriefeind-
lichkeit der Praktiker", die
insbesondere unter So-
zialpadagogen sehr ver-
breitet ist und an der die
"Theoretiker" und der
Zuschnitt der fachschuli-
schen und akademischen
Ausbildung nicht un-
schuldig sind, und

m aus der Wissenschafts-
feindlichkeit mancher
(insbesondere bildender)
Kunstler, die im begriffli-
chen Denken und in der
Logik, manchmal in der
Sprache Uberhaupt, nur
Fesseln der Imagination,
der Wahrnehmung, der
Expressivitat, der Phan-
tasie oder Kreativitat
erblicken - eine Haltung,
die in den letzten zwan-
zig Jahren durch die phi-
losophische Vernunft-
und Subjektkritik der
"Postmoderne" und vor
allem ihrer Epigonen zu-
satzliche Nahrung erhal-
ten hat. Diese Entwick-
lung, von der auch die
befreienden Offnungsbe-
wegungen der jlingeren
Kunstpadagogik nicht frei
sind, ist bedauerlich, weil
sie diskursive Anschliisse
asthetischer Praxis und
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Erfahrung an andere
Erkenntnis- und Lernpro-
zesse erschwert und da-
mit kiinstlerische Praxis
in einem Reservat fest-
halt, das diese oftmals
gerade verlassen will.

Es ist allerdings zu vermu-
ten, dass diese Pauschal-
kritik des begrifflichen Den-
kens sich weniger der Be-
gegnung mit den Wissen-
schaften verdankt als den
Erfahrungen mit bestimm-
ten Formen von Wissen-
(schaft)svermittiung an
Schulen und Hochschulen
(Formen, die nun freilich
nicht nur die Imagination,
sondern den Geist Uber-
haupt zu téten vermoégen).

Weiterbildung fiir AkteurIn-
nen von KUBIQ-Projekten

GLOSSAR | 85

bedarf daher einer davon
grundsatzlich abweichen-
den Didaktik, die astheti-
sche Praxis und forschen-
des Lernen einbezieht und
verbindet.

Konsequenz: Weiterbildung
fuir Akteurlnnen von
KUBIQ-Projekten wére
selbst ein KUBIQ-Projekt.

DTM/MK
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Poesie, das Poetische, poetische Sprachfunktion.

Im alltaglichen Sprachgebrauch steht "Poesie, poetisch”, wohl in vager
Erinnerung an bestimmte Aspekte der Romantik, haufig fir das Schwe-
bende, Schwarmerische, Traumerische. Der urspriinglichen Bedeutung
nach - griechisch poiesis - heillt Poesie Herstellung. Bis ins 18. Jahr-
hundert hinein waren Poetiken vor allem normative Kunst- und For-
menlehren zur Herstellung guter Texte, mit Betonung vor allem auf der
Rhetorik. Seit den antinormativen Poetiken des spaten 18. Jahrhunderts
betonen Poetiken das Moment des Schépferischen (Kreativen) und Ima-
ginativen.

In Auseinandersetzung mit der literarischen Moderne bestimmte die An-
fang des 20. Jahrhunderts entstehende strukturale Sprachwissenschaft
das Poetische wesentlich als Selbstreferenz des Textes: Poetisch sind
Texte, denen es vornehmlich oder ausschlief3lich um das Wie des
Sprechens und Schreibens (aber auch des Malens, Bauens usw.) geht
und nicht um das Was. Fur die Analyse asthetischer Prozesse und
Gebilde bis heute aufderordentlich folgenreich wurde die von Roman
Jakobson (1896-1982) formulierte Theorie der poetischen Funktion der
Sprache. Sie bestimmt (vereinfacht formuliert) poetische Texte als sol-
che, deren Verlauf den Assoziationen folgt, durch die die Zeichen des
Textes miteinander verkniipft sind.

Assoziation, Flow, Identitdt, Metapher, Metonymie,

Paradigma, Prdsenz, Subjekt, Subjektivitdt, Syntagma,
Text, Theaterarbeit, Verdichtung, Verschiebung, Werte

[KU]

DTM

Eine kleine Poetik der
starken Momente

In der Theaterpraxis von
DTM geht es in hohem Ma-
Re um die Aufmerksamkeit
fur "starke Momente" [siehe
Art. "Selbstbewusstsein"]
und um die improvisatori-
sche und dramaturgische
Entfaltung des Potenzials,
das diese Momente bergen.

Um sich zu verdeutlichen,
worum es sich dabei han-
deln kénne, bedient sich
DTM hin und wieder, in
grob vereinfachter und
modifizierter Form, einer in
der (strukturalen) Linguistik
entwickelten Bestimmung
der "poetischen Funktion"
der Sprache. Sie liegt der
folgenden Skizze zu "star-
ken Momenten" als einem
Fokus der Theaterpraxis
von DTM zugrunde.
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1 Paradigma und
Syntagma. Eine
Vorklarung

Die strukturale Linguistik
unterscheidet in der Analy-
se der Sprache zwei Ebe-
nen, die bei ihrem Griinder-
vater, Ferdinand de Saus-
sure, die Ebene der "Syn-
tagmen" und die Ebene der
"Assoziationen" genannt
werden. Fir die Ebene der
"Assoziationen" hat sich
spater der Ausdruck "para-
digmatische Ebene" durch-
gesetzt. Es hilft der Vorstel-
lung, wenn man sich diese
beiden Ebenen als senk-
recht aufeinander stehend
vorstellt.

Die syntagmatische Ebene,
im Bild die waagerechte, ist
dann die Ebene der Kombi-
nation, der Verkettung von
Zeichen, die sich in der ge-
sprochenen Sprache - etwa
beim Aneinanderreihen von
Wortern zum Satz - in der
Zeit und in der geschriebe-
nen Sprache als Linie auf
dem Papier darstellt. Die
senkrecht darauf stehende
Ebene der Assoziationen
oder Paradigmen enthalt
sozusagen alles, was uns
zu den einzelnen auf der
syntagmatischen Kette an-
einander gereihten Zeichen
(und den unter der Zei-
chenkette mitlaufenden

Bedeutungen) "einfallt".
Oder umgekehrt: Bei der
Aneinanderreihung von
Zeichen wahlen wir von
Schritt zu Schritt aus der
Fllle dessen aus, was uns
assoziativ zur Verfligung
steht. Die Verknupfung von
Zeichen nennen diese Lin-
guisten Artikulation.

Linguisten haben diese As-
soziationen unterschiedlich
bestimmt. Manche stellten
Ahnlichkeit, also metaphori-
sche Beziehungen in den
Vordergrund; andere stell-
ten eher die Opposition
dessen heraus, was asso-
ziativ in Verbindung steht;
andere sprechen allgemein
von Korrelationen, und Ro-
man Jakobson, auf den die
Theorie der poetischen
Sprachfunktion zurtickgeht,
spricht von "Aquivalenzen”.

Wie auch immer: Wichtig
ist, dass - wenn es zum
Beispiel um Ahnlichkeit
geht - Zeichen aus zwei
Griinden miteinander asso-
ziiert werden,

® zum einen, weil sie (wie
"verkehren - verklaren")
in ihrer eigenen Materi-
alitat (Klang oder Wort-
gestalt) ahnlich sind,

m zum anderen, weil das,
was sie bezeichnen,
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Ahnlichkeiten aufweist
(wie im Falle von Nagel
und Stift z.B.).

Beziehungen, die auf der
Ebene der (bildlichen oder
funktionalen) Ahnlichkeit
der bezeichneten Dinge
oder Prozesse angesiedelt
sind, nennen wir metaphori-
sche; und einige Linguisten
haben sich die paradigmati-
sche Ebene als rein meta-
phorisch strukturierte vorge-
stellt. Vieles spricht aber
dafir, dass die paradigmati-
schen Felder, aus denen
wir wahlen, wenn wir spre-
chen, auch andere Bezie-
hungen enthalten, namlich
"metonymische”. Metonymi-
sche Beziehungen sind sol-
che der Berlhrung, der
"Kontiguitat", und betreffen
Zeichen und Dinge, die
zeitlich, raumlich, funktional
oft nahe beieinander sind,
so nah wie z.B. das Teil
beim Ganzen, zu dem es
gehort, oder wie die Kanne
beim Kaffee. Und dass
Kanne und Kaffee so eng
assoziiert sind, liegt in ih-
rem Falle daran, dass sie
sowohl "im Leben" oft mit-
einander auftreten, als auch
daran, dass sie - auf der
Ebene der Zeichen - im
Wort Kaffeekanne fest ver-
knupft sind. Metapher und
Metonymie entsprechen
weitgehend den Begriffen

der Freudschen Traumana-
Iytik: Verdichtung (metapho-
risch) und Verschiebung
(metonymisch).

Irgendwo innerhalb dieses
Spiels der Verwandtschaf-
ten und Unterscheidungen
zwischen Zeichen und zwi-
schen den "Dingen", die sie
bezeichnen, vielleicht auch
dieses Spiel grundierend,
umspielend, tUbersteigend
spielt sich unser Denken
und Vorstellen ab: Wie
Denken und Sprechen,
auch als inneres Sprechen,
zusammenhangen mogen,
ist ein weites, faszinieren-
des und umstrittenes Feld.
(Daher kénnen auch psy-
chologische Begriffe von
Assoziation nicht mit den
sprachwissenschaftlichen
einfach in eins gesetzt wer-
den. Gleichwohl verweisen
sie aufeinander.)

Vieles spricht also dafir,
dass das, was uns einfallt,
keineswegs nur auf meta-
phorischen Beziehungen
(Ahnlichkeiten) beruht, son-
dern auch auf vielfaltigen
Verknilipfungen urspriinglich
syntagmatischer Art: Dinge
und/oder Zeichen "berih-
ren" einander, weil sie fir
uns miteinander verknupft
sind; und diese VerknUpfun-
gen konnen auf einer Ebe-
ne grammatischer,
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logischer, handlungslogi-
scher, auf einer anderen
Ebene rein zeitlicher oder
raumlicher, wieder auf einer
anderen Ebene emotionaler
oder physiologischer und
wieder auf anderer Ebene
bewusster oder unbewuss-
ter Natur sein. Und: sie
kénnen alt sein, auf Erleb-
nissen, Erfahrungen, auf
Gelerntem beruhen oder
sich uns "eingeschrieben"
haben (auch dem "Ge-
dachtnis des Korpers", von
dem z.B. Jan Kott - insbe-
sondere im Hinblick auf
Schmerz und Trauma -
spricht ). Sind sie alt und
vergessen, verdrangt, ab-
gespalten, so stehen sie
uns bei der Produktion von
Sprach- und Handlungstex-
ten nicht zur Verfligung;
und ihre hintergrindige
Prasenz mag sich auRern
in einer uns nicht erklarli-
chen Anziehungs- oder Ab-
stoBungskraft, die manche
Zeichen fur uns haben, und
die uns, wie Freud gezeigt
hat, zum Beispiel dazu brin-
gen, uns zu versprechen
oder Dinge zu tun, die wir
weder verstehen (sondern
allenfalls "rationalisieren" )
kénnen noch tun wollen.

2 Eine kleine Poetik der

“starken Momente”

Es kann sich aber auch um
neue Verknipfungen han-
deln, die sich uns (wie oft
"verdrangte" alte) typischer-
weise im Modus des Mo-
mentanen, augenblicklich,
plotzlich mitteilen - und
zwar mitteilen, bevor wie
sie sprachlich oder anders-
wie artikuliert haben, oft,
ohne dass wir sie schon
artikulieren kénnen. Es sind
neben den Momenten der
Erinnerung oder des ersten
offentlichen Ausdrucks na-
turlich Augenblicke dieser
Art, der Ankiindigung eines
Neuen, die im Hinblick auf
Kreativitat besonders inter-
essieren. Wenn diese Mo-
mente in den folgenden
Beschreibungsversuchen
sehr "gro3" erscheinen - als
Momente des Gllcks oder
der Erschutterung z.B. -, so
sei hier angemerkt, dass es
in der Theaterpraxis viele
kleine und ganz kleine Vari-
anten dieser Momente gibt
und es hier darum geht, die
Aufmerksamkeit auf sie zu
lenken und aus ihrer Wahr-
nehmung und spezifischen
Wertschatzung ein par Kon-
sequenzen fur die drama-
turgische Arbeit zu ziehen.

Das Bewusstsein, im Besitz
der Losung eines mathe-
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matischen Problems zu
sein, stellt sich nicht selten
ein, bevor wir sie schon zu
Papier bringen kénnen.
Oder uns suchen starke
Stimmungen oder Ahnun-
gen heim, ohne dass wir
sagen konnten, was dies
fur eine Stimmung ist oder
was uns ahnt. Etwas spricht
uns an, sagt uns etwas,
und zwar nachdrticklich,
ohne dass wir wiedergeben
koénnten, was es sagt. Wir
erschrecken vor einer An-
ordnung von Dingen im
Raum, ohne angeben zu
kénnen, was uns er-
schreckt. Wir vollfihren mit
seltsamer Bedeutsamkeit
eine Geste, vor der wir
nicht angeben kdénnen, was
sie besagt.

Augenblicke dieser Art kdn-
nen wir als Momente gliick-
licher Inspiration, als in lu-
stiger Weise absurd, aber
auch als Katastrophe erle-
ben; als Vorandeutung
einer Losung, als befreien-
de Irritation oder als tiefe
Verwirrung, Katastrophe
und beginnende Zerrittung.

Zur Phanomenologie dieser
Momente gehort es, dass
sie sich auf der Grenze hal-
ten zwischen Sinn und
Nicht-Sinn: sie scheinen auf
etwas zu verweisen,
manchmal mit grof3er

Entschiedenheit, aber wir
sind nicht im "Besitz" des-
sen, worauf sie verweisen,
nicht einmal im Besitz der
Mittel, dem Verweis zu fol-
gen: wir mussen uns fiihren
lassen.

Poetische Texte sind Texte,
die sich in der Spur solcher
Momente halten, indem sie
sich fuhren lassen.

Als "poetisch" bezeichnet
Roman Jakobson die Funk-
tion der Sprache, die die
paradigmatische Achse der
Assoziationen auf die syn-
tagmatische Achse des in
der Zeit verlaufenden Tex-
tes "klappt". Dabei kann
dieser Text ein sprachlicher,
ein musikalischer oder ein
Handlungstext sein oder
der Text eines Gemaldes,
eines Objekts, eines Bau-
werks. Der Begriff des Poe-
tischen ist bei Roman Ja-
kobson allerdings nicht an
Kunst oder Literatur gebun-
den (und auch nicht an
“starke Momente”; "poe-
tisch" in diesem allgemei-
nen Sinn sind fir ihn auch
Texte, die koprasente all-
tagliche, sozusagen routi-
nierte Assoziationen (Aqui-
valenzen) auf die Zeitachse
textlicher Verknlpfungen
"klappen" (was zum Bei-
spiel Werbetexte ohne Un-
terlass tun). In der Kunst
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geht es dagegen, speziel-
ler, um Entbergungen, um
Auswege aus Routinen, um
Neues.

Poesie in diesem Sinne ist
zugleich ganz frei und ganz
streng.

Sie ist frei, weil sie nur in
Ausnahmefallen (z.B. wenn
uns eine mathematische
Losung einfallt) an Logizitat
gebunden ist. Wir missen
nicht, oft diirfen wir nicht
einmal argumentieren, um
ihr zu folgen. Sie ist streng,
insofern sie wesentlich
Schaffung einer adaquaten
oder aquivalenten Form ist.
Schaffung oder Findung ei-
ner Form aber heil’t: Arbeit
in und an der Materialitat
der Zeichen, in der Sprache
also an ihrem Klang, ihrem
Rhythmus, ihrer rhetori-
schen Figuralitat. (Dies ist
ja die erste klassische Be-
stimmung der poetischen
Rede in der Tradition des
Strukturalismus: dass es ihr
nicht um das Was der Rede
geht, sondern um ihr Wie.)

Formende Arbeit im und am
Material ist sie aus ver-
schiedenen Grinden.

B Man kann so argumen-
tieren, dass das, was
uns jenseits sinnhafter
Strukturen, die uns zu

GLOSSAR

Gebote stehen, in je-
nen Momenten trifft
oder anfallt oder "in uns
aufsteigt”, - da es ja
nicht sinnhaft und in
diesem Sinn nicht ideell
ist - eben materiell sein
muss: da es nicht der
Geist ist, muss es der
Korper sein oder eine
unmittelbare Kommuni-
kation des Korpers mit
anderen Korpern oder
Dingen jenseits der
Worte, des Zeichens
und des Sinns; und ein
Teil der gegenwartigen
Asthetik zieht - etwa
unter dem keinesfalls
bildlich gemeinten Titel
"Wiederkehr des Kor-
pers" - genau diesen
Schluss.

Es kann sich aber bei
dem Neuen, (noch)
nicht Entzifferbaren,
wie gesagt auch um die
Wiederkehr einer Erin-
nerung handeln, die in
sich szenisch - d.h.
auch: formal, dyna-
misch - artikuliert ist
und die uns zunachst
nur in der Form einer
"Stimmung" und frag-
mentarischer Bilder,
Gesten "heimsucht".

Oder es geht um einen
Ausweg, indem ein
Wunsch, ein Begehren,
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die Dinge so umzudeu-
ten begonnen hat, dass
er sich nicht an ihren
Widerstanden brechen
muss. (Asthetische
Operationen bezwek-
ken oft die Provokation
derartiger Umdeutun-
gen.)

In allen Fallen haftet das,
"worum es geht", nicht am
Sinn der Zeichen, sondern
an ihrer Materialitat, genau-
er vielleicht: an ihrer spezifi-
schen energetischen “La-
dung”. Momente dieser Art
sind oft mit kérperlichen Er-
regungen und mit starken
Emotionen sehr spezifi-
scher Art verbunden
(Glucksgefihlen, Sehn-
siichten, Angsten - oder
aber auch Befindlichkeiten,
die wir gar nicht benennen
kénnen), die sich nur dies-
seits der Bezeichnungs-
funktion der Zeichen in ihrer
Materialitat "ausdriicken"
kénnen. Und wir missen
diesem Faden folgen, der
uns mit dem Koérper, dem
Vergessenen oder einer
neuen Lésung verbindet,
wenn wir diesen Dingen auf
die Spur kommen wollen.
Dieser Faden ist aber eben
keine sinnhafte Verweisung
(auch wenn er sich in eine
solche spater verwandeln
kann), sondern eine Art
"Stromleitung”; es ist dieses

"Stromnetz", zu dessen
Verfolgung und Entdeckung
uns "starke Momente" auf-
fordern.

Zu einer solchen Verfol-
gung, die sich dann nur in
der Zeit abspielen kann,
fordern jene Momente nicht
jeden Menschen und nicht
immer heraus. Oft aber tun
sie es mit Nachdruck, aus
im Einzelnen sehr unter-
schiedlichen Grunden: Sind
es Sensationen, die wir als
Gluck empfinden, so wollen
wir sie vielleicht behalten
oder steigern und maogli-
cherweise jene Gestalt
schaffen, die diese Erre-
gung immer wieder hervor-
rufen kann oder zumindest
uns daran erinnert (so
spricht Robert Musil einmal
von dem goldenen Schatz,
den der Autor unter der
Wasseroberflache schim-
mern sieht - eine metapho-
rische Szene, deren weite-
rer Verlauf dann ungltcklich
ausgeht: wenn er tauche,
so bringe er immer nur
rostige Nagel herauf); auch
brauchen wir solche Stitze
der materiellen Form, um
jenem "Paradigma" auf der
Spur zu bleiben (so kehrt
mancher beim Schreiben
eines Gedichts immer wie-
der zur ersten Zeile zurlck:
um zu priifen, ob er sich
nicht verlaufen hat).



Ach liebe erste Zeile
Du bleibst nicht lang allein
Ich schreibe schon die dritte

Die vierte bringt den Reim

Ach liebe erste Zeile
Ich bin bei Zeile Sechs
Ich wollte dich was fragen

Schon bist du so weit weg

Ach liebe erste Zeile
Schreib ich zum dritten Mal
Doch ist die Wiederholung

Nie das Original

Ach liebe erste Zeile
Ich kann dich nicht mehr sehn
Sollst mir Antwort bringen

Ladft mich im Regen stehn

So schicke erste Zeilen
Nie allzuweit wvoraus
Gehn sie dir wverloren

Wird kein Gedicht daraus.

Karl Erich Mitze
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Empfinden wir die starken
Momente als Momente der
Angst, so wollen wir dieser
Angst Herr werden oder ihr
einen Namen geben, der
sie bannt, oder eine Form,
die an die Stelle eines Un-
sagbaren tritt, das uns un-
ertraglich ist (Marguerite
Duras spricht von ihren
Geschichten als Gebilden,
die an die Stelle dessen tre-
ten, was ihr Leben nicht er-
tragen kann: Poesie er-
scheint hier als Mittel des
Vergessens und Uberle-
bens). Wir kdnnen das Be-
durfnis haben, dieses selt-
same Feld (das sich uns
plétzlich auftut, ohne sich
zu entbergen) mit anderen
zu teilen. Oder was sich in
diesen Momenten mitteilt,
erscheint uns als etwas
schon einmal Verlorenes,
das wir nicht wieder verlie-
ren wollen, so dass wir es
in die Schachtel einer Form
packen. Oder als etwas
Zerbrechliches und Schit-
zenswertes, das wir glau-
ben, nur in einem genau
passenden Futteral unter-
bringen zu kénnen.

Der wichtigste Grund, sol-
che Momente in die Zeit zu
verlangern und ihnen daher
ein Form abzugewinnen, ist
aber vielleicht dieser: Zu-
meist (aber durchaus nicht
immer) sind solche Momen-

te unvollstandig, unerfullt
und drangen nach Ergan-
zung.

Poesie in diesem Sinn ist
beginnende Semantisie-
rung (die mit "Interpreta-
tion" im Sinne einer Erkla-
rung dessen, was dort ab-
lauft, nicht verwechselt wer-
den darf!): d.h. sie ist neu
entstehende oder auch wie-
der gewonnene Bedeutung.
Aus oder in der Materialitat
des "Ausdrucks" (einer Ge-
ste, eines Lauts, eines
fremd gewordenen Worts)
entstehen neue Zeichen.

Nicht zufallig erinnert dies
an die Theorie George H.
Meads , der zufolge Sym-
bole aus korperlichen Ge-
sten entstehen, die ihrer-
seits Teile einer unterbro-
chenen Handlung sind. Die
Geste der erhobenen Faust
ist Teil des Zuschlagens,
das nicht mehr erfolgt und
auf das dann die erhobene
Faust nur noch verweist.
So - durch Unterbrechung,
Aufschiebung des Vollzugs
- wird Handlung zum Zei-
chen, wird das Erheben der
Faust zur Drohung. Bei
George H. Mead ist dies
bekanntlich ein intersubjek-
tiver Prozess; und es ist
interessant, unter diesem
Gesichtspunkt tber Kon-
takt- und andere kollektive



Poesie, das Poetische, poetische Sprachfunktion

Improvisationen nachzu-
denken (was an dieser
Stelle nicht geschehen
kann).

Poesie in diesem Sinn der
"Verzeitlichung starker Mo-
mente" ist streng. Wenn wir
die Intensitat bestimmter
Momente, Gesten, auf-
leuchtender und uns be-
fremdender Worte auf die
plétzliche - aber uns entwe-
der noch verborgene oder
im Modus der Mdglichkeit,
des Zukunftigen, Entste-
henden gegebene - Kopra-
senz einer ganzen "Welt"
von Assoziationen, von
starken Verknuipfungen zu-
ruckfihren, so ist der Text,
der diesen Moment verzeit-
licht, von allem freizuhalten
(von allem Beliebigen und
vor allem von allen Routi-
nen), das mit dieser "Welt"
unserer Assoziationen
nichts zu tun hat. Ein fal-
sches Wort, ein falscher
Ton, eine falsche Geste,
und "man ist raus" - eine
Erfahrung, die jeder Impro-
visierende macht, sei es
auf der Probeblihne, sei es
am Klavier. Prozesse, die
dem "Stromnetz" dieses
"paradigmatischen" Feldes
folgen sollen, kdnnen da-
durch unterbrochen wer-
den, dass etwas zu laut, zu
schnell, zu grell ist und
dadurch die Leitungen

GLOSSAR

unterbricht. Oder dadurch,
dass "der Kopf", der natir-
lich an all dem beteiligt ist,
sich zu frih und in falscher
Weise einschaltet, indem er
glaubt, ein ratselhaftes "Zei-
chen" (das noch keines ist)
identifizieren zu kénnen,
und es in die Kette einer
schon vorhandenen Deu-
tungs- oder Handlungsrouti-
ne einfadelt und uns damit
ablenkt von dem Feld, in
dem wir uns bewegen woll-
ten (oder in dem "es" uns
bewegen wollte). Auch ge-
lingende Improvisationen
und Entwirfe sind zumeist
nicht frei von nicht dazu
Gehorendem; und ein gro-
Rer Teil der weiteren ver-
dichtenden Arbeit der Dra-
maturgie besteht darin, die
gefundenen Lésungen in
diesem Sinne zu bereini-
gen.

Bedeutung dieser Uberle-
gungen fiir die Theater-
arbeit von DTM

Ein grofer Teil der Metho-
dik des Probens und der
szenischen Arbeit hat damit
zu tun:

m  mit der Aufmerksamkeit
fur solche Momente,
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B mit der Schaffung von
Maoglichkeiten, den in
ihnen innervierten
"Stromnetzen" zu fol-
gen, und

B mit der (Er-)Findung,
Reinigung und Befe-
stigung von Formen,
die diesen "Netzen"
sich anahneln.

Im Falle des Gelingens er-
lauben solche Formen es
den Energien, die in den
groRen Momenten - in glik-
kenden Improvisationen, in
einer starken Traumerei,
einem intensiven Nacht-
traum, einem Uberraschen-
den und faszinierenden
Textentwurf - ins Spiel kom-
men, auch in der Aufflih-
rung zu flieRen.

Und wie gesagt: Dabei geht
es keineswegs nur um die
groRen "epiphanischen”
Momente, die in astheti-
schen Reflexionen und
Kunstlerbiographien eine so
starke Rolle spielen, son-
dern um ihre vielen kleinen
Brider und Schwestern.

Uberlegungen wie diese lie-
gen der Theaterarbeit von
DTM keineswegs "zugrun-
de". Sie sind zunachst Pro-
dukte nachtraglicher Re-

flexion. Erst wenn und inso-
weit sich herausstellt, dass
sie die Praxis in einer Wei-
se modellieren, die diese
Praxis nicht verletzt, und
vielleicht dariiber hinaus
Hypothesen erlauben, wa-
rum bestimmte Dinge funk-
tionieren und andere nicht,
gehen sie strukturierend -
Aufmerksamkeit und Praxis
lenkend - in die weitere Ar-
beit ein, die immer mehr
und anderes ist als die Um-
setzung eines Programms.

DTM / MK
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Selbstbewusstsein. Zentraler Ausdruck im Kontext der Beschrei-
bungen von Zielen und Wirkungen kunstlerischer Arbeit in Bildungs- und
Qualifizierungszusammenhangen. Der Bedeutungshorizont reicht hier im
Allgemeinen vom "sich selbst (Er)Kennen" (kognitiv) Gber das "sich
selbst Schatzen" (emotional und wertend) und das dementsprechende
Auftreten (Haltung, Attitiide) bis zur Identitat (im Sinne eines koharenten
und rollenunabhangigen Selbstbildes).

Asthetische Darstellung, Aufmerksamkeit, Identitét,
Poesie, poetische Sprachfunktion, Objektivierung,

Reflexion, Werte, Zeit

[KU / BI]
DTM

Im Zusammenhang von
KUBIQ-Projekten mag ne-
ben den oben genannten
Bedeutungsaspekten ein
alteres philosophisches
Ratsel von Bedeutung sein,
das sich hinter dem Aus-
druck Selbstbewusstsein
verbirgt. Die Frage des
“Selbst”, des “Subjekts”,
des “Individuums” bewegt
heute asthetische Reflexio-
nen mehr denn je; und die
Tur zu dem Frageraum, in
dem ein groRer Teil dieser
Uberlegungen sich auch
heute noch abspielt, ist vor
allem von den friihen Ro-
mantikern aufgestoRen
worden. Vielleicht beriihren
ja diese alten philosophi-
schen Fragen sich mit den
aktuellen Fragen der Pada-
gogen auf fruchtbare Wei-
se? (In der Geschichte von
Diskoteater Metropolis je-
denfalls hat dieses Ratsel
eine gewisse Rolle ge-
spielt. )

In der Frihromantik (in den
1790er Jahren) steht die
spekulative Frage "Wie ist
Selbstbewusstsein mog-
lich?" im Zusammenhang
mit der Herausbildung
eines emphatischen Be-
griffs von asthetischer Er-
fahrung und asthetischem
Ausdruck. Der Philosoph
Manfred Frank hat die Ge-
schichte dieses Ratsels
nachgezeichnet (Manfred
Frank, Fragmente einer
Geschichte der Selbst-
bewusstseins-Theorie von
Kant bis Sartre, 1991). Es
lautet ungefahr:

Wie kann ein Ich seiner
selbst innewerden, da es
sich doch in der reflexiven -
das heildt: objektivierenden
- Beziehung zu sich selbst
als Subjekt verfehlen
muss? Anders ausgedriickt:
Wenn ich Uber mich etwas
herausfinde und etwas aus-
sage - woher weil ich,
dass tatsachlich ich es bin,
Uber den ich dort etwas
herausgefunden habe?



Selbstbewusstsein

Denn ich bin ein Subjekt,
aber beschreiben kann ich
nur ein Objekt.

Die Antwort lautet etwa:
Dass Ich es bin, der sich in
der Selbst-Reflexion begeg-
net: diese Gewissheit kann
die Reflexion in der Tat
nicht herstellen, sondern
lediglich voraussetzen. So
sagt Novalis z.B., diese
Gewissheit sei uns eher als
"Gefuhl" gegeben. Dass wir
unserer selbst gewiss sind,
beruht selbst nicht auf
einem bewussten Akt des
Ich; diese Gewissheit geht
jeder Reflexion voraus, sie
ist prareflexiver Natur.
Friedrich Holderlin schlief3t
daraus, "... in der ,unendli-
chen Einigkeit des Selbst'
offenbare sich ,ein vorzig-
lich Einiges und Einigen-
des, welches an sich kein
Ich' ist (Brief an den Bruder
Mitte 1801 [...]). Holderlin
nennt es bald das ,Eine’,
bald das ,Seyn’ (...) das
Licht, in dem Bewusstsein
sich halt, flielt nicht aus
ihm selbst, sondern einem
(nicht-kausal gedachten)
Grund, den das Bewusst-
sein nie ganz ausleuchten
kann. Das Dunkel der
asthetischen Darstellung
kann ihn als solchen - als
reflexiv irreprasentablen -
darstellen; darin besteht die
Uberlegenheit der kiinstleri-

GLOSSAR

schen vor den spekulativen
Ausdrucksmitteln." (Man-
fred Frank 1991, 466 f.)
Und, wieder mit Bezug auf
Novalis: "Nur die unaus-
deutbare Sinnfille des
Kunstwerks kann positiv
zeigen, was sich nicht defi-
nitiv in Wissen auflésen
lasst. So wird das Kunst-
werk zur einzig moéglichen
Darstellung des Undarstell-
baren." (Frank, a.a.0., 474)

Die Frage nach der "unend-
lichen Einigkeit des Selbst"
(Holderlin) und seinem
Grund bewahrt zugleich die
Fassung des Subjekts als
absoluten, freien, verant-
wortlichen, spontanen (die
Kant und Fichte ihm gege-
ben hatten) und tbersteigt
sie mit dem Schluss, dass
dieses Subjekt nicht der
Realgrund seiner selbst
sein kann. Dieser Grund
liegt auRerhalb der Verfig-
barkeit des Subjekts und
verweist auf Fragen, die
spater mit Friedrich Schlei-
ermacher und Sgren Kier-
kegaard, Martin Heidegger
und Jean-Paul Sartre theo-
logische bzw. existenzphilo-
sophische Antworten erfah-
ren haben und im Ubrigen
asthetischen Ausdrucks-
formen und ihrer Rezeption
(Interpretation und Kritik)
einen spezifischen Platz
zuweisen.
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Ich kommunizierte
mit allem, was ich
sah, nicht als mit
etwas von mir
Getrenntem, sondern
mit etwas in mir,
meiner eigenen nicht

stofflichen Natur.

William Wordsworth



Selbstbewusstsein

Die Frage nach dem "Sub-
jekt" kann als ein Prifstein,
als eine Art Leitfaden bei
Versuchen dienen, sich in
den aktuellen Diskussionen
zu Fragen der Asthetik zu
orientieren (insbesondere in
der Diskussion um die
"Postmoderne", deren Ver-
treter, wenn auch nicht ein-
hellig, den "Tod des Sub-
jekts" verkiinden): Wie sie
beantwortet wird, beein-
flusst in hohem MaRe die
Art, wie asthetische und
moralische, ethische, politi-
sche und padagogische
Fragen zusammengedacht
werden.

In der Geschichte der kon-
zeptionellen Entwicklung
von Diskoteater Metropolis
beriihrten derartige Uberle-
gungen vor allem seinen
Umgang mit der Zeit, aber
auch mit Aufmerksamkeit
und dem Verhaltnis von
Improvisation und nachfol-
gender Reflexion [s. Art.
“Poesie usw.”].

Insbesondere Novalis hatte
angesichts der "Unvordenk-
lichkeit" der Seins-Voraus-
setzung im Selbstbewusst-
sein Schliisse auf dessen
zeitliche Struktur gezogen:
Das Unvordenkliche - und
in der Reflexion nie (ganz)
Einholbare - erschien ihm
als Vergangenheit, und

GLOSSAR

zwar als verlorene. Die Er-
schlieBung der Zukuntft ei-
nes Menschen wird dann
motiviert durch den Vorgriff
auf die Wiederaneignung
des Verlorenen (Novalis
nennt dies den "Ergan-
zungs-Trieb").

Die Auseinandersetzung
mit Zukunft und die Bewe-
gung "in die Zukunft hinein"
derart als ErschlieBung zu
denken, die zugleich mit
dem Motiv der Selbst-Fin-
dung verbunden ist: Diese
Denkfigur erschien in Dis-
koteater Metropolis von
groRer praktischer Bedeu-
tung (und liegt auch zahlrei-
chen Formulierungen in
seinen Selbstbeschreibun-
gen zugrunde),

m  da sie duRere Recher-
chen und Orientierun-
gen an Selbsterkundun-
gen und -erfahrungen
bindet,

m  Koharenz zwischen
neuen und alteren
Selbstbildern und
Selbstbeschreibungen
herstellt,

m  Lebensgeschichten
oder Teilen davon die
Form einer Suche ver-
leihen (und so Momen-
te des Findens, der An-
kunft und der Beruhi-
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gung bezeichnen) kann

m und Beziehungen nicht
instrumenteller Art zu
den "aulRen" gefunde-
nen Dingen ins Spiel
bringt.

So werden insbesondere
die “starken Momente” [Art.
“Poesie usw.], "ekstati-
schen" Prasenzerfahrun-
gen, die z.B. in gliickenden
Proben und Auffihrungen
gemacht werden kdnnen
und psychologisch be-
schreibbar sind als "flow"-
Erlebnisse, in Metropolis
als "Vorschein" solcher "Er-
schlieBungen als Selbstfin-
dungen" gedeutet. lhre
Reflexion gibt in besonde-
rer Weise Anhaltspunkte fur
retro- und prospektive
Auseinandersetzungen mit
dem Weg der Einzelnen
wie der Gruppe, und zwar
sowohl in asthetischer als
auch in moralisch-prakti-
scher Hinsicht. Weitere
szenische Entwicklungen,
die Methode des "Schrei-
bens aus theatralem Kon-
text", auch Trainings versu-
chen, an diesen Momenten
anzuknupfen, in denen et-
was Fremdes, Neues und
zugleich Eigenes zu ge-
schehen scheint. Reflexive
Gesprache versuchen, den
mit solchen intensiven und
inspirierten Momenten und
Phasen verbundenen Asso-
ziationen und Erinnerungen

auf die Spur zu kommen.

Von “moralisch-prakti-
scher” Bedeutung ist, dass
in solchen intensiven und
als ganz frei erlebten Mo-
menten etwas geschieht,
das ganz zu einem selbst
gehdrt und doch nicht ge-
wahlt werden kann: so et-
was wie die Bindung an
einen (hochst individuellen,
noch nicht entzifferten und
gewiss nie erschopfend in-
terpretierbaren) Wert.

Vorsichtiger gesagt: Diese
asthetischen Erfahrungen
scheinen zu den Erfahrun-
gen zu gehoren, in denen
Werte entstehen, die Han-
deln zugleich motivieren
und leiten konnen.

DTM / MK
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Theaterarbeit

Theaterarbeit

[KU / BI]

ISTAGE

Zur Probenpraxis

Wenn wir in der Theaterar-
beit von "Proben" sprechen,
unterscheidet ISTAGE er-
stens die Trainings, Grund-
lagenunterrichte und spezi-
fischen Fachblocks von tat-
sachlichen Proben, also
von Vorbereitungen fir Pra-
sentationen bzw. prakti-
schen Entwicklungen von
Theaterstucken.

Innerhalb der vorbereiten-
den Proben differenzieren
wir wiederum:

B erstens die theoretische
Vorbereitung,

B zweitens die Improvisa-
tions-Proben

B und drittens die Sze-
nen- oder Stlickproben.

Jede der genannten Pro-
ben wird durch eine(n)
Schauspieler/Schauspiele-
rin oder Regisseur/Regis-
seurin angeleitet, der/die
fur ein Stuck auch durchge-

Auffiihrung, Improvisation, Probe,

Stlickarbeit, Szenische Arbeit

hend die leitende Funktion
besitzt.

Allerdings stellt sich in der
letzten der o.a. Probenart,
den Szenen-/Stlickproben,
der Bedarf nach mehr als
einer Sicht auf das Buhnen-
geschehen ein. Fuhrt der/
die leitende Kunstler durch
die Proben, so entstehen
gleichzeitig - mehr oder we-
niger vorhersehbar - Ne-
benbedirfnisse, welche
nicht gleichzeitig erfillt wer-
den kénnen. Hierzu zahlen

®  die zeitweise Betreuung

und Spezialproben fur
einzelne Teilnehmerin-
nen (Coaching),

m  die (womdglich zeitlich
parallele) Leitung von
choreografischen oder
Gesangsproben,

®  sowie die Anleitung z.B
der Ausstattungs- oder
Technik-Crew fir eine
Produktion.

(Nicht gemeint sind hierbei
Regie-Assistenten- und Ho-
spitanten-Aufgaben, welche
durch einzelne ISTAGE-
Teilnehmerlnnen, ehemali-

GLOSSAR
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ISTAGE: Ausdruck

ISTAGE: Maskenbild

ge Teilnehmerlnnen, zu-
satzliche Praktikanten oder
andere, nicht-professionelle
Begleiter erflillt werden).

Zu wiinschen ist demnach,
dass Stlickproben von min-
destens zwei, wenn nicht
drei Kunstlern gefihrt wir-
den, die sich gemeinsamen
Aufgaben aus verschiede-
nen Blickwinkeln (Gesamt-
schau, Dramaturgie, verfol-
gen einzelner Darsteller
oder Motive usw.) widmen,
oder welche parallel mit je-
weils einem Teil des En-
sembles arbeiten. Diese Er-
fahrung ist wichtig fur die
Berechnung des Dozenten-
Etats: Probenstunden dop-
pelt und dreifach zu bezah-
len, verteuert die Mal3nah-
menstunde erheblich, ist
jedoch kunstlerisch-profes-
sionelles Gebot.

Auffihrungen

Wie kommt eine Jugend-
theatergruppe zu einer
Auffihrung?

Erarbeitete Werkergebnisse
eigener Arbeit zu prasentie-
ren, scheint uns in KUBIQ-
Projekten ein Grundbedrf-
nis zu sein, auch Uber die
hier gemeinte Zielgruppe
hinaus. Das dieses in der

kinstlerischen Arbeit, nahe
liegend, eine Werkschau,
und im Theater die Auffih-
rung eines Stuickes sind,
motiviert einige Teilnehme-
rinnen von vornherein, sich
speziell hier zu qualifizieren
und den Kontakt zum Thea-
ter zu suchen.

Um dem Missverstandnis
vorzubeugen, es ginge bei
ISTAGE um die Vorberei-
tung einer Produktion als
solche, beginnen die Dis-
kussionen um die (gemein-
same) Prasentation erst
nach ca. der Halfte der
MafRnahme, nach einem
gehorigen Malk an Fachun-
terricht, diversen Gruppen-
findungsprozessen und in-
dividuellen Weiterentwick-
lungen der Teilnehmerln-
nen.

Bei ISTAGE sind wir inzwi-
schen dazu Ubergegangen,
statt vollig freier Themen-
und Stlickauswahlen das
eine oder andere Theater-
stlick zur Auswahl zu "set-
zen". Die Erfahrung zeigte,
dass die Zeit einer freien
Themen- und Stiickfindung
enormen Anteil an der ge-
samten MafRnahme neh-
men kann, deshalb sehr
frih beginnen musste und
so die 0.g., vorhergehen-
den Prozesse beschnitte.
Ein demokratischer Diskus-



Theaterarbeit

sionsstil, fachlich beratend
begleitet vom Dozenten-
Team, hatte bisher immer
den Wunsch zum Ergebnis,
ein eigenes Stiick zu ent-
werfen (also auch zu
"schreiben"), im zweiten
Schritt dann aber doch lie-
ber auf ein vorgegebenes
(schon geschriebenes) Dra-
ma als strukturelle Stitze
zuriickzugreifen, dessen
Figuren und thematische
Schwerpunkte dann aller-
dings aus eigenem (Teil-
nehmer-)Interesse zu ver-
schieben und sie mit den
eigenen ("lebensweltli-
chen") Erfahrungen anzu-
reichern.

Auch entscheiden sich
Stiicke nach der Anzahl
derer, die in der Gruppe am
Schauspiel interessiert
sind, und denen, die vor
und hinter der Biihne und
rundherum arbeiten méch-
ten. Die Erfahrung zeigt
dabei, dass sehr wohl viele
Teilnehmerlnnen, deren Ziel
gerade nicht ein darstellen-
der Beruf ist, diese (fir sie
wohl als einzig wahrgenom-
mene) Chance ergreifen,
um "einmal im Leben" auf
der Buhne stehen zu kon-
nen.

Nacht. Asyl. Traum: ein
Stiick-Entwurf

Eine verschlossene Turn-
halle, Ort von friiher, Stétte
des Schulsports, des Kin-
dergeschreis, der Alltags-
normalitét: seit Jahren un-
genutzt, heruntergekom-
men, brachliegend...

Die Halle ist heute zum Zu-
fluchtsort fiir ein paar ver-
scheuchte Wesen gewor-
den, Mé&nner und Frauen,
librig gebliebene Menschen
auf der Flucht vor ihrer Ver-
gangenheit und der Realitat
ihrer Gegenwart: eine
Zweckgemeinschaft. Die
Turnhalle bietet ihnen
geheimes Obdach, eine
voriibergehende Aus-Ruhe.

Wenn sie Schlaf finden,
dann am Tag. Wachend
ziehen sie durch die Nacht,
ohne die Halle tatséchlich
zu verlassen. Die Nacht
von der Ddmmerung bis
zum Morgengrauen

weckt ihre Erinnerungen
und ihre Sehnsiichte. Sie
treten in Beziehung zuein-
ander und I6sen sich wie-
der, ihre sprachliche Kom-
munikation beschrénkt sich
auf Oberfldchlichkeiten und
Stereotypen: Wer geht zur
Bude, wer kehrt die Halle,
wer liebt und hasst wen,
was trinken wir, was essen

ISTAGE: Maskenspiel
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wir, wie verbringen wir un-
sere Zeit, damit sie herum-
geht?

Doch die Nacht ist unerbitt-
lich und férdert Wahrheiten
zu Tage: ihre Trdume,
Erinnerungen voller Leid
und Verbitterung, aber auch
Sehnsiichte. Biografien
werden erkennbar. Trdume
einer Zukunft, Seelen-Wiin-
sche, so verschieden wie
einander &hnlich...

Dies ist ein Beispiel fir eine
Stlickauswahl fur die ge-
meinsame Theaterproduk-
tion eines jeden Jahrgangs
bei STAGE: Grundlage ist
ein festliegendes Autoren-
Drama (hier: Nachtasyl von
Maxim Gorki). Die Figuren
werden nach Ablauf mehre-
rer Spielibungen besetzt.
Dabei miissen nicht not-
wendig alle Figuren des
Originalstiickes in unserer
Version ebenfalls vorkom-
men. Eventuell wachsen
dem Stiick gar zusatzliche
Figuren zu, welche der Au-
tor noch gar nicht kannte...
Von Werktreue kann hier
keine Rede sein. Vielmehr
ist das Arbeitsthema bei
einer Produktion nicht das
"Stlick", wie es uns vorliegt,
sondern das "Thema", mit
dem wir uns mit Hilfe eines/
dieses Stlickes beschafti-
gen.

In "Nacht.Asyl.Traum" steht
der erweiterte Titel fUr die
Konzentration auf die
Sehnsuchtsebene wie auch
jener der (alp-)traumhaften
Angste, welche bei Gorki
lediglich angedeutet sind.
Bei STAGE ist dafur die
soziale und politische
Aussage und Bedeutung
des "Nachtasyls" in seiner
konkreten wie metaphori-
schen Bedeutung lediglich
am Rande von Interesse
gewesen - in dieser
Produktion (2002) jeden-
falls.

Nun gehen die Spieler mit
ihren gesetzten Figuren in
Arbeit: Vornehmlich geht es
zunachst um Texterstellun-
gen, durchaus nach den
Entwicklungs-Regeln von
Schreibwerkstatten. Es ent-
stehen (beispielsweise -
also nicht prinzipiell - orien-
tiert an der Figur, ihrer/m
Interpreten, dem Themen-
schwerpunkt etc.) Biogra-
phien, Erlebnisberichte,
Traumerzahlungen, Be-
schreibungen usw.. Dialoge
entstehen in Partnerarbeit
in angenommenen Begeg-
nungen zweier Figuren -
im, aber auch auflerhalb
des Stiickzusammenhangs.
Ruckgriff auf das Original-
stlick wird hauptsachlich
aus dramaturgischen Grin-
den genommen. Persoén-



lichkeiten, auch private
Eigenheiten - wenn man
will, "Authentizitat" - fallen
den Figuren in ihrer Ent-
wicklung genau so zu wie
phantasierte Elemente
deren Lebenswelt: Hier
liegt der Gewinn fur jede
Figur wie fur die Spielen-
den, die Teilnehmenden,
die Akteure. Der letzte Be-
griff trifft in der Theaterar-
beit in KUBIQ-Projekten im
Ubrigen eines sehr gut:
Darstellerinnen sind nicht
(nur) actors, also Schau-
spieler, sondern sie "agie-
ren" mit ihren Figuren, de-
ren zu gestaltende Lebens-
welt durch jene der Akteure
selbst angereichert wird.

In "Nacht.Asyl.Traum" wur-
de die Thematik des Aus-
gestoRRenseins (psycholo-
gisch also die Thematik der
individuellen und gesell-
schaftlichen Werte und
Anspriiche, Zugehorigkei-
ten und Entfremdungen),
der Sehnstchte (individuel-
len wie gemeinsamen, viel-
leicht archetypischen) und
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der Mdglichkeiten von
Begegnungen entgegen
auBerer und innerer Bedin-
gungen durch lange Aufent-
halte der Produktionsgrup-
pe an einem - hierzu dekla-
rierten - Originalort unter-
stiitzt: Eine alte, halb verfal-
lene Turnhalle im Stadtteil
des Consol Theaters, zu
der man sich tatsachlich
auch nur illegal Zutritt ver-
schaffen konnte... (Die
Organisationsleitung hatte
sehr wohl mit dem Besitzer
der Halle dieses Vorgehen
abgesprochen.) Der "origi-
nale", konspirative und fak-
tisch nach "Aussatz" stin-
kende Ort (es hatten hier
offensichtlich schon
Wohnungslose genachtigt)
hat enorm zur Dichte der
spater entstandenen Texte
und zur Atmosphare der
Spielweise beigetragen.
Einzelne Objekte aus der
Original-Halle konnten gar
spater im Buhnenbild des
Theaters eingesetzt wer-
den.

ISTAGE / AW

ISTAGE: Ensemble
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Ubergangssystem Schule-Beruf und KUBIQ-Projekte.
1 Das Ubergangssystem Schule-Beruf

Neben der quantitativ an Bedeutung verlierenden Ausbildung im Dualen
System (43% der Neuzugéange zur Berufsbildung) und der voll qualifizie-
renden schulischen Berufbildung (stagnierend bei 17%) hat das Uber-
gangssystem Schule-Beruf (40%) sich als dritter Sektor des Berufsbil-
dungssystems in Deutschland im letzten Jahrzehnt fest etabliert (Zahlen
von 2004). Aus verschiedenen MaRnahmen der Hilfe fur bildungsbe-
nachteiligte und noch nicht ausbildungsreife Jugendliche hat sich der
nach den jliingsten Zahlen groRte Sektor des deutschen Berufsbildungs-
systems herausgebildet.

Das Ubergangssystem Schule-Beruf ist ein reines Parallelsystem zur
regularen Berufsbildung, das so gut wie keine Abschliisse verleiht, die in
der Regelausbildung anerkannt werden. Es ist gekennzeichnet durch
ein hohes MafR} an Unibersichtlichkeit, verursacht durch institutionelle
Zersplitterung, einander abldsende MaRnahmeprogramme, eine hohe
Zahl von Modellversuchen ohne Chance auf Institutionalisierung, Man-
gel der empirischen Erfassung und Evaluierung. Vor dem Hintergrund
seiner generellen Ineffektivitat (hohe Abbrecherquoten, Erfolgsquoten
der MaRRahmeabsolventen kaum tiber 50 %) und der geringen Aufnah-
mefahigkeit des Regelausbildungssystems und ersten Arbeitsmarkts
tendiert das Ubergangssystem dahin, die soziale Selektivitat des deut-
schen Schulsystems zu verlangern und zum Teil noch zu verscharfen.
Es halt einen wachsenden Anteil von Jugendlichen in einer langen Pha-
se sozialer Unsicherheit und mangelnder Anerkennung. Die Merkmale
der Bildungs- und Marktbenachteiligung verdichten sich im Bild des
"mannlichen Jugendlichen aus sozial schwachen Familien mit Migra-
tionshintergrund".

2 KUBIQ-Projekte vor dem Hintergrund der Krise des
Ubergangssystems Schule-Beruf

Das Konzept KUBIQ ist ein Vorschlag, der auf die Krise der kulturellen
Bildung und die Krise der Berufsbildung zu antworten versucht, indem
er Reformimpulse aus beiden Bereichen aufnimmt.

Auf Seiten der kulturellen Bildung sieht KUBIQ die wichtigsten
Reformimpulse darin,

B Zugangsstrategien zu neuen Zielgruppen, darunter vor allem "kunst-
ferne" Jugendliche und Jugendliche mit nicht deutschem Hinter-
grund, zu entwickeln und
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B kulturelle Bildung nicht priméar als Ubermittlung von Kulturgitern,
-werten und -techniken, sondern von der kreativen, mimetischen und
innovativen kulturellen Praxis - der kiinstlerischen Praxis und Pro-
duktion - her zu konzipieren.

Auf Seiten der beruflichen Bildung biindeln sich alle aus der Sicht von
KUBIQ relevanten Reformbemiihungen darin, auch die berufliche Bil-
dung einschlieRlich des Ubergangssystems unter den - im BQF-Pro-
gramm in den Titel gertickten - Leitgedanken der Kompetenz-F&rderung
zu stellen.

Der Leitgedanke Kompetenz - Kompetenz als die durch Wert und Willen
bestimmte Disposition zur Selbst-Organisation - impliziert den Bezug zu
Kultur als dem "System der gelebten Werte". Diesen Bezug in Theorie
und Praxis auszuarbeiten: darin liegt die Aufgabe von KUBIQ.

Die Krise der Berufsbildung verdichtet sich im Ubergangssystem Schu-
le-Beruf. Der Artikel von DTM/inVolve 02 versucht daher, aus einer Ana-
lyse des Ubergangssystems genauere Kriterien fiir die Ausgestaltung
von KUBIQ-Projekten zu gewinnen.

Autonomie, Arbeit, Arbeitsagentur, -gesellschaft , -losigkeit (Ju-

gend-), Benachteiligung (Markt-, Bildungs-), Bildung (Allgemeine
und Berufliche), -smobilitdt, Exklusion, intermedidre Lernrdume

le]

DTM

Wenn man KUBIQ nicht als
Einrichtung oder Projekt
denkt, sondern als allge-
meines Programm, dann
bezieht sich KUBIQ auf alle
Bereiche von Bildung und
Qualifizierung einschlief3lich
des informellen Lernens in
der Freizeit. Bildungs- und
Qualifizierungsvorhaben al-
ler Art lassen sich mit Kunst
in der einen oder anderen
Form verbinden; und dies
geschieht auch allenthal-
ben.

Eine solche Ausweitung ist
hier nicht gemeint und ware

im Zusammenhang dieses
Glossars auch nicht sinn-
voll, so sehr sie in einem
Ansatz der Verbindung von
allgemeiner, beruflicher und
kultureller Bildung angelegt
sein mag. Im Fokus von
KUBIQ-Projekten steht die
Berufliche Bildung. Hier
setzen sie einen Akzent in
einer Situation, in der einer-
seits das Nachdenken Uber
kulturelle Bildung und ihre
Verbindung zu anderen Bil-
dungsbereichen Fragen der
beruflichen Bildung immer
noch zu wenig einbezieht
und andererseits eine in
der Praxis immer noch zu
allererst arbeitsmarktpoli-
tisch gesehene Berufsbil-
dung kulturelle Fragen
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mehr als stiefmtterlich
behandelt.

In Deutschland steht der
Begriff Berufliche Bildung
zum einen im Gegensatz
zur Allgemeinen Bildung;
zum anderen umfasst er
nicht den Tertiarbereich des
Bildungssystems, auch dort
nicht, wo er, wie die Fach-
hochschulen, z. T. eng be-
rufsbezogen (aus)bildet.

Auf das System der Berufs-
bildung bezieht sich KUBIQ
[s. Art. “KUBIQ-Projekte:
Am Beispiel von inVolve
027] auf mehrerlei Weise:

B unmittelbar praktisch,
namlich

e einzelne MalRnahmen
in Kooperation ergan-
zend

® einzelne Mallnahmen
in Kooperation modi-
fizierend

® mit eigenen integrie-
renden MaRnahmen
unterschiedlicher
Reichweite

® mit eigenen Uber das
MaRnahmeformat
hinausgehenden inte-
grierenden Angebo-
ten (Integration von
klnstlerischer

Projektarbeit, allge-
meiner, politischer
Bildung und berufli-
cher Vollausbildung:
der "ldealfall")

m unter dem Gesichts-
punkt einer "paradig-
maorientierten" Netz-
werkbildung

= weiterbildend im Hin-
blick auf Akteurlnnen
des Systems der Be-
rufsbildung

m  durch Teilnahme an der
bildungstheoretischen
und -politischen Dis-
kussion.

Ausgangs- und Schwer-
punkt von KUBIQ-Projekten
ist das "Ubergangssystem
Schule-Beruf". Dies nimmt
nach den jliingsten Zahlen
jetzt mehr Neuzugange zur
Berufsbildung eines Jahr-
gangs auf als die regulare
Berufsausbildung im Dua-
len System und die voll-
schulische Berufsausbil-
dung zusammen.

1 Problemskizze Uber-
gangssystem

Um zu begriinden, warum
die Integration des "Medi-
ums" Kunst in die MalRnah-
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menwelt des "Ubergangs-
systems" eine notwendige
politische Entscheidung ist,
warum die Integration der
Kunst dort mehr bedeuten
wirde als die Bereicherung
des Instrumentenkatalogs
der "MaBnahmen" um ein
weiteres Element, und um
zu beschreiben, welche
Rolle sie in den dort von
Reformbemiihungen ange-
strebten Bildungs- und
Qualifizierungsprozessen
spielen kann und sollte, ist
es notig, die Probleme des
Ubergangssystems in sei-
ner gegenwartigen Verfas-
sung zu skizzieren.

[Die wichtigsten Referenz-
texte dieser Darstellung
sind die diesbezuglichen
Forschungsarbeiten des
Goéttinger Soziologischen
Forschungsinstituts (SOFI).]

Das Ubergangssystem im
Kontext des Berufsbil-
dungssystems

Im letzten Jahrzehnt fiel der
Anteil der Neuzugénge zur
Berufsbildung, der auf das
Duale System entféllt, von
51 % auf 43 %. Das voll
qualifizierende schulische
Berufsbildungssystem sta-
gnierte bei 17 %. Der Anteil
von Jugendlichen, den das

Ubergangssystem auf-
nimmt, stieg von 32 % auf
40 % (2004). 2006 (iber-
stieg er die 50 %-Marke.

Schon lange also ist das
Ubergangssystem kein
Randphanomen der Beruf-
lichen Bildung mehr. Es ist
im Wesentlichen auch kein
System der Hilfe im Ange-
sicht von Problemlagen der
Lernbehinderung oder indi-
viduellen Bildungsbenach-
teiligung. Sondern es ist die
"naturwiichsige" Reaktion
einer durch tradierte Gover-
nance-Strukturen gepragten
Berufsbildungs- und Ar-
beitsmarktpolitik auf den tief
greifenden soziodkonomi-
schen Strukturwandel der
letzten gut drei Jahrzehnte,
der vor allem durch die Ter-
tiarisierung ("Dienstlei-
stungsgesellschaft") und
die Durchsetzung der neu-
en Informations- und Kom-
munikationstechnologien
("Wissensgesellschaft") ge-
kennzeichnet ist.

Diese Governance-Struktu-
ren beruhen auf der im 19.
Jahrhundert wurzelnden
Trennung von Allgemeiner
und Beruflicher Bildung
("Deutsches Bildungsschis-
ma"), das den aufklareri-
schen, neuhumanistischen
Anspruch "Allgemeiner
Menschenbildung" - und
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Abbildung 1.2: Institutionelle Segmentation von Berufs- und héherer Allgemeinbildung

(»Bildungs-Schisma«)

Merkmale institutionaller Ordnungen
im Bildungswesen

Hohera Allgemeinbildung

Berufshildung

Dominante Zielperspektive

Besugspunkl lir Lemyeldelinilion
und Curricula

gehildete Persdnlichkeit/individuelle

Regulationsi3higkeil (Auluenamis)

Kanon reprasenlaliven syslemalisierlen
Wissens/Wissenschaftsorientierung

berufiiche Handlungskompetenz

Arbeilsmarkl und Beschalligungssiruklur;
wirtschaftlicher Bedarf an Qualifikationen

Folitische Steuerung, Aulsicht,
(Qualitéts)kontrolle

Hnanzierung

staatlich [demokratische Kontrolle)

durch die Bundeslander

dffentlich (Ldnder, Kommunen)

korporatistische Selbstverwaltung
der Wirtschaft (Kammern) auf Basis
bundesstastiicher Regulienng

primir privat (Sushildungshetriebe)

Stalus der Lernenden

Schiller/Studierende

Ausubildende im Arbeilsverhdlinis

Instruktionsprinzip/Organisation
der Lernprosesse

Persanal

praisenthoben {ferm) in eigenen
Organigalionen

professionalisiert; Gffentlicher Dienst

praisintegriert (Verbindung von Arbeit
und Lernen)

nicht bis semi-prafessionell;

private Arbeitsvertrage

Abbildung 2.2: Verteilung der Neuzuginge auf die drei Sektoren des beruflichen
Bildungssystems 1995 und 2000 bis 2004
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damit tbrigens auch die
"héheren Kulturgiter" - fir
die héheren Stufen der
Allgemeinen Bildung ab der
gymnasialen Oberstufe re-
servierte und die Berufliche
Bildung unter den Primat
von Berufs- und Arbeits-
marktpolitik stellte.

Dieses fir deutsche Bil-
dungsverhaltnisse grundle-
gende Schisma ist in der
bildungstheoretischen und -
politischen Diskussion im-
mer wieder in Frage gestellt
worden, insbesondere und
mit besonderem Nachdruck
angesichts der "Bildungsex-
pansion" in den 70er Jah-
ren. In der Theorie kann es
als inzwischen Uberwunden
gelten. Das Konsortium Bil-
dungsberichterstattung
(2006) stellt auch die Beruf-
liche Bildung unter dezidiert
bildungspolitische Leitlinien
und damit in den Kontext
einer Gesamtschau auf das
Bildungssystem, die seit
der Industrialisierung durch
die Doppelperspektive
"individuelle Entfaltung als
Subjekt" und "funktionale
Erfordernisse der gesell-
schaftlichen - insbesondere
6konomischen - Reproduk-
tion" gekennzeichnet ist
(vgl. Schmidt, Siegfried J.
2005, 164 ff., s.u.) und
durch die demokratischen
Postulate der Ermoglichung

GLOSSAR

chancengleicher gesell-
schaftlicher Teilhabe er-
ganzt wird.

Das Konsortium Bildungs-

berichterstattung bestimmt
dementsprechend die Ziele
von Bildung in drei Dimen-
sionen:

m individuelle Regula-
tionsfahigkeit (persona-
le Autonomie)

®  Sicherung und Entwick-
lung von Humanres-
sourcen

m  Chancengleichheit und
gesellschaftliche Teil-
habe.

Alle drei Ziele verweisen
eng aufeinander; sie stehen
viel eher im Verhaltnis
wechselseitiger Bedingung
als im Konflikt zueinander.
Vor diesem Hintergrund
wird in den Arbeiten des
SOFI die Frage nach der
Bildungsmobilitét zur Leit-
frage: Nur unter Bedingun-
gen von Bildungsmobilitat
koénnen Individuen ihr Le-
ben selbstbestimmt flihren
und die Kompetenzen er-
werben, die gesellschaftli-
che Teilhabe erfordert; nur
unter diesen Bedingungen
kénnen "Humanressourcen"
erschlossen und entwickelt
werden.
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Im Licht dieser Zielbestim-
mungen und der Leitfrage
nach der Bildungsmobilitat
erscheint das Ubergangssy-
stem als ein Problemfeld, in
dem sich die Gesamtpro-
blematik des deutschen
Bildungssystems verdichtet.
Zur Problematik des Uber-
gangssystems gehort dabei
seine Unibersichtlichkeit
(siehe nebenstehende Ta-
belle), die nicht nur die
Praktiker, sondern auch die
empirische Durchdringung
dieses Feldes vor schwer
lI6sbare Aufgaben stellt.
Gleichwohl sind, obwohl
wichtige empirische Daten
schlicht nicht existieren, die
mit der Entwicklung des
Ubergangssystems verbun-
denen Probleme und Risi-
ken deutlich erkennbar.

Diese Entwicklung vollzieht
sich vor dem Hintergrund
eines inzwischen "sakular"
zu nennenden "Mangels an
Arbeit" in postindustriellen
Gesellschaften und der
grundlegenden strukturellen
Inadaquanz der schulischen
Formen des Lehrens und
Lernens gegeniiber den
Anforderungen an Kompe-
tenzentwicklung, die sich
aus den eben genannten
Leitlinien ergeben.

Bedeutungsverlust des
Dualen Systems

Aber in einem engeren
Sinn beruht sie zunachst
auf dem qualitativen und
quantitativen Bedeutungs-
verlust der Dualen Ausbil-
dung, die ihre Wurzeln in
Handwerk und Industrie hat
und im Hinblick auf die
Qualifikationsanforderun-
gen und Ubernahmequoten
in diesen Sektoren auch in-
ternational zu Recht einen
guten Ruf genoss.

Der fallende sektorale An-
teil von Industrie und Hand-
werk und die damit verbun-
denen rasanten Rationali-
sierungsprozesse fuhren zu
einem relativen und absolu-
ten Ruckgang der hier Be-
schaftigten und damit - bei
insgesamt stabilen Ausbil-
dungs- und Ausbildungsbe-
triebsquoten - zu einer ent-
sprechenden Verminderung
der Ausbildungsangebote.
Hinzu kommen Verande-
rungen in der Unterneh-
menssteuerung und Ar-
beitsorganisation (Ge-
schaftsprozessorientierung,
Kostenmanagement), die
die Bereitschaft der Unter-
nehmen mindern, in Reak-
tion auf politische Appelle
Uber den nunmehr noch
restriktiver einzelwirtschaft-
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Angebote fiir Jugendliche im Ubergang Schule-Beruf in Berlin

1-jahrige Berufsfachschule am
0OSZ, unterschiedliche
Fachrichtungen (Ubersicht:
www.oberstufenzentrum.de)
Voraussetzung: erweiterter
Hauptschulabschluss
Bewerbung: bis Mitte Mai beim
gewlinschten OSZ, Zweitwahl
kann angegeben werden

Ziel: Realschulabschluss,
Berufsvorbereitung

2-jahrige Fachoberschule am
0OSZ, unterschiedliche
Fachrichtungen (Ubersicht:
www.oberstufenzentrum.de)
Bewerbung: direkt bei den OSZ,
Bewerbungsfristen sind unter-
schiedlich

Ziel: Fachhochschulreife,
Berufsvorbereitung

Abendkurs Volkshochschule
zum nachtraglichen Erwerb des
einfachen oder erweiterten
Hauptschulabschlusses bzw. des
Realschulabschlusses,
Vorbereitung auf die
Fremdprifung in einem Jahr (mit
halbjéhrigem Vorkurs)
Bewerbung: direkt bei den
Volkshochschulen

Ziel: Schulabschluss

Aktivierungshilfe
Voraussetzung: Individueller
Unterstlitzungsbedarf

Zugang: Vermittlung von einem
JobCenter laut § 241 (3a) SGB
Il oder durch das JA

Ziel: nach erfolgreichem Verlauf -
die Aufnahme einer
Berufsvorbereitenden
MaRnahme oder einer
Ausbildung

oder einer Beschaftigung

Glossar

Assistentenausbildung am
OSZ in unterschiedlichen
Berufen (Ubersicht: www.ober-
stufenzentrum.de)
Voraussetzung:
Realschulabschluss
Bewerbung: direkt bei den OSZ,
Bewerbungsfristen sind unter-
schiedlich

Ziel: Berufsausbildung, z.T.
Fachhochschulreife

AuBerbetriebliche Ausbildung
Ausbildungsangebot der
Jugendamter fir Jugendliche mit
erhéhtem Foérderbedarf
Voraussetzung: Individueller
Unterstiitzungsbedarf

Zugang: Uber die Jugendamter
der Bezirke

Ziel: Berufsausbildung

AuBerbetriebliche Ausbildung
Ausbildungsangebot fir benach-
teiligte Jugendliche der Agentur
fir Arbeit

Voraussetzung: Meldung als
Ausbildungsplatz suchend, mind.
6 Monate Berufsvorbereitung
Zugang: Uber die Berufsberatung
der Agentur fiir Arbeit
(Vermittlungsvorschlag)

Oder Uber die Fallmanager im
JobCenter bei ALGII Bezug Ziel:
Berufsausbildung

Berufsorientierung nach SGB
Vil

Berufsorientierung und -findung
fur Jugendliche mit erhdhtem
Forderbedarf Voraussetzung:
Individueller
Unterstiitzungsbedarf

Zugang: Uber die Jugendéamter
der Bezirke

Ziel: Berufsfindung, z.T.
Schulabschluss

Berufsvorbereitung nach SGB
Vil

Berufsvorbereitung fiir
Jugendliche mit erhéhtem
Forderbedarf Voraussetzung:
Individueller
Unterstiitzungsbedarf

Zugang: Uber die Jugendamter
der Bezirke

Ziel: Berufsvorbereitung, z.T.
Schulabschluss

BQL (1-jahriger
Berufsqualifizierender Lehrgang)
in unterschiedlichen
Fachrichtungen Voraussetzung:
Schulpflicht erfllt

Bewerbung: bis Mitte Mai beim
gewiinschten OSZ, Zweitwahl
kann angegeben werden Ziel:
Berufsvorbereitung, HSA bzw.
EHSA

BvB: Fachkonzept
(Berufsvorbereitende
BildungsmaRnahme mit neuer
Forderstruktur)

Individuell abgestimmte Forder-
und Qualifizierungssegmente der
Agentur fir Arbeit fur max. 10
Monate,

(fiir junge Menschen mit
Behinderung max. 18 Monate)
Voraussetzung: Meldung als
Ausbildungsplatz suchend
Zugang: Uber die Berufsberatung
der Agentur fur Arbeit, laufender
Einstieg maglich

Ziel: Berufsvorbereitung,
Qualifizierung, Schulabschlisse,
Arbeitsaufnahme

EQJ (Einstiegsqualifizierung fir
Jugendliche)
Ausbildungsvorbereitung im
Betrieb fiir 6 bis 12 Monate
Voraussetzung: Schulabschluss
Zugang: Vermittlung Gber die
Berufsberatung der Agentur fir
Arbeit

Ziel: Vorbereitung auf die
Berufsausbildung, unter
Umstanden kdnnen maximal 6
Monate als Ausbildungszeit
anerkannt werden

| 115



KUBIQ

Gymnasiale Oberstufe am OSZ
Voraussetzung:
Realschulabschluss mit
Gymnasialempfehlung Zugang:
Bewerbung direkt bei den OSZ
Ziel: Aligemeine Hochschulreife

MAE (Arbeitsgelegenheiten mit
Mehraufwandsentschadigung /
Ein-Euro-Job)

Voraussetzung: Arbeitslosengeld
Il Empfénger/-in bzw. in
Bedarfsgemeinschaft lebend
Zugang: Zuweisung Uber ein
JobCenter

Ziel: Arbeitslose sollen wieder an
Arbeit herangefiihrt werden, eine
MAE gibt es auch mit der
Méglichkeit zur

Erlangung eines
Schulabschlusses (Hauptschul-
bzw. Realschulabschluss)

MDQM I, (Modulare Duale
Qualifizierungsmafinahme 1)
Berufsvorbereitung mit
Schulabschluss
Voraussetzung: Schulpflicht
erflllt, maximal
Hauptschulabschluss

Zugang: Bewerbung Mitte April
bis Mitte Mai, persénliche
Anmeldung mit Anmelde und
Leitbogen an einer Schule,

die das Berufsfeld, den Bereich
anbietet, das der Erstwahl ent-
spricht

Ziel: je nach Leistung HSA oder
EHSA , Berufsvorbereitung

MDQM II (Modulare Duale
Qualifizierungsmafinahme II)
Schulische Ausbildung in 20
Berufen

Voraussetzung: Schulabschluss,
abhangig vom gewahlten Beruf
Zugang: Bewerbung Mitte April
bis Mitte Mai persénliche
Anmeldung bei bbw,
Geneststralle 5-6, 10829 Berlin,
Tel.: 7577 22 21

Ziel: Berufsausbildung, nach 2
Jahren Realschulabschluss

aus:

Orientierung und
Qualifizierung

Qualifizierung fir Jugendliche
mit erhéhtem Foérderbedarf
Voraussetzung: Individueller
Unterstiitzungsbedarf

Zugang: uber die Jugendamter
der Bezirke

Ziel: Qualifizierung
Arbeitsaufnahme

Produktives Lernen
Voraussetzung: Schiiler der 8.
Klasse aller Schultypen - auch
ohne Versetzung Aufnahme in
die 9. Klasse

Zugang: Anmeldung bei der
durchfiihrenden Schule

Ziel: Hauptschul- (nach erfolgrei-
cher 9. Klasse) und erweiteter
Hauptschulabschluss (nach
erfolgreicher 10. Klasse)

Schulische Ausbildung am
OSZ in unterschiedlichen
Berufen (Ubersicht: www.ober-
stufenzentrum.de)
Voraussetzung: Schulabschluss,
abhangig vom gewahlten Beruf
Bewerbung: direkt bei den OSZ,
Bewerbungsfristen sind unter-
schiedlich

Ziel: Berufsausbildung

Schulverweigererprojekte
nach SGB VI

Reintegration von
Schulverweigerern in
Regelschulen bzw. Vorbereitung
auf den externen
Schulabschluss

(Ubersicht: http://www.schwaen-
zer.de/berlinerschulverweigerer-
projekte.html)

Zugang: Uber die Jugendamter
der Bezirke

Ziel: Schulbesuch bzw.
Schulabschluss

Sozialpadagogische
Begleitung und Betreuung als
ambulantes Angebot nach §
13,2 KIHG

Im Ubergang Schule/Beruf

als Erganzung einer betriebli-
chen Berufsvorbereitung oder-
Ausbildung /Qualifizierung
Zugang: uber die Jugendamter
der Bezirke

Ziel: Abbruche vermeiden, bes-
sere Integration

Tageskurs

an drei Volkshochschulen zum
nachtraglichen Erwerb des einfa-
chen oder erweiterten
Hauptschulabschlusses bzw. des
Realschulabschlusses fir allein
erziehende Mutter und
Jugendliche mit
Migrationshintergrund,
Vorbereitung auf die
Fremdprifung in einem Jahr (mit
halbjahrigem Vorkurs)
Bewerbung: direkt bei den ent-
sprechenden Volkshochschulen
Ziel: Schulabschluss

Verbundausbildung (Ubersicht:
www.nraw.de)
Ausbildungsangebot eines
Bildungstragers (bezirklicher
Leitbetrieb) in Kooperation mit
einem Betrieb

der freien Wirtschaft
Voraussetzung: Meldung als
Ausbildungsplatz suchend,
Wohnsitz in Berlin

Zugang: Vermittlungsvorschlag
der Berufsberatung, Bewerbung
beim Leitbetrieb

Ziel: Berufsausbildung

Christliche Arbeiterjugend Berlin (Projekt JOBMOBIL) in Kooperation mit Leben
Lernen e.V. - Beratungsstelle fiir Mddchen und junge Frauen und dem BBZ Berlin
gGmbH, Ausbildungsverbund Tempelhof-Schéneberg, dem Jugendamt Tempelhof-
Schéneberg dem AKC Ausbildungs- und Kulturcentrum e.V., Arbeit und Bildung e.V.
und den weiteren Mitgliedern der Fach-Arbeitsgemeinschaft " Jugendberufshilfe /
Jugendsozialarbeit" im Bezirk Tempelhof-Schéneberg
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lich definierten Bedarf hin-
aus auszubilden.

Der stark angewachsene
Dienstleitungssektor bildet
traditionell deutlich weniger
aus als Industrie und Hand-
werk, mit Ausnahme der
Gastronomie (in der aber
die Ausbildungsabbruchs-
risiken mit einer Quote von
40 % besonders hoch
sind). Die 1997 eingefiihr-
ten und seitdem sprunghaft
ansteigenden IT-Berufe
gleichen die durch sektora-
le Verschiebungen verur-
sachten Verluste an Ausbil-
dungsmadglichkeiten im Du-
alen System nicht aus und
bieten Aufstiegschancen
vor allem fir Gymnasial-
und Realschulabsolventen.

All dies spielt sich vor dem
Hintergrund der infolge ge-
burtenschwacher Jahrgan-
ge seit 1984 bis 1994 dra-
stisch gesunkenen Nach-
frage nach Ausbildungsplat-
zen ab. Zwar hat das Duale
System in den letzten 30
Jahren zu keinem Zeitpunkt
alle absorbiert, die sich auf
einen Ausbildungsplatz be-
worben hatten. Wie schon
eine Zeitlang in den 80er
Jahren und 1997 liegt aber
seit 2003 die Zahl der uber-
haupt angebotenen Ausbil-
dungsplatze unterhalb der
Bewerberzahlen (ein-

GLOSSAR

schlieRlich der Unvermittel-
ten aus den Vorjahren);
und auf Grund der oben er-
wahnten Anderungen von
Managementorientierungen
ist die Zeit der wirksamen
politischen Appelle vorbei.

Spatestens seitdem die
Schere zwischen Ausbil-
dungsangeboten und Aus-
bildungsnachfrage sich
erneut gedffnet hat, ist es
nicht mehr maéglich, die
Ausbildungsliicke vor allem
aus einem qualitativen Aus-
einanderklaffen des Ausbil-
dungsplatzangebots einer-
seits und der Profile und
Aspirationen der Ausbil-
dungsplatzbewerber ande-
rerseits zu erklaren: Es gibt
schlechterdings zu wenig
Ausbildungsplatze (und
auch Arbeit) fur alle, und
dies ist ein strukturelles
Problem. Das Problem qua-
litativer Disparitaten gibt es
aullerdem (s.u.).

In dieser Lucke entwickelt
sich das Ubergangssystem,
dessen erster - bis in die
Praxis vor Ort hinein wirk-
samer - Widerspruch darin
liegt, die Bearbeitung der-
artiger Strukturprobleme in
Form der Forderung von
bestimmten "problemati-
schen" Zielgruppen zu
inszenieren. Zweifellos
bringt das Schulsystem

| 117



inVolve-on-Stage KUBIQ

problematische Zielgruppen
hervor; aber zunachst ein-
mal liegt Giber dem Uber-
gangssystem der Schatten,
dass dasjenige System, in
das hinein Ubergange
geschaffen werden sollen,
nicht fir jeden, der im
Ubergangssystem steckt,
Platze bereit halt. (Dass
auch hier es wieder Verlie-
rer geben wird und geben
muss, steht also von vorn-
herein fest.)

Vor diesem Hintergrund
liegt die Vermutung nahe,
dass das Ubergangssy-
stem, jenseits aller Forder-
leistungen, zumindest auch
die Funktion hat, strukturell
erzwungene Selektionslei-
stungen - die Ausgrenzung
dieser Gruppe von Verlie-
rern - so darzustellen, dass
das Verlieren in der &ffentli-
chen Wahrnehmung nicht
der begrenzten Aufnahme-
fahigkeit des Beschafti-
gungssystems zugeschrie-
ben wird, sonder den Ver-
lierern selbst. Dass es im-
mer wieder junge Men-
schen gibt, die trotz der
vielfaltigen Bemihungen
um ihre Forderung es dann
doch nicht schaffen - das
muss dann wohl an ihnen
selbst liegen. Das Junktim,
das die in padagogischer
Hinsicht - in der Arbeit mit
den Einzelnen - oft richtige,

in sozialpolitischer aber fal-
sche und im Hinblick auf
die 6ffentliche Meinung ver-
heerende Formel "Férdern
und Fordern" postuliert,
bringt diesen Zusammen-
hang auf seinen ideologi-
schen Begriff (vgl. Eckert,
Manfred 2004, 5).

Insbesondere ist zu be-
flrchten, dass die Dreitei-
lung der Beruflichen Bil-
dung - Duales System, voll
qualifizierende schulische
Ausbildung, Ubergangssy-
stem - im allgemeinen und
darin das Ubergangssy-
stem im besonderen die
schulischen Selektionslei-
stungen nicht korrigieren,
sondern verscharfen und in
die weiteren Berufs- und
die dadurch wesentlich mit-
bestimmten Bildungsverlau-
fe hinein verlangern wird.
Und genau dies geschieht
offenbar auch (wir sehen im
Folgenden von den regio-
nalen Unterschieden ab
und konzentrieren uns auf
den Aspekt der sozialen
Bildungsmobilitat).
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Verteilung der
Ausbildungsanfanger auf
die drei Sektoren des
Berufsbildungssystems

Nicht einmal ein Sechstel
der Ausbildungsanfanger
ohne Hauptschulabschluss,
die knappe Halfte der Aus-
bildungsanfanger mit Real-
schulabschluss und gut
zwei Drittel der Ausbil-
dungsanfanger mit Abitur
oder Fachabitur finden
(2004) Aufnahme im Dua-
len System. 3 % der Letz-
teren, aber mehr als vier
Flnftel der Ausbildungsan-
fanger ohne Abschluss,
Uber die Halfte der Haupt-
schul- und immerhin noch
mehr als ein Viertel der Re-
alschulabsolventen landen
im Ubergangssystem. An-
gesichts des hohen Zusam-
menhangs zwischen sozia-
ler Herkunft und Schulerfolg
indiziert diese Verteilung
auch ungleiche Verteilun-
gen nach der sozialen Her-
kunft, Gber die im Hinblick
auf das Berufsbildungssy-
stem als Ganzes keine Da-
ten vorliegen.

In ganz besonderem Mafe
betrifft diese im Berufsbil-
dungssystem fortgesetzte
Ungleichverteilung von
Chancen die Jugendlichen
mit Migrationshintergrund.
Sie machen 27 % der

Abbildung 3.5: Verteilung der Schulabsolventen
auf die drei Sektoren des Berufsbildungssysteins nach
schulischer Vorbildung 2000 und zoo4*

n% W0
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Lo S TE RIS Fachiva el
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*y Ohne Nenzugings mit sonstigen Abschiiissen
Uuelle: Korson um Biklungsbenichierslatlung (2006), Abb£1 3 {5, 831

Bevolkerung unter 25 Jah-
ren aus; Auslander im Sin-
ne des Staatsbirgerschafts-
rechts sind nur 10 % der
unter 25-Jahrigen. (Die
Statistik beruhte bis vor kur-
zem ganzlich auf dem Aus-
landerkonzept und bildet
daher die Problemlagen der
Einwandernden und ihrer
Kinder nur héchst unvoll-
standig ab.)

Die Langzeitbetrachtung
(1982-2004) zeigt, dass der
Anteil der auslandischen
Jugendlichen an der Ge-
samtauszubildendenzahl
stark zurlickgegangen ist
und dass es insbesondere
die Ausbildungsplatze in
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Industrie und Handwerk
sind, die ihnen immer weni-
ger offen stehen.

Dies hangt zum einen damit
zusammen, dass der Anteil
der auslandischen Jugend-
lichen an den Schulentlas-
senen ohne Abschluss oder
mit niedrigen Abschliissen
Uberproportional hoch ist.
Zum anderen aber zeigt die
Hamburger Studie ULME |,
dass bei gleicher allgemei-
ner Fachleistung die Chan-
cen Jugendlicher mit deut-
schem Hintergrund, einen
Ausbildungsplatz im Dualen
System zu erlangen, dop-
pelt so hoch wie die der
Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund. Es ist die
Einstellungspraxis im Dua-
len System, die diese Be-
nachteiligungen bedingt -
eine Situation, die dem Be-
rufsbildungsbericht von
2004 zufolge nicht nur fur
Hamburg, sondern flr ganz
Deutschland zutrifft.

Die dritte ins Auge fallende
Disparitat diskutieren die
Autorlnnen der SOFI-Studie
"Berufsbildung im Um-
bruch" unter dem Titel "Das
Elend der jungen Manner".
Der Anteil der mannlichen
Jugendlichen an den Aus-
zubildenden des Dualen
Systems, in dem sie Uber-
reprasentiert sind, ist im

letzten Jahrzehnt kontinu-
ierlich gefallen (von 64 %
auf 58 %); dies hangt u. a.
mit dem Bedeutungsverlust
des handwerklichen und in-
dustriellen Sektors mit sei-
nen traditionellen "Manner-
berufen" bzw. umgekehrt
mit dem Bedeutungszu-
wachs des Dienstleistungs-
sektors mit seiner hohen
Anzahl "frauenintensiver”
Berufe zusammen. Im voll
qualifizierenden Schulbe-
rufssystem, in dem mannli-
che Jugendliche unterre-
prasentiert sind, ist ihr An-
teil nur geringfligig gestie-
gen. Im Ubergangssystem
aber stellen sie 58 % der
Jugendlichen (absolut ca.
280 000 junge Manner).
Die Arbeitslosigkeit der Ju-
gendlichen stieg insgesamt
mit der allgemeinen Arbeits-
losigkeit; aber seit 2001
stieg sie bei den mannli-
chen Jugendlichen deutlich
starker an als bei den weib-
lichen; 2004 liegt die Ar-
beitslosenquote bei den
jungen Mannern um fast 4
Prozentpunkte hoher als
bei den jungen Frauen.

Die Ursache liegt - neben
den genannten sektoralen
Verschiebungen - vor allem
in den deutlich schlechte-
ren Schulabschlissen der
Jungen; die nebenstehende
Abbildung zeichnet davon
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Abbildung 3.10: Deutsche und auslindische Schulabginger nach Abschlussart und Geschlecht
2004 (in % der gleichaltrigen Wohnbevilkerung)*
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Ubergangssystem?

Genau diese Frage ist em-
pirisch zuverlassig nicht zu
beantworten.

ist im Ganzen unuber-

Das Ubergangssystem

sichtlich - gepragt durch

unterschiedliche admi-
nistrative Zustandigkei-
ten (vor dem Hinter-
grund der Reform der
Arbeitsverwaltung, heu-

te: Agentur fir Arbeit

Thne Fachhnchechulreite: folgend e Altersiahrpinge worden jeweds rugrinde geleqt: 15 bis unter 17 lahre {ohne und mit Hauptscholabseblose), 16 bis unter 18 ahee
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Cuelle:  Statistisches undesamt, Schulstatistie 200405, Revilken migsstatistik.
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bzw. die ARGEN; zum
anderen die an Boden
verlierende Jugendbe-
rufshilfe), einander ab-
I6sende Programme
und Forderkonzepte
(JUMP, JUMP-Plus,
JOBAQTIV, Neues For-
derkonzept) mit ihren
unterschiedlichen Zu-
weisungsstrukturen und
Zielgruppen und durch
eine bunte Landschaft
freier Trager, die mittler-
weile um die Ausschrei-
bungen von MaRnah-
men durch die BA in
kurzen Zeitabstanden
immer wieder konkur-
rieren missen.

®  Zum anderen fehlt jede
systematische Evalua-
tion. Die empirische Be-
urteilung ist auf Regio-
nalstudien und Teileva-
luierungen einzelner
MaRnahmepakete an-
gewiesen, die im Ein-
zelnen zu unterschiedli-
chen Ergebnissen kom-
men.

Vor jeder Betrachtung im
Einzelnen sollte man sich
noch einmal vor Augen hal-
ten: Bei der Bezeichnung
dieses Feldes als "Uber-
gangssystem Schule-Beruf"
handelt es sich insofern um
eine irrefiihrende Bezeich-
nung, als dass dieses

System Ubergénge in den
Beruf gerade nicht vermit-
telt - denn es handelt sich
um ein reines Parallelsy-
stem, das so gut wie keine
Abschlusse verleiht, die im
Beschaftigungssystem an-
erkannt wirden. Es kann
daher im Prinzip nur Uber-
gange in Jobs - ungelernte
Arbeit - vermitteln oder
aber in Ausbildung. Es
kann zum Nachholen ver-
passter und zur Verbesse-
rung erlangter Schulab-
schlisse fuhren. In sehr
begrenztem Umfang kann
es ehemalige Schiler ins
Allgemeinbildende Schul-
system zurtickflhren.

Kurz: Das System ist struk-
turell nicht darauf angelegt,
die Karten, die das Schul-
system verteilt hat, einzu-
ziehen und neue auszuge-
ben. Dies ware nur mog-
lich, wenn es wirksame
FordermalRnahmen mit
anerkannten Teilabschlus-
sen verbande. Die Bestre-
bungen zur Modularisierung
der Berufsausbildung zielen
in diese Richtung; sie sind
auch im Hinblick auf die
europaische Integration der
Berufsbildung, die mit den
Bemuhungen um den
Europaischen Qualifika-
tionsrahmen (EQR) und ein
allgemeines Anerkennungs-
system (ECVET) vorange-



Ubergangssystem Schule-Beruf und KUBIQ-Projekte

trieben wird, notwendig;
auch BQF hat entsprechen-
de Modellprojekte gefor-
dert.

Die unvollstandigen empiri-
schen Daten, aus denen
auf die Wirksamkeit des
Ubergangssystems unter
Fordergesichtspunkten
geschlossen werden kann,
sprechen aber mit hinlangli-
cher Deutlichkeit dafir,
dass das das Ubergangs-
system auch innerhalb sei-
ner prinzipiell einge-
schrankten Moglichkeiten
weder effektiv noch effizient
ist. In beiden JUMP-Pro-
grammen und im Neuen
Forderkonzept der BA sind
Jugendliche mit Migrations-
hintergrund erkennbar un-
terreprasentiert; erst das
neue Forderkonzept der BA
erfasst Jugendliche ohne
Hauptschulabschluss in
nennenswertem Umfang.
Von den nach dem BvB-
Fachkonzept der BA gefor-
derten Jugendlichen konn-
ten 46 %, von den JUMP-
geforderten 38 % vermittelt
werden. Dabei konzentrier-
te sich JUMP eher auf die
Integration in Beschafti-
gung, nicht in Ausbildung.
Diese Zahlen beziehen sich
auf die Jugendlichen, die
MaRnahme bis zum Ende
durchlaufen, und bertick-
sichtigen nicht die Zahl der

Abbrecher. In den BA-Mal-
nahmen nach dem neuen
Forderkonzept brachen
mehr als ein Drittel der Ju-
gendlichen die Teilnahme
ab (wobei die Entscheidung
zum Abbruch zum grof3en
Teil von der Agentur bzw.
den Tragern gefallt wurde).
Dabei ist der Anteil der Ju-
gendlichen, die keinen
Schulabschluss hatten, an
den Abbrechern Uberpro-
portional hoch.

Zusammengenommen las-
sen diese Zahlen vermuten,
dass es in allen drei BA-
Programmen nicht gelang,
mehr als ein Drittel der be-
teiligten Jugendlichen zu
vermitteln. Die SOFI-Auto-
rinnen resumieren:

m  "Fur alle drei Program-

me ist allerdings zu
konstatieren, dass fir
Uber die Halfte der teil-
nehmenden Jugendli-
chen, denen nach Be-
endigung der Maf3nah-
me weder der Zugang
zu Ausbildung noch zu
Beschaftigung gelang,
das Risiko des Ver-
bleibs im Ubergangssy-
stem oder in Arbeitslo-
sigkeit auf3erordentlich
hoch ist. Stellt man die
Abbriiche mit in Rech-
nung, so betrifft dieses
Risiko weithin die

GLOSSAR
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Mehrheit." (Baethge
u.a. 2007, 53) Und:

m  "Fur die (...) dargestell-
ten Bildungsangebote
des Ubergangssystems
zeigt sich, dass die Er-
folgswahrscheinlichkei-
ten des ,Ubergangs' in
eine regulare Berufsbil-
dung (oder Beschafti-
gung) gering sind und
kaum die 40 %-Marke
Uberschreiten. Von da-
her handelt es sich
beim Ubergangssystem
weniger um eine ,Vor-
bereitung' auf eine voll
qualifizierende (insbe-
sondere duale) Ausbil-
dung, sondern Uberwie-
gend um den Einstieg
in eine Phase der Un-
sicherheit, die oft von
,MaRnahmekarrieren'
gepragt ist." (Baethge
u.a. 2007, 51)

Das Ubergangssystem for-
dert die Jugendlichen auf
ihrem Weg ins Erwerbsle-
ben nur zu einem geringen
Anteil; und unter denen, die
es nicht fordert, ist wieder-
um der Anteil derer, die der
Forderung eigentlich beson-
ders bedurfen, besonders
hoch. Das Ubergangssy-
stem korrigiert nicht die
soziale Auslese durch die
Schule; es setzt die soziale
Auslese fort, die dort statt-

findet, und verscharft sie
noch.

Im Rucken dieser Entwick-
lung wachsen der Riickstau
abgewiesener Ausbildungs-
platzbewerber und die Ar-
beitslosigkeit der Jugendli-
chen.

Weitere Barrieren

Auch jenseits des Uber-
gangssystems - fiir diejeni-
gen, die sich in Ausbildung
befinden - werden die Hur-
den hoher.

Zum einen sind die in den
70er Jahren stark gestiege-
nen Ausbildungsabbruch-
quoten nicht wieder gefal-
len und liegen seitdem im
Gesamtdurchschnitt bei gut
20 %. In manchen Berei-
chen sind sie entschieden
hoher, darunter in der
Gastronomie, die zu den
Branchen gehort, deren
Ausbildungsplatzangebot
wachst.

Zum anderen aber erhoht
sich die sog. zweite Hiirde,
die nach dem Abschluss
einer Ausbildung zu neh-
men ist. Die Ubernahme-
quoten sanken in den alten
Bundeslandern zwischen
2000 und 2004 von 60,4 %
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Abbildung 3.12: Arbecitslosigkeitsquoten* nach Altersgruppen und nach Geschlecht

1990 und 2001 bis 2004

in % 1990 1)

C———IManner {15- bis 24-J3hrige)
Insgesamt (15- bis 24-13hnge)

2001 2002

2003

I Frauen (15- bis 24-Jahrige)
= = = -Insgesamt (15- bis 64-13hrige)

2004

*} Berachnet nach ILO-Konzept
1} 1990 friheras Bunpasgebiat

Quelle: DLCD Lmployment Outlook 2005, Tabelle , eigene Darstellug

auf 53,8 %; in den neuen
Bundeslandern liegen sie
insgesamt auf deutlich nie-
drigerem Niveau. Die Ar-
beitslosigkeit von Ausbil-
dungsabsolventen stieg von
1995 bis 2004 auf fast das
Doppelte (2004 ca. 190
Tsd.), die betreffende spezi-
fische Arbeitslosenquote
von 22 % auf Uber 40 %. In
diesen Zahlen enthalten
sind auch kurzfristige Such-
arbeitslosigkeiten; sie indi-
zieren gleichwohl die ge-
stiegene Unsicherheit.

Die allgemeine Jugendar-
beitslosigkeitsquote in
Deutschland stieg zwischen
1990 und 2004 von 4,5 %

auf 11,7 % und liegt damit
auf héherem Niveau als die
Gesamtarbeitslosigkeit. Im
internationalen Vergleich ist
die Jugendarbeitslosigkeit
in Deutschland immer noch
gering; aber im Gegensatz
zu den sinkenden EU-
Durchschnittszahlen stei-
gen die Zahlen in Deutsch-
land weiter an.

Welche Konsequenzen
diese berufs- und bildungs-
biographischen Einbriiche
und Unsicherheiten fir die
weiteren Lebens-, Bildungs-
und Berufsverlaufe derjeni-
gen haben, die auch an
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diesem Ubergang wieder
scheitern, lasst sich nicht
aufklaren.

Da diese Einbriche in eine
Lebensphase fallen, in der
sich Identitédten herausbil-
den und Grundmuster der
Lebensfuhrung erlernt und
entwickelt werden, kann
man die Folgeprobleme
dieser Entwicklung kaum
Uberschatzen. Soziale An-
erkennung ist immer noch
in hohem MaRe abhangig
von der Position, die man in
Erwerbsleben erlangt hat.
Dies betrifft in besonderem
MaRe die Manner, denen
nach den tradierten Mu-
stern der Definition von Ge-
schlechterrollen hier weni-
ger Alternativen offen ste-
hen als Frauen (Baethge
u.a. 2007, 50). Der soziale
Status strukturiert in hohem
MaRe die privaten Bezie-
hungen, zum Beispiel die
"Beziehungs- und Heirats-
markte".

Der Mangel an Anerken-
nung ist nicht zufallig ein
Zentralthema der Diskus-
sionen Uber die Probleme
des Heranwachsens, die
sich an den extremen
Symptomen wie der "Ju-
gendkriminalitat", "Jugend-
gewalt" und dem Rechtsra-
dikalismus entziinden.

Anerkennung ist aber eine
Frage der Wertung und
damit eine kulturelle Frage.
KUBIQ-Projekte ziehen aus
dieser Uberlegung Konse-
quenzen (dazu unten).

Lebenslanges Lernen?

Die Bezeichnung von Bil-
dung und Qualifizierung als
Kompetenzférderung - For-
derung der Disposition zur
Selbstorganisation von Ler-
nen und Handeln - stellt
nicht zuletzt auf die Fahig-
keit und Bereitschaft zum
lebenslangen Lernen ab,
das unter den Bedingungen
beschleunigter Innovation
und wachsender Unsicher-
heiten immer wichtiger
wird. Und in der Tat lasst
sich zumindest theoretisch
denken, dass fehllaufende
berufliche Erstsozialisatio-
nen im Laufe des weiteren
Lebens durch Weiterbildun-
gen in relevantem Mal kor-
rigiert werden. Unter allen
oben genannten Leitge-
sichtspunkten - personale
Autonomie, Sicherung und
Entwicklung von Human-
ressourcen, Chancen-
gleichheit und gesellschaft-
liche Teilhabe - ist daher
Bildungsmobilitat ein zen-
trales Thema.
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Empirisch allerdings zeigt
sich eine Entwicklung, die
der Aufwertung des lebens-
langen Lernens durch den
offentlichen Diskurs genau
entgegenlauft: Es sinken
sowohl die gesellschaftli-
chen Aufwendungen fir die
allgemeine und berufliche
Weiterbildung als auch die
Zahl der daran Teilnehmen-
den. Die Bundesagentur fir
Arbeit senkte ihre Mittel zur
Forderung der beruflichen
Weiterbildung von 1995 bis
2004 um mehr als die Half-
te auf 3,6 Mrd. EUR; auch
die Ausgaben der Gebiets-
korperschaften fielen von
2000 bis 2003 unter den
Stand von 1995. Der Anteil
der Erwerbspersonen, der
Weiterbildungsangebote in
Anspruch nimmt, sank im
Bundesdurchschnitt von gut
30 % auf etwas Uber 25 %.

Die spezifische Bildungsbe-
nachteiligung durch schuli-
sche und berufliche (Erst-)
Sozialisation setzt sich in
der Weiterbildung und im
Weiterbildungsverhalten fort
und wird hierdurch keines-
wegs kompensiert, sondern
verscharft. Baethge u.a.
reslimieren:

"Im Ergebnis zeigt sich,
dass sich in den letzten 15
Jahren an der Sozialstruk-
tur der Weiterbildungsteil-

GLOSSAR

nahme so gut wie nichts
verandert hat. Der Riick-
gang in der Bildungsbetei-
ligung seit 1997 verlauft in
allen sozialen Gruppen in
gleicher Richtung, so dass
die Beteiligungsstruktur von
2003 immer noch der von
1991 entspricht: Die Per-
sonen mit niedriger Schul-
bildung nehmen nur halb so
oft an beruflicher Weiterbil-
dung teil wie solche mit
mittlerer und in noch gerin-
gerem Prozentsatz im Ver-
gleich zu Personen mit ho-
her Schulbildung. Nach be-
ruflicher Qualifikation ge-
messen sind die Unter-
schiede noch krasser. 2003
nahmen von den Personen
ohne Berufsausbildung 7
%, von denen mit Berufs-
ausbildung 18 %, mit Mei-
ster- oder anderem Fach-
schulabschluss 34 % und
mit Hochschulabschluss 39
% an beruflicher Weiterbil-
dung teil (vgl. Konsortium
Bildungsberichterstattung
2006, S. 125 f.). Die erbar-
mungslose Gliltigkeit des
Matthausprinzips (,Wer da
hat, dem wird gegeben')
scheint in der beruflichen
Weiterbildung fest zemen-
tiert." (Baethge u.a. 2007,
68)

Dass dieser Zusammen-
hang so eng ist, liegt zum
einen daran, dass ein in
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Schule und beruflicher
Erstsozialisierung entstan-
denes Defizit an Lernbe-
reitschaft und Lernstrate-
gien spater schwerer zu be-
heben ist. Noch wichtiger
aber ist der Umstand, dass
Geringerqualifizierte typi-
scherweise auf den Arbeits-
platzen arbeiten, die weni-
ger lernforderlich sind, d.h.
Lernprozesse weder erfor-
dern noch z. T. auch nur
ermoglichen. Eine Repra-
sentativuntersuchung zeigt,
dass umgekehrt lernférderli-
che Arbeitsorganisation
auch bei denen, die gerin-
gere Ausgangsqualifikatio-
nen vorzuweisen haben,
Lernkompetenz und -moti-
vation fordert. Dabei be-
steht zwischen dem infor-
mellen Lernen am Arbeits-
platz und der Bereitschaft,
an formellen Weiterbil-
dungsangeboten teilzuneh-
men, ein enger Zusammen-
hang.

Daraus ergeben sich zwei
Forderungen:

m  Arbeit so zu organisie-
ren, dass Individuen
dort Kompetenzen der
Selbstorganisation auch
entfalten kénnen, und

m  die informellen Lern-
maoglichkeiten mit den
formalisierten Lern-

angeboten eng zu ver-
koppeln.

Dass solche lernforderli-
chen Arbeitsstrukturen tber
das MaR hinaus geschaffen
werden, das einzelwirt-
schaftlich erfordert ist, sollte
man angesichts der oben
angedeuteten Veranderun-
gen in der Unternehmens-
steuerung und Arbeitsorga-
nisation bezweifeln. Ebenso
zweifelhaft ist, ob die
Forderung nach "Passge-
nauigkeit" formalisierter
Qualifizierungs- und Wei-
terbildungsangebote, die
den Diskurs einer vornehm-
lich arbeitsmarktpolitisch
orientierten Weiterbildungs-
politik - Gbrigens auch im
Hinblick auf das "Uber-
gangssystem” (s. Art.
“Kompetenzfeststellung”) -
beherrscht, angesichts ei-
nes beschleunigten Struk-
turwandels Uberhaupt ein-
|6sbar ist.

So fordern auch Baethge
u.a. in ihrer Studie zum
Ubergangssystem und zur
Krise der Weiterbildung
einen "neuen Bildungsbe-
griff fur lebenslanges Ler-
nen, der sich von den insti-
tutionellen Begriffsdefinitio-
nen der Vergangenheit
l6st." (Baethge u.a. 2007,
70) Wie viele andere sehen
sie diesen neuen
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Bildungsbegriff im Kompe-
tenz-Konzept vorgezeich-
net.

"Wenn ein solches Kompe-
tenzkonzept fir alle gelten
und Bildungsprivilegierung
und -deprivierung im le-
benslangen Lernen nicht
vertieft werden sollen, sind
zwei zentrale Vorausset-
zungen zu gewabhrleisten:
Zum einen missen die
kognitiven und emotionalen
Grundlagen fir ein solches
Kompetenzkonzept bereits
in den frihen Lernerfahrun-
gen der Kinder und in der
schulischen und beruflichen
Bildung angelegt sein (...).
Zum anderen kann man
dieses Konzept nicht allein
in separat institutionalisier-
ten Weiterbildungseinrich-
tungen realisieren, es be-
darf der Fundierung in den
Alltagsstrukturen der Er-
werbsarbeit." (Baethge u.a.
2007, 70)

Diese beiden Bedingungen
treffen grundlegende und
entsprechend "harte"
Strukturen des Bildungs-
und des Beschaftigungs-
systems. KUBIQ-Projekte
werden formuliert unter der
Voraussetzung, dass diese
harten Strukturen - die
Grundparameter, an denen
sich schulische Lehr- und
Lernformen einerseits,

GLOSSAR

Formen der Arbeitsorgani-
sation in den "Niederungen"
des Beschaftigungssystems
andererseits orientieren -
sich in absehbarer Zeit
nicht werden andern las-
sen.

Freilich: Die politischen
Handlungsbedingungen
koénnen sich schnell gravie-
rend andern - wenn nam-
lich gesellschaftliche Pro-
blemlagen sich in einer
Weise verdichten, dass es
zu "sozialer Unruhe"
(Baethge u.a. 2007, 50)
oder sozialen Bewegungen
kommt, die politische
Steuerungsformen, wie En-
de der 60er und Anfang der
80er Jahre geschehen, als
ganze zu delegitimieren
drohen. Entwicklungen die-
ser Art - jlingst angesichts
der Banlieues-Unruhen in
Frankreich wieder in den
Horizont geruckt - lassen
sich kaum prognostizieren.
Aber auch nicht ausschlie-
Ren.
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2 Konsequenzen fur
KUBIQ-Projekte

Indessen nutzen KUBIQ-
Projekte, die ihrer Natur
nach besonders den Leit-
gedanken der personalen
Autonomie und der gesell-
schaftlichen Teilhabe ver-
pflichtet sind, pragmatisch
Handlungsspielraume, die
immer dort entstehen, wo
politische Subsysteme, die
fur die Steuerung bestimm-
ter gesellschaftlicher Berei-
che zustandig sind, die Ko-
sten, die von Fehlentwick-
lungen verursacht werden,
selbst zu splren bekom-
men und nicht externalisie-
ren kénnen, und versuchen,
die daraus entstehenden
Reformbereitschaften und
-initiativen im Sinne inte-
grierter Lésungen zu biln-
deln.

Im konkreten Fall von
KUBIQ-Projekten bedeutet
dies: die Krise der berufli-
chen und die Krise der kul-
turellen Bildung zusammen-
zudenken.

Denn beide "Subsysteme"
sind einem ahnlichen Pro-
blem konfrontiert: Sie be-
friedigen nicht den Bedarf,
der von Akteuren, die maR-
geblich in ihre Governance-

Strukturen eingebunden
sind, nachdricklich ange-
meldet wird; dadurch gera-
ten sie unter Handlungs-
druck. Im Falle der berufli-
chen Bildung ist dies der
von "der Wirtschaft" beklag-
te unbefriedigte Bedarf an
Fachkraften, der sich als
Hemmnis von Strukturwan-
del und Innovation geltend
zu machen beginnt. Im Fal-
le der kulturellen Bildung ist
dies der Bedarf an Kunden
fur Institutionen der "Hoch-
kultur" sowie insbesondere
fur die Einrichtungen der
kulturellen Bildung selbst;
beide flirchten um ihre
Existenz.

Verortung von KUBIQ-
Projekten zwischen
"Subjektentwicklung" und
"Qualifizierung"

Im Licht der Leitgedanken
Autonomie und Teilhabe
sind die soziale Selektivitat
des Bildungssystems - die
im Ubergangssystem Schu-
le-Beruf sich fortsetzt - und
die damit verbundene
ebenfalls sozial strukturierte
Einschrankung von Bil-
dungsmobilitdt das Skanda-
lon der Bildungspolitik.

Dieses Problem lasst sich
im "klassischen"



Bildungsdiskurs prinzipiell
von zwei Seiten her ange-
hen:

® zum einen von der Sei-
te des lernenden Sub-
jekts her: Das lernende
Subjekt kann - még-
lichst frih schon - lern-
fahiger und so in den
Stand versetzt werden,
die Grenzen zwischen
den Wissensformen
selbsttatig zu Uber-
schreiten;

m zum anderen von der
Seite der - horizontal
getrennten und vertikal
geschichteten - Wis-
sensformen her, die
dem lernenden Subjekt
sozusagen "objektiv"
gegenulberstehen und
angeeignet werden sol-
len: Die Wissensformen
kénnen fureinander an-
schlussfahiger gemacht
werden. Diesen Weg
gehen zum Beispiel die
Bemuhungen um die
Konstruktion flexibler
Grundberufe, die die
verschiedenen Berufs-
bildern gemeinsamen
Wissensanteile ausglie-
dern und in Form beruf-
licher Grundbildung
konsolidieren sowie die
Modularisierungsbestre
bungen, die standardi-
sierte Ausbildungsbau-

steine ausweisen, die
an verschiedenen Lern-
orten erworben werden
kénnen und deren Er-
werb von den verschie-
denen Bausteinanbie-
tern unter der Bedin-
gung wechselseitiger
Anerkennung zertifiziert
werden kann.

KUBIQ-Projekte, die im
Einzelnen sehr unterschied-
lich aussehen und zum
Beispiel die verschieden-
sten "Bausteine" enthalten
kénnen, nehmen sicherlich
beide Reformimpulse auf.
Aber sie legen dabei, dem
Kompetenzparadigma fol-
gend, vor allem aber, weil
sie Kunst in den Mittelpunkt
ihrer Arbeit stellen, den
Akzent eindeutig auf die
Seite der Entwicklung von
Subjektivitat.

Daraus hat inVolve 02 - un-
ter Modellprojektbedingun-
gen - unter dem Stichwort
"Inklusivitat" zwei "radikale"
Schlusse gezogen:

m  Es formulierte keine
Eintrittskriterien aulRer
dem einen: Die Bewer-
ber, gleich welchen Ab-
schlusses, mussten
sich - im Hinblick auf
die Fortsetzung von Bil-
dungsprozessen - in
einer deutlich erkenn-
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baren Problemlage
befinden.

m  Es formulierte keine
Ausschlusskriterien
auler dem einen: Ge-
waltanwendung (oder
schwere strafrechtlich
relevante Vergehen wie
Erpressung) gegen Per-
sonen im Projekt. (Bei-
des, auler einigen
nicht aufklarbaren Dieb-
stahlen, kam im Projekt
nicht vor.)

Konkrete Ziele - Rickkehr
in die Schule, Aufnahme
einer Ausbildung - wurden
individuell formuliert und im
Verlauf des Projekts bei
nicht wenigen freimutig
revidiert.

Der "dreistellige" Diskurs
von KUBIQ-Projekten: Der
Referenzrahmen "Kultur"

KUBIQ-Projekte Uberwin-
den uber ihre Akzentset-
zung auf Subjektivitat hin-
aus diesen im Prinzip zwei-
stelligen und zwischen
"Subjekt-" und "Systeman-
spriichen" gespaltenen
Bildungs- und Qualifizie-
rungsdiskurs, in dem das
lern- und entfaltungsbedirf-
tige Individuum auf der ei-
nen Seite den Anforderun-

gen und Einschrankungen
des Erwerbslebens auf der
anderen Seite sozusagen
isoliert gegenlibersteht.

Es ist eines der grolRen
Verdienste der Arbeit von
Siegfried J. Schmidt tber
Lernen, Wissen und Kom-
petenz, in die Liste der
Unbekannten, die er zu be-
stimmen versucht, eine
vierte Unbekannte aufge-
nommen zu haben: Kultur.
(Schmidt, Siegfried J. 2005,
Lernen, Wissen, Kompe-
tenz, Kultur. Vorschlage zur
Bestimmung von vier Unbe-
kannten. Heidelberg)

KUBIQ-Projekte sind also
nicht durch eine doppelte
Referenz gekennzeichnet:
Subjekt und Erwerb, son-
dern durch eine dreifache:

B Subjekt,

m  Erwerbsleben,

m Kultur.

Exkurs: "Kultur" und
"Lebenswelt"

Diese dritte Referenz be-
darf der naheren Bestim-
mung. Dabei sind hier zwei
Aspekte von Bedeutung.
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B In einer ersten Annahe-
rung kann "Kultur" be-
stimmt werden als Ge-
samtheit der Bedeutun-
gen (des Sinns) und
der Werte, die "die Din-
ge" fur uns haben (oder
die wir ihnen verleihen).

B Zudem ist Kultur aber
auch eine Form sozia-
ler Praxis: Wir verge-
sellschaften uns auf
Grund bestimmter ge-
meinsamer Sinngebun-
gen und Wertsetzun-
gen.

In diesem allgemeinen Sinn
liegt der Begriff der "Kultur"
eng beim Begriff der "Le-
benswelt". Lebenswelt -
auch dies wieder nur eine
erste Annaherung - ist die
Welt, soweit unsere Wahr-
nehmungen, Sinngebungen
und Wertsetzungen sie er-
reichen - Lebenswelt ist die
von uns sinnhaft strukturier-
te, sinnhafte konstituierte
Welt.

In diesem allgemeinen Sinn
ist auch das Erwerbsleben
Teil von Kultur und Lebens-
welt, und zwar der Teil, den
wir vornehmlich mit dem
Sinn der Sicherung unserer
- gesellschaftlichen und
individuellen - materiellen
Lebensgrundlagen verbin-
den.

GLOSSAR

Daneben existieren aber
viele Aktivitaten und Verge-
sellschaftungsformen, die
wir nicht primar mit diesem
Sinn verbinden. Und insbe-
sondere gibt es Praxis- und
Gesellungsformen, deren
Sinn es ist, sich mit Sinn zu
befassen: Sinn zu vermit-
teln und zu erschlieen wie
zum Beispiel alle Einrich-
tungen des Lehrens und
Lernens, Sinn zu stiften wie
zum Beispiel die Religions-
gemeinschaften, Sinn in
Frage zu stellen und neue
Sinnzusammenhénge her-
zustellen wie die Wissen-
schaft und die Kunst.

Allgemeine
Schlussfolgerungen fir
KUBIQ-Projekte

Diese ersten Annaherungen
genuigen, um die Bedeu-
tung der Behauptung her-
auszustellen, KUBIQ-Pro-
jekte hatten konzeptionell
eine dreifache Referenz:
das Individuum, das Er-
werbsleben und die Kultur.

Denn implizit haben zwar
alle Projekte, die sich unter
den Primat von Kompe-
tenzentwicklung stellen,
diese dreifache Referenz.
Der Kompetenz-Begriff ent-
halt namlich den zentralen -
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in der Arbeit von Erpen-
beck/Heyse geradezu kon-
stitutiven - Bezug auf Wer-
te, und Wertfragen sind
Kulturfragen. KUBIQ-Pro-
jekte ziehen aber daraus
die Konsequenz: das "Sy-
stem" der gelebten Werte
und die Formen, in denen
wir Werte uns zueigen ma-
chen, Werte verleihen und
absprechen und neue Wert-
setzungen entwickeln, zum
expliziten Feld ihrer Inter-
ventionen - darin sind sie
eben Kunst-Projekte - und
ihrer padagogischen und
(sozio-)kulturellen Arbeit
und Reflexion zu machen.

Daraus ergeben sich, zu-
nachst, drei wichtige Merk-
male, die KUBIQ-Projekte
allgemein charakterisieren:

B Das Ziel
"Leben lernen":

Die Praxis, auf die KU-
BIQ-Projekte vorberei-
ten, ist nicht nur das Er-
werbsleben, sondern
das "ganze Leben". (In
diesem Sinne ware der
Absolvent eines KU-
BIQ-Projekts, der am
Ende sich wirklich
selbstbewusst und im
Einklang mit sich selbst
fur die Existenz eines
Eremiten oder Bettel-
monchs entscheidet

und daher dem Be-
schaftigungssystem
nicht zur Verfigung
steht, ein erfolgreicher
Absolvent.)

Reflexivitét:

Dieses "ganze Leben" -
einschliel3lich des Er-
werbslebens - wird
grundsatzlich unter den
"kulturellen" Gesichts-
punkten von Sinnhaf-
tigkeit und Bewertung
in den Blick genommen
- und das heif3t: in refle-
xiver Einstellung: Um
welchen Sinn und um
welche Werte geht es
hier? Welchen Sinn und
welchen Wert haben
die betreffenden Praxis-
formen fiir uns? Wel-
chen Sinn und welchen
Wert verleihen wir ih-
nen? Auch die harten
Imperative des Er-
werbslebens ("Arbeit
oder Armut!") werden
nicht einfach vermittelt,
sondern geprift, um in-
dividuell entscheidungs-
fahig zu machen, wie
man sich dazu verhalt.
Ein Effekt dieser reflexi-
ven und gelassenen
Einstellung ist der Ab-
bau von Angst und da-
mit der Abbau eines der
wichtigsten Lernhemm-
nisse Uberhaupt.
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Individuelle und kollekti-
ve Selbstorganisation:

Zu den wesentlichen
Zielen von KUBIQ-Pro-
jekten gehort nicht nur
die Selbstorganisations-
Disposition des Indivi-
duums, sondern die
Selbstorganisations-
Disposition von Grup-
pen sowie daruber hin-
aus die Herstellung und
Veranderung von Of-
fentlichkeiten und noch
weitergehend die
Schaffung neuer For-
men kultureller Verge-
sellschaftung - im Ideal-
fall solcher, die ein ein-
zelnes KUBIQ-Projekt
Uberdauern. Dies reicht
von der Entstehung
neuer Freundschaften,
der Entwicklung der
Gesamtheit der perso-
nalen Netzwerke Uber
die Entwicklung neuer
Formen der Freizeitge-
staltung und die Schaf-
fung sich selbst organi-
sierender Lernergrup-
pen bis zur Griindung
eigener (keineswegs
nur kinstlerischer!)
Projekte, auch der
Grindung eigener Fir-
men und - nicht zuletzt
- dem Engagement in
bestehenden Organisa-
tionen der Zivilgesell-
schaft.

GLOSSAR

Damit geraten fur KUBIQ-
Projekte auch alle Bereiche
gesellschaftlicher Arbeit
oder Tatigkeit ins Blickfeld,
die nicht markt- und er-
werbswirtschaftlich organi-
siert sind: blrgerschaftli-
ches und politisches En-
gagement, Freiwilligenwe-
sen, Versorgungsdkonomie.
KUBIQ-Projekte sind daher
offen fir Konzepte, die
unter Stichworten wie "Kri-
se der Arbeitsgesellschaft"
die Konsequenzen erwa-
gen, die in langer Frist aus
dem Umstand zu ziehen
sind, dass Erwerbsarbeit
als zentrale Organisations-
form gesellschaftlicher Ta-
tigkeit an Bedeutung ver-
liert: an Bedeutung als Le-
bensgrundlage und als der
zentrale Referenzrahmen
gesellschaftlicher Integra-
tion und Anerkennung. (vgl.
den Reader Institut fiir Kul-
turpolitik der Kulturpoliti-
schen Gesellschaft u.a.
2003)

KUBIQ-Projekte im Uber-
gangssystem

Mit diesen Zielen gehen
KUBIQ-Projekte Uber die
Auftrage hinaus, die sie aus
dem in der Praxis immer
noch primar arbeitsmarkt-
politisch dominierten Uber-
gangssystem erhalten.
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Die These ist, dass auch
die engeren Ziele des Uber-
gangssystems besser
erreicht werden, wenn sie
im Kontext einer im hier
skizzierten Sinne weiter
gefassten Bildungspraxis
verfolgt werden.

Allerdings ist dies nur unter
folgenden Bedingungen
moglich, die den Rahmen
abstecken, innerhalb des-
sen KUBIQ-Projekte konzi-
piert werden koénnen:

B KUBIQ-Projekten ge-
lingt es, in ihrem Inne-
ren als Zentrum ihrer
gesamten Arbeit einen
Raum auszugrenzen
und zu schlitzen, in
dem es nur um &stheti-
sche Praxis und kiinst-
lerische Produktion
geht, d.h. einen Raum,
der von formalisierten
Lenzielen ebenso frei
ist wie von allen Bewer-
tungen.

In diesem Raum setzen
sich die Teilnehmenden
kreativ mit sich selbst,
den Mitspielenden und
allen moéglichen "Din-
gen in der Welt" in Ver-
bindung und erschlie-
Ren auf diese Weise
dies alles fir sich
selbst, fur Mitspielende
und in gewisser Weise,

am Ende, flr ein Publi-
kum: indem sie ihren
Emotionen und Asso-
ziationen, Ideen und
Leidenschaften nachge-
hen und diese in for-
mender Arbeit verge-
genstandlichen [s. ' Art.
Poesie, Theaterarbeit,
Improvisation u.a.].

Kunstlerische Praxis ist
dadurch gekennzeich-
net, dass jede Kompe-
tenz - mitgebracht, neu
entwickelt, wieder ent-
deckt - auf relativ kur-
zem Wege zu ihrer
Performanz kommt
(z.B. in Proben). Wenn
wir Kompetenz als
durch Wert und Willen
wesentlich mitbestimm-
te Disposition zur
Selbstorganisation fas-
sen, so bemisst sich
die Performanz aus-
schlieRlich daran, ob
sie diesem Wollen -
das auch ein starker
unbewusster oder noch
vorbewusster Wunsch
sein kann - tatsachlich
entspricht. Diese "Be-
wertung" kommt nicht
von aufen, sondern ist
ausschlieRlich an der
energetischen Intensitat
zu erfahren, die die
Performanz mit sich
bringt (die sie beglei-
tenden Emotionen mus-
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sen nicht unbedingt
glucklicher Natur sein);
und es ist diese Inten-
sitat, die sich Dritten,
den Mitspielenden und
Regisseuren und am
Ende dem Publikum
mitteilt. Diese Erfah-
rung und die verander-
te reflexive private und
offentliche Kommunika-
tion, die solche Perfor-
manzen erlauben und
provozieren (indem sie
berthren oder neugie-
rig machen), steht im
Zentrum aller Bildungs-
arbeit, die KUBIQ-Pro-
jekte leisten.

®  KUBIQ-Projekten ge-
lingt es, ihre "Mal3nah-
men" in ein selbst ge-
schaffenes Praxisfeld
einzubetten, das von
den kurzatmigen Rhyth-
men des MalBnahme-
wesens unabhéngig ist.

Sowohl missen Ju-
gendliche in Projekten
ankommen kdnnen, be-
vor sie an MalRnahmen
teilnehmen, als auch in
ihnen verbleiben kon-
nen, nachdem MafRnah-
men beendet sind. KU-
BIQ-Projekte sind nur
moglich, wenn die In-
stitutionen und/oder

GLOSSAR

Netzwerke, die sie tra-
gen, stabiler sind, als
eine alleinige Abhangig-
keit von der Ausschrei-
bungspraxis der Bun-
desagentur fur Arbeit
es erlauben wirde.
Dies ist zum Beispiel
dann der Fall, wenn
KUBIQ-Projekte einge-
bunden sind in die Ju-
gendtheaterarbeit eines
Theaters, in der man
verbleiben kann, auch
wenn eine MalRnahme
abgeschlossen ist.
Uberdies miissen KU-
BIQ-Projekte die Mog-
lichkeit haben, die in
ihrem Verlauf und ihrer
Folge entstehenden
selbstorganisierten
Netzwerke, Freizeit-
gestaltungen, eigenen
Projekte usw. der Ju-
gendlichen - die "neuen
Formen kultureller Ver-
gesellschaftung", von
denen oben die Rede
war - in relevantem
Umfang materiell, z.B.
durch die Verschaffung
von Raumen und gerin-
ger finanzieller Mittel,
abzusichern. Auf Grund
dieses Feldes selbst
organisierter und nicht
teurer Aktivitaten, die
allesamt Lernchancen
erdffnen und in denen
erfahrene KUBIQ-
Teilnehmende oder -
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Absolventinnen die
Rolle von Multiplikato-
rinnen Ubernehmen,
durften sich die Kosten
von KUBIQ-Projekten
nach einer allerdings
mehrjahrigen Anlaufzeit
stark reduzieren. In
inVolve hatte dieser
Prozess der Selbstor-
ganisation von Praxis-
raumen verschiedener
Art im zweiten Zyklus
deutlich erkennbar be-
gonnen. Jugendliche
und junge Erwachsene
entwickelten ein gera-
dezu professionelles
Konzept fur einen peri-
odisch stattfindenden
Jugendklub ("klub27"),
der auch heute noch
stattfindet, und organi-
sierten sich in einem
eigenen Atelier mit
eigenen Ausstellungen
und Auslandsreisen.

KUBIQ-Projekten ge-
lingt es, die metho-
disch-didaktischen
Probleme der interme-
didren oder ange-
schlossenen Lern- und
Erfahrungsréume zu
16sen.

Als “intermediare
Lernraume” gestaltet
werden kdnnen die ein-

richtungsinternen und -
externen Praktika, der
intern oder extern erteil-
te Unterricht, die Be-
rufsvorbereitung in
einer Ausbildungswerk-
statt, die begonnene
Lehre, die Organisation
eines selbst verwalte-
ten Jugendclubs, Mo-
dule wie Computerfahr-
scheine und anderes
mehr.

"Intermediér" heillen
diese Lern- und Erfah-
rungsraume im Kontext
von KUBIQ-Projekten,
weil sie ein schwerwie-
gendes Problem der
Vermittlung zu 16sen
haben. Sie missen den
radikalen Anspruch auf
Selbstentfaltung und
Selbstorganisation, un-
ter dem die kiinstleri-
sche Projektpraxis steht
und dem zu folgen sie
die Teilnehmenden auf-
fordert, vermitteln mit
den verschiedensten
Anspriichen "der Sa-
che", die sowohl im Na-
men der im Arbeitsle-
ben herrschenden Ver-
haltensnormen als auch
im Namen bestehender
"objektiver Wissensfor-
men" - zum Beispiel
komplexen Handlungs-
wissens oder nur in
mehr oder weniger
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strenger und z. T. lang-
fristiger Progression zu
erlernender Grammati-
ken oder mathemati-
scher Algorithmen - gel-
tend zu machen sind.

KUBIQ-Projekte sind
hier allerdings einem
allgemeinen Problem
konfrontiert. Sie stehen
auf Grund ihres eige-
nen Ansatzes den neu-
en subjektivistischen,
interaktionistischen und
konstruktivistischen Di-
daktiken nahe, die das
lernende Subjekt, seine
Selbstorganisationsfa-
higkeit und damit Pro-
zesse informellen, non-
formellen, projektformi-
gen Lernens - zu Recht
- ins Zentrum des Inter-
esses ricken. Diesen
Didaktiken wird vorge-
halten, dass sie bei der
Aneignung komplexer
Wissensformen nicht
recht ankommen, dass
sie allzu Vieles ins Be-
lieben der einzelnen
Lernenden stellen und
in der Praxis dann le-
diglich zu "faulen Kom-
promissen" zum Bei-
spiel mit der Wirklich-
keit schulischen Ler-
nens gelangen kénnen.
Fir die Praxis mag das
vielfach zutreffen; ob
diese Einwande in

GLOSSAR

theoretischer Hinsicht
triftig sind, ist zu prifen.
Aus der Sicht von DTM/
inVolve markieren diese
Probleme ein weites
und wichtiges Feld
theoretischer Entwick-
lung und praktischer
Erprobung.

Diesem Entwicklungs-
vorhaben kann eine
erfahrungsgestutzte
Hypothese vorange-
stellt werden: Die spezi-
fische kunstlerische Ar-
beit von DTM fiihrt
durchaus oft, und zwar
aus sich selbst heraus,
zum Interesse an "Ver-
tiefung" und "Perfektio-
nierung". Die Entwick-
lung von Subjektivitét
hat nichts zu tun mit
der Férderung sponta-
neistischer "Zappmen-
talitdten”, sondern eher
mit der Entdeckung
einer "Spur”, die zu ver-
folgen sich lohnt. Und
dies ist mit Bereitschaft
zur Einlassung auf
komplexe Stoffe und
lange Fristen verbun-
den. Damit steht diese
Praxis Anspruchen tra-
ditioneller Berufsbil-
dung, die sich noch an
einem emphatischen
Begriff von Beruf orien-
tiert, moglicherweise
naher als Konzepten
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einer Modularisierung,
die nicht in den Zusam-
menhang eines Berufs
und (soweit noch rele-
vant) seiner Traditionen
eingebettet ist und - wie
manche befirchten (z.
B. Eckert 2004) - zu fla-
chen Patchwork-Quali-
fizierungsprofilen fihre
("vieles kénnen, aber
nichts richtig").

KUBIQ-Projekten ge-
lingt es, ihre Angebote
im Feld der Mal3nah-
men und der Kriterien
ihrer Ausschreibung
genau zu platzieren.

Diese Platzierung hangt
davon ab, wie viele
Komponenten KUBIQ-
Projekte integrieren
kénnen und in welchem
Grade sie sie integrie-
ren kénnen. (s. Art.
“KUBIQ: Am Beispiel
von inVolve 027)

Es ist denkbar, die Pra-
xis eines gesamten voll
qualifizierenden auler-
betrieblichen Ausbil-
dungstragers oder auch
einer Schule um grof3e
und offentlich ausstrah-
lende Theater- und an-
dere Kunstproduktionen
herum sozusagen an-

zuordnen und alle dorti-
gen Lernraume nach
dem Prinzip ange-
schlossener oder inter-
mediarer Lern- und Er-
fahrungsraume zu ge-
stalten.

Es ist auch mdglich, mit
KUBIQ-Werkstatten in
die Praxis eines Tra-
gers kurzfristig und
periodisch zu interve-
nieren, mit seinen Mit-
arbeiterlnnen und den
jungen Teilnehmenden
zusammen anschlie-
Rend in reflexiver Ein-
stellung die spezifi-
schen Erfahrungen zu
diskutieren, die im Lau-
fe einer solchen Werk-
statt gemacht wurden,
und Konsequenzen aus
diesen Erfahrungen fur
die Gestaltung weiterer
Lehr- und Lernprozesse
ins Auge zu fassen.
Auch solche Interven-
tionen kénnen auflerst
folgenreich werden, z.
B. Gruppenstrukturen
nachhaltig verandern,
Kompetenzen und spe-
zifische Lernerprofile
zum Vorschein bringen,
deren Kenntnis dann zu
Veranderungen der Un-
terrichtspraxis oder zur
Unterstlitzung
bestimmter Wahlent-
scheidungen fihrt.



Zwischen diesen Extre-
men lassen sich viele
Formen denken.
Grundmodelle sind
Gegenstand eines eige-
nen Artikels.
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Zielkatalog als dem oben
zitierten. Es ist der Katalog
des sog. Delors-Berichts
(UNESCO 1996), der unter
dem Titel Learning: The
Treasure Within folgende

Ziele benennt:

Learning to know, learning

KUBIQ-Projekte orientieren
sich, so lasst sich dieser
Artikel zusammenfassen,
an einem weiter gefassten
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Erfolg eines Projekts.

[BI/Q]

ISTAGE

»Erfolg“
(auch: ,,Vermittlung*)

Auf zwei Ebenen bewertet
ISTAGE den Erfolg oder die
Wirksamkeit seines Kon-
zeptes:

Statistisch erfassbar sind
seit September 2001

68 Teilnehmer und Teilneh-
merinnen, von denen

B 17 im Anschluss an die
Mafnahme in betriebli-
che oder aulerbetriebli-
che Ausbildung gegan-
gen sind,

B 15 Umschulungen,
schulische Weiterbil-
dungsgénge oder Stu-
dien begannen und

B 9 Arbeitstétigkeiten, Zi-
vildienste oder Praktika
aufnahmen.

B 9 Teilnehmer brachen
die MaRnahme vorzeitig
aus Grunden wie Aus-
bildungsbeginn, Mutter-
schaft, Verselbstandi-
gung oder Umzug ab.

Das entspricht einer Quote
von 60,3% aller Teilnehmer

Evaluation

und Teilnehmerinnen, fiir
die das Ziel einer Vermitt-
lung in schulische Weiter-
bildung, Ausbildung oder
Arbeit direkt erreicht wurde.

Fir ISTAGE zahlt die Auf-
nahme eines weiteren, po-
tentiell Abschluss verbes-
sernden schulischen Bil-
dungsganges dabei unbe-
dingt zu den Zielsetzungen
flr einen Teilnehmer, wenn
er oder sie sich zum Bei-
spiel wahrend der MaRnah-
me fur einen Berufsweg
entscheiden konnte, hierfir
aber einen erweiterten
schulischen Abschluss be-
notigt.

Die andere Ebene der
Wirksamkeit von ISTAGE
knipft genau hier an, an
der individuellen Situation
eines Teilnehmers: Zwar
per Befragung, weniger gut
aber statistisch erfassbar
sind die personlichen, psy-
cho-sozialen Bedingungen
eines oder einer Teilnehme-
rin vor und nach einer
Mafnahme.

Zu Beginn eines ISTAGE-
Jahrgangs herrschte durch-
gangig Orientierungslosig-
keit vor, konkrete, negative
Erlebnisse bei der Ausbil-
dungsentscheidung und —
suche, sowie wenig Wissen
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um die Moglichkeiten in un-
terschiedlichen Berufsfel-
dern und um die eigenen
Kompetenzen und Talente.

Durch die kreative Arbeit in
der Gruppe, die vielfaltigen
Perspektiven auf das kinst-
lerische Berufsfeld und die
Begegnung mit aktiven
Kunstlern u.a. konnten die
Ubergeordneten Ziele
Selbstwertstarkung, Orien-
tierung, Stabilisierung und
Motivation bei den allermei-
sten Teilnehmern erreicht
werden. Das belegen die
Antworten in den Fragebo-
gen, die gegen Ende einer
jeden MalRnahme von allen
Teilnehmern ausgefllt wer-
den.

Hierin aulern...

®  80% aller Befragten,
dass sie ihre Ziele, die
sie mit einer Teilnahme
an ISTAGE verbunden
haben, nahezu bis voll-
kommen erreicht ha-
ben,

m  70%, dass sie ihre
Schwéchen nahezu
Uberwunden, und

m  85%, dass sie ihre
Stérken einigermalfien
bis sehr ausgebaut
haben.

SKIZZEN

B Fir 80% aller Befragten
wurden die Erwartun-
gen an !STAGE, bezo-
gen auf die Inhalte,
positiv bis sehr positiv
Ubertroffen,

B bezogen auf die per-
sénlichen Erfahrungen
wurden diese Erwartun-
gen sogar fur 90% po-
sitiv bis sehr positiv
Ubertroffen.

Als Beispiel fur die Notwen-
digkeit, bezliglich der Wirk-
samkeit des Konzeptes und
Projektes beide der o.g.
zwei Ebenen zu betrach-
ten, ist die Berufswahl zum
Schauspieler/Schauspiele-
rin zu nennen.

Entgegen vorherigen Ver-
mutungen hatte nicht ein
einziger ISTAGE-Neuling
diesen Berufswunsch ein-
deutig und ausschlielich
als Ziel angegeben. Bei ca.
2 oder 3 Teilnehmern und
Teilnehmerinnen eines
jeden Jahrgangs hat sich
der Wunsch dann im Laufe
der MaRnahme herausge-
bildet und konnte bei nicht
mehr als jeweils 1 Teilneh-
mer (gemessen an den
Vorerwartungen) nun als
eindeutig und ausschliel3-
lich angesehen werden.
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Fir diese jungen Frauen
und Manner war die Teil-
nahme an !STAGE ein vol-
ler Erfolg. Sie sind selbst-
wertgestarkt, orientiert, sta-
bilisiert und motiviert aus
ihrer Qualifizierung hervor-
gegangen.

Statistisch lassen sich jene
Erfolge aber nicht messen:
Der lange, komplizierte und
Zahigkeit erfordernde Be-
werbungs-, Vorsprech- und
Ausbildungsweg zum/r
Schauspielerin stand ja
jeweils erst noch bevor.

Dieses Beispiel mag der
Beschreibung dienen, wie
ISTAGE ,Wirksamkeit“ und
LErfolg” definiert. Die
Schauspielerei steht hier
stellvertretend fir viele an-
dere Orientierungen und
Motivationen, die Teilneh-
mer bei ISTAGE gewonnen
haben, auch wenn sie nicht
direkt zu den Uber 50%
»Vermittelten“ gehorten. —
Naturlich darf uns freuen,
dass in der Zwischenzeit
tatsachlich zwei Bewerber
an Schauspielschulen auf-
genommen wurden!

ISTAGE / AW

DTM / inVolve

Monitoring und [formale]
Erfolgskriterien

Zu den Prinzipien von in-
Volve gehort ein Monitoring
Uber die zeitlichen Grenzen
des Projekts hinweg: Die
Bildungswege der Teilneh-
menden werden Uber ihre
Teilnahme hinaus weiter
beobachtet.

Das bedeutet insbesonde-
re: dass wir einerseits
nachtragliche Erfolge der
Jugendlichen, die in ge-
wisser zeitlicher Nahe zur
Projektteilnahme stehen, zu
"unseren" Erfolgen zahlen,
andererseits zum Beispiel
erfolgreiche Uberleitungen
an Schulen oder an andere
Trager, wo die die ehemali-
gen inVolve-Teilnehmenden
dann scheitern, zu den
Misserfolgen.

Dementsprechend nennen
wir

erfolgreich diejenigen,

m die zum Berichtszeit-
punkt wieder zur Schu-
le gehen

m die zum Berichtszeit-
punkt in Ausbildung
oder Berufsvorberei-
tung sind
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m  die bis zum Berichts-
zeitpunkt einen Aus-
bildungsplatz oder ei-
nen Platz in der Schule
sicher zugesagt bekom-
men haben

m die wahrend oder nach
inVolve einen relevan-
ten Abschluss erlangt
haben.

In einer “offenen Situation”
sind diejenigen, die

®  die einen sicheren Zu-
gang zu (zwar wech-
selnden) Jobs gefun-
den haben und

m dabei ein aktives Such-
und Bewerbungsver-
halten an den Tag le-
gen, das weitere Quali-
fizierung erwartbar
macht.

"Kein Erfolg" heif3t:

m noch keinen Erfolg im
beschriebenen Sinn
gehabt zu haben.

Im Folgenden werden die
Ergebnisse summarisch fiir
die beiden Zyklen des Pro-
jekts dargestellt.

Dabei gilt: Die Erfolge sind
zu allererst Erfolge der
Jugendlichen selbst. Und:

SKIZZEN

Auch andere Bildungstrager
sind daran beteiligt.

Die Zusammensetzung der
Projektgruppen

inVolve 02 hat in zwei
Zyklen mit insgesamt 32
Teilnehmenden gearbeitet,
21 jungen Mannern und 11
jungen Frauen. Die Jungste
war bei Projekteintritt 15
Jahre alt, der Alteste 24.
Der Altersschwerpunkt lag
bei den 18- bis 20-Jahri-
gen.

Etwas mehr als die Halfte
der Teilnehmenden (17)
waren Jugendliche mit Mi-
grationshintergrund (1. und
2. Generation), von ihnen
die Mehrheit mit tirkischem
und arabischem (bzw. kur-
dischem) Hintergrund.

10 der 32 Jugendlichen
hatten keinen Schulab-
schluss (unter ihnen nicht
wenige Abbrecher anderer
"MaRnahmen"), 6 einen
Hauptschulabschluss (ein-
fach und erweitert), 15
einen Realschulabschluss,
1 das Fachabitur. Die Zu-
sammensetzung nach dem
Bildungsgrad bei Projekt-
eintritt wich bei den Ju-
gendlichen mit und ohne
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Migrationshintergrund nicht
stark voneinander ab. Der
Anteil von Teilnehmenden
ohne Schulabschluss war
bei den jungen Frauen be-
sonders hoch.

Ergebnisse

Keiner der von inVolve 02
unter Vertrag genommenen
32 Teilnehmenden hat die
Teilnahme abgebrochen.

Die durchschnittliche Ver-
weildauer im Projekt betrug
12,8 Monate.

Mit Stand vom August 2006
waren im Sinne der oben
genannten Kriterien

m  erfolgreich: 69 % (1.
Zyklus: 71 %, 2. Zyklus
67 %)

®  befinden sich in einer
offenen Situation: 13 %

m hatten noch keinen
Erfolg: 19 %.

Diese Quoten unterschei-
den sich fur Jugendliche mit
und ohne Migrationshinter-
grund nur wenig (Jugendli-
che mit Migrationshinter-
grund: erfolgreich - 65 %,
offene Situation - 18 %,

noch kein Erfolg - 18 %).

Von den 32 Teilnehmenden

m  befinden sich zum Be-
richtszeitpunkt (August
2006) in Ausbildung: 6

B in Berufsvorbereitung: 1

m gehen zur Schule: 6

®  studiert: 1

B arbeiten: 3

B befinden sich in weite-
ren Praktika: 4

® wurde in den Europa-
ischen Freiwilligen-
dienst (EVS, Netzwerk
Creative Cooperations)
vermittelt: 1

m 3 weitere Teilnehmende
sind an Schulen an-
gemeldet und werden
den Schulbesuch im
Spatsommer 2006 auf-
nehmen. [Anmerkung:
Sie haben ihn inzwi-
schen aufgenommen,
aber in zwei Fallen wie-
der abgebrochen; einer
der beiden
Betreffenden leistet
jetzt Zivildienst.]

m  Der Ubernahme eines
Jugendlichen in [au-
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Rerbetriebliche] Ausbil-
dung hat - gegen das
Votum von inVolve 02
und des aufnehmenden
Tragers - das zustandi-
ge JobCenter auf
Grund eines psycholo-
gischen Tests nicht
zugestimmt.

inVolve 02
Abschlussbericht
Stand: Oktober
2006
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Finanzierungsmodelle.

Modellfinanzierung, Public-Private Partnership, Regelfinanzierung

ISTAGE

Man darf davon ausgehen,
dass sich eine Vielzahl von
Usern dieses Glossars di-
rekt zu diesem Stichwort
durchschlagt, da man
Ideen, Konzepte und Plane
fur attraktive KUBIQ-Pro-
gramme langst bereit halt
und lediglich in der Finan-
zierungsfrage und der da-
mit verbundenen Partner-
suche noch nicht weiter ist.

Eine Generalantwort auf
die Finanzierungsfrage gibt
es jedoch nicht.

Beispiele einiger Modelle
sind in der nachstehenden
Tabelle zusammengestellt,
die in keiner Weise An-
spruch auf Vollstandigkeit
erhebt. (Allerdings besteht
die Chance, dass diese
Ubersicht in der Weiterent-
wicklung des Glossars
ebenfalls wachst. Das setzt
die Bereitschaft von in der
Finanzierungsfrage erfolg-
reichen Akteuren voraus,
entgegen den auch hier
geltenden Gesetzen des
(Sponsoring-)Marktes ihre
Geheimnisse zu offenba-
ren.)

Am Grundgedanken anset-
zend, dass es sich bei
KUBIQ-Projekten von der
Sache her um ressortuber-
greifende MaRnahmen han-
delt, ist die Neukonzeption
der Forderlandschaft wohl
noch in Entwicklung begrif-
fen und sucht offensichtlich
selbst noch nach neuen Fo-
ren, die die unterschiedli-
chen Zustandigkeiten mit-
einander ins Gesprach und
in Partnerschaft brachten:
so die Wirtschafts- und die
Kulturférderung, so auch
die Jugend- und Bildungs-
ressorts der Kommunen,
Lander und des Bundes.
Diesbezligliche Nachfragen
und Antragstellungen kon-
nen eine solche Entwick-
lung beférdern.

ISTAGE / AW
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Finanzierungsmodelle SKIZZEN
MaBnahme/Projekt Partner Besonderheiten Vorteile Nachteile
EU: .
regelmatige
;Eﬁ;?;éi;mp' Recherchen tiber | Etatzusammen- Weiter-
Modellférderung ! Neuauflagen von | stellung nach !
EFRE (Europ. E Sisch schlich finanzierung
Fonds f. -uropaischen tatsachlichem ausgeschlossen
Regionale Forderprogram- | Bedarf moglich
Entwicklung) men
regelmiiige ;lealﬁl;sa:;:: n- Weiter-
Modellférderung Bund Recherchen Gber lalsa cr?li chem finanzierung
Neuauflagen Bedarf méglich ausgeschlossen
Genaues Stu- Etatzusammen- Weiter-
. Spezifische dium der Stif- stellung nach finanzierung
Modellfdrderung Stiftungen tungs-Pro- tatsachlichem (meist)
gramm-Profile Bedarf maglich ausgeschlossen
?erﬁe{t Wlfh' &in- Teilnehmergrup-
Pro-Kopf- achster Finanzie- | pon wenig hete-
Arbeitsgelegen- tur f Fi : rungszugang,
heiten Agentur fur Finanziering | 1ejinehmer erhal- | 9N
Arbeit (ARGEn) | Uber die Begleit- ten zusitzliche nur geringer
Pauschalen Leistung (1,50€ / Personalschlis-
Std.) sel maglich
Berufsvorbereitende Ausschreibungen heterogene Teil-

enge Bindung an

Bildungsmalnahme Ager!tur fiir in Veroffentli- Teilnehmer erhal- | Richtlinien der
(BvB) Arbeit chungen der sitzlich Aaent
nach § 61 SGB IlI Agentur ten zusatzliche gentur
Leistung
KUBIQ-Projekte
finden liber diesen
Weg einen besse- | oft hohe, sehr
ren Zugang zu den | spezifische An-
Gffentlichen Finan- | spriiche des pri-
zierungen, da ein | vatwirtschaftl
affentlicher Eine solche Projekt dort unter | Partners an die
Jprivate/public Geldgeber oder | ,Ehe”ist seitens | ,p/p partnership” Statistik und
partnership”, Farderprogramm, | des Projektira- gebucht werden Offentlichkeits-
Form A zusammen mit gers zu vermit- kann, wo es arbeit (vorzeig-
privatwirtschafil teln und zu (noch) keine be- bare, markige-
Unterstiitzung schlielen! hordlichen ,Schub- | rechte Teilneh-
laden® fur KUBIQ merzahlen und
gibt (in vielen ver‘wert“bare
Kommunen und kunstlerische
lokalen Agentur- Ergebnisse)
vertretungen der
Fall)
Bindung an
Eine solche Richtlinien der
Jprivate/public wie Form A, L.Ehe” ist seitens Agentur und der
partnership”, allerdings des Projekttra- wie Form A jew. Stiftung, al-
Form B zusammen mit gers zu vermit- lerdings unter
Stiftungen teln und zu weniger Druck
schlieen! fr die Offentlich-
keitsarbeit
. . erfordemn
zielgruppen- zustandige El;?tﬁi::::gi‘t%lgr fortwahrende
spezifische Stellen bei den immer wieder F';)sgsgenauigkeit Recherche,
Kulturprogramme Bezirks- Neuauflagen von Idee und Bindung an
der Lander regierungen Forderprogramm bestimmte
Zielgruppe
. . erfordern
themenspezifische zustandige E;g;ﬁ{l:{gﬁﬂz . fortwahrende
Jugend- oder Stellen bei den immer wieder Passgenauigkeit Recherche,
Schulprogramme der Bez_irks- Neuauflagen von Idee und Bind_ung an
Lénder regierungen Férderprogramm bestimmte

Themen
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KUBIQ-Projekte: Am Beispiel von !STAGE

Bewerbungstraining, Bihnenberufe, Lernziele

[KU/BI/ Q] gung wie Berufsausbil-

ISTAGE

Ubergeordnete Lernziele

m  Erlernen bihnenkilnst-

lerischer Praxis, fachli-
che Qualifizierung und
Spezialisierung (klnst-
lerisch, handwerklich,
gestaltend)

Orientierung und Inter-
essenfindung

Erweiterung des indivi-
duellen Erfahrungshori-
zonts

Wecken, Starkung und
Festigung der Arbeits-
motivation

Hinfihrung an reale Be-
dingungen des Arbeits-
alltags

Zielorientiertes Arbeiten
an (kunstlerischen) Pro-
dukten

Verbesserung individu-
eller Leistungsfahigkeit
durch Qualifizierung
des Selbstwertes und
Motivierung zur Aufnah-
me einer als sinnvoll
erachteten Beschafti-

dung oder regelmafi-
ger Arbeit im Anschluss
an das ISTAGE-Pro-
gramm

Qualifikationsfelder

Im Laufe einer Mallnahme
werden folgende Qualifika-
tionsfelder kennen gelernt
und besetzt:

Blihnenkiinstlerisches
Qualifikationsfeld / kérper-
praktisch

m  Grundtechniken des
Theaterspiels und der
schauspielerischen
Darstellung

®  Musik und ihre Darbie-
tungsformen

®  im Einzelnen: Korper-
training, Spiel / schau-
spielerische Improvisa-
tion, Stimmbildung,
Rhythmus, musikali-
sche Grundtechniken,
sowie Grundlagen in
Sondertechniken wie
Tanz, Pantomime, Bih-
nenfechten, Masken-
spiel etc.



KUBIQ-Projekte: Am Beispiel von !STAGE

Blihnenkiinstlerisches
Qualifikationsfeld / theore-
tisch

®  Stoff-Findung

m  Bearbeitung von Text-,
Klang- und Bildmaterial

B Stluckentstehung / Dra-
maturgie

Umgang mit Inspiration und
Material

B Grundlagen von techni-
schen Erfordernissen

®  Grundlagen von hand-
werklichen Erfordernis-
sen in Bezug auf:
Bihnenbild, Licht- und
Tontechnik sowie Ein-
satz weiterer Medien,
Kostlim, Maske etc.

Begleitendes Qualifikations-
feld Blhnenveranstaltung

®  Grundlagen von organi-
satorischen Erfordernis-
sen, die sich um eine
Theater- oder Musik-
veranstaltung ranken

m  Werbung und Offent-
lichkeitsarbeit (u.a. Ent-
wurf und Herstellung
von Plakaten)

SKIZZEN

MaRnahmen-Ablauf /
Struktur

Eine Malinahme / ein
Jahrgang !ISTAGE dauerte
bisher 9, 10 oder 12 Mona-
te. Zur Zeit arbeitet das
Projekt nach der Leitlinie "9
plus 2", wie folgt:

Erstes "Halb"jahr
(= 4,5 Monate/ je nach
Kalender, Ferien und
Feiertagen):

vormittags / 4 Std.:

Unterricht/Grundtraining
durch theaterpadagogi-
sche Fachkrafte in blh-
nenklinstlerischer Arbeit
(nach festem
Stundenplan)

nachmittags/ 3 Std.:

praktische Qualifizie-
rung in 3 Projekt-Klein-
gruppen

mit jeweils 4 bis 6 oder
7 Teilnehmern

mit den Schwerpunkten
Schauspiel, Technik
und Gestaltung,

sowie unterschiedlichen
Aufgabenstellungen
und Zielen
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Zweites "Halb"jahr
(4,5 Monate/ je nach
Kalender, Ferien und
Feiertagen):

vormittags/4 Std.:

Fortsetzung des Grund-
trainings wie erstes
Halbjahr

nachmittags/3 Std.:

Erarbeitung eines eige-
nen, gemeinsamen
Buhnenstlicks unter
professioneller Regie
mit offentlicher Prasen-
tation und Einsatz un-
terschiedlicher Buhnen-
medien wie Schauspiel,
Musik, Tanz etc.:

Die Teilnehmer werden
fur ihre gemeinsame
Buhnenproduktion nach
speziellen Wiinschen
und Fahigkeiten in

als auch aufRerhalb der
Buhne eingesetzt (Buh-
nenbau, Technik, Re-
gie-Assistenz u.a.).

Nachbetreuung
(2 Monate)

Die Teilnehmerinnen wer-
den durch die Malnahmen-
Leitung und die begleitende
Sozialpadagogin in ihren
individuellen, privaten,
sozialen und berufsausbil-
dungs-/organisatorischen
Bedurfnissen weiter bera-
ten und betreut. Neben
Einzelterminen findet ein
wochentliches Treffen aller
Teilnehmerlnnen statt, (an
dem jene selten teil neh-
men, die sich mittlerweile in
anschlieRender Ausbildung,
Schulen oder anderen wei-
terfhrenden Maf3nahmen
befinden.)

Funktionen sowohl auf, ISTAGE / AW
Beispielstundenplan einer Unterrichtswoche

Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
9:00 - Kérper- Kérper- Kérper- Kérper- Korper-
9:45 training training training training training
10:00 — | Schauspiel / Bihnen- Rhythmus Schauspiel / | Stimmtraining /
10:45 | Improvisation sprechen [ Musik Improvisation Gesang
11:00 — | Schauspiel / Biihnen- Rhythmus Schauspiel/ | Stimmiraining /
11:45 | Improvisation sprechen I Musik Improvisation Gesang
12:00 - Theater- Bearbeitung Bearbeitung
12:45 ; Themenfindung eines eines Berufsberatung

theorie

Dramas Dramas




Ich gehe nicht zur
Schule, weil ich
dort etwas lernen

muss, was 1ch nicht

weif.

Ernesto, in:

Marguerite Duras, SOMMERREGEN
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involve-on-stage, Transferwerkstatt Frankfurt (Oder), 2007

involve-on-stage, Transferwerkstatt JVA Wiesbaden, 2007

involve-on-stage, Transferwerkstatt TBZ Leipzig, 2007
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inVolve-on-Stage KUBIQ

[Das Register orientiert sich am Begriffskatalog des Auftaktkolloquiums von inVolve-on-
Stage (Méarz 2007) und enthélt daher einige in dieser ersten Fassung noch nicht beriihrte

Stichworte.]

Abbrechen, Abbrecherlnnen
108, 123, 147

Ablaufplan

- von KUBIQ-Grundmodellen
(Schaubild) 63

- des Projekts inVolve 02
(Schaubild) 75

Act [Bremer Projekt]

Agentur (bzw. Bundesagen-
tur) fir Arbeit 115, 121, 127,
137

Akademie (als Komponente
des Projekts inVolve 02) 55,
73,74, 75

Aktivierung 115
Alltagsorganisation
Amateurtheater

Anfang
- von Manahmen 49

Angeschlossene (oder inter-
mediare) Lernrdume 6, 62,
73, 109, 138, 140

Antrag (Beantragung) 150

Arbeit (als sozialer Grund-
sachverhalt) 2, 7, 12, 22, 26,
29, 37, 40, 114, 117, 122,
128, 134, 135

Arbeitsverwaltung 121 f.
siehe auch (Bundes-)Agentur
fur Arbeit

Asthetik 91, 101

Asthetik und Ethik 101
Auffihrung 24, 52, 64, 66,
67, 69, 70, 71, 78, 96, 102,
104 f.
Auffihrungsgesprach

Auftaktwerkstatt (Schaubild)
63

Ausbildungsreife 49, 54, 108

Auslese (Selektion) 13, 14,
108, 118, 124, 130

Autonomie

- personale A. als bildungspo-
litisches Ziel 8, 15 f., 113,
126, 130

- A. des lernenden Subjekts
35

- A. als Merkmal von Arbeits

platzen 40
- A.der Kunst 15

Benachteiligung 49, 109,
111, 120, 121, 127

Berufsorientierung 115

Berufsvorbereitung 175,
138, 146, 148

Bewerbungstraining 80, 152

Bewertung 134

- Fremdb. 14

- im Zusammenhang von
Kompetenzfeststellung 48,
55

- bewertungsfreier Schutz-
und Erfahrungsraum
(Theaterprobe) 136

Bildung 2,7, 8f,9, 13 17

f, 30f., 49, 771, 109, 126

-B.und Kunst 15

- B. als Selbstb. 17, 34, 77

- allgemeine B. 7, 8, 110 f,,
113

- berufliche B., Berufsb. 2, 7
f, 8, 12, 16 1., 26, 62, 108
ff., 113, 118, 129 f.

- inter-/transkulturelle B. 10

- kiinstlerische B. 13

- kulturelle B. 2, 7f, 12, 16
f., 26, 62, 108 f., 130

- schulische B. 62, 129

Bildungsbegleitung
(Schaubild) 75

Bildungsbenachteiligung 177,
127
siehe auch Benachteiligung

Bildungsmobilitat 10, 113,
118, 126, 130
Binnendifferenzierung 38,
51

Biographie 38, 42, 44, 47,
54, 69, 74, 77, 83, 96, 106,
126 f.

Biographisches Coaching

Biographisches Interview
33, 59

bjke (Bundesverband der
Jugendkunstschulen und kul-
turpadagogischen Einrichtun-
gen) 16

BKJ (Bundesvereinigung Kul-

turelle Jugendbildung) 16
Bottom-up-Strategie
Bihnenberufe 58

Bundesverband Theaterpada-
gogik
Chreode (erziehungswiss.)

Coaching (Schaubild) 63,
103

Community art 8

Crear vale la pena
[Argentinisches Projekt]

Cultural mainstreaming /
Intercultural mainstreaming

Curriculum 18, 36, 38, 52,
64

Dachverbande der kiinstleri-
schen und kulturellen Ju-
gendbildung 16

Darstellendes Spiel 64

Deutsch als Zweitsprache
73

Disembedding
Diskotheater
Dissoziation

Diversity, Integration (in inter-
klturellem Zusammenhang)
18

Emotion / Geflihl(e) 35f., 38,
41, 67, 89, 92, 98 1., 129, 136

Empowerment
Enaktierung des Stigmas
Ends-in-view 42, 52, 54
Enkulturation

Erfahrungsraum 14, 17, 62,
64, 138, 140

Erfolg(skriterien) 144 ff.

Ernstfall, Padagogik des
Ernstfalls (Art.) 21 ff.

Erzahlen, Erzahlung 36, 46,
70, 83, 106

Evaluation 108, 122 f., 144
Exklusion 10, 41
Exploration 52f., 64
Exploratives Theater 69



Facher (Unterrichts-) 80

Finanzierungsmodelle
(Skizze) 150 ff.

Finanzierungsplan(ung)

Flexibilisierung, Flexibilitat
27, 34

Flow (Schaubild) 67, 102

Forder/-n, -ung

- Benachteiligtenf. 12, 151,
41f., 117, 121 ff.

- individuelle F. 12, 49

- Kompetenzf. 49, 53, 62,
109, 126

- F. von MaRnahmen und
Projekten 18, 51, 127, 150
ff.

- Forderkonzepte (Bundes
agentur flr Arbeit) 122 ff.

- “Fordern und Fordern”
(Kritik der Formel) 118

Forumtheater (Teatro foro)
(Fotos DTM) 44

FreeStreet [Chicagoer
Projekt]

Fremdheit
Freundschaft 71, 135
Gender mainstreaming
Gender

Habitus

Handeln, Handlung 24, 26,

30f., 33f., 45 ff., 51, 56,

102, 126

- instrumentelles versus krea-
tives Handeln 57 f.

- Handlung (eines Stlicks)

- Handlung, Geste und
Zeichen 94

- Handlungsbewaltigung 34

- Handlungsfreiheit 75

- Handlungsintegration 34

- Handlungstext 89 f.

- Handlungstheorie 30, 82

- Handlungsroutine 95

Identitat 71, 98, 126
siehe Selbstbewusstsein
(Art.) 98 ff.

IGBK [Internationale Gesell-
schaft fir Bildende Kunst]

Improvisation (Art.) 24 ff.

Individualisierung 28, 50

Induktive und deduktive
Methode

Inklusion, Inklusivitat 13171

Interkulturalitadt 16, 52, 68,
70, siehe auch Transkulturali-
tat

Interkulturelle Kompetenz
Interkulturelles Lernen

Intermediare Lernrdume 64,
138, 140 siehe auch Ange-
schlossene Lern- und Erfah-
rungsraume

JobAct [Projektenetzwerk,
Zentrale in Witten]

Jugendberufshilfe 54, 116,
122

Kapital, kulturelles

Kognition, kognitiv 35 f., 38,
84, 98, 129

Kompetenz (Art.) 26 ff.
Kompetenzagenturen

Kompetenzfeststellung
(Art.) 45 ff.

Kompetenznachweis Kultur
31, 55, 59

Kompetenztransfer
siehe Kompetenz (Art.)

Kooperation am Arbeitsplatz
40

Kooperation mit anderen Tra-

gern

- in Bezug auf inVolve-on-
Stage 16, 18

- in Bezug auf KUBIQ-
Projekte 110

Kooperation mit Schulen
(Uberleitungen an S. in
inVolve) 146, 148, (in
STAGE) 154

Kooperation mit Unterneh-
men und Betrieben 150 f.

Kostenplan(ung)

Kreatives Handeln siehe
Handeln, instrumentelles ver-
sus kreatives

Kreativitat, kreativ 10, 17,
31, 51 1. (kreatives Handeln),
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53, 62, 64, 65, 73, 74, 77, 80,
82, 83f., 86, 89, 109, 136,
145

Kreativitatsschulen

Krise der Arbeitsgesellschaft
135

KUBIQ als Konzept 2, 7 ff,,
17 ff., 22, 24, 25, 37, 42 ff.,
45, 50, 51, 52 ff. (Kompe-
tenzfeststellung in KUBIQ-
Projekten), 62 ff. (inVolve 02)
84 (Wiss. Begleitung in
KUBIQ-Projekten), 77 (Kunst
und Soziale Arbeit in KUBIQ-
Projekten), 85 (Weiterbildung
als KUBIQ-Projekt), 98, 104
(Rolle der Prasentation in
KUBIQ-Projekten), 107, 108
ff. und 130 ff. (KUBIQ-Pro-
Jekte als eine Antwort auf die
Krise des Ubergangssystems
Schule-Beruf), 150 (Finanzie-
rung), 152 ff. (Stage)

Kulturelle Konsumtion
(Basisdaten)

Kulturschulen (Pilotschulen
Kultur)

Kunst 2, 7 ff., 13 ff., 22 f.,
24 1., 29, 37, 44, 54, 58, 65,
77 ff. (Kunst und Soziale
Arbeit), 82 ff. (Kunst und
Wissenschaft), 109, 110, 111,
131, 133

siehe Poesie (Art.) 86 ff.

Kunst und Moral siehe
Asthetik und Ethik

Kunst und Padagogik

siehe Kunst und Soziale
Arbeit (Art.), KUBIQ-Projekte:
Am Beispiel von inVolve 02
(Art.)

Kunst und Soziale Arbeit
(in KUBIQ-Projekten) (Art.)
77 ff.

Kunst und Wissenschaft (in
KUBIQ-Projekten) (Art.) 82
ff.

Kunstvermittlung 17
Lernen 17 f., 28, 30, 34-38,
44, 51, 62, 82, 109

- Lernen, forschendes 84 f.
- Lernen, informelles 17 f,,
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37,62, 109, 128, 139
- Lernen, lebenslanges 126 ff.
siehe Kompetenz (Art.) 26 ff.,
Art. Kompetenzfeststellung
45 ff., Ubergangssystem
Schule-Beruf und KUBIQ-
Projekte (Art. ) 108 ff.

Lernende Organisation 15,
38, 74

Lernprozessanalyse 53

Lernziele
- L. von KUBIQ-Projekten 42
- L. von Stage 152

Liminalitat (liminality)

Manege [Projekt von Cabu-
wazi Berlin]

Marktbenachteiligung 708

MaBnahme(n) 12, (Stage)
22, (MalBnahmewesen des
Ubergangssystems und Kom-
petenzfeststellung) 49, 53,
(Stage) 59 f., 64, (Stage) 104,
108, (MalBnhahmeprogramme)
108, (KUBIQ in der Bezie-
hung zu “MalBnahmen”) 110
f., (MaBhahmepakete der
Bundesagentur fiir Arbeit)

122 ff., (MaBnahmekarrieren)
124, 137, (Platzierung von
KUBIQ-Projekten im Mal3nah-
mewesen) 140, (Stage) 144
ff., (Finanzierung von Mal3-
nahmen) 150 f., (Stage) 152
ff.

Menschenbild

Methode(n) 10, (Kompe-
tenzfeststellung) 45, (M.
sozialer Arbeit) 77, (M. des
“Schreibens aus theatralem
Kontext”) 102

Methodologie 18, (versus
“Methodik”) 37

Methodenkompetenz (in der
Kompetenztafel von Erpen-
beck/Heyse) 32, 62

Migrantenspezifitat

Migrantinnenselbstorganisa-
tionen (MSOs)

Migrationshintergrund 13,
108, 119 ff., (Jugendliche mit
M. in inVolve 02) 147 ff.

inVolve-on-Stage KUBIQ

Mimesis, mimetisch

Modellfinanzierung, Modell-
forderung 1571

Motivation 75, 128, 145f.,
152

Multiplikatorinnen, jugendli-
che 17, 62, 138

Nachhaltigkeit 49, (n. Ver-
anderung von Gruppenstruk-
turen) 140

Narrative Methode siehe
Biographisches Interview

Nature of the performance

Netzwerk 10, 12, 18, 110,

137

- personale N.e von Jugend-
lichen 50, 68, 73, 135, 137

- Netzwerk Creative Coope-
rations 148

NewLimes [Projektgruppe in
Aalen]

Non-judgemental point

Orientierung (strategische
0.) 27, (Sinnorientierungen
des gesellschaftlichen Wirk-
lichkeitsmodells) 36, (von Ju-
gendlichen) 58, (Orientie-
rungslosigkeit) 61, 101,
(Orientierungslosigkeit) 144,
145f., 152

Padagogik 13

- Kulturp. 14

- Kunstp. 14, 16, 84

- Theaterp. 24

siehe Ernstfall, Padagogik
des Ernstfalls (Art.) 22 ff.

Padagogik der kiinstlerischen
Produktion

Paradigma (sprachwiss.) 87
ff.

Partizipation 15 ., 23, (als
Merkmal von Arbeitsplétzen)
40, 41

Pause
PISA und PISA-Kritik 57
Planungshilfen

Poesie, das Poetische,,
poetische Sprachfunktion
(Art.) 86 ff.

Potenzial 51

Praktikum 53, 138
- bei inVolve 02 55, 57, 64
- bei Stage 148

Prasenz (asth.) (Schaubild)

67, 102

- von Kindern und Jugend-
lichen im 6ffentlichen Raum
10

Prekarisierung, Prekaritat,
prekar (als Sozialstruktur-
begriff) 10, 41 f.

Probe 52, 64, (Schaubild)
65, 66, (die Probe und ihr
Umfeld in inVolve 02) 68,
(Probe im explorativen
Theater) 69 f, 78, 95 f.,
(Stage) 103 ff.

Probengesprach
Produktives Lernen 37, 116

Professionalitat 22

- P. im Zusammenhang von
Komptenzfeststellung
(Standards) 48

- P. sozialer Arbeit 77

- P. von Dozenten bei Stage
60, 79

- P. von Theaterproduktionen
bei Stage (Consol Theater)
22,781, 154

- Professionalisierung 26

- Professionalisierung von
Verantwortlichen in Inte-
grationsprojekten 18

Projekt

Projektmanagement
- als Thema der Akademie
von inVolve 02 75

Prozess/Produkt-Diskussion
siehe Ernstfall, Padagogik
des Ernstfalls (Art.) 22 f., KU-
BIQ-Projekte: Am Beispiel
von inVolve 02 (Art.) (Prozes-
se und Produkte mit Werk-
charakter) 66

Public-private partnership
151

Qualifikationsfelder (Stage)
152

Qualitat
- Q.sbewusstsein 22
- Q.standards fiir Kompetenz-

passim



feststellungen 33, 45, 46 ff.
- Q.management KUBIQ-Pro
jekte 37
Raum
- bespielter R. 69
- siehe Schutzraum
Recherche (als Bestandteil
der Theaterarbeit) 14, (auch
Schaubild) 68, 77
- im explorativen Theater 69
f.
- Ausbildungsplatzr. 80
Regelfinanzierung
siehe Finanzierungsmodelle
(Skizze)

Regie 154
Respekt 25, 43, 60, 80
Ritual

Schliusselkompetenzen 55,
56

Schutzraum 22, 136
Selektion siehe Auslese
Sekundéartugenden

Selbstbewusstsein (Art.)
98 ff.

Selbstkompetenz 59

siehe Tafel Erpenbeck/Heyse
“Personale Kompetenzen”
32

Selbstreflexion 30, 44, 58 f.
Soziale Plastik (Beuys) 77

Sozialisation 24
- S.instanzen 49
- berufliche Ersts. 126 f.

Sozialkompetenz, soziale
Kompetenz 59

s. Tafel Erpenbeck/Heyse
“Sozial-kommunikative
Kompetenzen” 32

Sozialraum

Sozialstruktur 44
- von Weiterbildungsteilneh-
mern 127

Soziodramatisches Spiel

Spiegelung (im Zusammen-
hang Kompetenzfeststellung)
58

Spiel (Improvisation) 24, 29,

54, 67, 69, 71, 106, 132

Spontaneitat, spontan 24 f.,
73, 99

Sport

Stigma
Stigma(tisierung)
Stigmatisierung, Zweite

StreetUniverCity [Projekt in
Berli-Kreuzberg]

Strukturplan

Subjekt, Subjektivitat,
Subjektivierung 13, 17, 26,
28, 30, 36, 41, 45, (Subjekt-
orientierung von Kompetenz-
feststellung) 47 f., 49, 58 ff.,
62, 77, 81, 82, (Subjektkritik)
84, 113, 130 ff., (subjektivisti-
sche Didaktik) 139

siehe Selbstbewusstsein
(Art.) 98 ff.

Syntagma (sprachwiss.) 87
ff.

Theater 22, 24 f., 62, 64,
65, 68, (exploratives T.) 69
ff., 73, (Soziale Arbeit im
Kontext des T.s) 78 f., 86, 89,
95f., 137, 140, 152 f.

Theaterarbeit (Art.) 703 ff.

Theaterexpedition 52, 63,
69 ff.

Thema, Themen

- des KUBIQ-Glossars
(Systematik) 6, 9

- im Kontext von Theater
arbeit 23, 63, 68, 70, 78 1.,
104,f. 106 f.

Top-and-Bottom-Strategie
Top-down-Strategie

Transfer-Werkstatten 176,
(Fotos) 156

Transgression
Transkulturalitat 14, 17, 62

TuSch-Initiative [Kooperation
von Theater und Schule,
Berlin und nachfolgende
Standorte]

Uberblendung
- als Methode der Theater
arbeit 69 f.
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Ubergangssystem Schule-
Beruf und KUBIQ-Projekte
(Art.) 108 ff.

Unterbrechung
- intervenierende KUBIQ-
Projekte 63

Verankerung
- von Selbstbewusstsein 67

Vereinbarungsfahigkeit

Vernetzung, paradigmaorien-
tierte 110

Vorhabenskizze
Warm-up

Werkstatt

- als Komponente von
KUBIQ-Projekten 63 f.,
140

- Schreibw. 106

Wert(e) 27f., 39, 41, 136,

(Wertbindungen) 47, 70, 80,

107

- Wert und Kultur 109, 126,
133 f.

- Wertentstehung/Ethosgene-
se 39,52 102

Zeit 35, 72, (Umgang mit

der Z.) 101, (Z. und Themen-

findung) 104, 105

- Verzeitlichung “starker
Momente” 92, 94

- Zeit und Text 87, 90

- Zeitstruktur von Selbstbe-
wusstsein 82

Zeitplan(ung)

Zertifikat, Zertifizierung

- im Ubergangssystem
Schule-Beruf 45, 131

-ininVolve 02 57

Zielgruppen

- im Ubergangssystem
Schule-Beruf 13, 50, 117
f., 122

- neue Z. fur kulturelle
Bildung 16, 108

- von KUBIQ-Projekten 17,
62, 77, 104

Zieloffenheit 18, 38, 52
Zivilgesellschaft 135
Zuverlassigkeit 75
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