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EDITORIAL 7

Lebenslanges Lernen -
Aufgabe fiir die wissen-

HANS-JURGEN BARGEL

Das Motto des Forums fokussiert diesmal einen Aspekt,
der eigentlich keiner Erwihnung bedarf. Das gilt aber
rur dann, wenn man wissenschaftliche Weiterbildung
auf die Weiterbildung von Wissenschaftlern einengt.
Wissenschaftler haben schon immer lebensiang gelemnt,
nicht erst seit der Entstehung von Universititen im
Abendiand. Mit Sicherheit haben die Trager der Wis-
senschaft in Agypten und China schon vor 4.000 Jah-
ren ihr ganzes Leben lang gelernt.

Wenn heute lebenslanges Lernen einen scheinbar neu-
en und besonderen Stellenwert hat, so vor allem aus
dem Grund, Weiterbildung, nicht nur die wissenschaft-
liche Weiterbildung, breiten Bevolkerungsschichten
nahe zu bringen, ganz im Sinne des chinesischen
Sprichworts: ,, Ein Tag, an dem man richts lern, ist ein
verlorener Tag ™. Dabei meinten die Chinesen aber si-
cher etwas anderes als die vordergriindig Skonomischen
Aspekte, die das lebenslange Lemen durch das EU-Me-
morandum unverkennbar (auch) bekommen hat.

Zwar weif der Voiksmund: ,, Man lernt nie aus”, aber
das jetzt propagierte lebenslange Lemnen wird manch-
mal mit lebensldnglichem (Lernen) assoziiert. Solche
Assoziation mag ihren Ursprung in traumatischen Er-
lebnissen friiher Erziehung haben, woraus dann folglich
lebenslinglich seinerseits das Odium einer Bestrafung
erhilt. Als Konsequenz auf solche Assoziationen aus
dem lebenslangen Lernen ein lebensbegleitendes Ler-
nen zu machen, halte ich aber fiir verfehlt. Abgesehen
davon, dass eingefithrte und einprégsame Kiirzel wie
LLL, L., oder L? dann keinen Sinn mehr machen, ist
lebensbegleitend eindeutig zu wenig. Lernen ist ndm-
lich nicht nur lebensbegleitend, es ist ohne Zweifel
lebensbestimmend und wird es zukiinftig noch stérker
sein.

Aber Lernen ist nicht gleich Lernen. Die Protagonisten
lebenslangen Lernens unterscheiden heute . feinfithligh
zwischen formal (formell hért man seltener), nicht-for-
mal oder non-formal (manchmal auch unformal) und
schlieBlich informell. Der Unterschied zwischen formal

schaftliche Weiterbildung

und informell scheint zun#chst klar zu sein, schlieflich
steckt hinter dem ,, Man lernt nie aus“ in erster Linie
das informelle Lernen. Dieses ist in aller Regel unstruk-
turiert und ungeplant und wird durch die aktuellen Le-
benssituationen eingefordert.

Demnach miisste alles, was strukturiert ist und geplant
wird, unter formalem Lernen zu verstehen sein. Was
verbirgt sich dann aber hinter der gar nicht so alten
‘Wortschdpfung non-formal? Ehrlich gesagt, ich wusste
es bis vor kurzem auch nicht und bin mir auch heute
noch nicht sicher. Eine (nicht authentische) Definition:
formal ist alles, was iiber lingere Zeitriume strukturiert
und mit curricularen Weihen versehen ist. Demnach
wiire das meiste, was innerhalb und aufierhalb der
Hochschulen unter Weiterbildung firmiert, non-formal.

Die offene Frage ist: Wo liegt die Grenze? Wer definiert
die Kriterien? Das — fiir mich — wichtigste Kriterium
bleibt aullen vor: die Qualitit. Wollen Sie einen Be-
weis? Hier ist er:

. Eine Eurobarometer-Umfrage unter 18.000 Personen
in der Europdischern Union hat evgeben, dass die iiber-
wiegende Mehrheit lebensianges Lernen als wichtig fiir
die persénliche und berufliche Entwicklung bewertet.
In Deutschland liegt die Zustimmung bei fast 100%.
Dennoch nimmt durchschnittlich nur ein Viertel der
Menschen an Weiterbildungsmafinahmen teil; ... . Inter-
essant ist, dass die meisten Befragten angaben, die
besten Lernergebnisse in nicht formalen Zusammen-
héingen zu erzielen. “ (EB 3/2003)

Wenn man sich bewusst macht, dass viele formale
Lernangebote den non-fomalen und informellen in
punkto Qualitit und Effizienz nicht das Wasser reichen
kinnen (PISA ldsst griiBen), gleichzeitig bei der Aner-
kennung letzterer auf formale Lemanforderungen (ins-
besondere von Hochschulen) meist unndtige Hilrden
aufgebaut werden, bleibt fiir mich nur ein Schluss. Der
Begriff non-formal wurde von ,.Formalisten® erfunden,
das sind fiir mich konservative Biirokraten (die wom&g-
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lich in Briissel sitzen), denen alles Innovative zunichst
suspekt ist. Ich erkldre deshalb hiermit ,,non-formal“
zum Unwort und schlage vor, es ersatzlos zu streichen.
(Ahnliches gilt iibrigens fiir das ,,blended learning®,
von Marketingsirategen plotzlich entdeckter alter Wein,
flir den man einen neuen Schiauch brauchte.)

Die Unterscheidung formal — informell reicht vollig
aus. Wer der Meinung ist, dass informelles Lernen ei-
nen geringeren Stellwert hat, vergisst, dass (fast) jeder/
jede von uns tagtidglich informel] lernt, und sei es nur
beim Umgang mit den so genannten ,,Neuen Medien®.

Einen zusitzlichen Aspekt lebenslangen Lernens ver-
danke ich einem Versprecher(?), der einer Kollegin auf
einer internationalen Tagung iiber Ingenieurpidagogik
Anfang 2000 in der Schweiz unterlief, Aus , life long
learning “ wurde ,, long Iife learning".

Hatte sie nicht Recht? Ist es nicht so, dass Lernen auch
lebensverlangernd wirken kann oder gar wirkt? Weisen
nicht Statistiken aus, dass stindiges Lernen das Leben
lebenswerter macht (nicht nur im Alter) und schiiefilich
sogar die durchschnittliche Lebenserwartung erhtht?
Gab es nicht Anfang Dezember 2003 bei einem 100.
Geburtstag eine eindrucksvollen Beweis fiir diese The-
5e? Natiirlich spielen auch Fakten wie Konstitution,
Erbanlagen und nicht zuletzt Lebenswandel eine wich-
tige Rolle. Auch ist es durchaus méglich, dass in shn-
lichen Féllen, wie in dem hier genannten Beispiel, 5ko-
nomische Griinde einen zusatzlichen Antrieb darstell-
ten.

Aber es ist nicht von der Hand zu weisen, dass Lernen,
welches nicht nur informell und erfahrungsbasiert ist,
sondern die bewusste Auseinandersetzung mit neuen
Sachverhalten oder das Hineinversetzen in neue Rollen
erfordert, ohne Zweifel eine geistige Beweglichkeit
fordert, welche verdichtig oft mit kérperlicher Rilstig-
keit gepaart ist. , Mens sana in corpore sano” oder
auch ,, corpus sanus per mentem sanam’'?

Der Unterschied, den das Propagieren des lebenslangen
Lemens jetzt bewirken soll, ist, dass nun weite Bevl-
kerungskreise zum Lernen motiviert werden soilen, die
es nicht gewohnt sind, aus eigenem Antrieb zu lernen.
Sie haben moglicherweise Aversionen gegen das (foi-
male} Lernen, haben méglicherweise zu wenig Selbst-
vertrauen in die eigene Lernfihigkeit, insbesondere,
wenn sie schon ilter sind. Kurz: sie milssen (wieder?)
das Lernen lernen. Dabei darf nicht tibersehen werden,
dass zum Lernen auch Bildung und Persénlichksits-

entwicklung gehdrt, sonst besteht die Gefahr des blo-
3en Anhdufens von Wissen.

Hier liegt ein weites Aufgabenfeld des lebenslangen
Lernens fur die Hochschulen: Die Weiterbildung von
Lehrenden (zu Lemtrainern oder Lern-Coaches), damit
diese anderen Anforderungen auch gerecht werden
konnen, wire eine Aufgabe. Diese ist aber untrennbar
verbunden mit einer weiteren, wichtigeren. Es gilt nicht
nur, Lemfahigkeiten ,,im Alter zu reparieren®, sondemn
»in der Jugend zu entwickeln®, Die Erkenntnis, dass
Lernen nicht nur SpaB machen soll, sondern auch etwas
mit Leistung zu tun hat, ist in unserer Gesellschaft —
nicht ohne Zutun mancher Hochschule — in den letzten
30 Jahren oft striflich vernachlassigt worden. Es wire
auch Aufgabe der Hochschulen, dieser Erkenntnis wie-
der den angemessenen Stellenwert zu verschaffen.
Dazu gehort, dass auch aufierhalb der Hochschulen er-
brachte (Lern-)Leistungen von Hochschulen akzeptiert
und gewiirdigt werden.

In diesem Sinne wiinsche ich uns allen lebenslanges

Lernen mit dem Effekt, dass das Lernen lebensver-
langernd wirke,

Thr

15 Aopl
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Forum 11

Lebensbegleitendes
Lernen und Kompetenz-
entwicklung — einige
Aspekte ihres bildungs-

JOACHIM DIKAU

..Lebenslanges Lernen®, ,lebensbegleitendes Lernen®,
Jlebensumspannendes Lernen* —zeitgemiBe Themen;
aber auch neu entdeckte Inhalte? Padagogen und
Bildungspolitiker sind lebhaft damit befasst: mit den
Konsequenzen fiir das Lehren und Lernen in allen Le-
bensphasen, angesichts der besonderen Herausforde-
rungen durch den rapiden technischen, ¢konomischen
und gesellschaftlichen Wandel, der alle Bereiche unse-
rer Arbeits- und Lebenswelt betrifft. Und das ist nicht
nur ein Thema fiir Erwachsenenbildner, fiir die es oh-
nehin stets zentrale Bedeutung hatte: fiir ihr berufliches

Selbstverstindnis ebenso wie fiir ihre gesellschaftliche’

Legitimation.

Doch dieses Thema betrifft alle Bereiche unseres
Erzichungs- und Bildungswesens ~ und nicht nur sie:
Gelernt wird auch in der Familie und am beruflichen
Arbeitsplatz, in den verschiedenen Orten der Erholung
und der Unterhaltung, der Begegnung und der individu-
ellen Auseinandersetzung mit Gegenstiinden des Wis-
sens und der Erfahrung, vermittelt durch Medien der
unterschiedlichsten Art. Die Komplexitat dieses Pro-
blems ist allerdings erst in der Diskussion der letzten
Jahre voll ins Bewusstsein der Offentlichkeit gelangt,
dank der vielfiltigen Impulse durch die umfassenden
Veriinderungen unserer Lebenssituation. Dieser jedoch
hitte es eigentlich gar nicht bedurft, wenn man Selbst-
bestimmung und Selbstbehauptung als unerldssliche
Wesensmerkmale des Menschseins proklamiert! Und
diese ist nur durch Offenheit zur Veréinderung und
Weiterentwicklung zu gewinnen: durch Lernen und
~Kompetenzgewinn® auf allen Stufen der Entwicklung,
Organisierte und institutionalisierte Veranstaltungen,
didaktisch strukturiert und mit moglichst breitem Spiel-
raum fiir die Selbststeuerung und Selbstgestaltung der
Lemnprozesse, sind dafur eine wesentliche Grundlage,
aber auch nur ein begrenzter Teilbereich.

historischen Stellenwerts

Solch eine Sichtweise setzt sich in der dffentlichen
Diskussion allerdings erst ganz allmihlich durch. Denn
hinter der Rede vom ,lebenslangen Lemen® verbirgt
sich eben mehr als nur eine oft als Entmiindigung inter-
pretierte Zumutung oder die iiberraschende Feststel-
lung, dass man ,nie auslernt”. Es geht vielmehr zu-
gleich um einen neuen Lernbegriff und mit ihm auch
um die Frage nach den Zielen und Intentionen, an de-
nen sich der aktuelle Eifer in den Pladoyers fiir , lebens-
langes Lemnen® orientiert: Welche vorrangigen Interes-
sen sind damit verbunden — bei den vielfiltigen Akieu-
ren in Forschung und Praxis, in Bildungspolitik und
Forschungsforderung? Was macht deshalb dieses The-
ma so aktuell in der bildungspolitischen Diskussion? —
Ein historischer Riickblick, wie er hier beabsichtigt ist,
wird sich deshalb auch mit der Frage beschaftigen miis-
sen, wie dieses Votum bereits in der Vergangenheit
instrumentalisiert worden ist zugunsten gesellschafts-
politischer Ziele, die nicht unbedingt identisch sein
miissen mit dem pddagogischen Impetus, der hinter den
aufklirerischen Postulaten eines emanzipatorischen
Bildungsbegriffes steht: nimlich dem mindestens fiir
die padagogische Theorie —und mit ihr fiir die Theorie
der Erwachsenenbildung — bestimmenden Interesse an
humaner Selbstverwirklichung, die erst durch stindiges
Lernen, durch lebenslanges Streben nach Verdandenmg,
Emeuerung, Vervollkommnung ,,Persénlichkeits*-~Wer-
dung mdaglich macht.

Inwiefern aber hat dieser Grundgedanke — dass Lernen
notwendig ist in allen Lebensphasen — in den verschie-
denartigen Stromungen der Geschichte der Padagogik
iiberhaupt eine Rolle gespielt? Hier ldsst sich am ehe-
sten ankniipfen an Comenius, der in seiner ,,Didactica
Magna® schon an der Wende vom Mittelalter zur Neu-
zeit — im Riickgriff auf Vorstellungen der Philosophen
der Antike — sein Verstindnis von Lermen und Persén-
lichkeitsbildung deutlich an einer umfassenden Sicht-
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weise der Entwicklung des Individuums orientiert hat.
Von hier aus sollen sich die folgenden Uberlegungen
sodann auf die folgenden vier Leitfragen beziehen:

1. Wie hat sich der Gedanke des ,,lebensbeglei-
tenden Lernens® mit den Zielvorstellungen und
praktischen MaBinahmen der Entwicklung unse-
res Bildungswesens und der Schulpolitik verein-
baren lassen?

2. Wie hat er das Selbstverstindnis der Erwachse-
nenbildung und deren pédagogische Praxis
beeinflusst?

3. Wie ldsst er sich insbesondere in den Zielvor-
stellungen der beruflichen Aus- und Weiterbil-
dung wiederfinden?

4.  Was lisst sich daraus schlieBlich an Erkenninis-
sen fiir das Zielverstdndnis und die kinftigen
Perspektiven einer am Gedanken des , lebens-
begleitenden Lernens® orientierten, auch das
Hochschulstudium einbeziehenden Bildungspo-
litik gewinnen?

1. Bildungswesen, Schulpolitik und
lebensbegleitendes Lernen

Mit seinem Anspruch ,allen alles zu lehren®, hatte
Comenius das zentrale Postulat seiner ,,pansophischen™
Schriften formuliert, an deren Bedeutung fiir Konzep-
te des ,.lebensbegleitenden Lernens® sich die erwach-
senenpiadagogische Historiographie allerdings nur sel-
ten erinnert (Legall, 1996, Schéifer, 1996; Werner, 1958,
S. 83 ff.): ., Die Studien des ganzen Lebens miissen so
angeordnet werden, dass sie eine einzige Gesami-
wissenschafi (encyclopaedia) bilden, in der alles aus
einer gemeinsamen Wurzel entspringt. Alles muss durch
Verrnunfigriinde (rationes) befestigl, aus seinen wahren
Ursachen erkannt werden” (Grofie Didaktik 18, 35-
37). Und an anderer Stelle: ,, 4lle lehren bedeutet, die
Menschen aller Altersstufen und jeglicher geistiger
Verfassung zur vollkommenen Kenntnis der Dingwelt
zu fithren" (in: Pampaedia, iibers. 1991, 8. 253; zit. in
Legall 1996, S. 30). Dena: ,, Wie fiir das ganze Men-
schengeschlecht die Welt eine Schule ist, vom Anbeginn
der Zeit bis zu ihrem Ende, 50 ist auch fiir jeden einzel-
nen Menschen sein ganzes Leben eine Schule, von dar
Wiege bis zur Bahre. Es ist nicht genug, mit Seneca zu
sprechen: In keinem Alter ist es zum Lernen zu spat; wir
miissen vielmehr sagen: Jedes Lebensalter ist zum Ler-
nen bestimmt und keinen anderen Sinn hat alles Men-
schenleben und alles Streben™ (in: Pampaedia, iibers.
1991, 8. 85; zit. rach Schdfer 1996, 5. 187). In einer

solchen Sichtweise bedurfie es somit nicht erst des
(heute bevorzugten) Hinweises auf die grofien gesell-
schaftlichen Herausforderungen, die an der Wende vom
Mittelaiter zur Neuzeit durch den technischen und sko-
nomischen Umbruch zur Verdnderung der Lebensbe-
dingungen und der Weltorientierung fiihrten: ,,Lebens-
langes Lernen” wurde hier vielmehr selbst zum Sinn
humaner Existenz.

Dieses Postulat war allerdings auch umfassend: , Denn
ich beabsichiige eine allgemeine Unterweisung aller;
die als Menschen geboren sind, zu allem, was mensch-
lich ist. Sie sollen daher alle zusammen dahin gefiihrt
werden, wohin sie zusammen gefiihrt werden kénnen,
damit sie sich gegenseitig aufimuntern, anregen, an-
sporrnen” (Grofie Didaktik 29, 2, zit. in Werner 1938, 8.
85). Und zu dessen Umsetzung entwickelte Comenius
bereits auch eine den Lebens- (und Lern)phasen ange-
messene didaktische Struktur, gegliedert in vier Stufen,
die jeweils den entwicklungsbedingten Moglichkeiten
humaner Entfaltung entsprechen sollten. Blankertz
sieht den Sinn der vierten Stufe, die der Adoleszenz-
phase nach dem 18. Lebensjahr folgen sollte, zusam-
menfassend darin, dass auf ihr ,,...das Ganze nun noch
einmal unter gusdriicklicher Reflexion auf den Willen
thematisch wird, um den Prozef der zunehmenden
Selbstdifferenzierung des Lernenden abschliefen zu
kénnen” (Blankertz, 1982). Und das erinnert bereits an
die gegenwartige Diskussion — auch wenn von den ge-
sellschaftlichen Bedingungen lebensumspannender
Kompetenzerweiterung und Weiterbildung im heutigen
Sinne hier noch nicht die Rede sein konnte. So bleibt
die Erkenntnis von Comenius festzuhalten, dass (1.) der
Bildungs- und Lemnprozess mit dem Abschluss der (da-
mals noch sehr kurzen) Schulzeit fiir Jugendliche noch
nicht beendet ist, dass (2.} dieser tber die Schulzeit
hinaus gehende Lernprozess weitgehend dem freien
Willen und der individuellen Planung der Lernenden
folgt (was wir heute als ,,Selbststeuerung® bezeichnen
wiirden), und dass (3.) dieser Prozess stets mit zuneh-
mender Selbstdifferenzierung und zugleich Selbst-
organisation verbunden sein muss.

Wie aber haben sich diese Uberlegungen, die nicht nur
auf die Gewdhrleistung optimaler Lernbedingungen
itber den gesamten Lebenslauf gerichtet waren, sondern
auch auf ein umfassendes Schulsystem fiir alle, ,jegli-
cher geistiger Verfassung®, und damit auf die Schul-
praxis in den mitteleuropaischen Staaten ausgewirki? —
Die gelehrten Studien in den Universititen und Akade-
mien, die Wanderjahre der Kaufleute und Handwerker,
die Bildungsreisen der gehobenen Stinde — sie alle
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waren Beispiele fiir zielgerichtete Aktivititen des
lebensbegleitenden Lernens oder mindestens Anlésse
zur Kompetenzerweiterung fiir bessere Orientierung in
der Welt, fiir gesellschafiliche Reputation und fur effek-
tivere Gestaltung der Arbeits- und Lebensbedingungen.
Sie waren indessen kein Thema der staatlichen Schul-
und Bildungspolitik. Denn diese stand stets im Span-
nungsfeld zwischen den aufkldrerischen Postulaten ei-
ner sozialpolitisch orientierten Volkserziehung und
Volksbildung einerseits und dem obrigkeitsstaatlichen
Interesse an konomischer Nutzung des damit entwik-
kelten Kompetenzpotenzials andererseits: Das mehr
und mehr die mittelalterlich-stindische Ordnung ablé-
sende Manufakturwesen, die frilhkapitalistische Wirt-
schaftsweise und der merkantilistische Staat brauchten
Menschen, die lesen, schreiben und rechnen konnten
und sowohl fihig als auch stindig bereit waren, einfa-
che Arbeiten in der allmahlich sich entfaltenden indu-
striellen Produktion zu verrichten. Die schrittweise Ein-
fihrung der Schulpflicht fur Kinder und Jugendliche
waren somit unzweifelhaft Prioritét in der staatlichen
Bildungspolitik. Und in der richtigen Erkenntnis der
(auch von Comenius nicht bestrittenen} Bedeutung der
frithkindlichen Sozialisationsimpulse fiir die kiinftige
Entwicklung der individuellen Personlichkeit galt ihnen
auch das Hauptinteresse der Volksbildner und Sozial-
padagogen sowie der pidagogischen Theorie - von den
Aufkldrungspéddagogen iiber Rousseau und Pestalozzi
bis zu Wandel und Diesterweg im Zeitalter der Indu-
strialisierung.

In diesem Zusammenhang soll allerdings nicht bestrit-
ten werden, dass fiir eine flichendeckende Gewidhrlei-
stung von institutionalisierten Lern- und Bildungschan-
cen durch sffentliche Schulen fiir alle Biirger ¢ine ver-
bindliche Regulierung der Lernzeiten, eine Vergleich-
barkeit der Curricula, eine Normierung der Leistungs-
anforderungen, eine Kontrolle der Qualitét und eine
Sicherung der Kontinuitdt des Schulbetriebs durch
Teilnahmeverpflichtungen unerldsslich waren. Die da-
mit verbundene Systematisierung und Strukturierung
der Lemorganisation fiihrte jedoch stets auch zu einer
Nivellierung und Routinisierung des Schulbetriebs, die
Individualitsit, Eigenverantwortung, Reformbereitschaft
und padagogisches Engagement potenziell gefihrden
musste — ganz abgesehen von der zunehmenden admi-
nistrativen Fremdbestimmung, die didaktische Gestal-
tungsfreiheit iiberwiegend einengt, Lernchancen damit
reduziert und so den von padagogischen Intentionen
bestimmten Ansatz der Schulreformen geradezu perver-
tiert. Der Begriff der ,,Verschulung®, der eigentlich als
Errichtung und Gewshrleistung eines Schutz- und

Schonraums fiir individuelle Entfaltung —je nach Bega-
bung und Motivation — gemeint war, wurde somit mehr
und mehr mit Begriffen wie Erstarrung, Reglementie-
rung, Birokratisierung und Lebensferne assoziiert —
eher also als ein Gegenbegriff zu pidagogischer Frei-
heit und Selbstbestimmung und so auch zu den damit
verbundenen Vorstellungen von Menschenbildung, wie
sie sich schon bei Comenius erkennen lieBen.

So erschienen Impulse zu ,lebenslangem® oder
lebensbegleitendem* Lernen in der Konsequenz gera-
dezu als Alternative zum etablierten &ffentlichen Schul-
und Bildungssystem: Denn diese setzten eine Abkehr
von den verbreiteten Vorstellungen vom ,,Erwachsen-
sein®“ als dem Endzustand des individuellen Entwick-
lungs- und Reifungsprozesses voraus. Die schnellen
und massiven Verdinderungen in Technik, Wirtschaft
und Gesellschaft und der Durchbruch der schon zur
Zeit von Comenius von Humanismus, Reformation und
frithem Liberalismus geprigten neuen geistigen Stro-
mungen forderten groBe Teile der Bevilkerung mehr
und mehr zur Umorientierung und Kompetenzerwei-
terung heraus: einerseits die Schichten des zunehmend
selbstbewussten stidtischen Biirgertums und anderer-
seits die sozial absteigenden Klassen der Arbeiter in
Handwerk und Manufakturwesen. Die schrittweise
Durchsetzung der allgemeinen Schulpflicht schuf dafiir
zwar eine wesentliche Grundlage, jedoch reichte diese
fiir das Verstdndnis und die Mitgestaltung der verdnder-
ten Arbeits- und Lebensbedingungen auf langere Sicht
keineswegs aus. Mit den frithen Phasen der industriel-
len Entwicklung bedurfie es dazu neuer und zusitzli-
cher Initiativen, in die vor allem auch die Menschen im
nachschulischen Alter einzubeziehen waren.

2. Erwachsenenbildung und lebens-
begleitendes Lernen

Die sozialgeschichtlich orientierten Untersuchungen
der ersten Nachkriegsjahrzehnte (Strzelewicz/Raapke/
Schulenberg, 1966, Balser, 1959; Maizat, 1964) setzen
aus guten Griinden den Beginn der Erwachsenenbil-
dung ,,im modernen Sinne” mindestens fiir Deutsch-
land in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts an — wo-
bei allerdings die Bedeutung der bereits genannten
Vordenker {iber den Sinn ,,lebenslangen Lernens® und
seinen Beitrag zur ,,Persdnlichkeitsbildung® keines-
wegs bestritten wird. Entscheidend aber war nunmehr
die eindeutig volksbildnerische Intention von Aktiviti-
ten, die sich auch den schulentlassenen Jahrgéingen
zuwandten, im Bemilhen um Hilfe, sich unter den neu-
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en Bedingungen des Lebens zurecht zu finden und an
deren Verbesserung aktiv teil zu haben. Dabei blieb es
zunichst bei vereinzelten Initiativen (oder allenfalls
Anfingen einer breiteren Bewegung): zum einen durch
konfessionelle, sozial-karitativ geprigte Handwerker-
vereine, wie sie mit Namen wie Kolping, Ketteler oder
Wichern verbunden sind, zum anderen auch durch das
Wirken einzelner fortschrittlicher, sozialpolitisch enga-
gierter Unternehmer, fiir die vor allem Friedrich Harkort
beispielhaft fiir die ersten Jahrzehnte des 19. Jahrhun-
derts genannt wird. Bildungsaktivititen waren so zu-
gleich als ein Beitrag zur Lésung der ,,sozialen Frage“
erkannt: Hilfe in wirtschafilicher Not, Erhaltung der
Leistungsfahigkeit der physisch gefahrdeten Arbeits-
krifte, Sicherung mindestens des bescheidenen Exi-
stenzminimums fiir sie und ihre Familien — und mit ihr
auch zur Erhohung der Loyalitdt der Beschéfiigten im
fremdbestimmten Arbeitsprozess zur Zeit der Entwick-
lung der Grofien Industrie.

Mehr und mehr jedoch setzten sich — zur Mitte des
Jahrhunderts — auch neue Stromungen in den Handwer-
ker- und frithen Arbeitervereinen durch, stirker vom
Gedanken solidarischer Selbsthilfe bestimmt und zu-
nehmend zugleich politisch motiviert: ein breites Spek-
trum unterschiedlicher Ansétze von Stefan Born iiber
Wilhelm Weitling bis zu den Griindern der politischen
Arbeiterbewegung wie Wilhelm Liebknecht, August
Bebel und Ferdinand Lassalle. Auch wenn bei alledem
von ,lebenslangem Lemen™ noch keine Rede sein
konnte, so hat dieser Gedanke hier mindestens seine
wesentliche praktische Wurzel: verbunden mit der Ex-
kenntnis, dass sein aufkidrerischer Ansatz auch Selbst-
organisation, solidarisches Engagement und Interesse
an politischer Mitgestaltung voraussetzt. Die Bereit-
schaft Bremer Zigarrenarbeiter, einen Kollegen ihrer
Gruppe wihrend ihrer gleichformigen Arbeit zum Vor-
lesen politischer Literatur bei unverindertem Gruppen-
lohn freizustellen, ist dafiir ein iiberzeugendes Beispiel.

Solche auf Kompetenzerweiterung gerichteten Aktivi-
téten — seien sie nun stéirker sozialpddagogisch, system-
stabilisierend oder auch politisch-emanzipativ motiviert
— entfalteten sich auf jeden Fall auBerhalb des etablier-
ten Schul- und Bildungswesens und waren damit auch
der unmittelbaren staatlichen Kontrolle entzogen. Von
der Obrigkeit dementsprechend argwohnisch bedugt,
erlitten diese ersten zarten Ansitze der Erwachsenenbil-
dung alsbald das Schicksal polizeilicher Verfolgung bis
hin zum offiziellen Verbot. In den Revolutionswirren
um 1348 fielen sie dementsprechend weitgehend der
Reaktion zum Opfer, bis der rasante Industrialisie-

rungsprozess in den leizten Jahrzehnten des Jahrhun-
derts ihnen neue Skonomische und politische Chancen
bot—wenn auch weiterhin vom wilhelminischen Obrig-
keitsstaat behindert und verfolgt. Bis zur 5ffentlichen
Anerkennung als notwendiges Element im Demokrati-
sierungsprozess war es noch ein weiter Weg.

In der Geschichtsschreibung zur Erwachsenenbildung
wird jedoch auch auf cine andere Wurzel verwiesen, auf
die sich seit tiber hundert Jahren vor allem die Volks-
hochschule beruft: In Danemark hatte im frithen 19.
Jahrhundert —in einer Zeit des staatlichen Niedergangs,
der (land-)wirtschaftlichen Produktionskrise, des kultu-
rellen Zerfalis und rapider gesellschaftlicher Wandlun-
gen — der zu legendérem Ruhm aufgestiegene Bischof
Nikolaj Frederic Severin Grundtvig (1783 bis 1872)
einen Weg zu kultureller — und durch sie zu politischer
und wirtschaftlicher — Erneuerung gewiesen. Indem
dieser sich entschieden gegen den — dem damaligen
Zeitgeist gemiBen, vom frithen Aufklirungsdenken
geprdgten — platten Rationalismus und Utilitarismus
wie auch gegen konventionelles ,, Bibelchristentum
und unkritische Wissenschaftsgléubigkeit stellte, bezog
er zugleich radikal Position gegen den traditionellen,
primér den Intellekt ansprechenden Schulbetrieb. Eine
neue ,, Schule des Lebens”, getragen vom Geist einer
. heuen Auffldrung”, sollte somit zur Kemnzelle werden
fur geistige Erweckung und Erneuverung nationaler
Identitatsfindung (Tietie, 1927; Weniger, 1962; Eng-
berg, 1950)

Die auf dieser Grundlage entstehenden ,,folke-
hdjskolen” konnten sich schon zu Beginn des 19. Jahr-
hunderts durchsetzen als Stétten fiir die Bildung junger
Erwachsener, die hier lange nach Schulabschluss und
Phasen praktischer Berufstatigkeit intensiv lernten, ar-
beiteten und gemeinsam wohnten. Thre langfristige
Wirkung bleibt — bei aller ritckschauenden Kritik an der
von Romantik und Historismus geprigten Mystifizie-
rung von Nationalismus und Volksverbundenheit —
auch heute noch unbestritten: Denn ihre wesentlichen
Impulse zur Neubesinnung und zur Demokratisierung
des oifentlichen Lebens waren letztlich der Erkenntnis
geschuldet, dass wirtschafiliche und gesellschaftliche
Erneuerung eines gewandelten Selbstverstindnisses
nicht allein des biuerlichen Berufsstandes bedurfte,
auch wenn dieser als die bestimmende gesellschaftliche
Kraft fiir die Gestaltung landlicher Lebensriume anzu-
sehen war. Umgestaltung der landwirtschaftlichen Pro-
duktionsbedingungen, technische Hoherqualifizierung
und zugleich Forderung der aktiven Beteiligung der
Burger an der Weiterentwicklung des Gemeinwesens
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waren hier als eine Einheit anzusehen, integriert als
Elemente umfassender geistig-kultureller Neuorientie-
rung, indem es galt, Menschen dafiir aufzuschlieBen
und erweiterte Kompetenz zu vermitteln zur aktiven
Mitgestaltung ihrer Arbeits- und Lebensbedingungen in
ihrer Region.

So konnte es nicht verwundem, dass dieses Modell gro-
Be Ausstrahlungskraft auch auf die Nachbarldnder be-
wies (hierzu vor allem Yogel, 1991) — wenngleich erst
hundert Jahre spéter: Die Griindung deutscher Heim-
volkshochschulen (im schleswigschen Raum beider-
seits der heutigen Grenze zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts) erwies sich als ein Schrittmacher im Kontext ei-
ner Bewegung, die im Protest gegen den nationalen
GriBenwahn, die erstarrten neofeudalistischen gesell-
schaftlichen Strukturen, den oberflichlich-konventio-
nellen biirgerlichen Kulturbetrieb und den unkritischen
Wissenskult im Schulwesen des wilhelminischen Ob-
rigkeitsstaates alle Bereiche des kulturellen Lebens
schon in den letzten Jahrzehnten des ausgehenden Jahr-
hunderts erfasst hatte: Jugendbewegung, Reform-
padagogik, Landschulheimbewegung, neue Kunstrich-
tungen und schlieBlich anch Volkshochschulbewegung
waren breitgestreute Ansitze zu alternativen Lebensfor-
men in einer Zeit, die angesichts des Fehlens rationaler
Gesellschaftsanalysen schlechthin als eine Zeit der
»Krise” empfunden wurde. So erschien das Ende des
Ersten Weltkrieges mit dem Zusammenbruch des
obrigkeitsstaatlichen Systems vielen als die groBSe
Chance zum Neubeginn, und die neuen Volkshoch-
schulen, die nunmehr in den Stadten wie auf dem Lan-
de wie Pilze aus dem Boden schossen, wurden zu
Hoffnungstrigern im Streben nach kultureller und mit
ihr nach gesellschafilicher Erneuerung in Deutschland.
Sie erdffneten Lernchancen in Raumen zur geistigen
Auseinandersetzung und zur Suche nach neuen Mog-
lichkeiten der Selbstfindung und Weltgestaltung — aller-
dings weitgehend mit {iberhShten, kulturpadagogisch
inspirierten Erwartungen, mit oft naivem und
tkonomiefernem Politikverstindnis und damit anch
unrealistischer Einschitzung ihrer cigenen Bedingun-
gen und praktischen Moglichkeiten. So liberlebte ein
groBer Teil solcher alternativer Neugriindungen schon
die ersten Nachkriegsjahre nicht.

Angebote zu lebensbegleitendem Lernen, wie sie sich
zu jener Zeit sowohl in den Volkshochschulen als auch
in zahlreichen konfessionellen oder sozialpidagogi-
schen Einrichtungen finden lieBen, waren sicher eine
Antwort auf das verbreitete Bediirfnis nach neuer
Identititsfindung und Orientierungshilfe, doch gingen

sie oft an den vielfiltigen Fragen und Problemen, die
die Menschen in ihrem Bemithen um Bewiltigung ih-
rer konkreten Arbeits- und Lebenssituation bewegten,
vorbei, Der unter den Volksbildnern verbreitete utopi-
sche Anspruch, durch Volksbildung zur ,,Volk-Bildung"
beizutragen, entsprach so zwar dem in allen gesell-
schaftlichen Schichten erkennbaren Streben nach natio-
naler Integration {iber Standes- und Klassenunterschie-
de hinweg, verkannte oder ignorierte aber mit der
Ausgrenzung Skonomischer und sozialpelitischer Kon-
flikte aus der aktuellen Thematik den Bedingungs-
zusammenhang der gesellschaftlichen Realitidt. Und
damit wurde manche Chance zur demokratischen Er-
neuerung — und mit ihr zu einer realitdtsgerechten Per-
sonlichkeitsbildung — letztlich verpasst.

Die neuen Herausforderungen jener Zeit aber Sffneten
auch den Weg fiir zwei Entwicklungstendenzen, die
sich um die Mitte der Zwanziger-Jahre durchzusetzen
begannen: zum einen die auch durch soziologische
Analysen gestiitzten padagogischen Aktivitdten mit
deutlichem Bezug zu den persénlichen Sorgen und
Néten der Menschen in ihrem Lebensalltag; zum ande-
ren die Ansitze zur finanziellen Férderung und institu-
tionellen Absicherung der Erwachsenenbildung und
ilirer Einrichtungen durch den demokratischen Staat,
Beide Tendenzen, in spéterer Riickschau haufig auch
als ,realistische Wende* bezeichnet, trugen zur schritt-
weisen Verinderung der Volksbildung bei: ihrer didak-
tischen Konzepte, ihrer inhaltlichen Schwerpunkte, ih-
rer organisatorischen Einbindung in das Gesamtgefiige
des Schul- und Bildungswesens und ihrer Teilnehmer-
struktur: Konkrete Angebote zur Wissensvermittlung,
zur Selbsthilfe in individuellen Notsituationen, zur be-
ruflichen Qualifizierung, zur solidarischen Mitgestal-
tung der Bedingungen des Handelns am Arbeitsplatz
und in den Wohngebieten sowie zur Offnung des Zu-
gangs in weiterfithrende Schulen. Konfessionelle und
gewerkschaftliche Einrichtungen, frefe Vereinigungen
und Bildungsgesellschaften leisteten hierzu ebenso ihre
Beitrige wie viele Volkshochschulen, die nunmehr (so
vor allem in PreuBen und Sachsen) mit behdrdlicher
Unterstiitzung durch Volksbildungsamter bediirfnis-
nahe Angebote mit Schwerpunkten in der Arbeiter-
bildung, der Familien- und Arbeitslosenbildung vor
allem in den GroBstidten entwickelten (hierzu beispiel-
haft Meyer, 1969; Urbach, 1971, Faulstich/Zeuner,
2001).

Erwachsenenbildung als Uberlebens- und Nothiife in
einer Zeit der Massenarbeitslosigkeit, der Weltwirt-
schaftskrise und des bevorstehenden Zusammenbruchs

DGWF - Hochschule und Weiterbildung 2-2003



16 Forum

der Weimarer Demokratie — das war noch nicht das
Konzept des ,lebensbegleitenden Lernens®, wie es nun-
mehr um die Jahrtausendwende mit Vorstellungen von
einer kiinftigen ,,Wissensgesellschaft** und einem dar-
an orientierten ,vierten Bereich® eines lebensum-
spannenden Gesamtbildungssystems verbunden ist.
Doch es spiegelte sich in dieser Situation bereits die
Erkenntnis wider, dass die Funktionsfihigkeit des
Beschiftigungssystems, die Qualitit des Wohnens und
Zusammenlebens in Stadt und Land und die Entwick-
lung einer demokratischen Offentlichkeit in einem
wechselseitigen Zusammenhang stehen und der Siche-
rung und Férderung durch den Staat und andere &ffent-
lich-rechtliche Institutionen bediirfen. Diese Erkenntnis
aber war erst in vereinzelten Ansitzen realisiert und
gewann noch kaum Einfluss auf das Bewusstsein der
breiten Offentlichkeit — zu spat angesichts der rasanten
Durchsetzung totalitdrer Ideologien in der 6ffentlichen
Meinung bis zur Machtiibernahme des Nationalsozia-
lismus im Staat.

Die Periode der NS-Herrschaft aber machte auch deut-
lich, wie sich die Erwachsenenbildung mit ihren Ein-
richtungen und MaBnahmen fiir die Zwecke des wirt-
schafilichen und politischen Gesamtsystems instrumen-
talisieren lasst. Zwar erwies sich das Angebot zum

- Wissenserwerb, zur Gesinnungsschulung, zur berufli-
chen Weiterbildung und zur Freizeitbetitigung nach
heutiger Beurteilung vielfiltiger und differenzierter, als
noch vor einigen Jahrzehnten angenommen wurde.
Doch mit vollem Recht hat 4. Ke/l erst unléngst ,, mit
Bezug quf seine Ziele festgestellt ..., dass sie durch le-
benslange Beeinflussung in totalitdr organisierten In-
stitutionen erreicht werden sollten” (Kell, 1996). Was
hier in den vielfiltigen Einrichtungen — vom ,,Deut-
schen Volksbildungswerk® iiber die ,NS-Kultur-
gemeinde® und das ,Berufsbildungswerk® bis zu den
betrieblichen Berufsbildungsstitten der Kriegswirt-
schaft — an Qualifizierung und Schulung geschah, hat-
te mit selbstgesteuerten Lemprozessen und Personlich-
keitsbildung im Sinne der traditionellen Erwachsenen-
bildung jedenfalls nichts zu tun: Deren Einrichtungen
waren alsbald aufgeldst, oder sie stellten ihre Titigkeit
von sich aus ein, sofern sie nicht ganz im Opportunis-
mus aufgingen oder der triigerischen Hoffnung erlagen,
durch jahrelanges Taktieren allenfalls an Elementen der
freien Volksbildung zu retten, was sich eventuell noch
reften lieB.

So konnte der Zusammenbruch des NS-Regimes fiir die
freie Erwachsenenbildung allgemein als grofe Chance
zum Neubeginn angesehen werden, die allerdings in

zweifacher Weise genutzt worden ist: einerseits von den
Pionieren der damaligen Volksbildungsarbeit zur
bewussten Ankniipfung an die Traditionen aus der spa-
ten Weimarer Zeit, andererseits von den vier Besat-
zungsmiichten zur ,,Re-Education” der deutschen Be-
volkerung im demokratischen Sinne - ganz nach dem
dominierenden Verstindnis dieser Aufgabe entspre-
chend den historischen Bedingungen in jhrem jeweili-
gen Heimatland. Dieses Engagement, das alsbald auch
kréftigen Zuspruch durch die sich ailmahlich neu ent-
wickelnden deutschen Verwaltungen und Regierungen
fand, offenbarte nun zugleich das zunehmende &ffent-
liche Interesse an diesem Bildungsbereich, dessen ge-
sellschaftspolitischer Stellenwert bereits in der
Forderpraxis der spiten Weimarer Zeit zum Ausdruck
gekommen und danach in der radikalen Instrumentali-
sierung zugunsten der Zielsetzungen des totalitiren
Staates genutzt worden war. So vollzog sich die Ent-
wickiung der deutschen Erwachsenenbildung in den
ganzen folgenden Jahrzehnten in diesem Spannungs-
feld zwischen den pidagogischen Intentionen individu-
eller Hilfe zur Identitatsfindung, Weltorientierung, Le-
bensgestaltung und politisch-gesellschaftlichen Mitbe-
stimmung einerseits und den Notwendigkeiten der In-
tegration in ein offentlich gefSrdertes und geschiitztes
Gesamtsystem des Bildungswesens andererseits. Und
damit wurde auch die aspektreiche Diskussion iiber ihre
»verschulung® emeut aktuell — und mit ihr die Frage
nach den angemessenen Rahmenbedingungen fiir
selbstgesteuertes lebensbegleitendes Lernen mit dem
Ziel angemessener Kompetenzerweiterung angesichts
der die gegenwirtigen und zukiinftigen Lebensbedin-
gungen pragenden, neuen gesellschaftlichen Herausfor-
derungen.

In den Bemithungen um optimale Lésungen fiir diesen
Konflikt gab es natiirlich in den vier Jahrzehnten deut-
scher Teilung bei allen Ubereinstimmungen in der wis-
senschaftlich-technischen Entwicklung in beiden deut-
schen Staaten auch unterschiedliche Akzente. So zeigte
sich eine Gemeinsamkeit in der schrittweisen Einbin-
dung der Erwachsenenbildung in ein umfassendes
Bildungssyster und damit eine wenigstens weitgehend
dffentlich-rechtliche und gesetzlich fundierte Absiche-
rung ibrer Institutionen und Angebote — allerdings mit
unterschiedlicher Zielstrebigkeit und Konsequenz, die
sich auch in den Formen der Indienstnahme der Er-
wachsenenbildung fiir die bildungspolitischen Strategi-
en von Staat und Wirtschaft widerspiegelte. Dabei blicb
in der Bundesrepublik Deutschland die vom Deutschen
Bildungsrat formulierte Proklamation der beruflichen
und allgemeinen Erwachsenenbildung zu einer ,, vierten

DCGWF - Hochschule und Weiterbildung 2-2003



Forum 17

Sdule des Bildungswesens * zwar im Wesentlichen Pro-
gramm, doch scheint die Einschétzung der gesellschaft-
lichen Bedeutung dieses Bereichs in der Offentlichkeit
als ,, Weiterbildung * unbestritten (Deutschen Bildungs-
rat, 1970). Wichtige Impulse erhielt hier die offentliche
Anerkennung allerdings vor allem auch durch die bil-
dungspolitischen Entwicklungen auferhalb der Bun-
desrepublik: Schon 1973 hatte die Europ3ische Organi-
sation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-
wickiung mit dem Begriff der ,, Recurrent Education”
das Konzept fiir eine Strategie des ,Jebenslangen Ler-
nens“ in die bildungspolitische Diskussion gebracht
und seine Bedeutung zugleich fiir die Wirtschafts- und
Beschiftigungspolitik betont (OECD, 1973 und 1996),
und in demselben Jahrzehnt war dieser Ansatz flankiert
von programmatischen Aussagen der UNESCQ - mit
gleichen Ergebnissen zwar, jedoch unter bewusster
Ankniipfung an das traditionelle erwachsenenpida-
gogische Denken in Deutschland wie im nordischen
und angelsichsischen Raum (UNESCO, 1996).

Offen bleibt bei alledem die Frage, wie das in diesem
Kontext mindestens indirekt postulierte Votum fUr
LJlebensbegleitendes Lernen®, auch wenn es vorrangig
am Interesse der Skonomisch inspirierten Wachstums-
und Stabilisierungspolitik orientiert ist, mit den pédago-
gischen Intentionen einer auf Personlichkeitsent-
wicklung, demokratische Entfaltung und daraunf gerich-
tete Kompetenzerweiterung verkniipft werden kann,
Dies bleibt eine Forderung, die nicht allein durch histo-
risch tradierte Leitvorstellungen der deutschen Erwach-
senenbildung zu begriinden ist, sondern auch dem ge-
meinsamen Bemiihen um die Erhaltung und Weiter-
entwicklung der Lebensqualitit im europiischen
Kulturraum geschuldet ist. Der immer wieder prokla-
mierte Vorrang der beruflichen Weiterbildung l4sst al-
lerdings verstdrkt Befilrchtungen vor einseitiger und
fremdbestimmter Instrumentalisierung der Bildungspo-
litik zu: im Sinne kurzfristiger Rentabilitatseffekte un-
ter Vernachldssigung von langfristiger Ressourcen-
pflege und Chancengerechtigkeit. Wie hat sich also die
Berufspddagogik, die in threm Bemiihen um Verbesse-
rung der produktiven Leistungen im Arbeitsprozess
auch Maglichkeiten zur Starkung der Perstnlichkeit,
zur Identitdtsfindung der Arbeitenden und zur Befhi-
gung, an der Gestaltung ihrer Lebensbedingungen mit-
zuwirken, sieht, diesem Problem gestellt?

3. Berufsbildung und febensbegleitendes
Lernen

Dass die hohe Prioritit, die der beruflichen Weiterbil-
dung in der aktuellen Diskussion zum ,lebens-
begleitenden Lernen — auch im Hinblick auf die pro-
klamierten Ziele der ,, Beschdftigungsfihigkeit” und
. aktiven Staatsbiirgerschaft ' (Europdische Kommissi-
on, 2001) — zugesprochen wird, hiufig Unbehagen un-
ter den Padagogen hervorruft, hat vielfache Ursachen:
Zum einen hatte der durch die klassische Bildungsidee
des Neuhumanismus konstruierte Dualismus zwischen
Berufsbildung und Allgemeinbildung seinen Nieder-
schlag auch im Bildungsverstindnis der Volksbildungs-
bewegung gefunden, die ihren emanzipatorischen An-
satz ausdriicklich als zweckfreie und umfassende Bil-
dung des Individuums verstand — in Abgrenzung zu
einseitiger Qualifizierung um der Verbesserung der
Erwerbschancen willen. Zum anderen war solche spe-
zielle Qualifizierung, orientiert am unmitielbaren
einzelbetrieblichen oder branchenspezifischen Produkt-
ions- und Qualifikationsbedarf, tiberwiegend auf das
Ziel der Erhdhung des betrieblichen Leistungspo-
tenzials gerichtet, dem gegeniiber die Entfaltung der
Persénlichkeit der Arbeitenden, einschliefilich threr Fa-
higkeit zur Mitgestaltung ihrer Arbeitsbedingungen,
mindestens untergeordnet war: Im Vordergrund stand
hier vielmehr die zunehmende Arbeitsprodulktivitit
zugunsten der Steigerung unternchmerischer Kapital-
rentabilitit und zugleich die betriebliche Bindung eines
qualifizierten Mitarbeiterstammes zugunsten der krisen-
sicheren Stabilisierung der Unternehmen sowie threr
politischen Basis im Gesamtsystem. In diesem Sinne
war die Funktion ,.beruflicher Bildung, auch wenn ihr
potenzieller indirekter Nutzen fiir den Einzelnen nicht
zu bestreiten ist, weitgehend fremdbestimmt, und der
moderne Begriff der ,,Qualifizierungsoffensive™ ist
dafiir auch heute noch ein deutlicher Beleg.

Dabei iibersieht diese Finschitzung nicht, dass berufli-
che Bildung in ihirer Theorie immer auch als ein Beitrag
zur Personlichkeitsbildung angesehen worden ist, sei es
durch die Anerkennung der sozialisierenden Funktion
der gesellschaftlichen Arbeit im Prozess des Lernens,
oder sei es durch die damit angezielte Befahigung des
Menschen, zur Weiterentwicklung der technischen und
tkonomischen Bedingungen des Lebens und der Ge-
sellschaft aktiv beizutragen. Der wechselseitige Zusam-
menhang zwischen der Arbeitswelt und den auBerbe-
ruflichen Lebensbereichen im ganzheitlichen Bildungs-
prozess war dabei prinzipiell gedanklich vorausgesetzt
—wobei der Begriff der, Arbeit” im padagogischen Sin-
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ne (als konstitutives Element der Menschenbildung) im
allgemeinen weiter zu fassen war als die auf Erwerb ge-
richtete Berufsarbeit in der gesellschafilichen Organi-
sation des bestehenden Beschifiigungssystems.

Anders als die am engeren, dem Neuhumanismus ent-
lehnten, Versténdnis von ,,Allgemeinbildung® orientier-
te traditionelle Volksbildungstheorie hat es deshalb in
der Praxis der Erwachsenenbildung immer auch Ansit-
ze von Bildungsangeboten gegeben, die sich auf die
beruflichen Lernbediirfnisse der Arbeitenden ebenso
bezogen wie auf deren Fragen und Probleme in auBer-
beruflichen Lebensbereichen. Denn hinter diesen prak-
tischen Bemithungen stand immer auch die Erkenntnis,
dass Kompetenzerweiterung im beruflichen Bereich
mehr bewirken kann als nur eine Verbesserung der
materiellen Erwerbschancen; sie ermoglicht ebenso die
Starkung des Selbstbewusstseins der Arbeitenden — im
Betrieb, im auBerbetrieblichen Umfeld, in Politik und
Gesellschaft. Und diese Erkenntnis war gerade fiir die
politische Arbeiterbildung ein entscheidender Ansatz-
punkt ihrer emanzipatorischen Praxis. So wurden die
darauf aufbauenden didaktischen Konzepte weitgehend
zum Kernstiick der gewerkschafilichen Bildungsarbeit,
und auch im Volkshochschulbereich wurden sie im letz-
ten Drittel des 20. Jahrhunderts unter dem Stichwort
. Synthese von beruflicher und politischer Bildung*
diskutiert (Weick, 1973).

Die so genannte ,Berufsbildungstheorie” allerdings,
auf die sich die Praxis des beruflichen Bildungswesens
im deutschsprachigen Raum stiltzt, hat sich mit solchen
Uberlegungen kaum befasst: ,Lebensbegleitendes Ler-
nen“ zur Erlangung erweiterter beruflicher wie politi-
scher Kompetenz zur Mitgestaltung der Bedingungen
des Handelns am Arbeitsplatz, im Betrieb, in Gesell-
schaft und Staat war nicht ihr Problem. So stand fir
Georg Kerschensteiner, der in der Geschichte der Be-
rufsbildung als deren markantester Vertreter gilt, vor
allem der Schutz und die (staats-)politische Integration
der schulentlassenen Jugend im Vordergrund: Erzie-
hung zur loyalen Staatsbitrgerschaft (Kerschensieiner,
1901/1931) durch Anpassung an das Reglement des
handwerldich-kleinbiirgerlichen Meisterbetriebes. Prak-
tische Ausbildung der Jugendlichen im Lehrbetrieb,
Weiterqualifizierung in einem der mittelalterlichen
Zunftordnung ghnlichen Stufenmodell bis zur Meister-
schaft, ergénzt durch einen — vom ,,allgemeinbilden-
den® Schuiwesen organisatorisch deutlich getrennten —
Aufbau berufsbildender Schulen zu einem ,,dualen Sy-
stern” der Berufsbildung, das von Staat und Wirtschafi
gemeinsam, in sorgfiltiger Kompetenzabgrenzung, ver-

antwortet war -~ das waren die wesentlichen Punkte die-
ses Konzepts. Es galt seit Beginn des 20. Jahrhunderts
als das vorherrschende Organisationsprinzip fiir die
Rahmenbedingungen beruflicher Bildung, seit 1937
durch ein Arrangement zwischen Staat und Wirtschaft
auch rechtlich sanktioniert, und wird bis heute als das
am meisten bewéhrte Grundmodell des bentflichen Bil-
dungswesens in der Auseinandersetzung um europa-
weite Harmonisierung verteidigt. Auch die Uberlegun-
gen der letzten Jahrzehnte zu einer lebensumspannen-
den beruflichen Weiterqualifizierung sind im Wesent~
lichen auf die Entwicklung systemimmanenter Erwach-
senenberufe und die damit verbundenen Qualifizie-
rungsmaBinahmen bezogen.

Doch dass Persénlichkeitsentfaltung und Welt-
verstindnis nicht allein durch Berufsqualifizierung im
Jugendalter zu vermitteln sind, hatten selbst die Vertre-
ter der Berufsbildungstheorie nicht fibersehen. Auch sie
plédierten letztlich fur fortgesetzte Lembemithungen im
Anschluss an die berufliche Erstausbildung der Jugend-
lichen: So betrachtete Kerschensteiner die Berufsbil-
dung allenfalls als ,, Pforte “, als ersten Zugang zur
» Menschenbildung (Kerschensteiner, 1929), mit der
iberhaupt erst die Gesamtheit des Lebens und der Welt
zu erschlieBen sei, wihrend Eduard Spranger besonders
die Bedeutung der Berufsbildung als Durchgangsstufe
zu einer umfassenden, auch das Politische einbeziehen-
den ,, Allgemeinbildung* nach der Adoleszenzphase
(Spranger, 1929) betont. Das waren immerhin erste
Ansétze der Berufspadagogen zu eigenen Vorstellungen
ilber lebenslanges Lernen, fiir das zwar eine Basis
durch arbeits- und berufspadagogische Qualifizierung
zu schaffen, zugleich aber auch die Verkniipfung mit
berufsiibergreifenden Aspekten notwendig war, Auf die
Praxis der beruflichen Schulen hatten solche Uberle-
gungen allerdings zunichst nur wenig Einfluss: Diese
konsolidierten sich als berufsspezifische Lehranstalten
mit Teilzeit- oder Vollzeitunterricht, weitgehend auf
ihre Eigenstindigkeit im &ffentlichen Bildungswesen
bedacht, ohne Bezug zu den ~ gleichermafBen auf Ei-
genstindigkeit pochenden — Ansitzen der
Volksbildung* und Erwachsenenbildung, die sich in
den ersten Jahrzehnten ihrer Entwicklung von berufs-
bildenden Aktivitaten ausdriicklich distanzierten (hier-
zu u. a. Weitsch, 1932). Von integrativen Ansitzen
w»lebensbegleitenden Lernens® im heutigen Verstindnis,
das alle Lebensbereiche integriert, konnte noch keine
Rede sein.

eien

So verfestigten sich in den Zwanziger-Jahren die Teil-
systeme, statt sich weiter zu entwickeln zu einem
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lebensumspannenden (und die demokratische Gesell-
schaft integrierenden) Gesamtsystem: aligemeine und
berufliche Schulen fiir Jugendliche blieben, wenn auch
staatlich fundiert, voneinander strikt getrennt, zugleich
aber auch von den vielfiltigen Ansétzen der (allgemei-
nen) Erwachsenenbildung deutlich isoliert, abseits einer
gesellschaftlichen Entwicklung, die sich angesichts ra-
pider Veranderungen in der industriellen Produktions-
technik und der Krise der liberalen Weltwirtschaft (mit
ihren fatalen Begleiterscheinungen fir das Beschifti-
gungssystem) an neuen Leitbildern und Wertvorstellun-
gen zu orientieren begann. Das konnte nicht ohne Aus-
wirkungen fiir die berufliche Erwachsenenbildung blei-
ben, die nunmehr — gegen Ende der Weimarer Zeit —
von ganz anderer Seite nene Impulse erhielt. Diese ka-
men von der GroBindustrie, ausgeldst durch die Not-
wendigkeit verschirfter Rationalisierung, durch die
Offung des Welthandels und damit durch neue Wett-
bewerbsbedingungen auch auf internationalem Feld —
in einer gesamtwirtschaftlichen Situation alse, die den
heutigen Herausforderungen durch die Globalisierung
und die sprunghafte Entwicklung der Informations- und
Kommunikationstechniken durchaus #hnlich schien.
Die Erkenntnis, dass die betricbliche Arbeitsorganisa-
tion, angesichts des steigenden Qualifikationsbedarfs
mehr als je zuvor sowohl auf einen leistungsfihigen als
auch einen loyalen und motivierten Mitarbeiterstamm
angewiesen ist, hatte das Interesse der Unternehmens-
leitungen stirker auf den ,.human factor* und damit auf
die so genannte ,,Humanisierung® des Arbeitslebens —
einschlieBlich einer Neugestaltung der innerbetriebli-
chen Organisation und der Arbeitsbeziehungen — ge-
lenkt: ,,Wissenschafiliche Betriebsfithrung® — erstmalig
auch Thema einer darauf bezogenen ,,Wirtschafts-
pidagogik® (Schiirholz, 1928) — gewann damit einen
hervorragenden Stellenwert im unternehmerischen Kal-
kiil. Ein neues Managementkonzept, propagiert und of-
fensiv vertreten vor allem durch das Deutsche Institut
fiir technische Arbeitsschulung (DINTA), setzte nun vor
allem auf die stirkere Verinnerlichung des Leistungs-
bewusstseins und auf die absolute Loyalitit der Be-
schiftigten gegeniiber einer Betriebsleitung, die sich
nicht nur als unbestritten sachverstindig, sondern zu-
gleich auch als Garant fiir das 5ffentliche Gemeinwohl
darzustellen suchte. So wurde berufliche Erwachsenen-
bildung zu einern wesentlichen Instrurnent unternehme-
rischer Personalpolitik und Organisationsentwicklung:
ein Faktor betrieblicher Stabilitdtssicherung, Selek-
tionshilfe und Festigung der Unternchmenshierarchie.
Die weitere Geschichte belegt, wie erfolgreich sich die-
ses Konzept spéter auch fiir die umfassende politische
Kontrolle der (Wehr-YWirtschaft im nationalsozialisti-

schen Herrschaftssystem nutzen liel (Kipp/Miller,
1978; Miiglich, 1996) und auch fir dessen Ziele ge-
nutzt worden ist.

Diese neuen Entwicklungen in der beruflichen Erwach-
senenbildung und Unternehmensorganisation blieben
auch auf das Selbstverstindnis und das Angebots-
spektrum der Berufsbildungseinrichtungen nicht ohne
Finfluss: Bis dahin war ,,.Berufliche Weiterbildung”,
heute sowohl in der éffentlichen Bildungspolitik als
auch im Rahmen der Aktivititen von Unternchmungen,
Kammern, Verbinden und ,,freien Weiterbildungstri-
gern“ vorrangig propagiert, finanziell gefdrdert oder ei-
genverantwortlich initiiert, noch ein relativ unbedeuten-
des Randgebiet. So widmeten sich die Berufsfachschu-
len mit Vollzeitunterricht, ebenso wie die beruflichen
Schulen des ,,Dualen Systems®, weiterhin ganz der
Qualifizierung von Jugendlichen, und den Lern- und
Aufstiegswilligen zu mittleren bis hoheren Positionen
waren die Fachschulen vorbehalten, die sich nach und
nach itber Hohere Fachschulen zu Fachhochschulen,
Technischen und Wirtschafishochschulen mit akademi-
schem Abschluss wandelten. Im Prinzip blieben sie
Einrichtungen der beruflichen Erstausbildung auf un-
terschiedlichen Niveaustufen; Angebote zur Weiter-
qualifizierung von Erwachsenen blieben die Ausnahme
—so0 auch die Universititen, die sich zwar vereinzelt mit
Programmen fiir ,Kontaktstudien® an berufstatige
Hochschulabsolventen wandten, jedoch auf Einzel-
initiativen beschrinkt und ohne ein {ibergreifendes und
zukunftsweisendes Konzept. An , lebensbegleitendes
Lernen* als ¢ine Grundvoraussetzung humaner Exi-
stenz, flir das auch in Fachschulen und Hochschulen ein
Raum zu bieten sei, war noch keinesfalls gedacht.

Allerdings zeigten sich schon in den spiten Zwanziger-
und in den Dreiiger-Jahren zur beruflichen Weiter-
qualifizierung von Erwachsenen erste institutionalisier-
te Ansiétze, die sich nach dem Zweiten Weltkrieg (auch
angeregt und unterstiitzt durch die Erfahrungen und
politischen Impulse der Besatzungsmichte) in allen
Zonen und in beiden deutschen Teilstaaten verfestigen
konnten. Neue Entwicklungen zeigten sich auch in der
Initiierung von Moglichkeiten grofierer Durchlissigkeit
der Teilbereiche des Bildungswesens, bis hin zur Kon-
zeption des Zweiten Bildungsweges, der zunichst vor
allem als Aufstiegschance filr (schulmaBig benachtei-
ligte) Berufstitige zur , Hochschulreife* begriifit wurde,
mehr und mehr aber auch als eine bildungspolitisch
notwendige Alternative zum herkommlichen Bildungs-
weg iliber das Grymnasium galt. Die neuere Diskussion
iiber die ,,Gleichwertigkeit*® von beruflicher und ,,allge-
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meiner” Bildung lieferte dafiir wesentliche Denkanstd-
Be, offnete jedoch (bei allen Bemithungen um
curriculare Anndherung und bildungspolitische Auf-
wertung der Berufsbildung) noch nicht den Weg zur
Integration der bestehenden Teilbereiche in ein alle Le-
bensphasen und alle Sozialisationswege umfassendes
Gesamtbildungssystem.

So blieben auch die Hochschulen bis um die Jahrtau-
sendwende noch weitgehend auBerhalb der bildungspo-
litischen Diskussion, doch waren auch sie durch vielfil-
tige Reforminitiativen ansatzweise zum Wandel ihres
Selbstverstindnisses und zunehmend auch zur Erwei-
terung ihres Angebotsspektrums fiir Erwachsene nach
Abschlissen in Studium oder Berufsausbildung ange-
regt: Teilzeitstudien (neben der Berufstéitigkeit, auch im
Sandwich-Systemn), Weiterbildungsangebote filr nach-
berufliches Lemen, Seniorenstudien, Fernstudien unter
Einbeziehung neuer Informationstechniken, Gastvorle-
sungen fiir die Offentlichkeit in ihrem regionalen Um-
feld — insgesamt Signale einer ,,Offnung der Hochschu-
len®, als ein Reformprogramm, das erst in den Neunzi-
ger-Jahren des letzten Jahrhunderts breitere Beachtung
in der Fachwelt gefunden hat (hierzu AUE, 1996;
BMBW, 1982).

Dies alles waren letztlich aber nicht allein Angelegen-
heiten der beruflichen Bildung. Denn Konzepte fiir das
Lernen in allen Lebensphasen, firr die situationsgerech-
te Lernchancen fiir Menschen mit unterschiedlichen
Sozialisationsvoraussetzungen notwendig waren, konn-
ten sich nicht nur auf einzelne Institutionen beziehen,
sondern mussten alle Bereiche der Bildung als inte-
grierte Teilbereiche eines Gesamtbildungssystems um-
fassen. Und dariiber hinaus gebithrt gerade angesichts
der standigen Verdnderungen in den Arbeits- und Le-
bensbedingungen der betrieblichen Weiterbildung vor
Ort als Chance fiir effektives ,, nicht-formales Lernen
(hierzu Europdische Kommission, 2001) mindestens
die gleiche Bedeutung wie der praktischen Ausbildung
der Jugendlichen im Betrieb und in {iberbetrieblichen
Ausbildungsstitten. Solche Aktivititen aber, wie sie,
vornehmlich in Grofibetricben und Verwaltungen, hiu-
fig als Modellversuche und Projekte erprobt und &ffent-
lich geférdert wurden, sind trotz erheblichen zeitlichen
und finanziellen Aufwandes im Wesentlichen vieldis-
kutierte Ausnahmefille geblieben und haben erst in den
letzten Jahrzehnten grofere Aufmerksamkeit in der
Fachoffentlichkeit gefunden (hierzu vel. Dehnbostel/
Erbe/Nowak, 1997; Meyer-Dohm/Schneider. 199];
Faulstich, 1998). Wirkungsvoll unterstiitzt durch
wirtschafis- oder gewerkschaftsnahe Stiftungen und oft

- unter indirekter Beteiligung der Sozialpartner —auch
durch das Bundesinstitut fiir Berufsbildung, haben sie
sich immer wieder als Beispiele erwiesen fiir migliche
erfolgreiche Ansitze einer auf Erweiterung beruflicher
Handlungskompetenz zielende Weiterbildung, deren
Implementation in den Bedingungszusammenhang des
reguldren Beschiftigungssystems allerdings hiufig auf
erhebliche rechtliche und organisatorische Schwierig-
keiten gestoBen ist.

Didaktische Innovationen in der beruflichen Weiterhil-
dung und ihre Einbindung in MaBnahmen betrieblicher
Organisationsentwicklung haben jedoch auch den be-
griifenswerten Effelt pezeigt, dass mit ihnen zugleich
Verdnderungen in der Arbeitsorganisation bewirkt wer-
den kénnen, die auch die Entwicklung der ,,Unter-
nehmenskultur” langfristig positiv beeinflugsen — vor-
ausgesetzt, dass die Mitarbeiter des Betriebes auf allen
Ebenen von vornherein aktiv daran beteiligt werden
konnten. Das in den letzten Jahren viel diskutierte The-
ma der ,lernenden Organisation®, die auf die volle
Mitwirkung aller in ihr T4tigen bei der Planung und
Gestaltung der betrieblichen Leistungsprozesse setzt,
kntipft dabei an die Erkenntnis an, dass berufliche Er-
wachsenenbildung nur dann im emanzipatorischen $in-
ne effektiv sein kann, wenn sie tiber die individuelle
Kompetenzerweiterung hinaus auch auf die Veradnde-
rung der betrieblichen und gesamtwirtschaftlichen Be-
dingungen des beruflichen und gesellschaftlichen Han-
delns zielt (hierzu Arnold, 1991; Gérz, 1997). Aber
auch diese Erkenntnis ist nicht neu: Thre Wurzeln hat-
te sie bereits in den (oben genannten) frithen Ansétzen
der Arbeiterbildung in den Vereinen und Gewerkschaf-
ten des 19. Jahrhunderts, und sie fanden ihren Nieder-
schlag in einzelnen Ansétzen der Erwachsenenbildung
in der Weimarer Zeit: in Volkshochschulen und freien
Vereinigungen in enger Kooperation mit Gewerkschaf-
ten und Betrieben — Beispielen, aus denen auch in der
Gegenwart innovative Konsequenzen fiir die Diskussi-
on iiber die Realisierung lebenslangen Lernens mit
Gewinn zu zichen sind.,

4. Historische Erfahrungen und weiter-
flihrende Perspektiven

. Lebenslanges Lernen ist nicht mehr blof ein Aspekt
von Bildung und Berufshildung, vielmehr muss es zum
Grundprinzip werden, an dem sich Angebot und Nach-
Jrage in samtlichen Lernkontexten ausrichien. ... Le-
benslanges Lernen ist das gemeinsame Dach, unter
dem sich alle Arten des Lehrens und Lernens zusam-
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menfinden sollten. Solche Sitze, mit der die Kommis-
sion der Europdischen Gemeinschaften den Entwurf zu
ihrem Memorandum zum ,Jebensumspannenden Ler-
nen® einleitet (Europdische Kommission, 2001), brin-
gen wieder die Gedanken in Erinnerung, mit denen
schon vor dreieinhalb Jahrhunderten Johann Amos
Comenius die Bedeutung des Lernens als unverzichtba-
re Voraussetzung zur Persdnlichkeitsbildung begriindet
hat. Fiir die pidagogische Theorieentwicklung blieben
sie, auch unausgesprochen, trotz der bildungspoliti-
schen Prioritit fiir die Entwicklung des allgemein- und
berufsbildenden Schulwesens fiir Kinder und Jugend-
liche, stets ein wesentliches Element ihres Selbstver-
stindnisses. Durch die gegenwiartige europaweite Dis-
kussion iiber die Moglichkeiten humaner Lebensgestal-
tung unter neuen technischen, Skonomischen und ge-
sellschaftlichen Bedingungen, auch wenn sie vorder-
griindig durch gingige Schlagworte wie ,, Beschdfti-
gungsfahigkeit und ,, aktive Staatsbiirgerschaft” ver-
deckt sind, bieten sie erneut Ankniipfungsmoglich-
keiten fiir eine zukunftsweisende Diskussion.

So kommt ein altes Thema, das in den vorrangigen
Auseinandersetzungen iiber curriculare und institutio-
nelle Schul- und Bildungsreformen weitgehend in Ver-
gessenheit geraten war, wieder ins aktuelle Gesprach —
und durch populdre Begriffe und gedankliche
Konstrukte auch nicht ohne Neuigkeitseffekt, Dabei
war fiir die Theorie der Erwachsenenbildung wie fiir die
Vielfalt ihrer Einrichtungen und MaBnahmen in der
Bildungspraxis das Lemnen von und mit Erwachsenen
schon immer ein Gegenstand padagogischer Reflexion,
¢in Anlass zur Gestaltung von Lernmdglichkeiten, die
fiir Menschen mit unterschiedlichen Sozialisations-
erfahrungen als Moglichkeiten zur optimalen Selbst-
organisation ihrer Bemilhungen um Kompetenz-
erweiterung zugingtich sind. Dabei wurde jedoch nicht
immer erkannt, dass solche Lernprozesse und ihre pid-
agogische Begleitung keine Kopie der herkémmlichen
Schule fiir Kinder und Jugendliche sein konnen, auf
deren flichendeckende politische Durchsetzung die 5f-
fentliche Bildungspolitik sich weitgehend konzentrier-
te. Und ebenso wenig wurde der (ffentlichkeit ver-
stiandlich, dass es hierzu neuer Formen des Lehrens und
Lernens bedurfte, die ankniipften an die Bediirfnisse
und Erfahrungen der erwachsenen Lernenden aus der
realen Arbeits- und Lebenssituation. Solange Lern-
bernithungen von Erwachsenen noch weitgehend als
deren Privatangelegenheit galten (und ihre Fahigkeit
dazu als vor allem biologisch determiniert), sah man
hierin auch kein gesellschafilich relevantes Problem.

Doch aus der historischer Betrachtung ldsst sich auch
ablesen: Die Bedeutung des Lernens in den ,nach-
schulischen“ Lebensphasen geridt vor allem dann ins
Blickfeld der Offentlichkeit, wenn gesellschaftliche
Verinderungen auf die Lebenssituation der Biirger gra-
vierend einwirken, Verunsicherungen schaffen und
Angste erwecken: besonders, wenn die Grundlagen ih-
rer physischen Existenz gefihrdet, die Befriedigung der
Lebensbediirfnisse unzureichend, die kulturellen und
politischen Handlungsspielrdume eingeengt und ihnen
die Bestitigung des Eigenwerts der Persdnlichkeit und
ihrer Leistung versagt geblieben sind. In solchen gesell-
schaftlichen Gesamtsituationen, die vorwiegend im
Zusammenhang mit tiefgreifenden Umgestaltungen in
der Arbeitswelt und in aufierberuflichen Lebensberei-
chen stehen, erhielten Bildungsaktivititen vor allem
auferhalb des etablierten Schulsystems besondere Im-
pulse: Spontane Initiativen von Einzelnen und Grup-
pen, Reformbewegungen, sozial-karitative und poli-
tisch-emanzipative Organisationen — iiberwiegend
bewusst als Alternative zu den etablierten Institutionen
des bestehenden Schul- und Bildungssystems angelegt.
Die Geschichte der Erwachsenenbildung liefert dafiir
vielfiltige Belege, zeigt aber auch, wie kurzlebig und
politisch ineffektiv solche Initiativen haufig sind, wenn
sie nicht gleichzeitig gestiitzt werden konnen durch das
offentlich anerkannte Sicherungs- und Forderungs-
system in Gesellschaft und Staat.

Dabei hat sich allerdings immer auch die Kehrseite der
dffentlichen Anerkennung solcher neuer Bildungs-
aktivitiéiten gezeigt: die Inanspruchnahme der Erwach-
senenbildung fiir Funktionen, die mit der pidagogi-
schen Intention, selbstbestimmtes und emanzipatori-
sches Lernen zu ermbglichen und zu fordern, nicht
identisch sind. Das gilt fiir die Instrumentalisierung der
(vor allem beruflichen) Weiterbildung fiir eine allein
auf Kapitalrentabilitiit zielende, systemkonforme
Wirtschafts- und Arbeitsmarktpolitik ebenso wie ihre
Funktionalisierung als Mittel einer unkritischen
Loyalitdtsvermittlung ohne eine Beféhigung zur aktiven
Mitgestaltung der Organisation von Wirtschaft und
Staat. Wenn die Europdischen Gemeinschaften in ihrem
Memorandum zum ,lebenslangen Lernen® heute als
Priorititen ihrer Zielvorstellungen die ,, Beschdftigungs-
Sahigkeit” und die ,, aktive Staatsbiirgerschaft " benen-
nen, dann wird bei kritischer Betrachtung solcher Po-
stulate auch die Frage zu stellen sein, in welchem po-
litischen und gesellschaftlichen Kontext denn diese zu
interpretieren sind: Férdern sie das Selbstbestimmungs-
recht in der kiinftigen ,, Wissensgesellschaft®, deren de-
mokratische Struktur als Leitziel fiir die Entwicklung
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einer europdischen Kulturgemeinschaft anzusehen ist?
Dass eine solche Konsequenz weder zwingend noch
notwendig ist, sollte hier aus dem geschichtlichen
Riickblick deutlich geworden sein.

Eine besondere Bedeutung fiir die Befshigung der
Menschen zum lebensumspannenden Lernen in der
~Wissensgesellschaft“ werden dabei in der Zukunft
auch die Hochschulen gewinnen. Eine solche Orientie-
rung entspricht in Deutschland allerdings kaum ihrer
Tradition (vgl. hierzu die Beitrige in Cordes/Dikau/
Schéfer, 2002). Dennoch: Als Stitten der Lehre und
Forschung — beides miteinander verbunden und wech-
selseitig aufeinander bezogen — stehen sie selbst mitten
im Prozess der Entwicklung einer wissenschafilich ge-
prigten neuen . Lernkultur®. Solche Erkenntnis fordert
die Hochschule zu neuer Standortbesinnung im Kontext
sich standig wandelnder gesellschafilicher Bedingun-
gen heraus und zwingt sie zur permanenten Uberprii-
fung und Revision der Methoden und Inhalte in ihrem
Lehr- und Forschungsbetrieb. Damit verbunden sind
ihre zunehmende Offiung gegentiber den Fragesteltun-
gen und Problemen im gesellschaftlichen Umfeld sowie
die stindige Pflege eines Klimas der Offenheit, der
Fragebereitschaft und der Kooperation, wobei die Leh-
renden sich in gleicher Weise als Lernende in neuen
Forschungsfeldern begreifen wie die Studenten im Su-
chen und Entdecken neuer Erkenntnisse (siehe hierzu
Dikau, 2000). Neue Gruppen von Studierenden erwei-
sen sich daflir méglicherweise als Bereicherung der
wissenschaftlichen Kommunikation: Praktische Berufs-
erfahrungen fithren dabei ebenso zu neuen Fragen und
Forschungsimpulsen wie die unterschiedlichen Einstel-
lungen und Meinungen der verschiedenen Generatio-
nen. Weiterbildung — ob curricular in (Teil-)Studiengéin-
gen organisiert oder als offene Studienprogramme an-
geboten — wird so zu einer Dienstleistung der Hoch-
schule flir die Emeuerung eines die Altersphasen {iber-
greifenden, wissenschaftlich fundierten Bildungs-
systems, das zugleich angelegt ist auf standige Koope-
ration mit den Einrichtungen der beruflichen und allge-
meinen Erwachsenenbildung wie den berufsbezogenen
Bildungsbemithungen in Wirtschaft und Verwaltung.

Solche Anséize sind allerdings, sollten sie auch im Sin-
ne langfristiger Demokratisierung der Gesellschaft wir-
lungsvoll sein, nicht zu trennen von politischem Enga-
gement fiir die Verinderung des Wirtschafts- und
Beschéftigungssystems selbst; Die Prinzipien der
Verteilungsgerechtigkeit und der Nachhaltigkeit sind
dabei mindestens ebenso als grundlegend anzusehen
wie die der optimalen Versorgung und der Produldivi-

tit. Dazu bedarf es auch der Veriinderung der Leistungs-
ziele und organisatorischen Strukturen in Wirtschafts-
unternehmen und Verwaltung. Denn auch das hat die
geschichtliche Entwicklung gezeigt: Lernen findet auf
allen Ebenen der Gesellschaft statt und bezieht sich
nicht allein auf das Verhalten des Einzelnen als Indivi-
duum; effizient wird es erst durch das Zusammenwir-
ken der Menschen bei der Bewiltigung der gemeinsa-
men Herausforderungen der Gegenwart — am Arbeits-
platz, im betrieblichen Leistmgszusammenhang, in den
Wohngebieten und im libergreifenden regionalen Um-
feld. Die geschichtlich aufzeigharen Ansétze waren
dafiir allerdings nur erste Schritte, sie bediirfen der ge-
zielien und politisch forcierten Weiterentwicklung im
Rahmen einer gemeinsamen europiischen Entwick-
lungsstrategie.

Verfasser:

Prof. em. Dr. Joachim Dikan
FU Berlin
dikau@gmx.de
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Okonomie und Bildung -
kritische Anmerkungen zur
gegenwartigen Diskussion

FRIEDRICH HECKMANN

Das Jahr 1996 war das ,,Europiische Jahr des lebens-
langen Lernens®. Spitestens von diesem Zeitpunkt an
hat das Thema des lebenslangen Lernens Konjunktur in
Europa, es ist das Flaggschiff einer Flotte so genannter
neuer Lernkulturen, die die Europder und Europierin-
nen . fit“ machen sollen fiir das dritte Jahrtausend. An-
fang des Jahres 2000 haben die Staats- und Regierungs-
présidenten und -priisidentinnen anlisslich des Europii-
schen Rates von Lissabon die Europiische Kemmissi-
on und die Mitgliedslinder aufgefordert, das lebenslan-
ge Lemnen als europzische Bildungsstrategie zu entwik-
keln und so umzusetzen, dass Europa sich in den n#ch-
sten 10 Jahren zum wettbewerbsfahigsten Wirtschafts-
raum der Welt entwickelt. (Kommission Europdische
Gemeinschaften, 2000)

Die européische Bildungsdiskussion und die Diskussi-
~ on in den Mitgliedslandem ist ausdriicklich in dem
Kontext globaler Konkurrenz angeschoben worden, so
der EU-Generaldirektor van der Pas: »Bildung und
Berufsbildung sollten vor allem der Verbesserung von
Wettbewerbs- und Beschdftigungsfihigheit Europas in
einer globalisierten Welt dienen. * (van der Pas, 2001 )

Spiétestens mit dem Votum der Prasidenten und Priisi-
dentinnen muss Bildung und die Beteiligung an Bil-
dung im Kontext skonomischer Globalisierungs-
prozesse und damit im Zusammenhang globaler Ge-
rechtigkeit diskutiert werden. Die Frage nach Beteili-
gungsgerechtigkeit zielt #iber die nationale und inner-
européische Partizipation an Bildung auf die Frage
nach Benachteiligung und Bevorzugung beim Zugang
zu Bildung im globalen MaBstab. Die primar wirt-
schaftliche Orientierung des Konzepts der curopdischen
Initiative fiir Lebenslanges Lemen geht in der Diskus-
sion von Bildungstheoretikern und Padagogen hierzy-
lande héufig verloren, da jeder und jede, die sich mit
Bildung beschiiftigt, eine Idee, eine Vision oder eine
bildungsgeschichtliche Tradition im Hinterkopf hat, die
dann mit der EU-Initiative chne Beriicksicht gung ganz

um ,Lebenslanges Lernen”

anderer Intentionen verkniipft wird. Inwieweit dieses
Konzept des Lebenslangen Lermnens aber nicht eine le-
benslingliche Aneignung von Verfiigungswissen mit
immer kilrzeren Halbwertszeiten ist, muss sich in der
Diskussion mit Bildungskonzepten der Tradition, die
das lebenslangen Lernen befbrdert haben, zeigen!

Eine Sozialethik der Bildung dagegen fragt nach den
dkonomischen Interessen fir die Propagierung eines
solchen Konzepts und iiberpriift Interessen und situati-
ve Griinde fiir das Programm Lebenslangen Lernens
unter dem normativen Anspruch nach Beteiligungs-
gerechtigkeit.

Wissen schafft Zukunft

Unter dieser Uberschrift visieren die Bildungspolitiker
die Wissensgesellschaft an.

Die Zukunft des Einzeinen sowie die gesellschafiliche
und wirtschaftliche Entwicklung hingen entscheidend
davon ab, ob es gelingt, heute das Wissen zu erschlie-
Bien und zu vermitteln, das morgen gebraucht wird. Es
geht in der Bildung um einen erfolgreichen Ubergang
zu einer wissensbasierten Wirtschaft und Gesellschaft.
Unsere Bildungs- und Berufsbildungssysteme stehen
im Mittelpunkt der bevorstehenden Verdnderungen fiir
eine wissensbasierte Wirtschaft.

Die Bedeutung Lebenslangen Lernens fiir die européi-
schen Gesellschaften liegt nach Ansicht des EU-Kom-
mission u. a. in einer wissensbasierten Gesellschaft und
Wirtschaft, deren rascher Wandel (das sind s@mtliche
Bereiche des Lebens, insbesondere durch digitale Tech-
nik, Biotechnologie, Handel} Wettbewerbsfshigkeit und
Wohlstand gefihrdet, wenn die zwei Ziele Lebenslan-
gen Lernens, namlich die Aktivierung der Biirger und
Biirgerinnen sowie die Forderung ihrer Beschiftigungs-
fahigkeit nicht erreicht werden. Hochste Dringlichkeit
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also in Europa! Die 43 Seiten des Memorandums sind
voller gesellschaftspolitischer Brisanz. Ich werde die
fiir meinen Diskussionspunkt relevanten Punkte in der

hier gebotenen Kiirze herausarbeiten. (ausfithrlicher in
Heckmann, 2003)

Das Schlagwort vom Lebenslangen Lernen beherrsch-
te schon vor der europdischen Bildungsoffensive die
bildungspolitische Diskussion, insbesondere im Fort-
und Weiterbildungsbereich. Hochschulen haben iiber
diesen Aspekt eines verinderten Bildungsverstind-
nisses ihre Weiterbildungsaldivititen durch berufsbe-
gleitende Studiengénge und Kursangebote zum Teil
erheblich ausgebaut. Nun gewinnt es iiber die européi-
sche Bildungspolitik auch national und regional erheb-
lich an Gewicht.

Investitionen in unser bundesdeutsches Bildungssystem
werden Lebenslanges Lernen als Bildungsziel beriick-
sichtigen, mehr noch: Bildungstriiger miissen das Ziel
des Lebenslangen Lemens in ihr Konzept aufnehmen,
Rildungsaufwendungen bekommen mit diesem Bil-
dungsziel einen neuen Fokus, an dem sich grofie und
kleine Rildungsanbieter orientieren miissen. Dabei wird
das EU-Memorandum Orientierungshilfe und Mafstab
zugleich sein. Die Anbieter, ob Schulen oder Hoch-
schulen, private Tréger oder Einrichtungen der Wirt-
schaft, miissen sich darauf einstellen.

Die gesellschafispolitische Brisanz des EU-Memoran-
dums wie der gesamten europ#ischen und nationalen
Bildungspolitik liegt in der Verengung des Bildungs-
begriffs auf Bildung in einer Wissensgesellschatft, die
einseitig Kompetenzen, Qualifikationen, Wissen fiir die
Bediirfnisse der Wirtschaft und deren Anforderungen
an die Arbeitnehmer abfordert. (HRX, 2001)

Die in der akademischen Diskussion des Forum Bil-
dung formulierten Bildungsziele Entwicklung der
Gesamtpersonlichkeit und die Beschaftigungsfihigkeit
werden unter der Hand im gesellschaftlichen Alltag auf
letzteres reduziert. Ein Synonym fur Wissen scheint
Wirtschaft zu sein, Wissen als zentrale Produlktions-
ressource bedarf des ,lebensldnglichen® Lernens. Nur
s0 glaubt die ,,Wissensgesellschafi” anf Globalisierung
und neue $konomische Wettbewerbsregeln reagieren zu
kannen. Der Uberbewertung des Neuen Marktes in den
westlichen Volkswirtschaften entspricht eine Veren-
gung notwendiger Qualifikationen, um ein Leben gut
leben zu kinnen, auf IT-Fertigkeiten und die Einiibung
in eine technologische Kultur.

Meine These

Meine These ist: Die Bildungspriorititen unserer Ge-
sellschaft sind einseitig. Sowohl die im EU-Memoran-
dum eingeforderte Konzeption Lebenslangen Lemnens,
die Bildungsprogrammatik der Parteien als auch ande-
re Programme wie die Schulprogramme oder beispiels-
weise die Qualifizierungsoffensive Ende des gerade zu
Ende gegangenen 20. Jahrhunderts, das die Gewerk-
schaften mitgetragen haben, betonen und fordern das
Aneignen und Lernen eines Verfligungswissens, das
immer kiirzere Halbwertszeiten besitzt. Wissen bzw.
der direkte Nutzen dieses Wissens stehen im berufli-
chen Leben und beim wirtschaftlichen Handeln im
Vordergrund. Die Unterscheidung von Orientierungs-
wissen einerseits und Verwertungswissen andererseits,
die u. a. auch ich verwende, weist auf durchaus unter-
schiedlichen Auffassungen von lebenslangem Lernen
hin.

Der Trend — zur Zeit jedenfalls — und damit die Nach-
frage an die nichistaatlichen und staatlichen Bildungs-
tréger zielt auf Verwertungswissen. Was verwertbar ist,
wird an anderer Stelle entschieden, im Bereich der
Okonomie und der momentan von der Wirtschaft domi-
nierten politischen Debatte. Inhaltlich ist die Diskussion
um Weiterbildung eine Wirtschaftsdiskussion, Weiter-
bildungspolitik ist Wirtschaftspolitik. Immer deutlicher
wird der Schwerpunkt auf den unmittelbaren Nutz-
effekt fiir die Arbeitszusammenhéinge oder das Unter-
nchmen gelegt, gefordert sind unmittelbar einsetzbare
Techniken und Handlungswissen.

Die Auseinandersetzung dariiber, welche Bildung die-
se Gesellschaft braucht, welche Bildung wir fiir wen
und warum wollen, findet nicht statt. Das Stichwort
von der sozialen Bildung oder der Bildung des Sozia-
len, vor wenigen Jahren noch ein wichtiges Stichwort,
findet sich deshalb auch nicht mehr in der bildungspo-
litischen Debatte.

Soziale Kompetenzen sind Schliisselqualifikationen
und diesen wird ein hoher Stellenwert eingerdumt, heiBt
es immer wieder in tagespolitischen Statements. Wer
die bildungspolitische Diskussion der letzten Jahre ver-
folgt, wer insbesondere schaut, was realpolitisch umge-
setzt und mit ausreichend finanziellen Mitteln ange-
schoben wird, wird den Verdacht nicht los, dass die
vielzitierte Schliisselqualifikationen in der Realitét
doch einen eher geringen Stellenwert haben. Inwieweit
werden hier Scheinauseinandersetzungen in der Thee-

DGWF - Hochschule und Weiterbildung 2-2003



Forum 27

rie gefiihrt, die in der Praxis keinen Stellenwert mehr
haben?

Hier gilt es auf die Verwirrung durch Sprache zu ach-
ten. Soziale Bildung, soziale Kompetenzen als
Schliisselqualifikation, lebenslanges Lernen, das sind
Begriffe, Konstrukte. Die Bildungswirklichkeit wird
durch die Konstrukte nur unzureichend abgebildet. Es
handelt sich auch um eine Terminologie, mit der Men-
schen, Bildungswilligen, Bildungsfernen, aber auch
professionellen Bildungsarbeitern und Bildungstrigern
sprachlich-bildhaft suggeriert wird: Das ist unsere
Bildungswirklichkeit, das ist es, was notwendig ist und
was umgesetzt wird. Damit ist es auch eine Konstruk-
tion von Wirklichkeit bzw. eines Teiles der Wirldich-
keit, der Bildungswirklichkeit. Solche Konstruktion
von Wirklichkeit geschieht durch Sprache. Derjenige,
der seine Begrifflichkeit durchzusetzen kann, be-
einflusst die Wahrnehmung von Wirklichkeit.!

In diesem Zusammenhang ist die gesellschaftspoliti-
sche Auseinandersetzung um Bildung zu sehen. In der
Literatur um das lebenslange Lernen wird auf zwei
Engfiihrungen hingewiesen: Die Engfithrung des
Gesellschafisbegriffs, indem Gesellschaft innerhalb der
pidagogischen Debatte und vor allem in der Diskussi-
on um die notwendige Bildung einseitig auf einen ko-
gnitiv-dkonomischen Nenner gebracht wird, und die
Engfiihrung des Bildungsbegriffs,

In dem ghngigen und gegenwirtig propagierten Ver-
sténdnis von lebenslangen oder lebensbegleitendem
Lernen gelangt der lebenslinglich Lernende gar nicht
mehr zur eigentlichen Bildung. Hier ist Lemen erst ein-
mal ja nur eine Voraussetzung von Bildung.

Stattdessen kreist das EU-Memorandum und andere
Texte’ um Herausforderungen der Zukunfi, gesell-
schafiliche und wirtschafiliche Anforderungen und die
Méglichkeiten des Einzelnen sich darauf einzustellen.
Es geht nicht um eine gesellschafispolitische Antwort,
sondern um das Individuum und sein Lernen zum Er-
werb von Schlilsselqualifikationen im Interesse des
Standortfaktors ,Bildung®, der fiir die deutsche Wirt-
schaft immer wichtiger wird. In diesem Sprachgebrauch
wird Bildung véllig Skonomistisch vereinnabmt und
instrumentalisiert. Doch Bildung geht ,, nicht in der
Gkonomischen Rationalitdt von QCualifikationen als
Produktions- und Standortfaktor auf™, wie der Hanno-
veraner Pidagoge Siebert anmerkt. (Siebert, 1996)

Die gesellschaftspolitische Funktion von Bildung, so
wie sie die dominierende Diskussion beschreibt, 13sst
aus Bildung Qualifikation werden, die aus Skonomi-
schen Griinden fir unverzichtbar gehalten wird und die
der ,,Bildungsstandort Deutschiand® benétigt. Die Rede
vom Standortfaktor Bildung dient der Konkurrenzfi-
higkeit und Effeltivitit, Bildung aber wird dadurch auf
lebenslingliches Lernen, Qualifizieren, Wissen und
Information reduziert und verengt. In der Semantik des
EU-Memorandums wird die Vision Europas, die Visi-
on einer Gesellschaft, fiir die es sich einzusetzen lohnt,
aufgegeben. Soweit ein vorlidufiges Fazit!

Welche Bildung wollen wir?

Ethik aber kann sich nicht mit dem, was sie vorfindet,
begniigen. Insofern geniigen die Stichworte zu einer
gesellschaftspolitischen und bildungspolitischen Situa-
tionsanalyse, wie ich sie gegeben habe, nicht. Diese
kann nur ein erster Schritt sein, wir fragen nach dem,
was sein soll. Und die zweite Frage ist die Frage: Wie
wolten wir leben? Auf unser Thema zugespitzt: Welche
Bildung wollen wir? Und wie wollen wir ¢ine mog-
lichst breite Beteiligung an dieser Bildung ermdgli-
chen?

Wir kdnnen diesen Fragen abstrakt nachgehen oder im
Zusammenhang mit einer aus der Praxis sich ergeben-
den gesellschaftlichen Problemstellung. Eine solche
konkrete gesellschaftliche Fragestellung, aus der sich
ihrerseits Nachfrage nach Bildung ergibt, habe ich im
Bereich der Jugendhilfe gefunden. Es geht um den
Zusammenhang von Jugendhilfe und Bildung sowie
der daraus resultierenden Finanzierung von Projekten
durch die Jugendhilfe: Wie sehen Bildungsmafnahmen
aus, was macht Bildung aus, wie wir sie im Bereich der
Jugendhilfe finanzieren wollen, gerade um eine Betei-
ligung bisher Ausgeschlossener an Bildung zu errei-
chen? Eine Antwort auf diese Frage versucht fiir den
Bereich der Jugendhilfe das Brandenburger Papier iiber
Jugendhilfe in der Wissensgesellschaft (1) mit der Ka-
tegorie der Lebensbewiiltigung zu geben. Kinder und
Jugendliche sollen in die Lage versetzt werden, durch
Bewiltigungsleistungen zu einem gelingenden Alltag,
zu einem gelingenden Leben zu kommen.

Der umfassendere Bildungsbegriff dieses Papiers ge-
geniiber einem Beitrag, wie ihn beispiclsweise Niko-
laus van der Pas gegeben hat, umfasst die Aneignung
von mehr Selbststandigkeit, umfasst Eigenverantwor-
tung und Eigeninitiative, zielt auf die Herausbildung
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einer eigenstandigen und verantwortlich handelnden
Persdnlichkeit, fordert Selbstkompetenz durch Partizi-
pation und demokratische Teilhabe. Hier kommt deut-
lich mehr als die Beschaftigungsfihigkeit der zukiinf-
tigen Generation in den Blick, Personlichkeitsent-
wicklung und Soziales Lernen erhalten einen dariiber
hinausgehenden Stellenwert: Soziales Lernen ist die
Voraussetzung lebenslangen Lernens. Wer in Kindheit
und Jugend das Soziale nicht eingeiibt hat, wer in
schwierigen Lebensumstinden wie Erwerbslosigkeit,
Obdachlosigkeit, Suchtkrankheit und in anderen Kri-
sensituationen nicht die Chance erhilt, das Soziale neu
zu {iben, wird weder seinen Platz im Gemeinwesen und
im zweiten Schritt in der Wirtschaft finden, noch als
miindiger Mensch und Biirger an der demokratischen
Ausgestaltung des Gemeinwesens partizipieren

Die von mir an anderer Stelle (Beleg s. 0.) aus der Tra-
dition des jildischen Lehrhauses als Lernort lebenslan-
gen Lernens, aus H. v. Hentigs humanistischen Konzept
von Bildung und aus dem 1973 verdffentlichten
UNESCO-Report Learning to be herausgearbeiteten
Kriterien gelungener Personlichkeitsentwicklung wie
personelle Kompetenzen, Lebens- und Teilhabe-
kompetenz, Korperkompetenz, Medienkompetenz, kui-
turelle Bildung und interkuiturelles Denken weisen ei-
nen solchen umfassenden Bildungsansatz aus, der fiir
das Lernen von Kindern und Jugendlichen ebenso wie
in der Erwachsenenbildung sinnvoll und unverzichtbar
ist und Bildung in der Tat als einen lebenslangen
Prozess in den Blick nimmt, zu dessen Voraussetzungen
Lernen als Soziales Lernen gehort.

Aus den Ansidtzen dieser Traditionen ldsst sich ein
Bildungsansatz oder besser, lisst sich ein Ansatz des
Lernens herausarbeiten, der das Leber lernen im Blick
hat. Dies haben die drei sehr unterschiedlichen Lern-
wege der Traditionen, die ich angesprochen habe, ge-
meinsam. Insbesondere das jlidische Lehrhaus als Lem-
ort ist eine Wurzel lebenslangen Lernens, die sich der
Vervollkommnung der Ganzheit des Menschen ver-
pilichtet weiB, ohne in der klassisch humanistischen
Tradition zu gritnden. Auf ihre Relevanz wird in der
gegenwirtigen Diskussion selten hingewiesen, obwohl
sie sicher eine der dltesten Wurzeln des lebenslangen
Lemens ist.

Neben den Kriterien gelungener Persénlichkeitsbil-
dung, die in allen drel Traditionen eine Giberaus zentrale
Rolle spielen, bedarf eine Bildungskonzeption, die die-
sen Namen verdient, noch einer weiteren Komponente,
die in den Ansitzen der Tradition ebenfalls zentral war;

Bildung ist immer Bildung des Ethos, ist moralische
Bildung und auf das Gemeinwesen bezogene Bildung,
ist also politische Bildung, insofern als die Demokratie
und die sie tragende Gesellschaft, die Mitarbeit des
Einzelnen benétigt. Bildung des Ethos ist politische
Bildung, ist Voraussetzung fiir die Arbeit am und im
Gemeinwesen. Vom Gemeinwesen und der Notwendig-
keit, dass die Birgerinnen und Bilrger gelernt haben fiir
das Gemeinwesen einzustehen, qualifiziert sich Bil-
dung. (vgl. H. v. Hentig)

Es geht also um Gemeinwohlorientierung, die in den
verschiedenen Bildungsinstitutionen gelernt werden
muss. Demokratie entsteht nicht von allein, das haben
wir in Deutschland besonders in den 60er Jahren ge-
lernt, und merken es wieder sehr deutlich seit 1989, Die
Einrichtung demokratischer Strukturen schafit von al-
lein kein demokratisches Gemeinwesen. Seit einiger
Zeit wird in der Bundesrepublik verstérkt der Diskurs
um die Notwendigkeit der Zivilgesellschaft, um
Kommunitarismus und Liberalismus gefiihrt. Politiker
nahezu jeglicher Couleur fordem, die Zivilgesellschafi
zu stirken. Es sind Investitionen des Staates, aber auch
der Wirtschaft in die Zivilgesellschaft dringend nétig.

Dazu bedarf es dann weiter der Biirger und Biirgerin-
nen, die nicht nur fiir die Wirtschaft qualifiziert sind,
sondern auch als Biirger der Zivilgesellschaft gebildet
sind und sich weiter bilden. Biirgerschaftliches Engage-
ment muss gelernt werden, es ist nicht einfach nur das
gute Herz Einzelner, ihre Hilfsbereitschaft, die Men-
schen initiativ werden 14sst, sondem es ist das Verstind-
nis fiir die Notwendigkeit des Gemeinwesens. Biirger-
schaftliches Engagement zielt bewusst auf die Gemein-
schaft, will sie mitgestalten, will sie verdndern, erginzt
und korrigiert den Staat. Investitionen in biirgerschaft-
liches Engagement, und das heift vor allem Investitio-
nen in die Bildung von Menschen, bedeuten, um es
tkonomisch auszudriicken, Investitionen in das Soziale
Kapital einer Gemeinschaft. Soziales Kapital entsteht
und vermehrt sich durch soziale Beziehungen. Deswe-
gen stellen US-Firmen ihre Mitarbeiter zur sozialen
Bildungsarbeit in der Gesellschaft frei. Das Prinzip der
allgemeinen Gegenseitigkeit wird dadurch gestirkt.
Dass diese sich u. a. dort ihre sozialen Kompetenzen
erwerben und ausbilden, ist ein wohl bekannter und
gewollter Nebeneffekt.

Die Bildung von sozialem Vertrauen, aus dem Sozia-
les Kapital entsteht, ist die Grundlage fiir soziale Netz-
werke und damit fiir Zivilgesellschaft. Dass es auch die
Grundlage fir die Wirtschaft ist, fiir wirtschaftlichen
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Aufbau, fiir Wirtschafisbeziehungen, das klingt in un-
serer bildungspolitischen Diskussion immer mal wieder
an, bleibt aber weitgehend ohne Konsequenzen. Der
Erhalt und der Aufbau sozialen Kapitals bedarf der
entsprechenden Investitionen in die Bildung von Men-
schen, die sich filr die Gemeinschaft engagieren. Bund,
Lander und Kommunen, in deren Interesse eine Stir-
kung zivilgesellschaftlicher Fahigkeiten, eine Starkung
biirgerschaftlichen Engagements und eine dafiir not-
wendige Stirkung des Selbst-Bewusstseins der Men-
schen liegt, brauchen immer notwendiger leicht zu-
gangliche Bildungsangebote fiir jungen Menschen, fiir
bildungsferne Menschen und fiir Menschen in schwie-
rigen Lebenslagen. Jeder Mensch, jeder Mann, jede
Frau, jeder Jugendliche hat Fahigkeiten und Ressour-
cen, die das Gemeinwesen bereichern und stirken.
Deswegen braucht es eine aufsuchende Bildungsarbeit
im Verein, im sozialen Brennpunkt, in der Rehabilita-
tion, in der Kneipe, der StraBe und an vielen Orten, an
denen Orientierung und (Aus-) Bildung des eigenen
Selbst im sozialen Kontakt und Miteinander mdglich
ist. Diese Gesellschaft braucht Institutionen und Bil-
dungsmoglichkeiten, die alle sozialen Milieus errei-
chen. Bildungsgerechtigkeit meint Zugang aller zu ¢i-
ner Bildung, die Orientierung im eigenen Leben und im
Gemeinwesen ermdglicht.

Verfasser:

Prof. Dr. Friedrich Heckmann
EFH — Hannover
Studiengang Sozialwesen, Fachgebict Sozialethik

heckmann@eth-hannover.de
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Akademische Ausbildung
und Lebenslanges Lernen:
Anmerkungen zur Lern-
kompetenz in der

KURT SCHOBEL

The empires of the future are the empires of the mind,
Winston Churchill

Mit der Vorgabe, die Europdische Union zum wett-
bewerbsfahigsten und dynamischsten wissensbasierten
Wirtschaftsraum der Welt zu machen — einem Wirt-
schaftsraum, der fihig ist, ein dauerhaftes Wirtschafts-
wachstum mit mehr und besseren Arbeitsplitzen und
einem groBeren sozialen Zusammenhalt zu erzielen, hat
der Europiische Rat im Marz 2000 auf die Zunahme
wissensbasierter T4tigkeiten in der heutigen Arbeits-
gesellschaft reagiert (Europdischer Rat, 2000). Der ge-
sellschaftliche Wandlungsprozess, der seinen Ausdruck
in Begrifflichkeiten wie der ,Lerngesellschaft’, ,Bil-
dungsgesellschaft’, ,Erlebnisgesellschaft’, ,Biirger-
gesellschaft” oder ,Postindustriellen Gesellschaft® wie-
derfindet, fithrt zu einer Erosion und Diversifizierung
der bisherigen Arbeits- und Organisationsformen, so
dass die heutige Arbeitsgesellschaft immer weniger in
den Kategorien der klassischen Industriegesellschaft
verstanden werden kann.? Diese soziotkonomische
Transformation, die — indem sie durch die Schaffung
und Nutzung von Wissen zur Entwicklung neuartiger
und besserer Problemldsungen einen neuen Fokus der
Wertschopfung induziert und im Grunde das Wert-
schdpfungssystem der Industriegesellschaft ablost, geht
weit iiber die bloBe Veranderung der Produktionswei-
se hinaus. ,, Politik und Gesellschaft erhoffen sich einen
neuen Schub des gesellschaftlichen Wohlstands, vor
allem in den frihindustrialisierten Okonomien”.
{Welsch, 2002)

Fiir die folgende Darstellung definieren wir diesen ge-
sellschaftlichen Wandlungsprozess als den Ubergang
der Industrie- in die Wissensgesellschaft. Charakteristi-
sches Merkmal, wollen wir mit Brédner annehmen,
seien ,, Prozesse der Wissensteilung, deren Organisati-
on die Innovationstitigheit weitgehend bestimmit und

Wissensgeselischaft'

die nun neben die arbeitsteilig organisierte und durch
technische Systeme unterstiitzte Warvenproduktion tritt*™
{Bradner, 2002).

Der Begriff der Wissensgesellschaft ist unter diesem
Aspekt ein stark skonomisch geprigter Begriff. Er be-
zeichnet eine Gesellschaft in der Wissen® in dem Sinne
aufgewertet wird, dass es neben dem Kapital, den Bo-
denschitzen und der korpertichen Titigkeit in Form der
Intellectual Property zu einer Warenfrmigkeit kom-
men kann.* Einige Autoren gehen noch weit tiber eine
solche Sichtweise hinaus. Fiir sie zeichnet sich die
Wissensgesellschaft gerade dadurch aus, dass Wissen
nicht nur ein beliebiges dieser Produktionsmittel ist,
sondern das einzige gewinnbringende Produktionsmit-
tel ibberhaupt (Drucker, 1993). Wissen spielt unbestreit-
bar eine immer groBere wirtschaftliche Rolle und greift
tief in die Gestaltung unserer Lebenswelt ein. Dabei ist
es sowohl fiir positive als auch fiir negative Entwick-
lungen in der Gesellschaft verantwortlich, Wissen ent-
hilt enormes emanzipatorisches Potenzial, das neben
Chancen auch Risiken birgt: Da es ungleich verteilt ist,
wiichst mit dem Wissen zugleich auch das Nichtwissen.
Dies bedeutet, dass ebenso wie der zunehmenden Be-
deutung des Wissens, auch dem Wissenserwerb im
Rahmen sozialer und gesellschaftlicher Veranderungen
eine zentrale Rolle zukommt, da die Bereitschaft und
die Fahigkeit zum Lernen individuelle Lebenswege
sowie das soziale Miteinander in besonderem MaBe
prigen. Die Wissensgesellschaft, die je nach Sichtweise
Ist- oder Sollzustand ist, stellt damit in Form der
Bildungsanforderungen enorme Anspriiche an Politik
und Gesellschaft: Erst Bildung versetzt Biirger in die
Lage mit den Anforderungen der Wissensgesellschaft
zurecht zu kommen (Mandl/Krause, 2001 ). Eine we-
sentliche Komponente zur Umsetzung dieser Anforde-
rungen ist das ,Lebenslange Lemen’, das nicht nur zur
Steigerung von Wettbewerbsfihigkeit und Beschifti-
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gungsfahigkeit beitréigt, sondern auch fir die soziale
Eingliederung, den Biirgersinn und die persnliche
Entwicklung des Einzelnen von Belang ist.

Zum Begriff des Lernens

Vaill beschreibt in ,, Lernen als Lebensform* (Vaill,
1998) das Leben und Arbeiten in einem Umfeld steti-
ger Verinderungen. Das ,, permanente Wildwasser”,
wie der Autor diesen Verdnderungsprozess nennt, ver-
langt von jedem Einzelnen die Fahigkeit zu einem
Jortgesetzten Lernen unter sich standig wandelnden
Bedingungen“. Kontinuierliche Lernprozesse — oder
etwas anders ausgedriickt — das Lebenslange Lernen,
stellen in der heutigen Arbeitswelt eine absolute Not-
wendigkeit dar. ,, Da turbulente Verhiltnisse iberall
auftauchen und unser Leben in Raum wie Zeit durchzie-
hen, ist das Lernen unter den Bedingungen permanen-
ten Wildwassers zu einer konstanten Lebensweise ge-
worden und wird es bleiben — daher der Ausdruck Ler-
nen als eine Seinsweise oder Lebensform*. Vaill be-
zieht sein , Lernen als eine Seinsweise ' auf etwas, das
sich die ganze Zeit Uber vollzieht und auf alle Aspekte
im Leben einer Person erstreckt. Voraussetzung des
Lemens als Lebensform, also der Selbstbehauptung im
permanenten Wildwasser, ist eine tiefgreifende und um-
wilzende Veranderung unseres Selbstverstindnisses als
Lerner. Das herkémmliche institutionalisierte Lernen
betrachtet das Lernen lediglich als einen Vorgang bei
dem Informationen von einer wissenden auf eine nicht-
wissende Person iibertragen werden. In Situationen, wie
sie die heutige Wissensgesellschaft schafft und in denen
es keinen genau definierten, libertragbaren Lernstoff
gibt, existiert demgegeniiber keine standardisierte Vor-
gehensweise. Das institutionalisierte Lernen verfiigt
itber keine Instrumente, die den Anforderungen des
Vaill’schen Wildwassers gerecht werden konnten. In
der Wissensgesellschaft ergeben sich Probleme, die
hiufig erst noch das Erforschen neuer Wissensgebiete
und neuver Fertigkeiten erfordern. Dariiber hinaus muss
stetig neues Wissen generiert werden. Fir diesen
Lernprozess werden von Vaill sieben Qualitaten oder
Modi in die Diskussion eingefiihrt:

e  Das selbsigesteuerte Lernen
Hiufig werden Arbeitnehmer vor Herausforde-
rungen gestellt, fiir die es keine vorgefertigten
Ldsungen gibt. Da der jeweilige Arbeitnehmer
zu diesem Zeitpunkt der Einzige mit diesem
speziellen Lernbediirfnis sein kann, miissen sich
erfolgreiche Lernvorgéinge unter solchen Vor-

aussetzungen durch ein hohes Ma8 an Selbst-
steuerung auszeichnen,

e Das Kkreative, entdeckende Lernen
Lernprobleme in der Wissensgesellschaft kenn-
zeichnen sich oft dadurch, dass es eigentlich
unklar bleibt, was gelernt werden muss und wie
das Lernen aussehen konnte. Daher miissen die
Lernenden, indem sie neue Losungen entdecken
und neue Wege des Lemens finden, in hohem
MaBe kreativ sein.

e  Das expressive Lernen
Expressives Lernen bezeichnet das learning by
doing. Handlungsorientiertes Lernen wére hier-
fiir der pddagogische Terminus.

e  Das Gefiihlslernen
Die bisher genannten Lernformen schliefen
nicht nur kognitives Lernen ein, sondern auch
Geflihle wie Neugierde, Geduld, Mut, aber auch
Angst vor dem Scheitern und Selbstzweifel.
Gefiihlslernen bedeutet die Bejahung der entste-
henden Gefiihle als Teil des Lernprozesses.

e  Das Online-Lernen
Vaill versteht unter Online-Lermen nicht primér
das netzbasierte Lernen, sondern verwendet
diese Bezeichnung im iibertragenen Sinne: Der
Arbeitnehmer steht am Arbeitsplatz online mit
dem Leben. Online Lemen bezieht sich also auf
die tagtiglichen Erfahrungen im Arbeitsleben.

¢ Das kontinuierliche Lernen
Die geringe Halbwertzeit von Wissen in der
Wissensgesellschaft induziert kontinuierliche
Lernprozesse. Das Lebenslange Lemen ist also
eine der Voraussetzungen zur Bewiltigung der
aufiretenden Problemstellungen in der Wissens-
gesellschaft.

e  Das reflexive Lernen
Die ersten sechs der aufgefithrten Lernformen
lassen sich in der Praxis nur schwer umsetzen.
Das von Vaill vorgeschlagene , Lernen als Seins-
weise’ schlieBt deshalb das Lernen iiber das
Lemen mit ein. In der Praxis bedeutet dies, dass
sich der Lemnende zu einem bewussten und
reflektierenden Lerner entwickelt, der zu sich
selbst und seinem Lernen auf Distanz gehen und
dariiber nachdenken kann. Reflektiertes Lernen
ist mit anderen Worten also das Nachdenken
iiber unsere eigene Lernerfahrung.

Ganz im Einklang mit der padagogischen Psychologie
der letzten Jahre, vertritt Vaill eine konstruktivistische
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Lehr-/Lern-Philosophie, die das Lemen als einen selbst-
gesteuerten, konstruktiven, situativen und sozialen
Prozess beschreibt, der vom Lernenden eine aktive
‘Wissenskonstruktion erfordert. Das Wissen, das der
Lermnende konstruiert, ist aber kein Abbild des Lehrer-
wissens, sondern vielmehr von den Vorkenntnissen,
Erfahrungen und Uberzeugungen des Lernenden ab-
héngig. Damit wird deutlich, dass — beziiglich des ,Le-
benslangen Lernens’, der Lernkompetenz eine iiberge-
ordnete Rolle zugewiesen werden muss.

Zum Begriff der Lernkompetenz

Mit Mandl / Krause gehen wir davon aus, dass Kompe-
tenz als ein System von Voraussetzungen fiir erfolgrei-
ches Handeln — also Leistung verstanden werden kann,
die durch Lermnprozesse beeinflussbar ist. Ist Kompetenz
die Voraussetzung einer Leistung, so ist die Lern-
Kompetenz die Voraussetzung einer Lernleistung. Letz-
tere hiingt aber nicht nur von der Fzhigkeit zum Lemen
ab, sondern auch dem Willen dazu: der Lernmotivation.
Der Erwerb von neuem Wissen erfolgt daher in einer
. wechselseitigen Abhdngigkeit von Kompetenz, Lei-
stung und Motivation”. Dabel erfordert das Lemen zum
einen ,, selbsigesteuerte, aktive Wissenskonstruktion
und ist zum anderen ein sozialer, integrativer Prozess.
Fiir ein erfolgreiches Lern-Handeln sind damit vor gl-
lem zwei Fithigkeiten zentral: Kompetenz zur Selbst-
stenerung und Kompetenz zur Kooperation. Vor dem
Hintergrund der Anforderungen der Wissens-
gesellschaft, in der Informations- und Kommunikati-
onstechnologien eine immer grifiere Rolle spielen, ist
Jiir Lernende in allen Bereichen eine weitere iiberge-
ordnete Kompetenz vonndten, die sowohl Selbsisteue-
rungs- als auch Kooperationsprozesse beeinflusst: die
Féhigheit zum reflektierten Umgang mit (neven) Medi-
en'" (Mandl/Krause, 2001). Erst die Medienkompetenz
garantiert, dass sinnloses von sinnvollem Wissen unter-
schieden werden kann.

Kompetenz zum ,Lebenslangem Lernen’ setzt damit
die Ausbildung von Lernkompetenz voraus, die erst den
eigenstiandigen Erwerb von neuem Wissen gewihrlei-
stet. Diese Abhingigkeit wird auch durch die ersten
empitischen Ergebnisse zur Weiterbildungskompetenz
und zum Weiterbildungsverhalten der deutschen Bevil-
kerung unter den Bedingungen der Wissensgesellschaft
ausdriicklich betont (Baerhge, 2003).° Daraus ergibt
sich an die akademische Ausbildung in der Wissens-
gesellschaft der Aufirag, die Lernenden zu einem Han-
deln zu befihigen und zu motivieren, das sich durch

Eigeninitiative und Verantwortung im Sinne einer Be-
fahigung und Motivation zu ,Lebenslangem Lernen’
kennzeichnet.

Wie lassen sich Lernkompetenz oder ibre
Teilkompetenzen innerhalb von Lern-
situationen fordern?

Hierzu gibt es zwei Ansétze: den additiven und den
integrativen Ansatz. Bei dem additiven Ansatz handelt
es sich um die direkte Férderung der Lernkompetenz in-
nerhalb von Trainings. Demgegeniiber favorisiert der
integrative Ansatz die indirekte Forderung der Lern-
kompetenz bzw. ihrer Teilkompetenzen durch Lern-
arrangements, die so gestaltet sind, dass sie den Einsatz
bestimmter Fahigkeiten erfordern und unterstiitzen.
Diese beiden Ansitze sind nicht alternativ zu betrach-
ten, sondern sollten sich im Idealfall ergiéinzen. In der
akademischen Praxis lasst sich der Hauptvorteil des
additiven Ansatzes als ein rein organisatorischer be-
trachien, da es sich hierbei lediglich um eine Einfiih-
rung zusidtzlicher Veranstaltungen in ein Studien-
programm handelt. Der integrative Ansatz hingegen
bedeutet eine Umstrukturierung der Fachveran-
staltungen, die eine doppelte Qualifizierung der Fach-
professorinnen und Fachprofessoren voraussetzt,
Da die Institution Hochschule in ihren Mdglichkeiten
insoweit eingeschrinkt ist, als dass der additive Ansatz
automatisch auf Kosten der Fachaushildung gehen
wiirde (es sei denn, die Hochschulen riicken von der
durch die KMK empfohlenen Workload von 1800 h im
Jahr ab) (KMK, 2000), schlagen wir unter dem Schlag-
wort der ,Lernenden Organisation” die Verteilung der
Verantwortung zwischen Studierenden und Hochschu-
len vor: Die Studierenden erwerben additiv und eigen-
verantwortlich bestimmte notwendige Strategien (z. B.
Projektmanagement, Gespriichstechniken usw.), die in
entsprechenden integrativen akademischen Lern-
umgebungen herausgefordert werden. Dieser Vorschlag
orientiert sich an Ergebnissen der Trainingsforschung,
die aufgezeigt hat, dass zwar viele Komponenten der
Selbststeuerung durch Training gefSrdert werden kn-
nen, dass das Training von Einzelkomponenten zumeist
aber nicht zu einer breiten Disposition fiir selbst-
gesteuertes Lemen und Denken fithrt (Friedrich/Man-
del, 1997). Im Hinblick auf die Ingenieurswissen-
schaften ldsst sich einwenden, ein solch integrativer
Ansatz sei in Form der Projektarbeit in der Praxis be-
reits etabliert, Im Bereich der technischen Studiengiinge
wird die Projektarbeit tatsichlich als bestméglicher
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Ausbildungsweg betrachtet. Dabei zeichnet sich das
Projektstudium in der Regel durch folgende Merkma-
le aus:

e  Eine offene Aufgabenstellung: das Ziel ist vor-
gegeben, nicht jedoch der Weg. Die Studieren-
den sind angehalten selbstiindige Problemldsun-
gen zu finden,

e  Ein Produkt als Arbeitsergebnis.

e  Eine Zeitvorgabe, bis zu der das Produkt fertig
sein muss.

Es wird argumentiert, Studierende lernten durch das
Projektstudium die Teamarbeit sowie For-
men der Projektorganisation kennen.

Einer kritischen Hinterfragung hilt diese
pauschalisierte Betrachtungsweise aber
kaum stand. Es wiirde sich unserer Mei-
nung nach sehr schnell zeigen, dass die er- prier
forderliche Kooperations- und Organisati-
onskompetenz in den Hochschulen selten gezielt ent-
wickelt und gefordert werden (Fleischmann/Lorbeer,

2000).

Projektarbeit ist nur dann als pidagogisch erfolgreich
zu bewerten, wenn eine projektbegleitende Reflexion
sichergestellt werden kann. An der Aalborg Universitat/
Danemark ist zum Beispiel das erste Studienjabir in den
Ingenicurwissenschafien (oder auch Basic Study Pro-
gram (BSP)) mit etwa 50% Projektarbeit als problem-
orientiertes und projektorganisiertes Studium aufge-
baut. Wihrend des BSP’s nehmen die Studierenden an
drei Projekten teil, deren Hauptaugenmerk auf der Ent-
wicklung ven technischen und wissenschafilichen so-
wie interdisziplindren Fihigkeiten und allgemeinen
Qualifikationen liegt, die im Ensemble zur Entwicklung
von methodologischen Fihigkeiten beitragen sollen.
Unter allgemeinen Qualifikationen werden Fahigkeiten
wie die zu strukturieren, einen Arbeitsprozess zu planen
und zu kontrollieren, iiber den eigenen Lernprozess zu
reflektieren, sowohl mit der Projektgruppe als auch mit
Kontaktstellen auBerhalb der Gruppe zu kooperieren
sowie miindlich und schriftlich zu kommunizieren ver-
standen.®

Theoretisch und organisatorisch ist das BSP an das se-
genannte Cowan-Diagramm (Abb. 1) angelehnt, einer
Modifizierung des Kolb’schen Lernmodells”. Cowan
ersetzt den geschlossenen Kolb’schen Kreis durch in
Abh#ngigkeit zur Zeit fortlaufende Schleifen. Die drei
Schleifen reprisentieren den jeweiligen Stand der Re-

" ReNection

flexion: reflection-for-action, reflection-in-action,
reflection-on-action. Am Ende jeder Projekteinheit
werden die Studierenden angehalten iiber das abgelau-
fene Projekt zu reflektieren und Riickschliisse fiir die
Planung und Implementierung kommender Projekte fitr
sich selbst und andere zu zichen. Als wichtigstes Resul-
tat der in Aalborg durchgefithrten Reflexion zur und
iiber die Projektarbeit hilt Dahms die verbesserte Qua-
litit der Prozessanalyse der Studierenden fest. Anstel-
le der einfachen Beschreibung, beinhaltet die
Prozessanalyse heute eine Beschreibung, eine Analyse
sowie eine Evaluation des Arbeitsprozesses (Dahms,
1998).

acthon

exploratory comsosdatiag rurther
Abbildung 1: Lerndiagramm nach Cowan
Quelle: Dahms 1998

Schiussfolgerung

Die von vielen Seiten postulierte und hier ebenfalls
angenommene Emtwicklung hin zur Wissens-
gesellschaft impliziert nicht nur ein Umdenken in der
Gesellschaft, sonder muss ebenfalls zu einem Umden-
ken in der Wissenschaft und den Orten der Wissen-
schaft fithren. Hauptakteur in der Wissensgesellschaft
ist erneut der Mensch, dessen Fahigkeiten verstirkt in
den Vordergrund riicken. Da die Wissensexplosion zu
einer immer hoheren Wissensteilung fiihrt, erfordert die
Generierung von neuem Wissen mehr denn je koopera-
tive, teamfihige und sozial kompetente Menschen, die
im Sinne eines Wissensmanagements oder kooperati-
ven Lemprozesses Innovationen schaffen. Eine solche
wissensbasierte Umgebung verlangt gleichzeitig aber
auch nach einer neuen Kultur des individuellen und
organisationalen Lemnens: dem ,Lebenslangen Lernen®.
An die akademische Ausbildung stelit sich damit die
Anforderung, bei den Studierenden die Ausbildung von
Lernkompetenz, einer tibergeordneten Metakompetenz,
zu fordem, die sich aus Teilkompetenzen wie der
Selbststeuerungs-, Kooperations- und Medienkompe-
tenz zusammensetzt. Fiir die Ausbildung komplexer
Fahigkeiten wie der Selbststeuerungs- und der Ko-
operationskompetenz, muss die institutionalisierte
Lehrform des Frontalunterrichts iiberdacht werden. Da
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der Lernprozess neben den kognitiven Aspekten auch
motivationale Aspekte beinhaltet, 18sst sich die notwen-
dige Kompetenzforderung durch entsprechende Lehy-/
Lemarrangements beeinflussen. Hierzu bieten sich
integrative, indirekte Lernarrangements an, wie sie zum
Beispiel durch die teilnehmeraktivierenden Lehr-/Lem-
formen des Lernen durch Lehren, Lernteamcoaching,
Projektstudium, Selbsigesteuerten Lernen etc. gefordert
werden. *

Verfasser:

Kuxrt Schobel
Universitit Hannover
Zentrum fiir Didaktik der Technik

schobel@zdt.uni-hannover.de
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DGWE - Hochschule und Weiterbildung 2-2003



Forum

* Das vermutlich bekannteste Beispiel fiir handelbare
Intellectual Property Rights stellen Patente dar. Patente
kiinnen fiir Maschinen, spezielle Software oder fiir neu-
artige Verfahren vergeben werden. Die Marktgingigkeit
derartigen Wissens bestimmt sich tiber seine Bedeutung
etwa flir mdgliche Produktentwicklungen. Patente ergff-
nen hier die Méglichkeit, Wissens-Pakete zu definieren
und marktférmig auszutauschen. In dhnlicher Form kin-
nen hier auch Lizenzen zu Nutzung von Datenbanken als
eine vertragliche Grundlage fiir die Verwertung von
Intellectal Property dienen (Buss; Wittke 2001).

* Baethge weist auf, dass die Weiterbildungskompetenz
im direkten Zusammenhang mit der schulischen und
beruflichen Bildung steht.

¢Im Sinne einer Befihigung zum eigenmotivierten le-
benslangen Handeln und Lernen handelt es sich bei die-
sen Fahigkeiten um sogenannte Basics.

" Lernmodell nach David Kolb:

Concrete
// experience [1] \
Testing In new Observation and
situations [4] reflection [2]

A\

Forming abstrace

¥

concepts [3]

® Die hier empfohlenen Lehr-/Lernformen unterliegen
alle dem Kriterium der Angemessenheit. Die vorgestellte
Auswahl st nicht willkiirlich getroffen worden, sendern
hat sich itn Rahmen von Modellversuchen in der Praxis
bereits ausgezeichnet. Siehe hierzu auch: (Fleischmann,
P/ Lorbeer. B., 2000)
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Neun Thesen zum Wandel
der wissenschaftlichen
Weiterbildung in einem

System
Lernens

SIEGLINDE MACHOCKI /
IDA STAMM-RIEMER

Ausgangslage und Zielsetzung

Die folgenden Thesen wurden im Nachgang zum
Workshop ,, Entwicklung eines Konzepts zur Integrati-
on von lebenslangem Lernen in ein Leistungs-
punktsystem an Hochschulen — Ansditze zur Anerken-
nung von auferhalb der Hochschule erbrachten Lern-
leistungen™ entwickelt. Er fand am 9. und 10. Oktober
2003 in Berlin statt und wurde von dem von der Bund-
Liander-Kommission fiir Bildungsplanung und For-
schungsforderung (BLK) initiierten Verbundprojekt
. Entwicklung eines Leistungspunkisystems an einer
Hochschule in allen Fachbereichen” veranstaltet. Die
Thesen sollen erstens die fiir die wissenschaftliche
Weiterbildung relevanten Informationen des Work-
shops einem grofieren Kreis zugénglich machen. Zwei-
tens wollen sie konstruktiv ausarbeiten, welche Rolle
Hochschulen (und ihr Bereich der wissenschaftlichen
Weiterbildung) in einem System Jebenslangen Lernens
(LLL) einnehmen konnten, das diese Bezeichnung
wirklich verdient.

These 1

Das Verstindnis lebenslangen Lernens entwickelt sich
zunehmend zur Vorstellung eines systemischen Kon-
zepts, das Struktur und Inhalte des gesamten deut-
schen Bildungssystems inklusive der wissenschaftli-
chen Weiterbildung tiefgreifend transformieren wird.

Die OECD, die UNESCO, die EU und die rund 40 eu-
ropiischen Unterzeichnerstaaten der Bologna-Erkla-
rung® und des Prager Communiqués® haben der Ent-
wicklung von neuen Strukturen zur Verwirklichung
lebensbegleitenden Lernens in den vergangenen Jahren
enormen Schwung gegeben. In der von itmen mitgestal-
teten internationalen Debatte setzt sich eine weitge-

lebenslangen

fasste Definition von lebenslangem Lemen durch. Hier
sei beispielhaft die Definition der EU-Kommission zi-
tiert ; ,, Alles Lernen wéhrend des gesamten Lebens, das
der Verbesserung von Wissen, Qualifikationen und
Kompetenzen dient und im Rahmen einer persénlichen,
biirgergesellschafilichen, sozialen bzw. beschdftigungs-
bezogenen Perspektive erfolgt. (..) Dazu gehort auch
Jjede formale, nichi-formale oder informelle Lerntéti-
gheit. "(Europdische Kommission, 2001)

Will man ein solches Verstindnis Wirklichkeit werden
lassen, ergeben sich weit reichende Konsequenzen: In-
stitutionell vorgegebene und starre Bildungswege 1osen
sich auf. An ihre Stelle treten Bildungsstufen und —
sequenzen, die gut miteinander kombiniert werden kin-
nen und durchlissig sind. Neve Lehr- und Lernformen
helfen dem Menschen, flexibler verschiedene Lern-
phasen in die unterschiedlichen Lebenssituationen und
-phasen zu integrieren, weil die Lernzeiten sich nun
iiber die gesamte Lebensspanne verteilen. Traditionel-
le Bildungsmonopole verlieren an Bedeutung, Mannig-
faltige Lernorte lassen Lernergebnisse erzielen, die
wechselseitig anerkannt werden. Um in der Lage zu
sein, diese vielfiltigen Kenntnisse und Kompetenzen,
die teilweise auch auferhalb des institutionalisierten
Bildungssystems erworben sein kénnen, einzubezichen,
miissen neue Verfahren zur Evaluation, Zertifizierung
und Anerkennung entwickelt werden.

Die deutschen Hochschulen tun sich im Moment noch
schwer, ihre Rolle in diesem Transformationsprozess zu
finden und auszufiillen. ,, Kern der Implementation le-
benslangen Lernens in das deursche Hochschulsystem
wdre dann eine Art integrierte oder zumindest aufein-
ander abgestimmte Strategie, die die Reform der aka-
demischen Erstausbildung mit dem Ausbau von Weiter-
bildung im Rahmen einer neuen Definition des Aus-
bildungsaufirags der Hochschulen verbindet. Doch ein
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solches Gesamtkonzept, das eine inhaltliche Uberprii-
fung und Neuordnung grundstdndiger und weiterbil-
dender Angebote im Zusammenhang sieht, bleibt weit-
gehend ein Desiderat. " (Wolter u. a., 2003)

These 2

Der Zugang zu einem Hochschulstudium wird nicht
mehr mittels formaler Hochschulzugangsberech-
tigung gewdhrt, sondern aufgrund der attestierten
persinlichen Eignung unter Beriicksichtigung der in-
dividuellen Lernbiographie.

Die Vision von einem barrierefreien Kontinuum lebens-
langen Lernens hitte nun Konsequenzen fiir die Hoch-
schulen, an denen vorrangig formales Lernen auf aka-
demischem Niveau stattfindet. Um Hindernisse abzu-
bauen, und damit — unabhzingig von Formalien (wie z.
B. allgemeine Hochschulreife / ,,Hochschulzugangsbe-
rechtigung®) allen Studierfahigen eine echte Chance
auf ein Hochschulstudium zu geben, wiire es zuallererst
erforderlich, einen individualisierten und flexibleren
Zugang zur Hochschule zu schaffen. Wie z. B. bei
Musik- und Kunsthochschulen iiblich, wire bei der
Zulassung von Studierenden — unter Beriicksichtigung
der individuellen Lernbiographie — die personliche Eig-
nung festzustellen. Dabei wire es méglich, auch aunBer-
halb der Hochschule in informetlen, nicht-formalen
und/oder arbeitsbedingten Lernkontexten erworbene
Lernleistungen anzuerkennen. Somit wiirde der Gefahr
begegnet, die Zielgruppe unnétig zu verengen und da-
mit Potenzial zu verschenken. Dieses Procedere erfor-
dert einerseits professionelles Personal und seridse
Assessment-Verfahren. Deren Bereitstellung verlangt
zunichst mdglicherweise zusétzliche Mittel. Anderer-
seits erweist sich ein solcher Aufwand in das
Aufnahmeverfahren von Studierenden als eine sinnvoll
angelegte Investition sowohl fiir die Hochschule als
auch fiir die BewerberInnen. Wird eine Studieneignung
festgestellt, ist die Wahrscheinlichkeit eines Studienab-
bruches oder -misserfolges relativ gering. Angesichts
der heutigen hohen Abbrecherquote? wire dies ein nicht
zu verachtender Falktor. Sollte eine Nichteignung kon-
statiert werden, hitte nicht nur die/der Bewerber/in
wertvolle Zeit und Ressourcen gespart, sondern auch
die Hochschule hitte Verantwortung fiir Bildungs-
kapazititen und Ausbildungsinteressierte libernommen.

Damit das Aufhahmeprocedere auch den Anspriichen
von Transparenz, Nachvollziehbarkeit und Angemes-
senheit entspricht, erscheint es sinnvoll, eine hoch-

schuleinheitliche Regelung anzustreben, die sowohl
studiengangsilbergreifende Anforderungen als auch
eine gewisse Offenheit fiir die Besonderheiten der
Fachkulturen beinhaltet.

These 3

In einem Kontinuum von lebenslangem Lernen miis-
sen bereits vorhandene Kompetenzen und Kenntnis-
se nicht erneut erworben werden, nur weil sie aus ei-
nem anderen formalen Bildungsbereich oder non-
Jormalen Lernkontext stammen.

Die in These 2 beschriebene Vorgehensweise bliebe
nicht auf den Hochschulzugang allein beschrinkt, son-
dern kénnte auch ein gangbarer Weg fiir die Einstufung
in ein (hoheres) Fachsemester und damit die Anrech-
nung von studienrefevanten Leistungen auf ein Hoch-
schulstudium sein®.

Dabei ergibt sich die Frage, wie viel Kompetenzerwerb
an einer bestimmten Hochschule erforderlich ist, damit
diese den Abschlussgrad verleiht. Denn einige Hoch-
schullehrende halten die erneute Aneignung von bereits
erworbenen Lernergebnissen nicht fiir eine Verschwen-
dung von Zeit und Ausbildungsressourcen. Sie betonen
die Moglichkeit, Kenntnisse und Kompetenzen fiir alle
Beteiligten gewinnbringend in einen formalen Lern-
kontext ¢inzubringen und so voneinander zu lernen.
Diese Frage ldsst sich nicht pauschal beantworten. Ent-
scheidend ist der/die individuelle Studierende und sei-
nefihre Lernbiographie. Auch hier wird man nicht um-
hinkommen, sich von ,,Fall zu Fall“ zu entscheiden, um
den Qualifizierungserfordernissen des/der einzelnen
gerecht zu werden.

These 4

Alle Studierenden soliten die optimale Betrenung und
Unterstiitzung ihrer Lernentwicklung erhalten, wobei
sich damit das Verstdndnis von Hochschullehrenden
und die an sie gestellten Anforderungen veréndern
werden.

Im Mittelpunkt des Konzeptes lebenslangen Lernens
steht der einzelne Mensch mit seiner Befihigung, aktiv
und kentinuierlich an der Gestaltung seines Lebens
mitzuwirken. Er muss befdhigt werden, sich fortwih-
rend weiterzuentwickeln und zu qualifizieren, um mit
dem Wandel der Gesellschaft und Arbeitswelt Schritt
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halten zu kinnen. Bezogen auf die Ausbildung an der
Hochschule bedeutet dies, dass alle Studierenden in
ihrer individuellen Lernentwicklung begleitet und un-
terstiitzt werden sollten. Diese Akzentuierung der Rolle
der/des Hochschullehrenden als BetreuerIn und
Mentorln erfordert eine direkte und kontinuierliche
Unterstiftzung der Entwicklung der/des einzelnen Stu-
dierenden und ihrer/seiner Lernkarriere. Das entspre-
chende Angebot zur Unterstiitzung der Hochschul-
lehrenden bei dieser vielfiltigen Aufgabe wire ein ein-
schligiges Arbeitsfeld der wissenschaftlichen Weiter-
bildung. Des Weiteren wird dieser Wechsel hin zu einer
stirkeren Beachtung der/des einzelnen Studierenden
Auswirkungen auf das methodisch-didaktische Kon-
zept der Lehre (und des Lernens) haben. Selbst-
gesteuertes Lemen unter Verwendung von neven Tech-
nologien sowie Projekt-/Gruppenarbeit 16sen zuneh-
mend den Stil des Referierens (ob von Hochschul-
lehrenden oder Studierenden) ab. Das Beherrschen und
Anwenden entsprechender Methodenkompetenz (von
Lehrenden) wire ein weiterer Vermitilungsbereich der
wissenschafilichen Weiterbildung,.

These 5

Damit alle im Laufe des Lebens erworbenen Kennt-
nisse und Kompetenzen im Bedarfsfall sichtbar und
anerkennungsfiihig sind, gilt es, entsprechende ,, Fest-
stellungspraktiken® zu entwickeln und zu etablieren.

Die Gestaltung des Konzeptes ,,Lebenslanges Lernen“
ist geleitet von den Interessen unterschiedlicher Grup-
pen, die sich allgemein in eine vornehmlich ckonomi-
sche Orientierung und in eine stiirkere Ausrichtung auf
die Personlichkeitsentwicklung zusammenfassen las-
sen. Dabei ist eine Verschiebung des vormals auf sko-
nomischen Interessen gelegenen Schwerpunktes hin auf
auch gesellschaftliche und individuelie Bediirfnisse er-
kennbar. In den zentralen européischen Dokumenten
{Europdische Kommission, 2002) wird zunehmend die
soziale Bedeutung lebenslangen Lernens hervorgeho-
ben.

Diesen beiden Polen lassen sich die zwei Herangehens~
weisen zuordnen, erstens das sog. formative, zweitens
das summative Verfahren zur Anerkennung auBerhalb
der Hochschule erworbener Kenntnisse und Fihigkei-
ten (Hannken-fijes/Lischia, 2004). Das formative Ver-
fahren dokumentiert und reflektiert durch den/die Ler-
nende/n die bisherige Lernbiographie und beinhaltet die
Planung des weiteren Lernweges, Es wird damit der

Betonung der Perstnlichkeitsentwicklung gerecht. Das
summative Verfahren zielt stattdessen auf die Fesistel-
lung durch Abpriifen von Kompetenzen und Kenntnis-
sen zum Zwecke der Zertifizierung ab. Es unterstiitzt
damit die Skonomische (Verwertungs)Sichtweise.
Summative Verfahren gehéren dem informellen, anf
Einzelfallpriifung ausgerichteten Ansatz an, wihrend
formative Verfahren einen systematischen, expliziten
Ansatz verfolgen.

Ein Beispiel fiir den systematischen Ansatz ist APEL
(Assessment of Prior and Experiential Learning), das
sich in der Praxis in zwei (unterschiedliche) Zielsetzun-
gen/Ausformungen unterteilen lisst: APEL als Hoch-
schulzugang (APEL for access) sowie APEL zur Aner-
kennung von studienadiquaten Leistungen (APEL for
credit) und damit zur Einstufung ins Studium. In eini-
gen Landeshochschulgesetzen und Pritfungsordnungen
auf Hochschulebene sind Verfahren verankert, die es
erlauben, auBerhalb der Hochschule erworbene Lern-
leistungen fiir den Hochschulzugang bzw. zur Studien-
einstufung zu verwerten. Einzelfalipritfungen (die sich
leider nicht durch transparente Kriterien und ,,objektive
nachvollziehbare Feststellungsverfahren auszeichnen)
spielen dabei eine auBerordentlich wichtige Rolle.

Aus der beruflichen Weiterbildung kommt gine weite-
re methodische Herangehensweise, die Portfolio-Me-
thode, die zur Feststellung von informell und non-for-
mal erlangten Kompetenzen fithrt. Sie beinhaltet das
Sammeln und Erstellen von schriftlichen Belegen von
Lernleistungen und Kompetenzen und erfordert bei der
Anlage ein hohes MaB an Reflexion der/des Bewerber/
s/in itber die eigene Lembiographie. Damit verbunden
ist dig Verteidigung des Portfolios vor einer Art Prii-
fimgskommission.

Im Sinne von lebenslangem L.ernen wire eine Kombi-
nation dieser Instrumente zur Sichtbarmachung, Fest-
stellung und Uberpritfung von Wissen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten bedenkenswert: eine Synthese, die mittels
Portfolioerstellung einen von Hochschullehrenden und
Studierenden bzw. Studieninteressierten gemeinsamen
Reflexionsprozess Uiber den cigenen Lernweg in Gang
setzt und diesen durch die Planung der Lernzukunft
nachhaltig unterstiitzt. Ergénzende Auskunft iiber die
Aktualitét von im Portfolio dokumentierten Kompeten-
zen und Wissen geben die Priifungen als weitere Kom-
ponente des kombinierten Ansatzes.
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Ein im gesamten System lebenslangen Lernens mig-
lichst in ganz Europa gemeinsam genuiztes Leis-
tungspunkisystem wird die Einschitzung und Aner-
kennung von erbrachten Lernleistungen wesentlich
erleichtern.

Den Hochschulen ist bislang das European Credit
Transfer System (ECTS) vertraut, mit dem seit 1989 die
Studienleistungen von Studierenden, die im Rahmen
des SOKRATES-/ERASMUS-Programms ¢in oder
zwei Semester in einem anderen EU-Staat studieren, bei
der Ausreise von der Gasthochschule und nach der
Riickkehr von der Heimathochschule anerkannt wer-
den. Das ECTS operiert mit genauen Beschreibungen
der Lehrinhalte und Lernergebnisse und der Einschiit-
zung des quantitativen Lernaufwandes, ansgedriickt in
Credits. Damit kann man Hochschulleistungen transfe-
rieren. Sobald man aber noch andere Bildungssektoren
cinbezichen oder zusitzliche Funktionen wie die der
Akkumulation hinzunehmen méchte, bedarf es einer
Weiterentwicklung des bisherigen Transfersystems. In-
formell und non-formal erworbenes Wissen lisst sich z.
B. nie quantitativ erfassen, da es bekanntlich auf ganz
unterschiedliche Art meist in nicht-gemessener Zeit
erworben wurde,

Kerstin Mucke, BIBB, hat demonstriert, wie hervorra-
gend es bei der Einfihrung des neuen IT-Weiterbil-
dungssystems gelungen ist, mit Hilfe eines weiterent-
wickelten Leistungspunktsystems Kompetenzen der
beruflichen Bildung fiir den Hochschulbereich anre-
chenbar zu machen (Mucke, 2004). Einige auf europii-
scher Ebene angesiedelte Projekte beschiftigen sich mit
der Weiterentwicklung von ECTS: TELL (Trainability
and Employability through Lifelong Learning) z. B.
wird die Verwendbarkeit von ECTS fiir alle Bereiche
des formalen, non-formalen und informellen Lemens in
beruflicher Bildung, Hochschulbildung und selbst
schulischer Bildung erkunden und partiell praktisch
erproben, (Gehmlich, 2004).

Wichtig ist im Interesse eines transparenten, europaweit
funktionierenden Systems lebenslangen Lernens, dass
nicht véllig unterschiedliche, miteinander inkompatible
Leistungspunktsysteme entwickeit werden, die zu einer
neuen Ara der Intransparenz fithren.

These 7

Die Beschreibung der Niveaustufen von Lernergeb-
nissen ist eine der dringlichsten Aufgaben, um die
préazise Beschreibung und damit Anerkennung von
Lernleistungen zu erméglichen.

Eng verkniipft mit der Frage der Weiterentwickiung des
ECTS ist die der Definition von Niveaustufen von
Lernresultaten, denn momentan enthilt das ECTS noch
keine solche Leistungsstufenstruktur, Einerseits stellt es
sich als ungemein schwierig dar, Niveaustufen oder
Levels zu definieren, die fiir alle Ficher, Studiengénge,
Berufsausbildungen etc. und in ganz Europa gelten und
allgemein verstanden und angewendet werden kinnen,
andererseits legen gerade Hochschulen im Kontext der
Diskussion um lebenslanges Lernen groBen Wert dar-
auf, dass ihr akademisches Niveau gewahrt werden
muss, und dringen daher zur Auseinandersetzung iiber
Miiglichkeiten der Beschreibung der Leistungsstufen.

Derzeit stehen ganz unterschiedliche Ansitze nebenein-
ander, von denen hier zwei beispiethaft angedeutet sein
sollten: Falk Roscher und Angeiika Sachs haben bereits
1998 fiir die Fachhochschulen Baden Wiirttembergs ein
»Creditrahmenwerk® (Roscher/Sachs, 1998) entwik-
kelt, in dem sie vier Levels unterscheiden, fiir deren
Ermittlung elf Kriterien entscheidend sind. Jedes Krite-
rium ist fiir jedes Level definiert. Bei der Entwicklung
dieser Kriterien stiitzen sich Roscher/Sachs weniger auf
theoretische Ansitze als vielmehr auf Erfahrungen bri-
tischer Hochschulen. Das Vorhaben des Bundesinstituts
fir berufliche Bildung ,, Leistungspunkte in der IT-Wei-
terbildung * nutzte diese Levels des Credit-Rahmen-
werks erfolgreich, um das Niveau jeder Kompetenz zu
bestimmen, die in einem der IT-Ausbildungsberufe er-
worben wird (Mucke, 2004).

Das zweite Beispiel stammt aus dem Bereich der
Fremdsprachen (Trim/North/Coste, 2001). Der Europa-
rat unterstiitzte eine Initiative, einen gemeinsamen
Referenzrahmen fiir das Sprachenlernen in Europa zu
entwickeln. Das Niveau der erworbenen fremdsprach-
lichen Kompetenz wird nach Fertigkeiten (Hor-
verstehen, Lesen, Schreiben, Sprechen, Interagieren/an
Gesprichen teilnehmen) in sechs Stufen unterteilt, die
mit ,,Can-do-statements™ beschrieben werden. Diese
Kann-Beschreibungen haben den Vorteil, sehr konkret
die Niveaus zu skizzieren und werden inzwischen in
vielen europiischen Staaten auf sehr unterschiedliche
Sprachen angewandt. Dieser Ansatz zur Leistungsstu-
fenbeschreibung wurde ebenfalls erfolgreich auf die
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Datenverarbeitungskenntnisse und -kompetenzen (Eu-
ropiischer Computerfiihrerschein) iibertragen.

These 8

Die verschiedenen Bildungsbereiche sind so mitein-
ander zu vernetzen, dass ein gemeinsamer Referenz-
rahmen fiir Lernergebnisse entwickelt werden kann.

Der bereits erwihnte gemeinsame curopiische Refe-
renzrahmen fiir das Sprachenlernen ist ein gelungenes
Beispiel eines internationalen Rahmenwerkes fiir einen
Kompetenzbereich (Fremdsprachenlernen). Erstens
werden alle Lermenden und Lehrenden, AutorInnen von
Sprachkursen, Priifungsanbieter und die Bildungs-
verwaltung dabei unterstiitzt, ihre Bemithungen in die-
sen Rahmen einzubetten und sie zu koordinieren, Zwei-
tens wird die Kooperation zwischen Bildungseinrich-
tungen in den verschiedenen Lindern geftrdert und
erleichtert. Drittens stellt es die gegenseitige Anerken-
nung der sprachlichen Qualifikationen auf eine solide
Basis.

In Deutschland ist die Vernetzung verschiedener
Bildungsbereiche gegenwirtig noch wenig ausgepragt.
Hochschulen kénnen an mehreren Schnittstellen an ei-
ner Verbesserung dieses Zustandes mitwirken: Sie kn-
nen mit Trigern der beruflichen Ausbildung koopera-
tive Studiengiinge initiieren.’

Ein wichtiger Schritt ware die Entwicklung eines
Referenzrahmens fiir kompetenzorientierte Lern-
ergebnisse auf nationater Ebene, an dem sich Aus- und
Weiterbildung in allen Bildungsbereichen, aber auch
die Anerkennung von formalen, non-formalen und in-
formellen Lernleistungen orientieren kdnnte. Das schot-
tische Credit- und Qualifikationsrahmenwerk’ ist ein
Beispiel fiir ein solches Referenzwerk.

Hochschulen konnten im Rahmen des Bologna-Prozes-
ses zur Errichtung eines Europidischen Hochschul-
raumes bis 2010 gemeinsame Aktionen und Projekte
zur Entwicklung eines solchen Referenzrahmens mit
Tragern der beruflichen Bildung starten, die ihrerseits
im Rahmen des Briigge-Kopenhagen-Prozesses einen
Beitrag zur Steigerung von Transparenz und gegensei-
tiger Anerkennung von Qualifikationen im Bereich der
beruflichen Bildung anstreben.

These 9

Zusammenfuassendes Szenario: Wissenschafiliche
Weiterbildung im System lebenslangen Lernens nach
2010

Die wissenschafiliche Weiterbildung wird auch liber
2010 hinaus Weiterbildung fiir studierfahige Erwachse-
ne in einem breiten Spektrum anbieten. Dieses Angebot
wird modularisiert und in das gemeinsame Leistungs-
punktsystem integriert sein. Manche der Weiter-
bildungsmodule werden in Bachelorstudiengéngen an-
erkannt, so dass eine vorsichtige Anniherung iiber den
Besuch von Weiterbildungsangeboten irgendwann in
ein ,,normales” Studium einmiinden kann.

Ein Assessment-Center wird fiir die Menschen mit ih-
ren individuellen Lernbiographien den Weg in die
Hochschule klaren, indem dort ihre auch informell und
non-formal erworbenen Kompetenzen mit Portfolic-
und/oder Pritfungsansatzen fiir ihr zukiinfiiges Studium
attestiert werden. Die Hochschullehrenden werden von
der wissenschafilichen Weiterbildung kontinuierlich fiir
diese Aufgabe weiterqualifiziert.

Andere Angebote sind direkt so strukturiert, dass sie
eine berufliche mit einer hochschulischen Erstaus-
bildung verkniipfen. Aufgabe der wissenschaftlichen
Weiterbildung ist hierbei u. a., die Ausbilderlnnen in
den Betrieben und die Berufsschul-/Fachschullehrer-
Innen entsprechend zu qualifizieren.

Master-Studienginge sind teilweise so genannte ,,wei-
terbildende Masterstudiengénge®. Die Inhalte der wei-
terbildenden Masterstudienginge beriicksichtigen die
beruflichen Erfahrungen und kniipfen an diese an. Die-
se Orientierung an den Studierenden und ihrer Nachfra-
ge ist eine neue Qualitit, die sich in den Hochschulen
durchgesetzt hat. Fast vergessen sind die Zeiten, als alle
Lehrenden die Inhalte ihres Faches nach fachspezifi-
schen Progressions,gesetzen® als Fachinhalte in sich
abgeschlossen vermitteln wollten. Inzwischen kénnen
alle abschitzen, welches Fachwissen auf welchem Ni-
veau mit welchen Lehr- und Lernformen fiir welche
Kompetenz in den Modulen so vermittelt werden kann,
dass die Lernenden es sich selbststindig aneignen.

Dieser qualitative Sprung der Didaktik wére nicht ohne
das umfangreiche ,, Teach the professors®- Programm
mbglich gewesen, das viele Hochschulen auf den Weg
gebracht haben, als sie begriffen, welch eine Chance im
Mitwirken an einem System lebenslangen Lemens fiir
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die Hochschulen besteht — und zwar als besonderer
Lernort, der berechtigt ist, das Individuum mit akade-
mischen Wiirden zu weihen.

Verfasserinnen:

Sieglinde Machocki, Dipl. Pol., M.A.
Alice-Salomon-Fachhochschule Berlin

machocki@verwaltung.asfh-berlin.de

Ida Stamm-Riemer
Fachhochschule fiir Wirtschaft und Technik Berlin
ida.stamm-riemer@fhtw-berlin.de
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Lebenslanges Lernen und
Leistungspunkte -
Anerkennung von non-
formal und informell

IRENE LISCHKA /
KATI HANNKEN-ILLJES

Die deutschen Hochschulen stehen — wohl nicht ganz
zu Unrecht — im Ruf der Reformuntfihigkeit. Das Be-
harren auf Traditionellem, auf Ansitzen, die vor Jahr-
hunderten zwar avantgardistisch waren, aber nicht mehr
heutigen Erfordernissen entsprechen, blockierte in den
letzten Jahrzehnten eine Modernisierung. L.ebenslanges
Lernen und wissenschaftliche Weiterbildung blieben
nicht zuletzt auch aus diesem Grund an den meisten
Hochschulen ungeliebte Stiefkinder. Doch in jiingster
Vergangenheit kam Bewegung in die Szene - nicht nur
durch Reduzierung der staatlichen Finanzausstattun-
gen! Vielmehr erzwingt der anvisierie europdische
Hochschulraum, die Fortsetzung des ,,Bologna-Prozes-
ses®, die damit verbundene zunchmende Internationa-
lisierung von Hochschulbildung Veranderungen. Die
stark gestiegene Anzahl gestufter Studiengéinge, die
beginnende Modularisierung und nun auch die Aktivi-
titen zur Entwicklung international kompatibler Leis-
tungspunktsysteme sprechen dafiir, dass sich der My-
thos der Reformunfihigkeit iiberlebt hat. Internationa-
lisierung von Hochschulbildung verlangt auch eine
hohere internationale Mobilitit der Studierenden. Die
Einfithrung von Leistungspunktsystemen als vergleich-
barer Wahrung stellt dafir eine neue Grundlage dar.
Dabei bedarf es solcher Leistungspunktsysteme, die
auch auBerhalb der Hochschulen informell und formell
erworbene, akademisch relevante Kompetenzen be-
riicksichtigen. Damit kénnte es gelingen, dass auch
deutsche Hochschulen endlich Konzepte lebenslangen
Lernens aufgreifen und verwirklichern.

Der Verweis auf lebenslanges Lernen fehlt wohl in
kaum einer mit Bildung befassten Grundsatzerklarung.
Der Begriff wird als Synonym fiir zeitgemé#Bes Denken
bemiiht, ohne dass seine umfassende Bedeutung tat-
séchlich immer bekannt ist, geschweige denn umgesetzt
wird. Das gilt in ganz besonderem MaBe fiir die Univer-
sititen, an denen das (Gesamtkonzept des lebenslangen

erworbenen Kompetenzen

Lernens noch weitgehend unbekannt ist (Lischka,
2000). Selbst in der Literatur zeigt sich ein relativ un-
scharfes Verstandnis. Teilweise dominiert die personen-
zenirierte Sicht auf die gesamte Lebensspanne als
Mbglichkeitsraum fiir Bildungsprozesse, die die spezi-
fischen Bedarfe der unterschiedlichen Individuen in
den jeweiligen Lebensphasen betont (Brddel, 1998).
Lebenslanges Lernen reduziert sich aber nicht nur auf
die Lebensspannen, sondern meint in diesem Zusam-
menhang vor allem die Befihigung zu selbstindigem,
selbstgesteuertem, kompetenzentwickelndem Lemnen
(Dohmen 1996). Dabei wird der Begriff lebenslanges
Lemnen teilweise synonym, teilweise in Konkurrenz zu
lebensbegleitendem Lernen gesehen.

Ubrigens, im Européischen Jahr des lebensbegleitenden
Lernens 1996 erfolgte eine Riickbesinnung auf Positio-
nen, die die UNESCO bereits 1973 dokumentiert hat-
te. Sie gelten noch immer als wichtigste internationale
Bildungsreformangebote der zweiten Halfte des vori-
gen Jahrhunderts — fanden allerdings in Deutschland
nicht die gleiche Beachtung wie in vielen anderen Lén-
demn (Dohmen, 1996). So ist es speziell an den Hoch-
schulen, zunichst noch immer erforderlich, Gberhaupt
erst das Konzept des lebenslangen Lernens in seiner
Gesamtheit aufrugreifen. Dazu zihlt u. a., dass lebens-
weltbezogenes Lernen einen wesentlich griBeren Stel-
lenwert hat, als das bislang der Fall ist. Das ist verbun-
den mit

e  einer stérker problem- als fachorientierte Aus-
richtung des Studiums,

e  der Nutzung von auBeruniversitdren Erfahrun-
gen der Studierenden,

e ciner Aufgliederung der Studieninhalte in ein-
zeln zertifizierbare Module,

e  der Férderung des selbstindigen Suchens und
Lernens,
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» flexibleren Studienzugangs-, Unterbrechungs-
und Abschlussmglichkeiten,

e  der Aufldsung der strengen Trennung von Aus-
und Weiterbildung, Direkt- und Fernstudium,
Voll- und Teilstudium, formalem und informel-
lem Lernen u. a. m.

Die Umsetzung wird teilweise begonnen, wie die Auf-
gliederung der Studieninhalte in einzelne, zertifizier-
bare Module in Verbindung mit der Einfiihrung gestuf-
ter Studienabschliisse. Lebenslanges Lernen bedeutet
aber auch, ein Hochschulstudium als individuelle Wei-
terbildung in Fortsetzung unterschiedlicher Bildungs-
biographien zu verstehen, die Hochschulzugangs-
médglichkeiten fiir ,,Nichtabiturienten” zu erweitern und
die bereits vorhandenen Kompetenzen anzurechnen,
Das meint auch die weitere Offnung des Hochschul-
zugangs filr Nichtabiturienten und damit die Erh$hung
der Zugangszahlen. Zwar stieg der Anteil der Studie-
renden in Deutschland allein innerhalb der letzten Jahr-
zehnte von einem Zwanzigstel eines Altersjahrgangs
auf anndhernd ein Drittel an — erreicht damit allerdings
nicht die Raten anderer entwickelter Industrielinder.
Das steht vor allem im Zusammenhang mit dem quali-
tativ und quantitativ hochentwickelten System der be-
ruflichen Bildung, das andere Linder in dieser Auspri-
gung nur teilweise vorweisen. Und trotzdem zeigt ge-
rade die Verbindung von beruflicher, allgemeiner schu-
lischer sowie hochschulischer Bildung bedeutende
Liicken, deren SchlieBung ein mehr als nur wiinschens-
werter Nebeneffekt der beabsichtigten Creditierung an
der Schwelle zu den Hochschulen wire.

Wenn auch das deutsche Berufsbildungssystem mit
Blick auf die Beschiftigungsfihigkeit national und in-
ternational hoch anerkannt ist, aus seiner quantitativen
Dimension in Verbindung mit der entwickelten beruf-
lichen Fort- und Weiterbildung u. a. auch der geringe-
re Anteil von Hochschulabsolventen gegeniiber ande-
ren Lindern resultiert — so blieb beruflicher Bildung
doch die Akzeptanz als Bildung bis in die Gegenwart
eher versagt. Der Begriff Bildung wird auch jetzt noch
teilweise dem Begriff Ausbildung kontrir gegeniiber
gestellt - ohne die gegenseitigen Bezichungen und Ge-
meinsamkeiten wahrzunehmen. Damit wird ein Miss-
verstindnis deutlich. Bildung wird nicht immer in sei-
ner Beziehung zwischen allgemeiner und spezieller
Bildung gesehen. Aber allgemeine Bildung als induk-
tiver Schluss aus speziellen Erkenntniszusammen-
hingen basiert immer auch auf spezieller Bildung; be-
rufliche Bildung ist aber spezielle Bildung. Oder de-
duktiv verstanden beinhaltet Spezialbildung, also beruf-

liche Bildung, eine besondere Variante von allgemeiner
Bildung. Bei einer solchen Sicht stehen sich Bildung
und Ausbildung nicht kontrir gegeniiber, sondern ha-
ben einen gemeinsamen Kern. Und dieses Verhiltnis
begriindet auch, dass die Anerkennung beruflicher
Kompetenzen fiir den Zugang zu Hochschulbildung
und ihre Anrechnung als Studienleistung nicht nur eine
bildungspolitische Fiktion ist, sondem einer sachlichen
Logik folgt.

Und doch ist dieses Thema mit bildungspotitischen
Forderungen unterschiedlicher Interessengruppen einer-
seits {iberhaupt erst thematisiert, andererseits aber auch
iiberfrachtet worden. Insbesondere ab den siebziger
Jahren riickten Forderungen nach mehr Chancengleich-
heit, nach Offnung der Hochschulen fiir Berufserfahre-
ne in das bildungspolitische Blickfeld. In den neunziger
Jahren bekannten sich Arbeitgebervertreter unter der
Chiffre der Gleichwertigkeit von allgemeiner und be-
ruflicher Bildung zu den Optionen des Hochschul-
zugangs fiir beruflich Qualifizierte,. Wenn auch die
Interessenlagen unterschiedlich waren, einzelne Uber-
hohungen der Praxis nicht stand hielten, so sind doch
heute in fast allen Bundeslindern Wege zum Hoch-
schulzugang von beruflich Qualifizierten fest etabliert.
Allerdings rekrutieren sich — entgegen einzelner Hoff-
nungen versus Befiirchtungen — noch immer weniger
als 1 Prozent aller Studierenden iiber diese Wege. Un-
geachtet dessen liefern die differenzierten Mechanis-
men der Zulassung und Anerkennung fiir die Frage der
Creditierung von auBerhalb des Hochschulwesens er-
worbenen Kompetenzen interessante Erfahrungen. Sie
sind von besonderem Gewicht, weil sich durchweg
bestatigte, dass diese Studierenden ihr Studium ebenso
erfolgreich bewiltigen wie ihre Kommilitonen mit der
Kklassischen Hochschulreife, teilweise sogar motivierter
und zielorientierter sind.

Aus diesen Erfahrungen heraus stellt sich die Frage, in
welcher Weise die auBerhalb der klassischen Wege zur
Hochschule nonformal und informell erworbenen
Kompetenzen in breiterem Umfang als bislang den
Zugang an die Hochschulen &ffhen und fiir das Studi-
um angerechnet werden konnen. Diesem Anliegen wid-
mete sich unsere Untersuchung. Ziel war es, bereits
vorhandene Ansétze ynd Modelle zur Anerkennung
von informell erworbenen Kompetenzen sowohl in der
beruflichen Weiterbildung als auch in der Hochschul-
bildung zu identifizieren und zu analysieren. Bei beiden
Bereichen lag ein spezieller Fokus auf der Frage nach
Méglichkeiten der Integration in ein Credit-System. Die
Recherche bezog sich auf den nationalen und den inter-
nationalen, besonders den europiischen Raum.
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1. APEL-Verfahren — Instrumente zur
Umsetzung lebenslangen Lernens

Korrespondierend mit dichotomen Perspektiven auf
lebenslanges Lernen als Personlichkeitsentwicklung
bzw, tkonomische Notwendigkeit wird in der Praxis
zwischen formativen und summativen Verfahren — In-
strumenten zur Umsetzung lebenslangen Lernens -
unterschieden. Formative Verfahren betonen die Selbst-
reflexion und Planung des Lernwegs durch die Lemnen-
den. Summative Verfahren hingegen zielen auf die Prii-
fung von Kompetenzen und Wissen.

Generell lassen sich zwei Herangehensweisen an die
Anerkennung von auflerhalb des Hochschulwesens er-
worbenen Fihigkeiten und Kenntnissen unterscheiden:
Systematische, explizite Ansitze und informelle, auf
Einzelfallpriifung ausgerichtete Ansatze. Die systema-
tischen Ansatze finden sich in der internationalen Lite-
ratur hiufig unter dem Terminus APEL wieder:
Assessment of Prior and Experiential Learning. Hinter
diesem Terminus verbergen sich die unterschiedlichsten
Praxen, die sich aber grob unterteilen lassen in APEL
fiir den Hochschulzugang (4PEL for access) und APEL
fiir die Zuerkennung von Kreditpunkten (4PEL for
credir) und damit fiir die Studieneinstufung. Teilweise
wird APEL auch als Accreditation of Prior and Ex-
periential Learning verstanden. Mit der unterschiedli-
chen Begriffsbelegung korrespondieren auch die ver-
schiedenen Zwecke lebenslangen Lermens, Die stirker
tkonomisch geprigten Herangehensweisen betonen die
Kreditierung von Kenntnissen und Fihigkeiten, die auf
Persénlichkeitsentwicklung orientierten Ansitze dage-
gen die Feststellung und damit verbundene Selbst-
reflexion. Die unterschiedlichen Logiken haben auch
praktische Bedeutung fiir die Wahl der Instrumente. Fiir
einen formativen Ansatz, bei dem es mehr um
assessment geht, werden eher Portfolios genutzt. Bei
einem summativen Ansatz, bei dem es mehr um
accreditation geht, greift man eher auf Prilffungen zu-
riick.

2. APEL-Verfahren im Hochschulbereich

Eine Reihe europiischer Studien befassen sich mit
APEL-Verfahren im Hochschulbereich. Diese konzen-
trieren sich teilweise auf die Erhebung des Status Quo,
teilweise auf die Abstimmung u. a. von APEL-Verfah-
ren im eurcpéischen Bildungsraum. Gemeinsam ist ih-
nen, dass sie fiir die Frage von APEL und Credits die
Notwendigkeit einer (auch) qualitativen Beschreibung
von Credits betonen.

Fiir den Hochschulzugang in Deutschland spielen infor-
mell und non-formal erworbene Kompetenzen in zwei-
erlei Hinsicht eine Rolle: sie ermdglichen den Zugang
fiir Personen, die die ansonsten notwendigen formalen
Bildungsabschliisse nicht vorweisen kinnen, und/oder
dienen bei vorliegender Hochschulzugangsberech-
tigung der Anrechnung von Lernleistungen, die schon
aufierhalb der Hochschule erbracht wurden:

e  Allgemeiner Hochschulzugang fiir beruflich
Qualifizierte: Solche Mglichkeiten sind mit
einer Ausnahme in allen Landeshochschulgeset-
zen geregelt.

®  Probestudium: Diese Méglichkeit besteht in
fiinf Bundeslindern, teilweise kann ein Probe-
semester vor der Einstufungspriifung belegt
werden. Die vorldufige Immatrikulation gilt
zwei bis vier Semester,

e  Feststellungspriifung: Die Priifung setzt sich in
der Regel aus verschiedenen Teilen zusammen,
die auf das Studienfach bezogen sind.

e  Beratungsgespriche: Sie sind Basis filr die Zu-
lassung in Hamburg und Schleswig-Holstein.
Die Bewerbung, die dem Gesprich vorangeht,
beinhaltet einen schriftlichen Bericht iiber beruf-
lichen Werdegang, Kompetenzen und Erfahrun-
gen.

&  Anrechnung auf den Notendurchschnitt: Hier
werden auBerhalb des Hochschulwesens erwor-
bene Kenntnisse und Fahigkeiten auf den Noten-
durchschnitt angerechnet, in der Regel zusatz-
lich zur erforderlichen Hochschulzugangsbe-

rechtigung.

Fiir den Hochschulzugang spielen aber Credits im Rah-
men der Anerkennung von auBerhalb des Hochschul-
wesens erworbenen Kenntnissen und Fihigkeiten noch
keine Rolle,

Fiir die Einstufung im Studium bestehen folgende Ver-
fahren:

e  Anerkenmung von beruflicher Bildung fiir
Praxissemester: das stellt das #iblichste bzw.
weitest verbreitete Verfahren zur Anerkennung
fiir die Einstufung dar.

e  Anerkennung von beruflicher Bildung filr pro-
pédeutische Lehrveranstaltungen: dies wurde
insbesondere fur die Wirtschaftswissenschaften
berichtet.

®  Kooperation Fachschulen ~ Hochschulen:
Durchldssigkeit von Fachschulen, vor allem im
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medizinischen Bereich, zur Hochschule. Zur
Erlangung eines B.A. werden beispielsweise
drei bis vier Semester bei vorhergehender Aus-
bildung anerkannt.

e  Einstufungspriifung mit der (theoretischen)
Mbiglichkeit der Kreditpunktvergabe: ein Instru-
ment, das die Anerkennung und Feststellung
von auflerhalb des Hochschulwesens erlangten
Fahigkeiten und Kenntnissen ermdglicht. In der
Praxis sind die Einstufungspriifungen nach
unseren Informationen aber nirgendwo an
Credit-Systeme gebunden, allerdings wire dies
theoretisch moglich.

Neben den benannten Verfahren spielen Einzelfall-
priifungen an deutschen Hochschulen eine eminent
wichtige Rolle. Auch die tibliche Praxis der Anerken-
nung von beruflicher Titigkeit oder Ausbildung fiir
Praktika unterliegt hiufig der Einzelfallpriifung.

3. Anerkennung informell und non-formal
erworbener Kompetenzen in der beruf-
lichen Weiterbildung

Das deutsche duale System der Berufsausbildung kennt
fiir den Bereich der beruflichen Erstausbildung kaum
Anerkennungsverfahren fiir non-formal und informell
erworbene Kompetenzen. Im Unterschied dazu und
damit auch anders als im Hochschulbereich existieren
fiir die berufliche Weiterbildung jedoch eine Reihe von
diesbeziiglichen Initiativen und Pilotprojekten, Sie rich-
ten sich an sehr unterschiedliche Zielgruppen und sind
in verschiedenen thematischen und institutionellen
Kontexten situiert.

Fiir die Feststellung von informell und non-formal er-
langten Kompetenzen besteht in der beruflichen Weiter-
bildung eine Vielfalt von methodischen Herangehens-
weisen. Sie lassen sich in zwel grundsiizlich unter-
scheidbaren Instrumenten biindeln:

e  Portfolios, also die Sammlung von (wie auch
immer gearteten) schrifilichen Nachweisen von
Lernleistungen und Kompetenzen

e  Priifungen, also die direkte Feststellung vorhan-
dener Kompetenzen und vorhandenen Wissens.
Die Portfoliomethode wird in unterschiedlichen Aus-
prigungen bereits in verschiedenen Lindern ange-
wandt, so dass dazu auch nutzbare Erfahrungen vorlie-
gen. Bewihrt hat sich insbesondere die Kopplung des
Portfolios mit dessen Verteidigung. Teil des Instrurnen-

tes ist damit in den meisten Féllen nicht nur das Sam-
meln und Erstellen von schriftlichen Belegen, sondern
auch die Reflexion des/der Kandidaten/innen iiber die
eigene Lernbiographie.

Priffungen sind in der beruflichen Weiterbildung dage-
gen in der Regel _ Priifungen am Arbeitsplatz, entwe-
der die ,,wirkliche* Priifung oder die Simulierung des
Arbeitsplatzes in einer Priifungsinstitution. Beides ist
jedoch mit hohem Aufwand verbunden. Eine weitere
Form sind Tests, die vornehmlich Wissen abfragen,
beispielsweise in einem Multiple-choice Design. Beide
Instrumente erscheinen fiir eine Creditierung im Rah-
men der Anerkennung geeignet. Tatsdchlich erfolgt die
Akkreditierung von Lemnleistungen im Sinne eines
Credit-Systems mit Akkumulations- und Transfer-
funktion bisher jedoch nur selten, bekannt ist ein Pro-
jekt im Bereich der IT-Weiterbildung.

4. Anregungen fiir die Implementierung von
APEL-Verfahren an deutschen Hoch-
schulen

Da in Deutschland die Anerkennung informell und
non-formal erworbener Kompetenzen in der berufli-
chen Weiterbildung viel weiter entwickelt ist als im
Hochschulbersich, mag es naheliegen, dass sich fiir die
Hochschulen Modelle {ibernehmen lassen. Allerdings
schitzen wir die (Ubernahmeméglichkeiten als eher
gering ein, da auch im Bereich der beruflichen Weiter-
bildung kaum systematische Ansitze bestehen. Jedoch
ist die Entwicklung eines nationalen Portfolioinstru-
ment, dass derzeit in die Pilotphase geht, zn beobach-
ten. In Bezug auf Credit-Systeme werden gegenwirtig
dagegen eher Konzepte aus den Hochschulen in den
Bereich der beruflichen Bildung exportiert,

Die Implementierung von APEL-~Verfahren im Hoch-
schulbereich sollten sich an folgenden, allgemein
gefassten Anregungen orientieren und beachten,

o  dass APEL-Verfahren politischer und institutio-
neller Unterstiitzung bedtiirfen,

e  dass die Hochschulen die vorhandenen Mg-
lichkeiten des Hochschulzugangs fiir Personen
ohne Hochschulzugangsberechtigung ausschip-
fen sollten, sich die notwendige Akzeptanz von
APEL-Verfahren u. a. durch Ankniipfung an
bereits genutzte Verfahren erreichen lisst, die
Bestimmung der Verfahren und der learning
outcomes bei den Fichern und nicht bei den
Hochschulen liegen sollte,
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®  dass das Ankniipfen an die Stirke der
Einzelfallpriifung zu empfehlen ist.

Konkreter lassen sich drei Szenarien vorschlagen, in
denen je eine unterschiedliche Gewichtung der Instru-
mente vorgenommen wird.

e  Szenario 1: reiner Portfolioansatz. Ein Vorteil
des reinen Portfolioverfahrens mit anschlieflen-
dem Beratungsgespréch liegt darin, dass die
Hochschule den Grad der Formalisierung des
Verfahrens selbst wihlen kann.

¢  Szenario 2: kombinierter Portfolio-/Pritfungsan-
satz. Der Vorteil liegt darin, dass sich hier for-
mative und summative Aspekte verbinden las-
sen, Die eher summativ orientierte Feststellung
von Fahigkeiten und Wissen erméglicht die
Anerkennung und Akkreditierung bereits erwor-
bener Kompetenzen. Nachteilig ist der erhdhte
Aufwand durch die Priifungen.

e  Szenario 3: reiner Prisfungsansatz. Vorteile be-
stehen darin, dass das Verfahren relativ formali-
siert ablaufen kann, nur aktuell belegbares Wis-
sen und Kénnen festgestellt und angerechnet
wird. Nachteilig konnte die rein summative
Ausrichtung sein, die dem Grundgedanken le-
benslangen Lernens nicht entspricht. Der Ver-
schiedenartigkeit von Kompetenzen kann so nur
sehr bedingt Rechung getragen werden.

Die Verbindung von Credit-Systemen mit der Anerken-

nung von auBerhalb der Hochschule erworbener Kennt-
nisse und Fhigkeiten bietet ein Feld von Moglichkei-
ten fiir die weitere Verbesserung der Durchldssigkeit
des Bildungssystems und die Umsetzung lebenslangen
Lernens. Sie entspricht in ihrem Anliegen der Empfeh-
lung, die BMBF, HRK und KMK jiingst zur Anrech-
nung der Berufsausbildung auf das Hochschulstudium
nach dem ECTS-System (HRE/BMBF 2003) gaben —
ein langst uberfalliger Schritt im Sinne lebenslangen
Lernens, aber auch im Sinne eines reformierten Ver-
sténdnisses von Bildung und Ausbildung, von allge-
meiner und beruflicher Bildung.

Verfasserinnen:

Dr. Irene Lischka
Dr. Kati Hannken-Tiljes

Hof Witienberg — Institut fiir Hochschul-
forschung e.V.

an der Martin-Luther-Universitit Halle Wittenberg
lischka@hof.uni-halle.de
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Work Based Learning -
Ein neues Konzept des
lebensbegleitenden

MARGRET SCHERMUTZKI /
REINHARD SCHMIDT®

Lernens

Das europdische Projekt ,Developing European
Work Based Learning Approaches and Methods*

1. Was ist Work Based Learning?

Im englischen Sprachraum entsteht Work Based
Learning schon friih in der Nachkriegszeit als ein Mo-
dell der beruflichen Ausbildung, das im Gegensatz zur
rein schulischen Ausbildung die im Betrieb durch prak-
tische Arbeitserfahrung erworbenen Fahigkeiten mit
einbezieht, Die Verbreitung eines solchen Modells fin-
det lange Zeit im Rahmen des sog. vocational edu-
cation and training statt, und erst Ende der 80er Jahre
werden Versuche unternommen, das Konzept des . Ler-
nens am Arbeitsplatz” einerseits mit der Anerkennung
der durch Berufserfahrung erworbenen Kompetenzen
(APEL) zu verbinden und andererseits auf den Erwerb
von Hochschulqualifikationen anszurichten. In diesem
spezifischen Sinn werden unter dem Begriff Hork
Based Learning dann im angelsichsischen Bildungs-
wesen alle diejenigen Erfahrungen, Versuche und Prak-
tiken zusammengefasst, bei denen das durch Berufser-
fahrung vermittelte Lernen und die durch gezielte be-
rufliche Tatigkeit am Arbeitsplatz erworbenen Kom-
petenzen in ein Hochschulstudium integriert sind. Wir
bezichen uns im Folgenden auf die letztere Ausprigung
des Begriffs.

Menschen verwenden nicht nur bei ihrer beruflichen
Tatigkeit bereits erworbene Kompetenzen, sondern er-
werben auch bei bewusster Ausiibung eines Berufs
Kompetenzen an jhrem Arbeitsplatz, Diese akademisch
anzuerkennen und auf ein Studienziel hin auszurichten
ist Aufgabe des Work Based Learning Prozesses.!

2. Besteht ein geseltschaftlicher Bedarf an
Work Based Learning?

Im Rahmen der Bemithungen um die Schaffung eines
europiischen Bildungsraums und die Erneuerung des
Bildungsangebots an den Hochschulen kann Work
Based Learning einen diffus in Europa anzutreffenden
Bedarf an einem Modell des lebensbegleitenden, die
Hochschule mit einbeziehenden Lernens decken. Ein
solcher Bedarf besteht heute zunehmend aus drei we-
sentlichen Griinden, die die komplexe Stellung des In-
dividuums in seiner Beziehung zur Welt der Arbeit ei-
nerseits und zum Bereich der Ausbildung andererseits
kennzeichnen.

Zum einen besteht in Europa ein Bedarf an Bildungs-
wegen, die eine regelmiBige Kompetenzauffrischung
als Folge des technologischen und organisatorischen
Wandels ermbglichen. Work Based Learning erleichtert
es Berufstatigen, an die Hochschulen zuriickzukehren,
um dort ihre Qualifikation auf den neuesten Stand zu
bringen und zugleich den ihr entsprechenden Abgang
Zu erwerben.

In der betrieblichen Praxis besteht ein Bedarf an Ansit-
zen und Verfahren, die Lernprozesse innerhalbh von
Organisationen fordem. Durch Work Based Learning
werden solche Prozesse gezielt geplant und verwirk-
licht, was die Leistungen am Arbeitsplatz verbessert
und zur Entfaltung einer Kultur der ,Lernorgani-
sationen” (leqrring organisations) beitrigt,

Aufindividueller Ebene besteht schlieBlich im Rahmen
des lebensbegleitenden Lemens ein Bedarf an
Lehrangeboten, die auf der Anerkennung fritherer Lem-
erfahrungen (insbesondere solcher nicht formaler und
informeller Art), sowie der durch sie erworbenen Kom-
petenzen aufbauen. Die im WBL-Ansatz verankerte
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Anerkennungskomponente bietet erwachsenen Lernen-
den genau diese Moglichkeit, frither erworbene Kom-
petenzen zweckorientiert zu verwerten.

3. Wie funktioniert Work Based Learning?

Durch Work Based Learning erhalten insbesondere er-
fahrene Berufstitige und unterprivilegierte Erwerbsti-
tige die Moglichkeit, akademische Anerkennung fiir
ihre Berufserfahrung zu erlangen, ohne ihren Arbeits-
platz zu verlassen. Gemeinsam mit Arbeitnehmer und
Arbeitgeber entwirft die Hochschule das individuelle
Lernprojekt und legt die angestrebien Lernziele, das
Curriculum und die zu erbringenden Studienleistungen
fest, wobei einerseits im Rahmen des lebenslangen
Lemens schon erworbene Kompetenzen bewertet und
anerkannt werden, damii sie als Ansatzpunkt fiir den
Erwerb einer akademischen Qualifikation dienen k&n-
nen, und andererseits eine bestimmte, tatsichliche
Arbeitsfunktion, eine bestimmte Arbeitsumgebung so-
wie tatsichliche Unternehmensziele den Mittelpunkt
der akademischen Ausbildung bilden. Das durch
Arbeitserfahrung gewonnene Wissen und die dabei
entwickelten Fahigkeiten und Werte werden durch spe-
zielle Verfahren und Einrichtungen (etwa: individuelle
Betreuung), die das Lernen am, durch den und fiir den
Arbeitsplatz ermoglichen, zum Erreichen der festgeleg-
ten Ausbildungsziele eingesetzt. Dadurch kommt Work
Based Learning auf einzigartige Weise sowohl dem
einzelnen Arbeitnehmer als auch dem Arbeitgeber bzw.
Unternehmen zugute und stellt eine zeitgerechte Me-
thode dar, durch die Integration des Lernens am Ar-
beitsplatz auf Hochschulniveau den Anspruch und die
Erwartungen des Einzelnen auf Weiterbildung mit den
Anforderungen des gesellschaftlichen und technologi-
schen Wandels zu verkniipfen.

4. An wen wendet sich Work Based
Learning?

Die Einrichtung von Studiengéngen, die den am Ar-
beitsplatz erfolgenden Lernprozess integrieren, zielt
darauf ab, das Anliegen derjenigen Erwachsenen zu
erfiillen, die aus verschiedenen Griinden an den Prak-
tiken des lebensbegleitenden Lernens teilnehmen wol-
len. Berufstitige erwachsene Lernende mit starker be-
ruflicher und personlicher Motivation, fiir die eine
Unterbrechung der Berufstatigkeit unmdglich ist, stel-
len demnach die hauptsichliche Gesellschaftsgruppe
dar, fiir die ein Lehrangebot in Work Based Learning

einen Anreiz darsteflt. Flir sie bietet sich WBL als eine
attraktive Alternative zum traditionellen Abendstudium
oder zum Fernstudium an,

Daritber hinaus schafft Work Based Learning eine Per-
spektive der Weiterbildung auf Hochschulniveau fiir
alle diejenigen berufstitigen Erwachsenen, die zwar
eine langjihrige, qualifizierte Berufserfahrung besitzen
und eine den durch sie erworbenen Kompetenzen ent-
sprechende betriebliche Verantwortung vorweisen kén-
nen, andererseits aber nicht die formellen Voraussetzun-
gen fiir einen Hochschulzugang mit sich bringen.
Durch die in der Aufnahmephase stattfindende Kom-
petenzenbilanz ist eine individuelle Einstufung der
Lernerin bzw. des Lerners auch in Ermangelung der
formellen Aufnahmeberechtigung ausdriicklich einge-
plant.

Das Angebot einer arbeitsplatzorientierten Ausbildung
gilt schlieBlich auch fiir sozial benachteiligte Erwach-
sene, die durch gesellschafiliche Barrieren wie Ge-
schiecht, Alter, Ethnizitiit, soziale Stellung usw. vom
traditionellen Studium auvsgeschlossen sind. Verbindet
sich WBL mit Initiativen zur Férderung der Beschifti-
gungsfahigkeit von seiten der difentlichen Hand, so
erdfinet es solchen Menschen die Moglichkeit, ausge-
hend von threr Berufs- und Lebenserfahrung die Entfal-
tung ihrer perstnlichen und beruflichen Fahigkeiten zu
férdern und dadurch ihren sozialen Status zu verbes-
sern.

Aus der Sicht der 6ffentlichen und privaten Einrichtun-
gen der Arbeitswelt, die als Partner an WBL-Modellen
teilnehmen, besteht der interne Gewinn darin, dass die
im individuellen Lernprozess angewandten Verfahren
des Erkenntnisgewinns und die Verwandlung des im
Arbeitsprozess angelegten impliziten Wissens in expli-
zites Wissen des Arbeitnehmers eine ErhShung der
Leistungsfihigkeit am Arbeitsplatz und erhthte betrieb-
liche Wettbewerbsfahigkeit mit sich bringen.

Die Entwicklung und Durchfithrung von WBL-Studien-
gingen liegt schlieBlich auch im Interesse der Hoch-
schulen selbst, da sie durch die im WBL-Modell veran-
kerte systematische Verbindung zur Arbeitswelt eine
gezieltere Entwicklung der Hochschuldidaktik betrei-
ben und zugleich ihrer gesamtgesellschaftlichen bil-
dungspolitischen Aufgabe dadurch besser gewachsen
sind, dass sie eine erhdhte Aufimerksamkeit fiir das in-
dividuelle Bediirfnis nach Weiterbildung sowie fiir den
Bedarf an Ausbildung bei Organisationen praktizieren.
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5. Das Projekt ,,Developing European Work
Based Learning Approaches and
Methods“ (DEWBLAM)?

Vor diesem Hintergrund hat die Europdische Kommis-
sion im Rahmen des SOKRATES-Programms das Pro-
jekt ,Developing European Work Based Learning
Approaches and Methods® bewilligt. Das im Zeichen
der Aktion GRUNDTVIG zugunsten des Lifelong
Learning geforderte und im Oktober 2003 angelanfene
Projekt setzt sich das Zicl, einen europiischen Ansatz
und Rahmen bei der Entwicklung von Hochschul-
studiengéngen, in die das durch Berufserfahrung ver-
mittelte Lernen integriert ist, zu entwickeln.

Das Projekt geht von der oben skizzierten Bedarfslage

beziiglich innovativer Hochschulstudienangebote fiir

erwachsene Lernende aus ibernimmt zwei dem Hork

Based Learning-Konzept eigene Grundannahmen, und

Zwar:

e  crstens, dass Arbeit im Sinne von gezielter,
qualifizierter beruflicher T#tigkeit ein Lern-
prozess ist, bei dem sowohl fachliche als auch
facheriibergreifende Kompetenzen erworben
werden;

e zweitens, dass die Ergebnisse solchen l.ernens
unter bestimmten Bedingungen vergleichbar,
oder unter Umsténden sogar gleichwertig sind
mit Kenntnissen und Kompetenzen, die durch
traditionelle Lemverfahren erworben werden;
dass solche Lernergebnisse folglich in einem zu
definierenden Ausmal anrechenbar sind im
Hinblick auf einen Hochschulabschluss.

Dazu muss allerdings in der europdischen Perspektive
eine weitere Annahme treten: Der Versuch, ein fir Eu-
ropa glltiges Modell oder Rahmenwerk filr Work Based
Learning zu entwickeln, kann nicht daran vorbeigehen,
dass die geselischafilichen, bildungspolitischen, orga-
nisatorischen, historischen, institutionellen Verhiltnis-
se, innerhalb deren Lernprozesse stattfinden und WBL-
Ansitze eingefithrt werden kdnnen, in den einzelnen
Staaten der EU unterschiedlich sind. Dieser Differen-
ziertheit soll die Entwicklung ¢ines européischen An-
satzes fiir Work Based Learning Rechnung tragen, in-
dem gezielt bestehende Ansédtze und Erfabrungen auf
dem Gebiet des ,.Lernens am Arbeitsplatz™ aufgearbei-
tet werden. Der Ritckgriif auf insbesondere in GroBbri-
tannien und Frankreich gesammelte Erfahrungen mit
Formen der Anerkennung fritherer Studienleistungen
und des Lermnens am Arbeitsplatz versteht sich demnach
in keiner Weise als Ubernahme schon vorhandener

Medelle, sondern als Entwurf und Erprobung eines
landeriibergreifenden Rahmenwerks unter Einbezie-
hung aller relevanten Anregungen, unter anderem aus
anderen europdischen Projekten (TRANSFINE, TU-
NING, usw.), zu denen ein Synergiebezug gekniipft
werden kann.

6. Projektpartner

Mit der Durchfiihrung des Projekts ist eine Partner-
schaft universitirer und nicht-universitirer Institutionen
bzw. Organisationen beauftragt, das durch das italieni-
sche Konsortiurn E-FORM mit Sitz in Florenz und Rom
koordiniert wird.

Das 2001 auf Initiative der Universitit Florenz gegriin-
dete Konsortium E-Form ist ein Zusammenschluss von
12 Universitéten, die alle (auBer Florenz) in Siiditalien
angesiedelt sind, sowie verschiedenen &ffentlichen Ein-
richtungen, privaten Organisationen und Bildungs-
agenturen, mit dem Ziel, inngvative Bildungswege fiir
Erwachsene auf Hochschulebene zu schaffen, die zur
Reduzierung der Kompetenzdefizite (skills shortage) in
der New Economty beitragen und die Berufsaussichten
fur arbeitlose Akademiker verbessern kdnnen.

Bei der Auswahl der Projektpartner wurde darauf ge-
achtet, dass einerseits die wesentlichen inhaltlichen
Aspekte des Projekts — Anerkennung von erfahrungs-
gestiitzten Kompetenzen, Durchfiihrung von Ansétzen
des Lernens am Arbeitsplatz, Weiterbildung fiir Er-
wachsene auf Hochschulebene, Anwendung und Wei-
terentwicklung des europdischen Credit Transfer Sy-
stems, Teilnahme an relevanten europdischen Projekten
zur Hochschul- und Erwachsenenbildung — durch spe-
zifische Erfahrungen vertreten sind, und dass anderer-
seits neben den im Ausbildungssektor angesiedelten
Kompetenzen auch die Belange der Arbeitswelt und der
Sozialpartner in die Projektaktivitdten einfliefen. Um
zumindest andeutungsweise die grofien Kulturkreise
Europas abzudecken, wurde je eine Hochschuleinrich-
tung aus acht européischen Landem aufgenommen.

Dem Kreis der Projektpartner im engen Sinn gehéren
demnach an: Consorzio E-Form (Florenz und Rom);
Bildungsagentur des Unternehmerverbands Co.Se. F.L
(Florenz); Fachhochschule Aachen; Arbeitsamt
Aachen; Centre for continuing education der Abo
Akademi; Centro de formacion continua der Uni-
versidad de Granada; Université des Sciences et
Technologies (Lille); Katholieke Hogeschool {(Lim-
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burg); Bildungsagentur ¥I4 (Diepenbeek); Middlesex
University (London); Bildungsagentur Quantum
Learning Partnership (London); Karls-Universitiit zu
Prag.

Da die angemessene Entwicklung eines europiischen
WBL-Ansatzes sicherlich auf den Beitrag eines weite-
ren Kreises von Organisationen und Institutionen ange-
wiesen ist, wird einerseits schon im ersten Projektjahr
eine virtuelle ,,WBL- Internet Community“ eingerichtet
werden, und zum anderen ein sog. outer circle von
Partnerinstitutionen geschaffen werden, di¢ ein geziel-
tes Interesse an den zu erwartenden Ergebnissen haben
und bereit sind, als externe Partmer an deren Ausarbei-
tung mitzuwirken.

6. Relevante Vorerfahrungen

Die von zwei der Projektpariner gesammelten langjih-
rigen Erfahrungen mit der Einrichtung von Studiengin-
gen, die das Lernen am Arbeitsplatz in den Mittelpunkt
stellen, bilden den entscheidenden Anstof} und Bezugs-
punkt fiir das Projekt DEWBLAM.

Die Londoner Middlesex University betreibt seit nun-
mehr zehn Jahren Studienginge auf Bachelor-, Master-
und PhD-Niveau, die nach einem selbstentwickelten
Modells von WBL konzipiert sind. Auf- und Ausbau
des WBL-Lehrangebots besorgen das National Centre
for Work Based Learning Partnerships (NCWBLP),
das Partnerschaften auf regionaler, nationaler, interna-
tionaler Ebene mit 6ffentlichen Einrichtungen (etwa
Kommunalverwaltungen), Privatunternehmen (von
mifttelstdndischen Betrieben bis zu multinationalen
Konzermen), Non-Profit-Organisationen schafft, auf
Grund deren flexible Studienprogramme eingerichtet
werden (,,customisation™), um den Bediirfnissen und
Bildungserfahrungen des Einzelnen einerseits und an-
dererseits dem Bedarf und den Anforderungen des Ar-
beitgebers Rechnung zu fragen.

Der Ansatz der Middlesex University ist gekennzeich-
net durch die Ausarbeitung eines individuellen , Lern-
vertrags® (Learning Agreement), der zwischen Hoch-
schule, Lerner und Organisation, unter Betreuung durch
einen pidagogischen und akademischen Tutor, abge-
stimmt wird und die zur Erlangung des Abschlusses zu
erfilllenden Anforderungen festlegt. Dabei werden die
Ergebnisse des auf nicht formale und informelle Wei-
se geleisteten Lernens iiberpriift und anerkannt. Der
Lernprozess selbst wickelt sich als gezielte, wissen-

schaftlich betreute Projekt- und Forschungsarbeit am
Arbeitsplatz ab, wobei die Entfaltung von Eigenverant-
wortung eine wesentliche Lemnerfahrung darstelit.

Neben ihrer Erfahrung mit Systemen und Verfahren der
Anerkennung von Kompetenzen, die durch fritheres
Lernen oder auf Erfahrung gestiitztes Lernen (V.A.P.
und V.A E.) erworben wurden, bringt die Université
des Sciences et Technologies de Lille die nunmehr
konsolidierte Einrichtung des in enger Zusammenarbeit
mit bedeutenden Industriekonzernen aus verschiedenen
Bereichen - Danone, Michelin, Renault, EDF, Rhéne-
Poulenc — durchgefithrten innovativen Studiengangs fiir
»lngenieure filr die Nutzung von Produktionssystemen’
(Ingénieurs d’exploitation des systémes de produc-
tion™) in das Projekt DEWWBLAM ein. Es handelt sich
dabet um ein Studienangebot, das sich an ausgewihltes
technisches Personal mit langjahriger Berufserfahrung,
meist in betrieblichen Fiihrungspositionen, wendet. Die
Analyse, Bewertung, Anerkennung der durch Berufser-
fahrung erworbenen oder durch Lebenserfahrung ge-
wonnenen Kompetenzen erleichtert die Aufhahme von
Bewerbemn, die nicht selten die formalen Zugangsvor-
aussetzungen zu einem Hochschulstudium nicht erfiil-
len, und ermdglicht eine individuelle Anpassung der
Lempfade. Die in enger Zusammenarbeit zwischen
Hochschule und Unternehmen ausgearbeiteten Studien-
inhalte werden in einem integrierten Lernprozess
(formation en alternarnce) durch gezielte Projekte am
Arbeitsplatz, Prasenzstudium und Fernstudium vermit-
telt, wobei die akademische und betriebliche Betreuung
der Lermnenden und diec Schaffung einer geeigneten
Lemumgebung am Arbeitsplatz eine entscheidende
Rolle spielen.

7. Angesirebfe Ergebnisse

Im Verlauf der dreijahrigen Projektarbeit soll es auf-
grund der in den Partnerhochschulen durchgefithrien
Untersuchungen und Pilotversuche moglich sein, ein
innovatives europdisches Rahmenkonzept fir WBL-
Abschlusse zu entwerfen und innerhalb dieses Rah-
mens modularisierte, durch Kompetenzen und Kredit-
punkte (ECTS) definierte WBL-Studiengéinge zu konso-
lidieren. Angesichts der im europdischen Bildungsraum
herrschenden Vielfalt der Ans#tze geht es darum, fiir
die im Projekt vertretenen nationalen Bildungssysteme
konvergierende ,.europsische™ Modelle fiir die flexible
Anerkennung und Zertifizierung der am Arbeitsplatz
erzielten Ausbildung zu entwickeln und vor wechseln-
den européischen Hintergriinden umzusetzen,
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Dieses Ziel soll dadurch erreicht werden, dass in den
am Projekt teilnehmenden Partnerhochschulen in enger
Zusammenarbeit zwischen Hochschule, Einzelunter-
nehimen und Sozialpartnern Pilot-Hochschulstudien-
ginge fur WBL konzipiert und durchgefiihrt werden.
Vorbedingung dafiir ist die Entwicklung maBgeschnei-
derter Hochschulzuggnge fiir bisher von der Hoch-
schulbildung ausgeschlossene Erwachsene durch exten-
sive Anerkennung fritheren Lernens und des Lernens
aus Erfahrung. Zu diesem Zweck wird einerseits die
Anwendungsméglichkeit bestehender Modelle wie die
britische APL (Accreditation of Prior Learning) bzw.
APEL (Accreditation of Prior Experiential Leafning)
und die franzosische VAP (validation des acquis
professionels) bzw. VAE (validation des acquis de
P’expérience) auf WBL untersucht werden; andererseits
wird erforscht werden, auf welche Weise und in wel-
chem Ausmalf die Perspektive individualisierter Zugén-
ge zum Hochschulstudium nationale und/oder lokale
Bedingungen und Zwiinge berlicksichtigen muss.

Wie bereits erwahnt versteht sich DEWBLAM als Kom-
ponente einer in Europa stattfindenden dynamischen
Interaktion mit dem Ziel der Konvergenz der nationa-
len Bildungssysteme. In diesem Zusammenhang ist
vorherzusehen, dass neue Erkenntnisse aus relevanten
europiischen Projekten sowohl bei der Definition der
Anerkennungsphase (Zugang) als auch bei der Struktu-
rierung der Pilot-Studiengéinge selbst integriert werden.
Dies betrifft insbesondere: die Weiterentwicklung des
ECTS in Richtung auf ein System der Akkumulation
und des Transfers von Kreditpunkten; die Anwendung
des ECTS auf den Bereich des lebensbegleitenden Ler-
nens sowie auf informelle und nicht formale Lempro-
zesse (siche etwa das Projekt TRANS.F1N.E.); die
Ausarbeitung eines konvergierenden Modells fiir die
Beschreibung von Studienleistungen mithilfe ven
Kompetenzen und Arbeitsbelastung im Projekt ,,Tuning
Educational Structures in Europe® und in dessen Folge-
projekt ., Tuning 2%,

Angesichts der besonderen methodischen Anforderun-
gen, die eine WBL-Ausbildung an Hochschulen und
Betriebe stellt, wird das Projekt neue Modelle erproben,
traditionelle Lehr- und Lernmethoden mit betreuter
Projektarbeit am Arbeitsplatz und Verfahren des Fern-
studiums zu verbinden (,,blended learning®™).

Da die Betreuung der Lemerinnen und Lerner sowohl
im akademischen Bereich als auch im beruflichen
Umfeld ein entscheidendes Merkmal des WBL-Ansat-
zes darstellt und wegen der Spezifik des im WEBL vor-

gehenden Lernprozesses besondere, vielfiltige Anfor-
derungen an das Betreuungspersonal stellt, zielt das
Projekt schlieBlich darauf ab, angemessene Verfahren
und Instrumente zur Ausbildung der in WBL-Studien-
gingen eingesetzten Lehrenden und Betreuer zu konzi-
pieren und zu erproben.

8. Ausblick

Die im Projekt DEWBLAM kooperierenden Institutio-
nen erhoffen sich, durch die zu erwartenden Ergebnis-
se einen Beitrag zur Innovation der Bildungswege im
Bereich der Erwachsenenbildung auf Hochschulebene
Zu leisten.

Ob und in welchem AusmaB es allerdings mdglich sein
wird, Work Based Learning an européischen Hochschu-
len einzufithren, hingt nicht nur von nationalstaatlichen
bildungspolitischen Voraussetzungen ab, sondern ist
eng verkniipft mit der Schaffung begrifflicher Klarheit
in Bezug auf mindestens zwei Problemkreise, dic eine
zentrale Bedeutung im WBL-Konzept haben.

Die zu schaffenden konzeptionellen Vorbedingungen
betreffen einerseits die Erfassung von durch Berufs-
und/oder Lebenserfahrung erbrachten Lernleistungen
im Rahmen des lebensbegleitenden Lernens. Weitge-
hend ungeklart sind namlich zur Zeit noch die Kriteri-
en, nach denen fritheres Lernen und Lernen aus Erfah-
rung qualitativ (kompetenzbezogen) und quantitativ
(aufwandsbezogen) anerkannt werden kann: in welcher
Weise ist das als Akkumulations- und Transfersystem
entwickelte Exropean Credit Transfer System (ECTS)
in der Lage, auch die in nicht formalen und informellen
Lernprozessen erworbenen Kompetenzen hinsichtlich
des Lernergebnisses (learring outcome) und hinsicht-
lich des dafiir eingesetzten Lernaufwands, d. h. mithilfe
von Kreditpunkten (workload-based credits) zu definie-
ren? Eine solche Begriffskldrung und -entwicklung ist
eine Vorbedingung der Integration des Lemens am Ar-
beitsplatz in die Hochschulbildung.

Eine zweite Vorbedingung besteht darin, glaubwiirdig
sowohl in Theorie als auch in Praxis nachzuweisen,
dass berufliche Titigkeit am Arbeitsplatz in einer Weise
geleistet und gelenkt werden kann, dass sie einen ge-
zielten Lernprozess einleitet, und dass sie dariiber hin-
aus einen Erkenntnisgewinn vermittelt, der mit der
Aneignung von Kompetenzen mittels traditioneller
Lernverfahren der Hochschuldidaktik vergleichbar ist
und demnach gegeniiber entsprechenden, durch eta-
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blierte akademische Verfahren des Wissenserwerbs er-
reichten Lernergebnissen als gleichwertig erachtet wer-
den kann. Wenn man bedenkt, dass die Geschichte der
europiischen Hochschuldidaktik zutiefst geprigt ist
von der Vorstellung, dass die Aneignung akademischen
Wissens gleichlautend ist mit theoriegestiitztem,
begriffsbezogenem Lernen, wird deutlich, dass der
Anspruch der Gleichwertigkeit des empirischen, praxis-
orientierten Kompetenzerwerbs ein umfassendes Um-
denken in Bezug auf vorherrschende Einstellungen
beinhaltet, - ein sicher nicht unproblematischer Wandel, '
von dessen Gelingen andererseits der Erfolg des Pro-
jekts DEWBLAM wesentlich abhingt.

Aachen und Florenz, Dezember 2003

Verfasser/in:

Margret Schermutzki
Fachhochschule Aachen
International Faculty Office
schermutzki@th-aachen.de

Prof. Dr. Reinhard Schmidt
Universita di Firenze
Facolta di Economia

schmidt@cce.unifi.it

" Die Autoren danken Alice Peters-Burns fir Ihre Mit-
wirkung an der Erstellung des Beitrags.

! http://www,scwbl geal.ac. uk/wbl.him)]

? Es handelt sich um das im Rahmen der Aktion
GRUNDTVIG des SOKRATES-Programms der EU fi-
nanzierte Projekt Nr.  110226-CP-1-2003-1-IT-
GRUNDTVIG-G1.
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Der Beitrag von Weiter-
bildungspassen zu einer
gesellschaftlichen Aner-
kennung lebenslangen

RUDIGER PREISSER

1. Unterschiedtiche Steuerungslogiken der
Bildungssysteme

Das Bildungs- und Aixsbildungssystem in Deutschland
zeichnet sich durch eine spezifische Steuerungslogik
aus, die Input-Kriterien folgt. Ihr zufolge beruht die
Vergabe von Zertifikaten auf staatlich iiberpriiften Rah-
menbedingungen des Lernens, wie der universellen
Normierung der Lernwege durch Curricula, der profes-
sionelien Ausbildung des Lehrpersonals sowie der 6f-
fentlich-rechtlichen Gestaltung der Uberpritfung der
Lernerfolge. Die Vorteile einer solchen Steuerung lie-
gen in der allgemeinen Verwendbarkeit der erzielten
Lernergebnisse — der Qualifikationen - auf dem Ar-
beitsmarkt aufgrund der Einheitlichkeit, Ganzheit-
lichkeit und Unteilbarkeit der Qualifikationsprofile, der
Objektivitdt des Zertifizierungssystems und -niveaus in
Form seiner Verlisslichkeit. Nachdem dieses als
Qualifizierungssystem charakterisierbare Bildungs-
system die gesellschaftlich notwendigen Qualifikatio-
nen lange Zeit in quantitativ und qualitativ zufrieden
stellender Weise bereitgestellt hatte, sind in jiingster
Zeit allerdings einige Zweifel vor allem an der Quali-
tat der im Schulbereich erzeugten Qualifikationen auf-
gekommen. Im Hochschulbereich existieren solche
Zweifel bergits seit langem und beziehen sich unter
anderem auf die langen Studienzeiten, das hohe Alter
der Absolventen sowie die hohen Abbruch- und unbe-
friedigend niedrigen Erfolgsquoten,

Dazu tritt nun auch Kritik an der Steverungslogik
selbst. Indem solche inputorientierten Steuerungssyste-
me nimlich durch gesetzliche , Konditionalprogram-
me* {vgl. Luhmann 2000) eine genaue Kontrolle des
Weges vorschreiben, der zum gewiinschten Zie!l fiihrt
und dadurch die gewiinschten Verhaltensweisen der
betroffenen Klientel — in diesem Fall der Lernenden —
hervorrufen, tragen sie zwar zu einer Vereinheitlichung

Lernens

der Lebenslaufmuster in Form wvon ,Normal-
biographien® (Kohl 1989) bei. Diese Tendenz wird
andererseits jedoch verschiedentlich als Form von
Entindividualisierung kritisiert, die zu Entmiindigung,
Konsumhaltung und Mangel an Selbstverantwortung
fithre, weil dem Individuum die Méglichkeit und die
Notwendigkeit zur Selbststeuerung abgenommen wer-
de.

Im Gegensatz dazu herrscht in den outputorientierten
Bildungssystemen zahlreicher européischer Nachbar-
lander eine gréfere Ergebnisorientierung, Lernweg-
offenheit und eine ,,weichere® oder sogar fehlende
curriculare Normierung vor, die sich unter anderem in
einer groBeren Heterogenitit der Abschlussformen und
-niveaus duBert. Der Akzent dieser outputorientierten
Steuerungssysteme liegt vorwiegend auf den vom Indi-
viduum auf welchem Weg auch immer erreichten Lern-
ergebnissen, die in Form von Kompetenzen definiert
werden, so dass sie cher als Zertifizierungssysteme cha-
rakterisiert werden kénnen. Ein wesentliches Instru-
ment zur Sichtbarmachung von Kompetenzen bilden in
diesen Landemn sog ,,APEL“-Verfahren — Accreditation
of Prior Experiential Learning — , in denen geeignete
Nachweise und Belege zusammengestellt und zerti-
fiziert werden. Sie sind unterteilt in Verfahren zur Iden-
tifizierung frither erworbener Kenntisse in Form von
Wissen und Fihigkeiten, mit denen ein Portfolio liber
die aktuellen personlichen und beruflichen Kompeten-
zen einer Person erstellt wird, sowie in Verfahren zur
Anerkennung von frither erworbenen Kenntnissen und
einzeinen Lemeinheiten, die mit einem formalem Nach-
weis in Form von Zeugnissen zertifiziert werden. Die-
se Verfahren sind zwar sehr flexibel, konnen jedoch auf
einer makrosozialen Ebene zur Heteronemisierung des
Ausbildungssystems und der beruflichen Berechtigun-
gen fithren. Auf einer mikrosozialen Ebene bergen sie
die Gefahr einer zu starken Individualisierung, da sie
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mit einer gréBeren sozialen Selektivitit verbunden sind,
und erzeugen auf der Ebene der Individuen eine grofie-
re Diskontinuitit und Instabilitit in den Erwerbs-
biographien mit den entsprechenden Folgen einer
Fragmentierung ihrer Identitit.

2. Entwicklung von Weiterbiidungspédssen in
Deutschland

In den vergangenen Jahren sind auch in Deutschland
zahlreiche Initiativen mit dem Ziel entstanden, Lern-
leistungen, Erfahrungen und Kompetenzen der Men-
schen, die auBerhalb des formalen Bildungssystems
erworben wurden, sichtbar zu machen und damit zu
einer groBeren gesellschafilichen Anerkennung zu ver-
helfen. Diese Initiativen und Aktivititen wurden im
Rahmen der Machbarkeitsstudie ,, Weiterbildungspass
mit Zertifizierung informellen Lernens® systematisch
untersucht, die als Verbundprojekt im BLK-Mo-
dellversuchsprogramm ,lebenslanges Lernen® aus
Mitteln des BMBF und des ESF finanziert und unter
Beteiligung von elf Bundeslindern unter der Feder-
fiilhrung des Saarlandes durchgefithrt wurde (vgl.
Arnswald u.a. 2003). An der Studie beteiligt waren das
Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE/Bonn),
das Deutsche Institut fiir Internationale Padagogische
Forschung (DIPF/Frankfurt am Main) und das Institut
fiir Entwicklungsplanung und Strukturforschung an der
Universitidt Hannover (IES/Hannover).

Fiir die Recherche wurde der Begriff ,, Weiterbildungs-
pass“ als ein Instrument definiert, mit dem individuel-
le Aktivitdten des lebenslangen Lernens in formalen,
non-formalen und informellen Bildungskontexten
erfasst werden knnen. Die systematische Recherche
ergab, dass es in Deutschland zur Zeit 51 Vorhaben
gibt, die individuelle Aktivititen des lebenslangen Ler-
nens in non-formalen und informellen Bildungs-
kontexten zu erfassen versuchen. Wesentliche Merkma-
le dieser Weiterbildungspésse sind ihre starke
Entwicklungsdynamik und ihre groBe Heterogenitit
und Fragmentiertheit, die dem noch jungen Entwick-
lungsstand geschuldet sind. So unterscheiden sie sich
hinsichtlich ihrer Reichweite, ihres regionalen Einzugs-
gebiets, der angesprochenen Zielgruppen, des Verwen-
dungszwecks, ihres inhaltlichen Aufbaus, der Begleit-
strukturen, des Vorhandenseins von Beratungsstruk-
turen, ihrer Verwertbarkeit sowie in grundlegenden me-
thodischen Aspekten der Erfassung, Dokumentation
und Bewertung von Lernleistungen und Kompetenzen.

2.1  Lernleistungen und Kompetenzen als
Gegenstand von Weiterbildungspassen

Die Recherchen im Rahmen der durchgefiihrien
Machbarkeitsstudie ergaben, dass in der Bildungspraxis
eine erhebliche Unsicherheit dariiber verbreitet ist, was
unter Kompetenzen zu verstehen ist und in der Regel
ein alltagssprachlicher Kompetenzbegriff vorherrscht.
Entsprechend ihrem Charakter als bottom-up-Initiati-
ven liegt es allerdings nicht in den Méglichkeiten, aber
auch nicht im Interesse der meisten Anbieter von
Weiterbildungspéssen, ihrer Arbeit wissenschaftlich
begriindete Konzepte von Kompetenz und deren syste-
matischer Erfassung zugrunde zu legen.

Allerdings existieren Probleme, die sich begrifflich-
kategorial auf das Konzept von Kompetenz — im Unter-
schied etwa zu Qualifikation — bezichen, auch im wis-
senschaftlichen Bereich. Bezugnehmend auf das Kom-
petenz-Performanz-Modell von Chomsky (1980) wer-
den aus entwicklungspsychologischer Perspektive drei
Dimensionen von Kompetenz unterschieden. Concep-
tual competence bezeichnet demzufolge das regel-
basierte, abstrakte Wissen liber einen Bereich, pro-
cedural competence die Prozeduren und Fertigkeiten
fiir seine Anwendung in bestimmten Situationen und
utilizational competence die Fihigkeit, Aufgaben- und
Zielanforderungen einzuschiitzen und in Beziehung
zueinander zu bringen (vgl. Gelman/Greeno 1989;
Greeno/Riley/Gelman 1984). Jedoch bleiben bei dieser
Definition motivationale Elemente unberiicksichtigt,
und Kompetenz bezieht sich nur auf kognitive Dimen-
sionen, die zudem als universelle, genetisch oder
reifungstheoretisch bedingte Dispositionen konzipiert
werden. Demgegeniiber hat die Expertiseforschung er-
geben, dass ein Bestandteil von Kompetenz auch spe-
zielle Fertigkeiten und Routinen sind, die ,,liberwiegend
implizit sind und deren Erwerb langjshrige Ubung und
umfangreiche Erfahrung erfordern” (Gruber/Mandl
1996). Sie manifestieren sich in Form von Performanz,
als erfolgreiches Handeln. Kompetenz kann demzufol-
ge als die Voraussetzung fiir erfolgreiches Handeln de-
finiert werden, das durch Lemnprozesse erworben wer-
den kann und sowohl kognitive als auch motivationale
Aspekte (vgl. White 1959) umfasst. Dariiber hinaus
wird aus erwachsenenbildungswissenschaftlicher Sicht
argumentiert, dass Kompetenz ein ganzheitliches Kon-
zept ist, das personenndher und stérker subjektorientiert
ist. Im Gegensatz dazu sind Qualifikationen eher auf
spezifische Anforderungssituationen oder auf den ge-
selischaftlichen Bedarf bezogen und haben damit eine
curriculumntheoretische Relevanz (vgl. Arnold 1997).
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In der Bildungspraxis wird der Kompetenzbegriff dem-
gegeniiber sehr vage und pragmatisch verwendet.
Experteninterviews mit Personalverantwortlichen in
Betrieben, die im Rahmen der Machbarkeitsstudie
durchgefithrt wurden, ergaben, dass er haufig mit
Schliisselqualifikationen oder soft skills gleichgesetzt
wird. Zudem scheint die Vermutung zuzutreffen, ,,dass
mit Kompetenz bestimmte Fahigkeiten gemeint sind,
die ein besseres, hochwertigeres, angemesseneres Han-
deln zur Erreichung von vorgegebenen Zielen ermogli-
chen — eine auf Dauer gestelite Fahigkeit, die sich zu-
gleich selbst (kompetent) weiterentwickelt* (GeiBler/
Orthey 2002).

Wie bilden sich nun Kompetenzen in den Weiterbil-
dungspissen ab? Im ehrenamtlichen Bereich enthalten
die recherchierten Pdsse vorwiegend Beschreibungen
ausgelibter Tatigkeiten und erbrachter Leistungen ihrer
Mitglieder in einem bestimmten Erfahrungsfeld, die auf
diese Weise offentlich gemacht und aufgewertet werden
sollen, sowie deren zeitlichen Umfang und eine Be-
scheinigung der ausgebenden Stelle. Manchmal wird
dariiber hinaus noch nach selbst wahrgenommenen
Stirken gefragt. Im schulischen Bereich enthalten die
gefundenen Pisse ebenfalls vorwiegend Beschreibun-
gen ausgeiibter Tatigkeiten, die Schiiler in (auBer-)
schulischen Kontexten als Erginzung zu unterrichts-
bezogenen Inhalten ausiiben. In einigen Fillen erfolgt
¢ine einfache Systematisierung durch vorgegebene
Tatigkeitsfelder (Schule, Praktikum, Job, Verein, Eh-
renamt) oder durch die erginzende Frage nach persén-
lichen Stirken, die bei der Ausiibung einer Tétigkeit
durch den Passinhaber selbst oder eine andere Person
wahrgenommen werden. Zusammenfassend muss man
also feststellen: Unter dem Gesichtspunkt der Erfassung
von Kompetenzen ist in beiden Bereichen problema-
tisch, dass mit einer ausgeiibten Tatigkeit nicht notwen-
digerweise ein Lemprozess oder ein Lernerfolg im Sin-
ne eines Kompetenzerwerbs verbunden sein muss.

Im beruflichen, manchmal aber auch im ehrenamtlichen
Bereich wird héufig die Teilnahme an einer Weiter-
bildungsveranstaltung unter Angabe einer Kurz-
beschreibung der Veranstaltung, der Zeitdauer und des
Ortes sowie der Unterschrift des Seminarleiters einge-
tragen.

Mit solchen T#tigkeitsbeschreibungen und Veran-
staltungsteilnahmen werden Erfahrungen und Lern-
leistungen in Weiterbildungspissen in Deutschiand am
hiufigsten erfasst. Obwohl die entsprechenden Initiati-
ven selbst — der Mode folgend — hiufig den Begriff

Kompetenzen verwenden, sagen sie demzufolge im
Grunde genommen gar nichts iiber die Kompetenzen
der Passinhaber aus, da sie diese gar nicht erfassen.
Dennoch erfiillen sie thren Zweck, eine Ergénzung zu
herkmmlichen Arbeitszeugnissen im Rahmen von
Bewerbungssituationen zu bieten.

Im Berufs- und Ausbildungsbereich gibt es neben den
genannten einfachen Arten der Erfassung von Erfah-
rungen und Kenntnissen auch komplexere Erhebungs-
verfahren, die sich in der Mehrzahl der Fille auf in
Ausbildungsordnungen niederlegte fachliche An-
forderungsprofile beziehen, die zu , Kompetenzen* um-
benannt werden. Nur in wenigen Fillen werden tatssich-
lich Kompetenzen erfasst, wobei diese allerdings mit
Schitisselqualifikationen gleichgesetzt werden. Die
Erfassung beruht sowohl auf Selbst- als auch auf
Fremdeinschétzung als auch auf Kombinationen aus
beiden und erfolgt durch eigene Verfahren oder unter
Zuhilfenahme von Kompetenzlisten. Einige dieser
Weiterbildungspdsse gehen iiber die blofe Erfassung
von Kompetenzen hinaus und fordem die Passinhaber
zu einer Reflexion dariiber sowie zur Planung weiterer
Laufbahnschritte auf,

Betrachtet man die Weiterbildungspésse unter dem
Aspekt der Berticksichtigung formalen, non-formalen
und informellen Lernens, so kann man sagen, dass sich
informelles Lernen in Form von T#tigkeitsbeschrei-
bungen ver allem in den Bereichen Schule und Ehren-
amt konzentriert, Informell erworbene Kompetenzen
werden Uberhaupt nur von zwei Passinitiativen — der
Kompetenzbilanz des Deutschen Jugendinstitutes, mit
der Kompetenzen aus der Familientitigkeit dokumen-
tiert werden, sowie dem Europiischen Computer-
filhrerschein, auf dessen Pritfung man sich auch im
Selbststudium vorbereiten kann — erfasst. Im Unter-
schied dazu wird in den Bereichen Ausbildung und
Beruf vorwiegend non-formales und teilweise formales
Lemnen, beides in Form von Veranstaltungsteilnahmen,
beriicksichtigt.

In der Bildungspraxis spielen demnach informell er-
worbene Kompetenzen eine vergleichsweise geringe
Rolle. Dies ist eine bemerkenswerte Differenz der
Bildungspraxis zur wissenschaftlichen Debatte und
zum Bereich der politischen Verlautbarungen und Be-
schliisse, wo der Begriff des Informellen inzwischen
gang und gébe ist.
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2.2. Verfahren und Prozeduren zur Erfassung
von Lernleistungen und Kompetenzen

Die meisten recherchierten Passinitiativen geben Passe
aus, die THtigkeiten dokumentieren, die im Rahmen der
eigenen Institution durchgefithrt worden sind, oder er-
fassen Lernleistungen, die im non-formalen Weiterbil-
dungsbereich erzielt wurden. Von dieser Zielsetzung
kénnen — allerdings nur sehr wenige — Pésse unterschie-
den werden, die die systematische — wenngleich nicht
notwendigerweise umfassende — Erstellung einer per-
sdnlichen Bestandsaufnahme der eigenen Kompetenzen
zum Ziel haben, die biographisch zu fritheren Zeitpunk-
ten erworben wurden. Sie verbinden mit der Sicht-
barmachung und Dokumentation von persénlichen Er-
fahrungen und Kompetenzen auch ihre Reflexion und
eine auf die zukiinftige Laufbahn bezogene Plammng.

Nur diese wenigen Pisse, deren Fokus die individuel-
le Biographie ist und die die individuellen Lern-
leistungen und Kompetenzen systematisch sichtbar
machen, dokumentieren und validieren zu versuchen,
kénnen mit den Ansétzen verglichen werden, die in den
europdischen Nachbarlindern schon lingere Zeit prak-
tiziert werden wie beispielsweise den bilans de
compétence in Frankreich, den APEL-Verfahren in
GroBbritannien oder dem Kompetenz-Management-
System in der Schweiz, denn sie stellen prinzipiell die
Gesamtheit der biographisch erworbenen Kompetenzen
in den Mittelpunkt der Erstellung eines individuellen
Weiterbildungspasses.

Dies erfordert methodisch komplexere Verfahren als
einfache Beschreibungen der in einem bestimmten
Kontext ausgelibten Tatigkeit sowie der Angabe ihrer
Zeitdauer, da Lernleistungen und Kompetenzen nicht
einfach in statu nascendi gesammelt und dokumentiert,
sondern die in der Vergangenheit erworbenen Kompe-
tenzen zunichst rekonstruiert und anschlieBend
validiert, also in irgendeiner Weise einer Uberpriifung
unterzogen werden miissen, Allerdings st3ft eine sol-
che Erfassung und wissenschaftliche Messung von
Kompetenzen auf erhebliche Schwierigkeiten.
Erpenbeck zufolge sind , Kompetenzen ... nicht direkt
priifbar, sondern nur aus der Realisierung der Disposi-
tionen erschliefbar und evaluierbar® (Erpenbeck 1997:
311).

Selbst wenn die begrifflich-kategorialen Probleme im
Hinblick auf Kompetenzen gelist wiiren, stellt sich die
Frage, wic Kompetenz einerseits wissenschaftlich iiber-
priifbar festgestellt — . gemessen — , andererseits diese

Messung aber auch einfach handhabbar und kostengiin-
stig gestaltet werden kann. Denn die in den Arbeits-
wissenschaften oder der Psychologie zwar zur Verfii-
gung stehenden wissenschaftlichen Verfahren sind fur
die Bildungspraxis kaum geeignet, weil sie zu aufwen-
dig sind. Dieser Zielkonflikt tritt — wie die bereits er-
wihnten Experteninterviews mit Personalverantwort-
lichen von grofien Betrieben ergaben — besonders deut-
lich im Beschéftigungssystem im Rahmen der betrieb-
lichen Personalpolitik zutage, wo zuverlissige und
valide, aber auch einfache und kostengiinstige Verfah-
ren gewiinscht werden, um die Personalauswahl zu er-
leichtern, Vermutlich wird er angesichts der neuen Auf-
gabe des profiling von Arbeitsuchenden durch die Ar-
beitsdmter auch zunehmend in der Arbeitsmarktpolitik
relevant werden. Angesichts dieses Problems konsta-
tiert WeiB fiir die Bildungspraxis: ,;Wendet man die
messtechnischen Kriterien auf die Erfassung von Kom-
petenzen an, so muss ein erniichterndes Fazit gezogen
werden. Kompetenzmessung vollzieht sich zu einem
groBen Teil auf informellem Wege und ohne Reflexion
wissenschaftlicher Standards.” (WeiB 1999, S. 448)

In den europdischen Nachbarlandem ist dieses Problem
durch die Entwicklung von kompetenzbasierten Stan-
dards und Kriterien zu ldsen versucht worden, die de-
finieren, welche Kompetenzen in einer Uberpriifung
nachgewiesen werden miissen, um anerkannt zu werden
(vgl. Bjornavold 2001). Allerdings unterscheiden sich
diese Verfahren zum Teil erheblich und folgen unter-
schiedlichen Steuerungslogiken, wie etwa der Unter-
schied zwischen den wenig detaillierten nationalen
Standards fiir Priifungen in Finnland, die den Priifern
grofie Spielrdume lassen, einerseits und der ,,unendli-
chen Spirale der Spezifikationen® (ebd., S. 116) im
Rahmen der auBerordentlich komplexen und klein~
teiligen Standards in GroBbritannien andererseits zeigt.

Unter den recherchierten Weiterbildungspissen in
Deutschland hingegen existieren nur in Ausnahmefil-
len wissenschaftlich fundierte Ansitze zur Erfassung
und Validierung von Kompetenzen. Zu ihnen gehdren
beispielsweise die ,,Kompetenzbilanz® des Deutschen
Jugendinstitutes (DJI), mit der vor allem familien-
bezogene Kompetenzen erfasst werden sollen; ferner
der ,Lernpass“ des Instituts flir Zukunftsorientierte
Kompetenzentwicklung an der Fachhochschule Bo-
chum (IZK), der studiumsbezogene Kompetenzen und
deren Entwicklung erfasst; das ,,Kompetenzhandbuch®
als Bestandteil des , Jobnavigators* (IG-Metall), mit
dem Passinhaber zundchst selbststindig ein Profil ak-
tueller beruflicher Kompetenzen auf der Basis von
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Kompetenzlisten erstellen, das in einen persénlichen
Aktionsplan zur begleiteten Kldrung und Formulierung
realistischer Weiterbildungsschritte und Ziele einmiin-
det; sowie das ,Europiische Sprachenportfolic®, in
dem ein Referenzsystem mit sechs Kompetenzniveaus
zur Selbstbeurteilung von Sprachkenntnissen sowie
Hilfen zur Reflexion und Planung des Lernens enthal-
ten sind.

3. Lebensbegleitendes Lernen:
selbstgesteuert, selbstorganisiert, selbst-
reguliert

Als Fazit lasst sich festhalten, dass der im europdischen
Vergleich verzégerte Beginn in Deutschland, nicht-for-
male und informelle Lernleistungen durch ihre Erfas-
sung, Dokumentation und Bewertung sichtbar zu ma-
chen, nicht unbedingt ein Nachteil sein muss, sondern
auch Chancen birgt. Abgesehen von der Méglichkeit,
von den Erfahrungen der europiischen Nachbarlinder
zu fernen, gibt es auf der europiischen Ebene gegen-
wirtig starke Bestrebungen zu einer Konvergenz der
verschiedenen Prozeduren und Verfahren, von denen
die hiesigen Weiterbildungspassaktivititen durch einen
mdbglichen Anschluss profitieren konnen.

Wiinschenswert wire vor diesem Hintergrund eine
Weiterentwicklung der bestehenden Weiterbildungs-
passaktivititen in Deutschland mit dem Ziel, einen sy-
stematischen und umfassenden Ansatz zur Erfassung,
Dokumentation und Bewertung von Kenntnissen, Fer-
tigkeiten und Kompetenzen zu entwickeln, die auBer-
halb formaler Bildungsginge erworben wurden und
dabei zugleich auch zu einer systematischen Reflexion
und darauf aufbauend einer Bildungs- und Laufbahn-
planung anzuregen. Im Zentrum dieses Ansatzes sollte
eine Bildungsberatung stehen, die die Individuen dabei
unterstiitzt, in einem Prozess der Selbstexploration und
-reflexion sich ihre Erfahrungen, Kenntnisse, Fertigkei-
ten und Fahigkeiten iiberhaupt erst bewusst, sie also
zundchst fiir sich selbst sichtbar zu machen. Die mei-
sten Menschen scheinen gar nicht zu wissen, was sie
alles kinnen. Ein wichtiger Nebeneffekt dieser beglei-
tenden Bildungsberatung ¢, guidance ) besteht in der
Stirkung ihres Selbststeuerungspotenzials, ihrer Lern-
bereitschaft sowie Motivation (vgl. Preifler 2002;
PreiBer/Wirkner 2002). Damit wiirde ein Beitrag zur
Forderung der gesellschaftlich zunehmend wichtigen
Kompetenz im Rahmen des lebenslangen Lernens ge-
leistet, filr die eigene Qualifikationsentwicklung und
Berufsbiographie selbst Verantwortung zu iibernehmen
und diese zu steuern.

Dabei nihern sich in der Tendenz die Funktion der pro-
fessionellen BildungsberaterInnen und die Funktion der
Lehrenden einander an. ,,Anleitende, beratende, for-
dernde und unterstiitzende Funktionen fiir individuell
bestimmtes Selbststudium werden gegeniiber der reinen
Wissensvermittlung zunehmen. Dabei kommt dem per-
sénlichen Austausch eine groBe Bedeutung zu.” (Wis-
senschaftsrat 1996: 17) Die Bildungsberater sind zwar
manchmal noch als traditionell Lehrende titig, hiufiger
aber als Lernberater(innen) oder Coaches (Friedrich/
Mandl 1997; Greif/Kurtz 1998). Sie haben in erster Li-
ni¢ die Aufgabe, die Lernenden zu lehren, den eigenen
Lemnprozess bewusst und systematisch selbst zu erken-
nen, zu steuern und dafiir kurz- und langfristige Lern-
strategien zu erwerben.

Der sich gegenwirtig voliziehende Ubergang von der
Industrie- zur Wissensgesellschaft (Stehr 1994) mit
dem Umbau der traditionellen tayloristischen und
fordistischen Organisationen zu wissensbasierten intel-
ligenten, lernenden und miteinander vernetzten Organi-
sationen (vgl. Willke 1998) verleiht der Forderung nach
einem solchen lebensbegleitendem und selbst-
gesteuertem Lernen und insbesondere den damit ver-
bundenen entsprechenden Lemnformen eine neue und
aktuelle Bedeutung. In der Realitit ist jedoch genau
dieser Bereich am stirksten defizitir. Sowohl die Leh-
re an der Schule als auch an der Hochschule riumt ent-
weder selbstéindigem Lemnen eine untergeordnete Rol-
le gegentiber dem Erwerb von fachspezifischem Wissen
zu oder setzt es filschlicherweise voraus. Im Zuge der
Wissensexplosion und angesichts der mangelnden
Vorhersagbarkeit, welches Wissen Individuen in der
Zukunft benétigen werden, muss von der Notwendig-
keit eines kontinuierlichen Weiter-, Um- und Neu-
lernens iiber die gesamte Lebensspanne hinweg ausge-
gangen werden. Die Voraussetzung fiir ein solches
lebensbegleitendes Lernen ist die Fahigkeit, das eigene
Lernen zu organisieren, zu regulieren und zu steuern. In
diesem Sinne ist selbstgesteuertes Lernen ,.cine Lern-
form, bei der der Lernende die wesentlichen Entschei-
dungen, ob, was, wann, wie und woraufhin er lernt, gra-
vierend und folgenreich beeinflussen kann® (Weinert
1982). Ubrigens geht auch die PISA-Studie von einem
solchen Konzept des aktivierenden und dynamischen
Wissenserwerbs aus, in dem selbstreguliertes Lemen
ein zentrales Element ist. Darunter wird ein ziel-
orientierter Prozess des aktiven und konstruktiven
Wissenserwerbs verstanden, der auf dem reflektierten
und gesteverten Zusammenspiel kognitiver und
motivationaler bzw. emotionaler Ressourcen einer Per-
son beruht. Das Ziel besteht darin, Wissen, Fertigkeiten

DGWF - Hochschule und Weiterbildung 2-2003



58 Forum

und Einstellungen zu entwickeln, die zukiinftiges Ler-
nen fSrdemn vnd erleichtern und die, vom urspriingli-
chen Lernkontext abstrahiert, auf andere Lernsitua-
tionen Gibertragen werden kdnnen (Baumert u.a. 2000).
Fiir die dazu erforderliche aktive Rolle der Lernenden
ist jedoch eine Bildungsberatung als Unterstiitzung
notwendig.

Verfasser:

Dr. Riidiger Preifler

Programm ,,.Lernen Erwachsener” — Deutsches
Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) Bonn
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Lehrerausbildung, Lehrer-
beruf und das schone Bild
vom , Lebenslangen

Lernen”

BERNHARD MUSZYNSKI

1. Kultur der Weiterqualifizierung in
Deutschland

Es gibt eine Fillle von Berufen, in denen eine regelma-
Bige berufliche Weiterqualifizierung gleichsam Teil des
Berufsbilds ist, sei es,

e dass das Ausiiben bestimmter Arbeitsvorgange
an kontinuierlich iiberpriifbare Spezial-
qualifikationen gebunden ist,

e  dass der Erhalt beruflicher Positionen an Nach-
weise von erfolgreicher Fort- und Weiterbildung
gekniipft ist,

e dass ein berufliches Fortkommen sich wesent-
lich an solchen Nachweisen orientiert.

Fast durchg#ngig handelt es ich bei derartigen Berufs-
anforderungen um Tatigkeitsfelder, die eine besondere
produkt- oder dienstleistungsbezogene Verantwortung
beinhalten, die durch besondeten technologischen oder
methodologischen Wandel gekennzeichnet sind und
zunehmend auch solche, die sich Abnehmer bezogen
um eine gesteigerte Transparenz bemithen. Der umge-
kehrte Schluss, Berufstatigkeiten mit hoher Verantwor-
tung unter schnellem Erkenntnisfortschritt korrelierten
regelmiBig mit ausgeprégten Weiterqualifizierungs-
leistungen, geht allerdings fehl. Man versuche bei-
spielsweise einen Arzt nach dem naheliegenden Krite-
rium seines Weiterqualifizierungsstands auszawahlen.
Schon die Frage danach wiirde meist als Zumutung
aufgefasst werden. Eine direkte Verbindung zwischen
hohem Arbeitsecinkommen und besonderen Weiter-
qualifizierungsanforderungen besteht ebenfalls nicht,
was aus dem gewaltigen Einkommensunterschied etwa
zwischen bestimmten Handwerkern und Piloten er-
kennbar wird.

Die enge Verbindung zwischen beruflicher Tatigkeit
und kontinuierlicher, qualifizierter (d. h. an leistungs-
iiberpriiften Zertifikaten orientierter) Fort- und Weiter-

bildung ist also je nach Berufsfeldern und Einzel-
titigkeiten traditionell héchst unterschiedlich, betrifft
aber insgesamt wahrscheinlich deutlich weniger als
20% der im Beruf Stehenden. (Gesamterhebungen iiber
qualifizierte Weiterqualifizierungen liegen nicht vor,
die letzte bundesdeutsche Erhebung ermittelte fiir 2000
insgesart 29% aller Berufstatigen, die an beruflicher
Weiterbildung (also auch an nicht-zertifizierter) teilge-
nommen haben (BMBF 2001).

Diese eher niedrigen Quoten kontrastieren deutlich mit
dem inzwischen als Trivialitit akzeptierten Bild einer
unter nachhaltigen Lemnotwendigkeiten stehenden Ge-
sellschaft, die sich schnell wandelt, die in internationa-
ler Konkurrenz steht, und von deren Mitgliedern in ih-
rer berufstitigen Mehrheit (und dariiber hinaus) ver-
langt wird, dass sie sich .Jebenslangem Lernen” 6ffnen
miissen, um das erreichte Wohlstandsniveau auch nur
halten zu kénnen. Dass damit nicht gemeint sein kann,
dass jeder Mensch ja ohnehin lebenslang‘lemt, diirfte
auf der Hand liegen. Woran es bei uns offensichtlich
fehlt, ist ein umfassendes und differenziertes System,
das auf der Angebotsseite einschligige und an-
schlussfihige Weiterbildungssequenzen offeriert und
auf Abnehmerseite deren Wahrnehmung auch sanktio-
niert. Andere, vergieichbare Lander (besonders weit
entwickelt: Australien) verfiigen itber solche Angebots-
und Anreizsysteme, in die sic auch ihre traditionellen
Bildungseinrichtungen integriert haben. Nimmt man
die Notwendigkeiten lebenslangen, systematischen
Lernens auch nur ansatzweise ernst, ist die Vermutung
nicht weit, dass die allseits beklagte Innovations-
schwiiche in Deutschland eben auch einer hier offen-
sichtlich unterentwickelten Kultur der Weiter-
qualifizierung geschuldet ist.
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2. Ausbildungsabschliisse — Ursache fiir
mangelnde Weiterbildungsbereitschaft?

Fragt man nach den Griinden hierfiir, kommt man ne-
ben vielen anderen schnell auf die Eigentiimlichkeit,
dass das deutsche System der beruflichen Erstaus-
bildung in beruflicher Lehre und wissenschaftlichem
Studium weithin ,,Befihigungsabschliisse® produziert,
auf die das Beschiftigungssystem mit definierten
Einmiindungsgratifkationen eingeht. Nicht, was jemand
fiir eine bestimmte Titigkeit ganz konkret an Kenntnis-
sen, Erfahrungen und Einstellungen mitbringt, z&hlt
primér, sondern was sie oder er in formalisierten, meist
vieljahrigen Lernphasen geleistet hat. Dies wird tibli-
cherweise in groBen Abschlusspriifungen mehr oder
weniger objektivierbar dokumentiert, was wiederum die
entscheidende Schnittstelle fiir die berufliche Einmiin-
dung nebst entsprechender tariflicher Eingruppierung
darstellt. Die oftmals unklare inhaltliche Verbindung
zwischen Erstausbildung und auszuiibendem Beruf
wird zwar immer wieder und von allen Beteiligten be-
klagt, der betrichtliche Symbolwert solcher Abschliis-
se wird aber offensichtlich so hoch geschitzt, dass da-
hinter die Frage nach der Anschlussqualitit zwischen
Erstausbildung und Berufsanforderungen verblasst.
Etwas vereinfacht scheint oftmals die Vermutung zu
gelten, wer eine aufwindige Lehre/ein aufwandiges
Stadium erfolgreich absolviert hat, hat eine spezifische
Fahigkeit per se unter Beweis gestellt, die auch dann
noch berufsrelevant ist, wenn die beruflichen Anforde-
rungen nur bedingt damit zu tun haben. Diese partiel-
le Entkopplung zwischen Ausbildungs- und Beschif-
tigungssystem trigt zur Erklirung der langen Aus-
bildungs- und Studienzeiten in Deutschland bei, macht
verstiindlich, weshalb die individualisierten und punk-
tuellen Abschlusspriifungen so hoch im Kurs stehen,
obwohl sie doch iberhaupt nichts mit den Praxisan-
forderungen der weitaus meisten Berufe zu tun haben,
weshalb es so schwer ist, Einrichtungen der Erstaus-
bildung mit solchen der Fort- und Weiterbildung zu
integrieren, weshalb in Deutschland die Reproduktion
der sozialen Schichtung iiber Bildungsabschliisse so
ausgeprigt ist usf.

Der entscheidende Punkt im hier verfoigten
Argumentationszusammenhang scheint aber zu sein,
dass die Erreichung einer Einstiegsbefihigung und die
an sie gebundenen Privilegien (Facharbeiter-/Meister-
brief, Staatspriifung, Magister, Diplom) fur viele das
Ende ihrer intensiven und systematischen Bildungs-
karriere markieren. SchlieBlich kann man den einmal
errungenen Abschlussgrad ja nicht verlieren, und den

damit erreichten formellen Status in der Bildungs-
hierarchie — wenn iiberhaupt — nur noch mit grofitem
Ehrgeiz aufstocken. Geht damit gar eine dienstrechtli-
che ,Weihe* (Emennung zum ...} einher, bedarf es
schon ganz erheblicher Motivation, sich ernsthaft wei-
ter zu qualifizieren, zumal die meisten Sffentlichen
Arbeitgeber damit auch cher beildufig umgehen.

3. Heutige Bildungskarriere von Lehrern

Nun ist dieser Befund sicherlich je nach Ausbildung
und Beruf in unterschiedlichem Ma@ zutreffend. Sicher
aber gilt er in der Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern. Holzschnittartig verkiirzt stelit sich deren sy-
stematische Bildungskarriere viel zu oft wie folgt dar:
Viele Lehramtsstudierende kommen mit einer hinsicht-
lich der erworbenen Lernkultur bereits problematischen
schulischen Sozialisation an die Hochschulen und tref-
fen hier aufnoch problematischere Lembedingungen in
schlecht ausgestatteten, Uiberfiillten Unterrichtsrdumen
und unter den bekannten hochschuldidaktischen Unzu-
langlichkeiten. Hier qualifizieren sie sich fachwissen-
schaftlich in der Regel nicht auf einen akademischen
Abschluss hin, sondern studieren in zwei Fachern fach-
wissenschaftlich (nicht auf Schulficher bezogene!}
definierte Anteile meist von Diplomstudiengingen.
Damit erreichen sie selten eine disziplinbezogene
Diskursfihigkeit, werden iiber weite Strecken aber auch
nicht im Hinblick auf ihr Berufsziel ,,Professional fiir
schulische Lehr- und Lemnprozesse® gefordert. Stattdes-
sen versorgt sie die universitire Lehrerausbildung mit
drei Fiktionen:

e  der von Ministerialbiirokratie und Schuiseite
gepflegten Vorstellung, die Universitidtsficher
hitten viele Gemeinsamkeiten mit den jeweili-
gen Schulfichern (nur so gibt der Zweifachab-
schluss einen Sinn),

s  die zumindest zugelassene Annahme, das mehr
oder weniger intensive aber zusammenhanglose
Teilstudieren von zwei und mehr Wissenschafts-
disziplinen wiirde ein wissenschaftliches Voll-
studium ersetzen und schlieBlich

e  die von vielen Erzichungswissenschaftlern ge-
hegte Erwartung, ihr studienbegleitendes, pro-
fessionswissenschaftliches Angebot kénnte die
Wirkung entfalten, die disparaten Facher-Stu-
dienanforderungen irgendwie auf den spiteren
Lehrberuf hin integrieren.

Nach einer I. Staatspriifung, die ein vier- bis funfjahri-
ges Studium w. a. in einer 40-miniitigen miindlichen
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Pritfung zu wiirdigen vorgibt, geht die/der frisch gekiir-
te Referendar/in in der II. Phase in eine Art schulische
»Meisterlehre®, um endlich auf die schulischen Belange
»geerdet” zu werden und — meist im herkémmlichen
Verstindnis — in die eigentliche Lehrerrolle zu finden.
Deren Kronung besteht in einer die gesamte Berufslauf-
bahn abdeckenden ,Befihigung®, die weithin ohne
kontinuierliche ,harte® (i. 8. v. zertifizierten Leistun-
gen) Weiterbildung auf angemessenem postgradualem
Niveau auskommt und (bislang noch) auch sonst kaumn
auf thre Ergebnisse hin befragt wird. Ubrigens werden
die kommenden, ergebnisorientierten Erhebungen in
aller Regel auf betroffene Lehrkrifte treffen, die auf die
dahinter stehenden Methoden und Instrumentarien in
keiner der beiden Ausbildungsphasen vorbereitet wur-
den.

Jetzt beginnt nach allen Lehrerbildungsgesetzen das
(berufs)“lebenslange Lemen®, indes offensichtlich jen-
seits systematischer Lernprogramme, Lernan-
forderungen und Bewertungssysteme. So stellt z. B. das
Brandenburger Lehrerbildungsgesetz fest, dass , die
Lehrkrdfte zur stindigen Fortbildung verpflichtet"
{(sind). (§ 12,2 Referentenentwurf des novellierten Ge-
setzes, Stand Frithjahr 2003). Uber Inhalte wird nur mit-
geteilt, dass , Gesichtspunkte der schulischen Quali-
tdis- und Personalentwicklung zum Tragen kommen*
(sollen). Mit welchem Erfolg Fortbildungsveranstaltun-
gen besucht wurden oder welche positiven bzw. nega-
tiven Sanktionen diese Verpflichtung begleiten, wird
iiberhaupt nicht angesprochen, Dies irritiert natiirlich
um so mehr als derlei Erwigungen das tégliche Arbeits-
brot von Lehrkriften sind.

Um im Regelungsbereich des hier nur exemplarisch
genannten Lehrerbildungsgesetzes zu bleiben, hitte es
keinen Sinn und wire auch in der Sache falsch, gerade
brandenburgische Lehrkrifte mit dem Vorwurf zu: kon-
frontieren, sie seien nicht bereit, sich auf Fort- und
Weiterbildung einzulassen. SchlieBlich haben seit 1992
¢a. 7.000 Lehrerinnen und Lehrer mindestens eine neue
Lehrbefshigung in Gberwiegend berufsbegleitenden
Studien (einschlieBlich Staatspriifungen) erworben. Da
dies ganz iiberwiegend in der Sekundarstufe I erfolgte,
kann bei rund 27.000 Lehrkriiften niherungsweise da-
von ausgegangen werden, dass hier fast jede zweite
Lehrkraft dies getan hat. Auch die Fortbildungs-
beteiligung, z. B. im Pddagogischen Landesinstitut
(Jetzt: Landesinstitut Schule und Medien, LISUM) und
im der Universitidt Potsdam nahe stehenden Verein
»Weiterqualifizierung im Bildungsbereich (WiB) e. V.%,
ist mehr als achtbar.

Das Problem liegt in der wiederum zu diagnostizieren-
den, oben eingefiihrten Teilentkopplung zwischen
Beschiftigungs- und Qualifizierungssystem: Abgese-
hen von Mangelfachsituationen und punktuellen Be-
darfen existiert keine Vorstellung, was die ,, zur stdndi-
gen Fortbildung verpflichteten* —und das sind ja wohl
alle — Lehrkréfte iernen sollen, was passiert, wenn sie
dieser abstrakten Verpflichtung konkret nicht nachkom-
men, ob und wie ihre Lernleistungen evaluiert werden
sollen, was sie davon haben usw. Die beiden Haupt-
parameter von Weiterqualifizierungssystematik, die
bedarfsorientierte Inhaltsachse, hergeleitet aus den vie-
len bekannten Mingeln, und die Zeitachse, eben das
berufslange Lernen, sind nicht niherungsweise defi-
niert. Das Dienst- und Besoldungsrecht sieht weder
positive noch negative Sanktionen vor. Selbst so wich-
tige Personalgruppen wie Schudleitungen, Schulamts-
leitungen, leitende Ministeriumsmitarbeiter (|, der Fisch
stinkt vom Kopf™') unterliegen in itirer Rekrutierung i. d.
R. keinem Assessmentverfahren, brauchen keine spezi-
fischen Qualifikationen, um in thre Amter zu gelangen,
und wenn sie in derartige Positionen gelangt sind, ist es
kaum méglich, sie daraus wieder zu entfernen, wenn sie
sich nicht bewdhren — was dann auch gar nicht erst er-
mittelt wird.

4. Neues Konzept fiir die Aus- und Weiter-
bildung von Lehrern

Kurz: es sind viele Anzeichen eines vernachlissigten
und weithin lernunfihigen Systems zu erkennen. Eine
Alternative kdnnte etwa s0 aussehen:

Zur Vorbereitung auf den verantwortungsreichen, intel-
lektuell anspruchsvollen und verinderungssensiblen
{dafiir auch gut bezahlten) Lehrerberuf studieren die zu-
kiinftigen LehrerInnen z. B. im Umfang eines Bache-
lors ein wissenschaftliches Fach und schliefen dies mit
einem ersten akademischen Abschluss ab. Wissen-
schaftliches Lernen — egal in welchem Fach — ist immer
noch die wirksamste und damit zukunfissicherste
organisierbare Lernstrategie, die wir kennen. Darauf
entscheiden sie sich, sich in einem ein- bis zweijahrigen
Masterstudium auf die wissenschaftlichen Grundlagen
des Lehrerberufs einzulassen, hoffentlich unter Einbe-
ziehung einer dann integrierten Referandariatsphase,
und gehen dann in die Schule. An deren Bedarf orien-
tiert und mit dem Hintergrund einschligiger beruflicher
Erfahrungen erlangen sie etwa im Drei- bis Fiinf-
Jahrestakt postgraduale und {iberpriifte Weiter-
qualifikationen: weitere Lehrbefahigungen, funktions-
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bezogene Qualifikationen, fachdidaktische und fach-
wissenschaftliche Fortbildungen, Erwerb besonderer
Fihigkeiten fiir besondere Berufsanforderungen und
dergl. mehr. Belohnt werden sie dafiir im Rahmen einer
differenzierten L{ehrer)-Besoldung, die eben dieses
System berufslebenslangen Lemens in ihrem Karriere-
muster abbildet, was zugleich die Angebots- und die
Finanzierungsfrage entschirfen konnte. Da in die eige-
ne berufliche Zukunft mit klaren Amortisationsaus-
sichten investiert wird, liegt eine zumindest wesentlich
teilnehmerbasierte Finanzierung nahe, dies wiederum
wiirde entsprechende Angebote stimulieren und sie
durch die ausgeprigten Teilnehmerinteressen auf hohe
Qualititsanspriiche verpflichten.

Ich weiBl, dass bereits diese Skizze etliche, liebevoll
gepflegte Girtchen bedroht und natiirlich auch eine
Menge neue Probleme aufwerfen wiirde, ohne alle al-
ten gleich losen zu kdnnen. Ich lasse mich aber nicht
von der Vermutung abbringen, dass unserer Bildungs-
malaise nur noch mit vergleichbaren grundlegenden
Reformen abgeholfen werden kann. Exotisch sind sol-
che Vorstellungen ohnehin nur filr Deutschlands Bil-
dungswesen; in anderen Leistungssystemen des Landes
und international sind viele dieser Elemente schon lan-
ge realisiert.

Verfasser:

Prof. Dr. Bernhard Muszynski
Universitit Potsdam — Weiterbildungszentrum

whbz@rz.uni-potsdam.de
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Lernen und Alter —
Perspektiven des Lernens

MAGDALENE
MALWITZ-SCHUTTE

1. Einleitung

Die wissenschafiliche Beschiftigung mit dem Phino-
men Alter, Altern oder dem menschlichen Alterungs-
prozess hat je nach Disziplin und wissenschaftlichem
Paradigma sehr unterschiedliche Theorien und Erkls-
rungen hervorgebracht, sie wird mit unterschiedlicher
Bedeutung und Bewertung des unterlegten Erklirungs-
modells Altersforschung, Alternsforschung oder Geron-
tologie genannt und basiert auf den Erkenntnissen der
fiir menschliche Alterungsprozesse zustindigen Teil-
disziplinen.

Wissenschaftliche Weiterbildungsprogramme fur #lte-
re Erwachsene basieren in Konzeption und Durchfith-
rung — im Idealfall — auch auf den Ergebnissen und
Uberlegungen der Wissenschaften, die vor allem die
Bildung und das Lernen von Erwachsenen und die Er-
kldrung normaler (nicht krankheitsbedingter) Alte-
rungsprozesse zum Forschungsgegenstand haben,

Nach einigen Uberlegungen zum Altersbegriff und zur
kognitiven Leistung Alterer, also zum Zusammenhang
von Lemen und Alter, wird ein spezielles Konzept in-
nerhalb der Diskussion um das Jebenslange Lernen
vorgestellt, welches, — das sei schon jetzt vorwegge-
nommen — in gewisser Hinsicht die konsequente Um-
setzung einiger Annahmen {iber die Lernméglichkeiten
dlterer Erwachsener darstellt: das Konzept des selbsz-
bestimmien oder selbstgesteuerten Lernens.

2. Lernprozesse dlterer Erwachsener im
Kontext des demographischen Wandels

Das Konzept, ja Postulat des , Lebenslangen Lernens®
oder , life-long-learning* betrifft nicht nur die Aus-
bildungs- und Berufsphase. Es wird dabei nicht nur an
die erwerbstitigen Generationen gedacht, die sich den
immer neuen Erfordernissen der Wirtschaft durch Fle-
xibilitit des Lernens anpassen sollen, sondern auch
an die nachberufliche Lebensphase. Die Bereitschaft,

im Alter

sich auch im Alter weiterzubilden, wird zunehmend zur
Notwendigkeit, um mit den technologischen und kultu-
rellen Entwicklungen unserer Gesellschaft auch im
Alter Schritt halten zu kénnen

Deutschland steht vor einer demographischen Entwick-
lung, die die quantitative Relation zwischen Alteren
und Jiingeren stark verindern wird. Der Begriff des
»Yemographischen Wandels“ charakterisiert eine in
viclen europiischen, amerikanischen aber auch fernost-
lichen Gesellschaften seit einigen Jahren zu beobach-
tende Verdnderung. Die Gruppe der dlteren Erwachse-
nen wird fiir die néichsten Jahrzehnte einen wachsenden
Anteil an der Bevilkerung ausmachen, mit Auswirkun-
gen auf Politik, Sozialsysteme und Wirtschaft. Betrug
der Anteil der 50- bis 64-jahrigen Menschen an der
Bevélkerung Eurcpas 1995 etwa 14%, werden es 2015
etwa 26% sein, der Anteil der Uiber 65-Jihrigen wird
von 25% auf 30% steigen. Aber auch die vermeintlich
kiaren und tradierten Strukturen des Lebensabschnitts
Alter 16sen sich auf, Die zunehmende Differenzierung
der gesellschafilichen Gruppen und die Indivi-
dualisierung der Lebensstile erreichen auch diese Le-
bensphase. Die Folgen dieser Entwicklung werden an
der sich verandernden Bewertung von Alter in der Ge-
sellschaft festzustellen sein. Die kiinftigen Generatio-
nen von Alteren werden ihr Leben selbst strukturieren
und aktiv gestalten. Gleichzeitig ist eine Hinaus-
schiebung des Alterungsprozesses durch eine bessere
gesundheitliche Situation méglich; hier sollen nur die
Stichworte Prévention, Erndhrung, medizinische Mig-
lichkeiten, hoheres Einkommen, finanzielle Sicherheir,
bessere Wohnméglichkeiten ete. genannt werden. Eine
sinnvolle Planung dieser immer langeren Zeitspanne
der nachberuflichen oder nachfamiliren Lebensphase
wird zunehmend erforderlich. Schon werden Uberle-
gungen angestellt, Wirtschaft und Gesellschaft kénnten
es sich auf Dauer nicht leisten, das Know-how Alterer
als gesellschafiliche Ressource 21 verschenken.
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3. Weiterbildung Alterer an Universitit und
Hochschule

Seit fiber 20 Jahren nehmen 4ltere Erwachsene an mitt-
erweile iiber 50 Hochschulen in Deutschland in unter-
schiedlichen Modellen an den Lehrveranstaltungen der
Hochschulen teil. Dieses gemeinsame Lernen, wird —
wie eine Umfrage der Universitit Miinster zeigt — von
Lehrenden und Erststudierenden iiberwiegend als eine
Bereicherung eingeschitzt. Dieses intergenerationelle
Lernen tragt auch zur gesellschaftlichen Integration bei,
Die Hochschulen sind einer der Orte, an denen die
Kommunikation zwischen jung und alt in organisierter
Weise stattfindet, mit vermutlich positiven Effekien fiir
die Gesellschaft.

Die Offnung der Hochschulen fiir sltere Erwachsene,
die ¢in Interesse haben, sich mit neuesten wissenschafi-
lichen Erkenntnissen auseinander zu setzen, witkt sich
auch im Wissensstand einer #lter werdenden Gesell-
schaft aus und ist somit auch als ein Beitrag zur Leben-
digkeit des demokratischen Prozesses zu werten. Auch
die Anzahl derjenigen, die sich mit ihrem neuen, an
Hochschuten erworbenen Wissen ehrenamtlich in ge-
sellschaftlich relevanten Feldern engagieren, wird ver-
mutlich steigen.

Altere Studierende , konsumieren® also nicht nur die
Ressource Wissenschaft, sie bringen aktiv ihre
biografisch erworbenen Ressourcen ein. Daraus resul-
tiert, dass das weiterbildende Studium fiir viele einen
Startcharakter fiir neue Aktivititen hat, wie z. B. einem
freiwilligen Engagement im Gemeinwesen. Damit
kommt der Weiterbildung Alterer fiir die Hochschulen
ein nicht zu unterschitzender Stellenwert fiir den
Wissenstransfer in die Region zu. Neben den allgemei-
nen Bildungseffekten gibt es auch beobachtbare Riick-
wirkungen, die durch zahlreiche selbstorganisierte Ak-
tivitaten von Teilnehmergruppen entstehen (z.B. Inter-
net-Qualifikation, journalistische Tatigkeiten, biogra-
fische Studien etc.). Die Offnung der Hochschulen fiir
Altere ist dariiber hinaus kein »Gefallen” gegeniiber
dieser Gruppe, sondern entspricht dem gesellschaftli-
chen Aufirag der Hochschulen. So stelite die Hoch-
schulrektorenkonferenz 1993 fest, dass die gesellschaft-
liche Verantwortung der Hochschulen ,, die Vermirtiung
wissenschafilicher Erkenntnisse an eine breite Offent-
lichkeit einschiiefit*.

4, Alterungsprozesse als Gegenstand
wissenschaftlicher Analyse

In diesem Beitrag wird die Erforschung menschlicher
Alterungsprozesse primir aus einer sozialwissenschaft-
licher Perspektive gesehen. Es soll eine theoretische
Frage gestellt werden:

Stellt das Alter oder der becbachtbare physische
Alter(n)sprozess eine relevante, vielleicht sogar eine
entscheidende GréBe im Lernprozess von élteren Er-
wachsenen dar? Oder - bezogen auf einen Forschungs-
prozess formuliert:

¢ st Alter cine abhangige oder unabhingige Gro-
Be fiir Lernprozesse?

oder — allgemein formuliert:

e  Beeinflussen Alter und Altern den Lernprozess
oder beeinflussen Lern- und Bildungsprozesse
den Alterungsprozess?

4.1, Altern, Alfer

Es gibt sehr verschiedene Konzepte und Modelle vom
Altern und Alter: als Vorstellung biologischer Ab-
nutzungs- oder Abbau- oder Verfallsprozesse, als kon-
tinuierlicher Abnutzungsprozess ohne Beriicksichti-
gung individueller und kulturelter Unterschiede; aber
auch als Reifen, sich entwickeln: der Prozess des
Alterns als Entwicklungsprozess, als lebenslange Ent-
wicklung. Wichtig und funktional fiir die Betrachtung
von Lernprozessen im Alter ist vermutlich die Unter-
scheidung und der Gegensatz zwischen dem Altern aus
medizinischer Sicht und dem Alrern aus psychologi-
scher Sicht. Schliisselbegriffe fiir das 4/rern aus medi-
zinischer Sicht: Demenz, Verfal], biologische Selbst-
regulation, Funktionsverlust, Passivitit. Fiir das Kon-
zept 4ltern aus psychologischer, insbesondere aus
entwicklungspsychologischer Perspektive stehen: Erle-
ben und Verhalten, Reifungsprozess und Entwicklungs-
potential:

®  Altern ist eher ein dynamisches Konzept mit
einer strukturellen Nihe zum Begriff der Ent-
wicklung, der Reifung; keine klaren Zeitpunkte,
keine fest definierten Einschnitte und Zisuren,
nur Uberginge (Statuspassagen),

®  Alrer steht fiir ein statisches Konzept, ist analyti-
sches Hilfsmittel zur Deskription eines Men-
schen, zur Differenzierung und Kategorisierung.
Das Alter eines Menschen wird einerseits durch
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mehr oder weniger beeinflussbare biologische
ader gesundheitsbezogene Determinanten be-
stimmt, andererseits durch die Definition ande-
rer Individuen und Gruppen in der sozialen
Kommunikation oder Interaktion.

In ihrer Untersuchung von Kommunikationsstilen im
Alter hat Schulze (Schulze 1998) unterschiedliche Di-
mensionen von Alter differenziert. Sie unterscheidet
zwischen dem b&ielogisch-physiologischen Alters-
begriff, der sich im #uBeren Erscheinungsbild der Per-
son manifestiert und die kdrperlichen Prozesse des
Alterns umfasst, der psychisch-intellektuellen Alters-
dimension, die vor allem von auBen beeinflussbare
Persdnlichkeitseigenschaften und Veranlagungen
umfasst (Intelligenz, Lernfdhigkeit) und dem sozialen
Alter, das durch eine starke Normierung der in einer
Gesellschaft vorherrschenden Alterseinteilungen be-
stimmt wird und an das chronologische (kalendarische)
Alter gebunden ist (Schulze 1998, 20f).

Beispiel einer Alterskategorisierung:

@  55/60- bis < 70-Jahrige: dltere Menschen
@ > 70 bis 75-)Jghrige: alte Menschen

e > 75-Jahrige: betagte Menschen

e > B80-Jahrige: hochbetagte Menschen

Bei der Bewertung oder Beschreibung von Alter, Altern
oder Alterungsprozessen wird —unausgesprochen oder
hewusst so definiert — immer eine Alterskategorisierung
verwendet, die auch eine normative Altersgrenze sein
kann. Seit der Antike wird in vielen Kulturen der Ver-
lauf des menschlichen Lebens, der individuelle Lebens-
lauf, in Lebensalter oder Lebensphasen unterteilt, die
einen Aufstieg, einen Héhepunkt und eine Abnahme
oder einen Abbau beinhalten. Die Bewertung dieser
Vorginge in den verschiedenen Lebensphasen manife-
stiert sich in Altersbildern, die einem deutlichen gesell-
schaftlichen Wandel unterliegen. Insbesondere in den
letzten 30 Jahren haben sich tradierte Altersbilder durch
sozialstrukturelle Einflisse stark veréndert.

Der modeme Lebenslauf ist durch eine Reihe von Pa-
radoxien gekennzeichnet: ,,Verjiingung® des Alters,
Verkiirzung der Lebensarbeitszeit, Ethhung der durch-
schnittlichen Lebensdauer. Durch die Verlangerung des
Ruhestands und die zunehmend besseren Aktivitits-
ressourcen kann sich aus einer passiv durchlebten Rest-
zeit eine eigenstindige Lebensphase entwickeln, die
sich nach neuen Kriterien ordnet, nach neuen
Handlungsprojekten ruft und nur geringe institutionelle

Vorgaben (Rollenerwartungen, Normen) hat. Erinne-
rung wird nicht als Anpassung an das Alter oder als
Riickzug gesehen, sondemn als Prozess, in dem die Gel-
tung vergangener Erfahrungen und Lebensformen auf-
recht erhalten wird (Kohli 1991, 316).

5. Zusammenhang von kognitiver Leistungs-
féhigkeit und Alterungsprozessen

Der Wandel und die Verinderungen in der Intelligenz-
forschung durch die Ablésung allgemeiner Intelligenz-
konzepte zugunsten der Beschreibung intra- und inter-
individuell unterschiedlicher, spezifischer Fahigkeiten
brachte auch eine Neubewertung der Altersdimension
in der Intelligenzforschung. So stellte der amerikani-
sche Intelligenzforscher Schaie schon 1984 knapp und
prazise fest: , Ein intellektueller Altersabbau ist empi-
risch nicht zu belegen® (Schaie 1984, 231). Fiir die
Erforschung kognitiver Leistungsfihigkeit im Alter war
die Dichotomisierung der Intelligenz in erfahrungs-
abhéngige und erfahrungsunabhéngige Intelligenz-
faktoren ein wichtiger Entwicklungsschritt. Dies fand
seinen Niederschlag im Konzept der ,,flissigen/fluiden
und der kristallisierten/crystallized” Intelligenz.
»Fluide® Intelligenz bedeutet dabei das messbare Er-
gebnis des Einflusses biologischer Faktoren auf die in-
tellektuelle Entwicklung ohne Einwirkung von Erzie-
hung und Erfahrung, ,kristallisierte” Intelligenz die
erlernte Fahigkeit, logische Bezichungen zu finden, zu
urteilen und Strategien/Hilfen zum Probleml&sen ein-
zusetzen.

Fiir die kognitive Leistungsfahigkeit im hoheren
Erwachsenenalter ist die kristallisierte Intelligenz be-
sonders wichtig: sie nimmt weiterhin zu in Abhingig-
keit von der ,, intellektuellien und gesellschaftlichen
Kulturaneignung”, sie nimmt ab, wenn ,, der Grad an
Umweltanregung den Grad des newrologischen Abbaus
unterschreitet” (Whitbourne& Weinstock 1982, 86f).

Vor allem Schaie, Willis und Baltes betonen die Bedeu-
tung der aus Langsschnittdaten gewonnenen inter-indi-
viduellen Unterschiede bei der Messung kognitiver
Leistungsfihigkeit. Sic weisen darauf hin, dass zusitz-
lich Umwelteinfliisse, Kcohorteneinfliisse und der kul-
turelle Wandel in die Bewertung von Alterseffekten
einzubeziehen sind. Schaie differenziert zwischen
Alterseinfliissen und der Variabilitit einer Alters-
kohorte, zwischen mangelnder Anpassung und echtem
Altersabbau.
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Neben diesen allgemeineren Aussagen zum Zusam-
menhang von Alter und kognitiver Leistungsfihigkeit
kommen die Forscher in den zitierten Studien auch zu
konkreten Schlussfolgerungen itber den Zusammen-
hang der Intelligenzentwicklung und Abbauerschei-
nungen. Abnahme- und Abbauerscheinungen sind am
ehesten zu erwarten bei Fahigkeiten, die schnelles Rea-
gieren erfordern. Die Unterschiede des ontogenetisch
bedingten Altersabbaus der Intelligenz sind in Relation
zu den Unterschieden zwischen den Alterskohorten bis
zur Mitte der 60er (Lebens-) Jahre relativ klein. Ab die-
sem Zeitpunkt besteht eher eine Mischung von Kohor-
ten- und Alterseffekten; ab den 80er (Lebens-) Jahren
dominiert der Alterseffekt (Schaie 1984, 231f; Willis/
Baltes 1980, 263).

Zusammenfassend seien hier die in den empirischen
Studien ziemlich Gibereinstimmend als wichtig bewer-
teten psychischen und sozialen Einflussfaktoren auf die
kognitive Leistungsfahigkeit dlterer Erwachsener ge-
nannt:

e intelligentes Verhalten, emotionale Stirke,

e  Vorhandensein von oder Verfiigung tber
Coping-Strategien zur Bewiltigung von Krisen
und krisenhaft erlebten Lebensereignissen,

e  soziale Ressourcen und Netzwerke,
e die Fahigkeit zur Stressbewiiltigung,
s  sexuelle Aktivitit,

¢  berufliche Zufriedenheit.

Soweit einige theoretische Vorstellungen und For-
schungsbefunde iiber die kognitive Lelstungsfihigkeit
#lterer Erwachsener, also zu den Voraussetzungen zum
Lemen im Alter.

6. Weiterbildung, Erwachsenensozialisation
und Alterungsprozesse

Fiir die Weiterbildung bzw. Erwachsenenbildung ergibt
sich fiir die Lernsituation und die Planung von Lehrver-
anstaltungen fiir und mit Alteren in Theorie und Praxis
die Frage: ,,Wie weit veridndern sich (dltere) Erwachse-
ne (noch), wie weit sind sie (noch) lernfahig?“.

Das Konzept der Sozialisation beschreibt die Transfor-
mation des biologischen Wesens Mensch in ein sozia-
les Wesen mit spezifischen kultureilen Mafistiben, mit
einer starken Betonung des Lernens und mit der Inter-
aktion zwischen Individuen und Gruppen. Mit der Aus-

dehnung des Sozjalisationskonzepts auf die gesamte
I ebenszeit wird heute in den Sozialwissenschaften die
Sozialisation als lebenslanger Prozess gesehen. Politi-
ker, Presse und Meinungsmacher hinken diesen Er-
kenntnissen manchmal hinterher. Das bedeutetet, dass
sie dann #lteren Erwachsenen nach ihrem Ausscheiden
aus dem Erwerbsleben die Lernfihigkeit faktisch be-
streiten oder sich, wie vor einiger Zeit in der Zeitschrift
Focus, (iber ihren Lerneifer lustig machen.

Etwa seit Mitte der achtziger Jahre ist in der deutschen
Literatur zur Sozialisationsforschung in Erweiterung
des Sozialisationskonzepts (Sozialisation = Jugend)
eine stirkere theoretische Hinwendung auch zu Er-
wachsenen festzustellen: das Erwachsenenenalter wird
als Teil des sozial verfassten Lebenslaufs gesehen, die
ldentititsenmtwicklung als ein lebenslanger aktiv gestal-
tender dynamischer Prozess der Anpassung und der
Auseinandersetzung eines Individuums mit seiner
sozio-kulturellen Umwelt auf der Grundlage einer aus-
gebildeter Persnlichkeitsstruktur.

Eine erste Antwort der anwendungsorientierten Weiter-
bildung bzw. Erwachsenenbildung auf die Hinwendung
zum lernenden erwachsenen Subjekt war der Lebens-
weltbezug als Auswahlprinzip fiir Kursinhalte mit den
Kriterien Ganzheitlichkeit, Unmittelbarkeit, eigene Er-
fahrung. Damit einher ging eine Orientierung an der
Lebenswelt als Gegensatz oder Gegenbegriff zu Wis-
senschaft, Technik und Arbeitswelt. In gewisser Weise
wurde der Lebensweltbezug als Konkurrenzprinzip
zum systematischen Wissenserwerb, zur Systematik des
wissenschaftlichen Wissens entwickelt bzw. gesehen
{Barz/Tippelt 1994, 123). Dewe bezweifelt fiir eine kri-
tische bildungstheoretische Sichtweise der Handlungs-
prozesse von Erwachsenen die Dominanz des ,, Lebens-
welitheorems" als alleinigem Modell fiir den ,.subjek-
tiv und sinnhaft handelnden Lernenden” (Dewe 1999,
58).

Aber noch in den 90er Jahren wurden Lernen und Wei-
terbildung nicht explizit
thematisiert. So gab es in einem Standardwerk der Er-
zichungswissenschaften, im ,,Neuen Handbuch der
Sozialisationsforschung® in der Ausgabe von 1991,
keine sozialisationstheoretischen Uberlegungen speziell
zu lteren Erwachsenen. Anders war die Situation in
den USA und in Grofibritannien. Hier etablierte sich die
Thematisierung des Lernens dlterer Erwachsener mit
dem von Lumsden herausgegebenen Sammelband zu
historischen, methodologischen, ethischen und philose-
phischen Fragestellungen beim Lernen im Alter

dlterer Erwachsener
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(Lumsden 1985). So wurde hier auch die Disengage-
ment-Theorie konzeptionell zuriickgewiesen und empi-
risch als widerlegt betrachtet (Merriam/Lumbsden
1985, 53f). Es entwickelie sich die educational
gerontology als Teilgebiet der geronfology, verstanden
als Konzept und praktische Anwendung im Feld des
menschlichen Alterns (Sherron/Lumsden 1978, 1985).

Interessant ist bei Merriam/Lumbsden die Differenzie-
rung in vier Typen von &lteren Lernenden (older adult
learners), die unterschiedliche Lernarten bevorzugen
{Merriam/Lumsden 19835, 68), die unterschiedlich an-
spruchsvoll sind:

o Typ1: d&ltere Lernende, die, wie sie es ge-
wohnt waren, formale und strukturierte Lern-
umgebungen bevorzugen; sie bilden die grikte
Gruppe unter den Lernenden und finden in der
Forschung am héufigsten Beachtung;

e Typ2: iltere Lernende, die projektorientiert
selbstindig arbeiten und dem Typ des sich
selbststeuernden Lernenden zuzurechnen sind;

e Typ3: diltere Lernende, die von der Mitarbeit
an Projekten profitieren;

e Typ4: iltere Lemende, die nur wenig (akti-
ves) Interesse am Lernen haben.

Als Fazit der Diskussion um die Sozialisation von Er-
wachsenen kann am Ende der 90er Jahre festgehalten
werden: Die Erwachsenensozialisation wird als ein ak-
tiv gestaltender, dynamischer Prozess gesehen, der sich
auf der Grundlage einer ausgebildeten Persénlichkeits-
struktur vollzieht. Erwachsenensozialisation wird als
Identititsentwicklung, Erwachsenenbildung als
bewusst geplanter, unterstiitzender oder hemmender, in
diesen Lebensvelizug eingreifender Bildungsprozess
gesehen (z. B. ArnoldrKaltschmied 1986, 10). Dewe
beschreibt Erwachsenenbildung in ihrer ,faktischen
Ausprigung® als subjektiv gewollten Eingriff durch
Personen, Institutionen, Wissensbestinde oder Medien
in die Berufs- und Lebenspraxis, das Wissen und die
Motive der Teilnehmer (Dewe 1999, 62).

7. Die konstruktivistische Wende: von der
Sozialisation zur Selbst-Sozialisation

Seit den 9Cer Jahren wurde nach einer Schliissel-
kategorie fiir eine die disziplindren und chronologie-
bezogenen Erklirungen des Alterungsprozesses iiber-
windende Perspektive gesucht und auch gefunden: im
Konzept der Kommunikation. Diese Sichtweise soll die

konstruktivistische Wende in der Diskussion der Er-
wachsenen- und Weiterbildung genannt werden; kon-
struktivistische Erkldrungsans#ize des Lernens Erwach-
sener fanden Eingang in die Weiterbildungsdiskussion.

Ein gedanklich radikaler konstruktivistische Er-
kldrungsansatz und die Diskussion um das funktionale
Sozialisationskonzept nach Parsons aufnehmende und
sich zugleich weit davon entfernender Ansatz ist die
autopoietische Systemtheorie von Luhmann als
Rahmenkonzept fiir eine Sozialisationstheorie. Au-
topoiesis ist ein Begriff der Systemtheorie mit der Be-
deutung, dass etwas ,sich selbst herstellt, au-
topoietisch meint in der Soziologie die Tatsache, dass
Menschen, soziale Systeme, Organisationen oder Be-
triebe sich becbachten, auf ihr eigenes Verhalten reagie-
ren und sich insofern ,selbst machen™ (Seibst-
konstruktion).

Ausbildung wird nach diesem Ansatz gesehen als ,Her-
stellung kognitiver Fihigkeiten der Erlebnisverar-
beitung und instrumenteller Handlungsfihigkeiten®.
Vor allem der konstruktivistische Ansatz von Luhmann
hat gravierende Konsequenzen fiir die Sozialisations-
konzepte, die unter Sozialisation einen Ubertragungs-
und Ubernahmevorgang zwischen Gesellschaft und
Individuum sehen (Schulze/Kiinzler 1991}, Das Indivi-
duum hat immer und qua Sozialisation die Moglichkeit,
sich sowohl konform als auch abweichend zu verhalten.
Daraus folgt als Konsequenz: Sozialisation ist kein
zweckorientierter Prozess der gelingen oder scheitern
kann; Sozialisation findet bei jedem sozialen Kontakt
statt und ist immer Selbst-Sozialisation. Es kénnen
nicht linger Kriterien fiir erfolgreiche Sozialisation
sondern nur ein allgemeiner Richtungssinn des
Sozialisationsprozesses angegeben werden. Die
autopoietische Sozialisationstheorie ist letztlich eine
Anti-Sozialisationsstheorie (Schulze/Kiinzler 1991,
135) und vollzieht damit die radikalste Hinwendung
zum Subjekt.

Nach einer realistischen und einer reflexiven Wende
fand damit in der Erwachsenenbildung auch eine kon-
struktivistische Wende statt, bei der das padagogische
Prinzip der Selbsttitigkeit eine Reformulierung und
Umakzentuierung in Konzeptionen des selbstorgani-
sierten und selbstgestenerten Lernens erfahren hat (4r-
nold/Siebert 1993, 3). Es gab einen Perspektiven-
wechsel mit Verdnderungen in den Annahmen iiber In-
dividuurn und Umwelt. Von der vorausgesetzten Sub-
stanz (Vergangenheit, Identitit, Subjekt) wechseite die
Sichtweise zu Operationen und Kommunikationen. Das
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Lernen und der Lernprozess Alterer aus konstruktivisti-
scher Sicht sind selbstreferentielle, biographisch ge-
prigte und Struktur determinierte Prozesse mit einer
Tendenz zur Selbstorganisation und zur abnehmenden
Steuerbarkeit von auBen. Konsequenzen fiir das Ler-
nen: Der Lernprozess von Erwachsenen wird als , Ler-
nen durch Differenzwahrnehmung® gesehen, d. h.
durch Wahrnehmung von Unterschieden in der Kom-
munikation. Die Lernenden sind aktiv und selbst-
stindig, aber auch eigenwillig wahrnehmend und ver-
arbeitend.

8. Selbstgesteuertes, selbstorganisiertes
und selbstbestimmtes Lernen

Bei Konzepten selbsigestenerten oder selbstorganisier-
ten Lernens geht es nicht so schr um elementare
Vermittlungsprozesse von Wissen, sondern um den
Umgang mit komplexen Sachverhalten, Wissens-
bestanden und Mediennutzung, also um Konzepte des
Lernens von Erwachsenen, die den Aspekt der Selbst-
bestimmung und Eigenverantwortung des Subjekts in
den Vordergrund stellen.

Seit ¢inigen Jahren vollzieht sich i Bereich der Lern-
angebote und des Lernens von Erwachsenen eine stiir-
mische Entwicklung, die etwas zeitversetzt vorher auch
im Bereich der Lemnens von Kindern und Jugendlichen
zu beobachten war. Stichworte hierzu sind: Internet und
E-Mail, Fernunterricht, video- und audiogestiitzte
Medienverbundsysteme, interaktive Lehr- und Lern-
systeme wie Lernplattformen im Internet.

Die Entscheidung fir den Einsatz, die intelligente Nut-
zung und den stindigen Gebrauch der medialen Mog-
lichkeiten in der Erwachsenenbildung bzw. Weiterbil-
dung von Erwachsenen setzt in einer bisher nicht ge-
kannten und geforderten Weise die Fihigkeit zur
Selbstverantwortung und Autonomie der Lernenden
voraus und entspricht somit den Bediirfnissen und den
Mbglichkeiten erwachsener Lernender, die, wie die
Forschung zeigt, in der Regel iiber ausreichende Selb-
stindigkeit zur Organisation ihrer (Weiter-) Bildungs-
prozesse verfiigen,

Das Konzept des Selbsigestenerten Lernens hat viele
Facetten, wird unterschiedlich definiert und unter-
schiedlich bewertet: Selbststeverung als

*  Ziel emanzipatorischer Wiinsche,

»  Gegenstand von Vermutungen und Hypothesen

zum Lernprozess von Erwachsenen in der pid-
agogischen Psychologie, der Motivationspsy-
chologie und der Entwicklungspsychologie oder

¢  Gegenstand didaktischer und bildungstheore-
tischer Uberlegungen bei der Konzeption von
Programmen zur Bildung von Erwachsenen in
der Weiterbildung.

Es gibt eine grofle Anzahl von Begriffen, die den Kon-
zepten selbsigesteuertes Lernen und selbstorganisier-
tes Lernen strukturell dhnlich sind und in shnlichen
Kontexten benutzt werden. Der Sprachgebrauch ist
nicht einheitlich, insbesondere die Attribute , selbstor-
ganisiert” und ,,selbstgesteuert” werden oft nebeneinan-
der gesetzt oder in identischer Bedeutung benutzt. In
der Regel geht es bei diesen Begriffen und Konzepten
darum, dass die Lernenden die wesentlichen Entschei-
dungen, ob, wozu, was, und wie gelernt werden soll,
tendenziell selbst bestimmen kénnen (Weinert 1982,
102).

Grenzen und Ubergénge der Begriffe und Konzepte
sind im deutschen Sprachraum fliefend: es gibt auzono-
mes Lernen, selbstbestimmtes Lernen, autodidaltisches
Lernen, Selbststudium, selbstorganisiertes Lernen,
selbstdtiges Lernen, selbstinitiiertes Lernen, selbst-
kontrolliertes oder selbstreguliertes Lernen. Generell
wird der Prozess des selbstgesteuerten Lernens
(selfdirected learning) als eine Aktivitit verstanden, die
vom Lemnenden geplant, initiiert und bewertet wird —
mit oder ohne Hilfe von anderen. Diese Definition geht
auf Knowles zuriick, der das selbstgesteuerte Lernen als
Prozess beschrieb, in dem Individuen die Initiative er-
greifen um allein oder mit Hilfe anderer fiir ihren
Lernprozess Lernziele festzulegen, menschliche und
materielle Ressourcen und Lernstrategien zu bestim-
men und das Ergebnis dann selbst zu bewerten
(Knowles 1975, 18).

Im anglo-amerikanischen Sprachraum lauten die ent-
sprechenden und strukturell dhnlichen Begriffe self-
directed learning, autonomous learning, lifelong
learning, self-guided learning, self-regulated learning,
self-planned learning oder independent study. In der
US-amerikanischen Literatur, die eher dem deskriptiven
Vorgehen verpflichtet ist, wird die Rolle des lemenden
Individuums mit hohen Selbststeuerungs- und Selbst-
bestimmungsanteilen am Lemprozess besonders betont,
wobei die dynamischen Abliufe, die Erfahrungen im
Lernprozess im Mittelpunkt stehen. Es geht dabei also
weniger um die Produkte des Lernvorgangs als viel-
mehr um die (erziehungswissenschaftlich/ psychologi-
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sche) Verhaltensbeobachtung der selbstgesteuerten
Lernprozesse zur Beschreibung von Perstnlichkeits-
merkmalen oder die Beobachtung der Fihigkeits-
entwicklung zur Selbststeuerung.

Entsprechend dem sozialwissenschaftlich-psychologi-
schen Forschungsparadigma wird nach dem Funktions-
zusammenhang von selbstorganisierten und selbst-
gestenerten Lernprozessen als EinflussgroBe fiir
Verhaltensanderungen gefragt: Selbststeuerung/ Selbst-
organisation als empirisch itberpriifbares Konstrukt, d.
h. die Beobachtung der Veriinderung der Perstnlichkeit
in der Wirklichkeit. Hier geht es vor allem um die de-
skriptive Erfassung von (wahrnehmbaren) Lernprozes-
sen und Sachverhalten, wobei in der Regel das Lernen
als soziale Interaktion geschen wird, die auf Steuerung
und Umsteuerung von Verhalten angelegt ist.

Eine Durchsicht einschligiger Verdffentlichungen zum
Thema selbstgesteuertes oder selbstorganisiertes Ler-
nen in Deutschland ergibt noch weitere Differen-
zierungskriterien — leider werden diese Differenzen
oder Voraussetzungen selten theoretisch erlautert son-
demn vielfach nur gesetzt und nicht reflektiert. Sie zei-
gen sowohl sozialwissenschaftlich-systemtheoretisch
basierte Uberlegungen (Stichworte: Kommunikation,
Inklusion, Autopoiesis) als auch systemisch-physikali-
sche Grundiiberlegungen (Stichworte: dynamisches
System, Synergetik, Emergenz) und Uberlegungen, die
dem Konzept der humanistischen, den Subjekt-Charak-
ter des Individuums und Selbstbestimmung betonenden
psychologischen (Lewin, Biihler, Rogers) und padago-
gischen (Rousseau, Pestalozzi, Fribel, Dewey) Ansit-
zen verpflichtet sind. Einige Untersuchungen zum
selbstgesteuerten Lernen basieren auf den teilweise
eher pragmatischen, weniger theorieorientierten Kon-
zepten der anglo-amerikanischen Diskussion um ,,SDL~
Readiness® (Straka/Hinz 1996).

Diese Unterschiede sind nicht nur analytisch bedeut-
sam, sie fithren dazu, dass die Begriffe Selbststeuerung
und Selbstorganisation teilweise nicht eindeutig defi-
niert werden oder in widerspriichlicher oder komple-
mentirer Bedeutung verstanden und/oder benutzt wer-
den. Stellvertretend dafiir seien Erpenbeck/Heyse
(Erpenbeck/Heyse 1999) einerseits und Dohmen
(Dohmen 1997, 1998) andererseits genannt (was auch
Erpenbeck aufgefallen ist, Erpenbeck 1999, 3). Zur be-
grifflichen Abgrenzung und zum Finden von
Entscheidungskriterien niitzlich ist also die Frage nach
der analytischen Bestimmung des zugrunde liegenden
Erkenntnisparadigmas:

o  Wird auf der Basis von systemtheoretisch-kon-
struktivistischen Uberlegungen zur Dynamik
sozialer Systeme argumentiert

oder

e auf der Basis von humanistischen, den Subjekt-
Charakter des Individuums und seine Selbstbe-
stimmung betonenden Ansétzen argumentiert?

Die Kemmannahme des Konstruktivismus als erkenntnis-
theoretische Position geht davon aus, dass Wirklichkeit
immer kognitiv konstruierte Wirklichkeit sei. Danach
ist die soziale Umwelt der Lernenden von den Inhalten
und Vorgingen des Lernens kaum zu trennen und
macht aus dem Lernen einen ,, situierten Prozess”. Die
Welt wird gesehen als eine kognitive Konstruktion des
Subjekts, die es durch Wahrnehmung und Handlung
vornimmt. Ausgangspunkt und Ziel konstruktivisti-
scher Modelle sind Lernende, die aktiv motiviert und
eigenstindig auf der Grundlage ihrer Interessen und
ihres Vorwissens ihr individuelles Wissen konstruieren.
Dies geschieht in Lernumgebungen, in Situationen und
Kontexten, die die jeweiligen Deutungs- und Problem-
losequalititen stark beeinflussen (Konrad/Traub 1999,
63).

Wesentliche Unterschiede zwischen konstrukitivisti-
schenund traditionellen Vorstellungen zum Lernen lie-
gen u. a. darin, dass die I.ehrenden von ,,Wissens-
vermittlern® im fraditionellen Lernprozess zu Gestal-
tern von interaktiven Lehr-Lern-Umgebungen werden,
in denen ,, die Lernenden durch die Teilnahme an ko-
gnitiv und interakiiv anspruchsvollen Lern- und
Problemissesituationen Einsichten gewinnen und
Selbsisteuerungsfertigheiten erwerben” (Konrad/Traub
1999, 66).

9. Resiimee und Ausblick

Theorien zur Bildung und zu Sozialisationsprozessen
dlterer Erwachsener entwickelten sich weg von mecha-
nistischen Vorstellungen iiber menschliche Alterungs-
prozesse und Wissensaneignungsprozesse, Menschen
werden iibereinstimmend seit den 90er Jahren stirker
zu Handlungssubjekten. [n den Sozialwissenschaften
wird heute die Sozialisation als lebenslanger Prozess
gesehen. Alter, Altern wird damit Teil der Iebenslangen
Sozialisation. Aufgabe der Sozialisationsferschung ist
nach ihrem jetzigen Selbstverstéindnis die Beschreibung
der Entwicklungsaufzaben des Individuums in Lebens-
altern. Alter miisste als Konsequenz der analysierten

DGWF - Hochschule und Weiterbildung 2-2003



Forum 71

Entwicklungslinien deutlicher als ,, soziale und kulturel-
le Konstruktion™ (Dracklé 1998, 4ff) erkennbar sein.

L Wie weit verandern sich Erwachsene (noch), wie weit
sind sie (noch) lemfiahig?* Als Fazit der Diskussion um
die Sozialisation von Erwachsenen kann festgehalten
werden: Erwachsenensozialisation ist Identitdts-
entwicklung, Die intellektuelie Entwicklung im
Erwachsenenalter ist variabler als in der Kindheit, Le-
benserfahrung und Veriinderungsprozesse in der sozia-
len und Skologischen Umwelt werden zu Hauptquellen
der Entwicklung im Erwachsenenalter. Das Durch-
schnittsalter der Teilnehmer an wissenschaftlicher Wei-
terbildung fiir dltere Erwachsene wird immer nicdriger.
Bezogen auf die Anfangszeiten der ,,Seniorenbildung®
oder der Weiterbildung fiir Altere, wird der Bildungs-
abschluss, die formale Qualifikation der Teilnehmer
immer anspruchsvoller.

Viele Studien zum (Weiter-) Bildungsverhalten im ho-
heren Erwachsenenalter ergeben international im Hin-
blick auf die Lernbereitschaft eine hohere Akzeptanz
des Lemens bei Personen, die aufgrund lingerer Schul-
bildung ,, eher gelernt haben zu lerner” (Sharon 1971,
21). Die Nutzung von Bildungsangeboten scheint fiir
diesen Personenkreis zu einem iiberdanernden Moment
im Lebenslauf zu werden. Das individuelle kognitive
Verhalten (Lembhabitus), das in der Adoleszenz und im
frithen Erwachsenenalter erworben wurde, wird mit
wenigen Verdnderungen das ganze Leben {iber beibe-
halten.

Die Konzepte selbsigesteuertes und selbstorganisiertes
Lernen haben, unabhingig von der zugrunde liegenden
Erkenntnistheorie, e¢ine starke , Mittelstandsorien-
tierung " (Brookfield 1985, Kraft 1998, 221). Deshalb
werden sich bestehende Bildungsbenachteiligungen
vermutlich noch verschirfen (Weber 1998, 37).Voraus-
setzungen, Bedingungen und Fahigkeiten fiir erfolgrei-
ches selbstgesteuertes Lernen auf Seiten der Lemenden
sind vor allem bereichsspezifisches Vorwissen, Motiva-
tion und Interesse, Autonomieerleben, Verfiigung tiber
Lernstrategien, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen,
emotionale Prozesse und Verfiigung tiber Problemlése-
strategien (Kraft 1998, 222). Wichtig ist auch die Rol-
le der Lehrenden im Lernprozess, der Wechsel von der
Rolle der Fachleute und Wissensvermittler zur Rolle
der Lernberater. Eine systematische Bewertung oder
Gewichtung des Konzepts fiir die Gruppe der élteren
Lernenden steht zur Zeit (noch) aus.

Den zu Anfang beschriebenen Entwicklungslinien fol-
gend und sie konsequent anwendend ist der Schluss zu
zichen, dass unter der Annahme nicht krankheits-
bedingten Alterns (,,normal ageing®) lerende &ltere
Frwachsene in der Regel keine speziellen Lehr-/Lern-
techniken und keine besonderen didaktischen Hilfen
benétigen. Daher sind auch Erwachsene im hoheren
Lebensalter von ihrer Entwicklung und ihren Erfahrun-
gen — also in ihren Lernmoglichkeiten — in der Lage,
seibststindig und selbstgesteuert mit Lemtechniken, die
komplexen Situationen und Prozessen addquat sind, auf
Herausforderungen zuzugehen und sie anzunehmen.

Verfasserin:

Dr. Magdalene Malwitz-Schiitte
Universitit Bielefeld

magdalene.malwitz-schuette@uni-bielefeld.de
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ELLA - ein Projekt zur For-
derung des lebensbeglei-
tenden Lernens in der

STEFFI MEHNERT

1. Ausgangssituation: Politische Bildung im
Konzert des lebensbegleitenden Lernens

Politische Bildung spielt in unserer Gesellschaft unbe-
stritten eine wichtige Rolle und wird in Zeiten von
Informationsiiberflutung, strukturelier Unsicherheit
bzw. Perspektiviosigkeit auf dem Arbeitsmarkt,
Demokratieverdrossenheit und zunehmender extremi-
stischer Einstellungen immer wichtiger. In der heutigen
Zeit, in det Bildung und stindige Weiterbildung filr den
Beruf unerlisslich sind, verdient die politisch-gesell-
schafiliche Bildung mindestens ebensoviel Bedeutung.
Gerade die politische Bildung muss aufgrund immer
wieder neu anstehender Entscheidungen und Ein-
flussmoglichkeiten, aber auch aufgrund der sich erge-
benden gesellschafilich-politischen Verhiltisse, im
Sinne einer Bildung zum miindigen Biirger kontinuier-
lich lebensbegleitend erfolgen. Es geht um selbst-
bestimmtes und selbstgesteuertes Lernen, das die Fi-
higkeit zum sozialen Dialog, die Orientierungs- und
Urteilsfahigkeit sowie die Bereitschaft zur Mitverant-
wortung im privaten und &ffentlichen Leben fordert.
Eine so verstandene politische Bildung deckt einen
wichtigen personlichkeitsbildenden Bereich ab —inso-
fern kommt ihr im Konzert des lebensbegleitenden Ler-
nens eine groBe Bedeutung zu.

Doch liegt die durchschnittliche Reichweite herktmm-
licher Angebote zur politischen Bildung bei nur ca. 5%.
und steht somit im Kanon der Bildungsbereiche — auch
im Bewusstsein der Menschen — im Abseits.!

Diese Aussage wird unterstiitzt durch die vom Thiirin-
ger Volkshochschulverband e.V. im Oktober 2001
durchgefiihrte reprisentative Befragung der Bevolke-
rung in Thiiringen. Mehr als ein Drittel der Befragten
kann mit dem Begriff . Politische Bildung* nichts an-
fangen: 30% verstehen nichts darunter und 7% haben
den Begriff noch nie gehort. Andererseits zeigt die
Befragung auch, dass das Bediirfhis der Menschen nach

politischen Bildung

Information und Orientierung sehr groB ist. Gerade bei
Ereignissen von herausragender politischer Bedeutung
haben die Menschen einen erhéhten Informations-
bedarf. Sie wollen Zusammenhinge verstehen, um das
aktuelle Geschehen einordnen zu knnen — ein Bediirf-
nis, das durch Medienberichterstattung allein nicht be-
friedigt werden kann.*

Wie aber kann politische Bildung die Menschen errei-
chen, die zum Teil durch berufliche Fortbildung so stark
beansprucht sind, dass fur aligemeine Weiterbildung
wenig Zeit bleibt? Hinzu kommt gerade in den neuen
Bundeslindern eine durch die DDR-Vergangenheit ge-
wachsene Skepsis gegeniiber politischer Bildung. So
besteht neben dem Informationsbedarf auf der einen
Seite zugleich auch Zuriickhaltung aus Angst vor In-
doktrination auf der anderen Seite. Politische Bildung
bedarf deshalb einer Uberpriifung ihrer Ansitze und
Methoden, einer Offenheit gegeniiber neuen AnstéBen,
gegeniiber neuer Herausforderungen der Medien und
neuer Technologien.

2. Projektidee: Von herkémmlichen
Unterrichtsformen zu neuen Lehr- und
Lernarrangements

Aus dieser Problematik heraus entstand im Jahr 2000
beim Thiiringer Volkshochschulverband e V. (TVV
e.V.) eine Projektidee, welche vom Thiiringer Kultus-
ministerium unterstiitzt und von Juni 2000 bis Mai
2003 im Rahmen des BLK-Programms ,.Lebenslanges
Lemen*® vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung, dem Freistaat Thilringen und der Européischen
Gemeinschaft geférdert wurde. Ziel des Projektes war,
den Ansatz lebenslanger politischer Bildung zu verin-
dern: Von herkdmmlichen Unterrichtsformen hin zu
offeneren, biirgernahen, aktivierenden ficher- und ein-
richtungsiibergreifenden Lernarrangements, die sich am
Interesse und Alltag der Teilnehmer orientieren und
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Unterstiitzung und Lernanreize beim eigenverantwort-
lichen Selbstlernen bieten.

Der Thilringer Volkshochschulverband e.V. kniipft da-
mit in mehrfacher Hinsicht an die Tradition der Thirin-
ger Volkshochschulen an. Denn bereits Hermann Nokhl,
einer der Mitbegriinder der Volkshochschule Jena, for-
mulierte 1920 einen der Leitsitze fiir die Volkshech-
schule wie folgt: ,, Sie will keine Bildung von oben brin-
gen, sondern nur immer von neuem die Mittel bereii-
stellen fiir die lebendigen Bediirfnisse der Horer * Po-
litische Bildung zahlt zu den traditionell gewachsenen
Aufgaben der Volkshochschulen. Sie sind ein traditio-
neller Ort fiir offene, iiberparteiliche und gruppeniiber-
greifende Diskurse, fiir interkulturelle und interreligidse
Verstindigung, der Begegnung und Wertevermittiung.
Genug Griinde fiir den TVV e.V,, ein Forum fiir die
politische Bildung in Thilringen zu schaffen und den
gruppeniibergreifenden Diskurs zur eingangs gestellten
Frage zu erdfinen.

3. Projektstruktur: Selbstgesteuertes und
vernetztes Lernen wird zur Projekt-
philosophie

Im Oktober 2000 startete der TVV ¢.V. eine offene
Workshopreihe, die groBe Resonanz fand und an der
sich in Folge unterschiedliche Akteure der Bildungs-
praxis und Wissenschaft beteiligten. Die Breite der
Projektpartner reicht —neben den Thiiringer Volkshoch-
schulen — von etablierten Institutionen der politischen
Bildung wie der Landeszentrale fiir politische Bildung
in Thiiringen und anerkannten, im Landeskuratorium
fiir Erwachsenenbildung vertretenen Bildungstriigerh
iiber alternative Triger wie Philosophia e.V. oder Dis-
kurs e.V. bis hin zu iiberregionalen Partnern wie den
Landesverbinden der Volkshochschulen in Mecklen-
burg-Vorpommern und Sachsen-Anhalt. Diese Vielfalt
der Akteure im Netzwerk ermoglichte die Nutzung un-
terschiedlicher Ressourcen fiir die Realisierung der
Projektidee,

Das Projektziel, die Motivation und die Fahigkeit zum
eigenverantwortlichen lebenslangen Lernen zu fordern,
war auch Leitidee filr das Projekt selbst und fand Aus-
druck in seinen Arbeitsformen. Ein Zeichen wurde bei
der Auftaktveranstaltung durch die gewishlte Work-
shop-Methode ,,Open Space™ gesetzt. Die Methode
mutete den Teilnehmern/-innen die Mitarbeit an der
Veranstaltung zu, die von den Themen und dem Enga-
gement der Beteiligten lebte. Gleichzeitig machte sie

die Freude am aktiven selbstgesteuerten Lernen unmit-
telbar erfahrbar. Dazu gehérten das Erfahren von
Selbstverantwortung und -organisation, Mut, eigene
Ideen mitzuteilen, erhdhte Kommunikationsbereit-
schaft, Kontakt und Gemeinschaftsgefuhl. In diesem
Sinne ist die Auftaktveranstaltung als programmatisch
fiir die Arbeit im Projekt anzusehen.

Der TVV ¢.V. stellte durch die Etablierung von Arbeits-
und Kommunikationsstrukturen die Rahmenbedingun-
gen fiir die trigeriibergreifende Zusammenarbeit her
und bot mit dem Projekt ELLA* einen Ermoglichungs-
raum fiir die Umsetzung selbstgewihlter Themen unter
Nutzung komplementédrer Ressourcen an. Die unter-
schiedlichen Teilprojekte und Partner verband das
Motto des Projektes: ,, Das Politische ist nicht alles,
aber es in allem " {Alfred Grosser)®.

4. Verbindung von Theorie und Bildungs-
praxis: Innovationspotential fiir die politi-
sche Bildung

Es ist bekanntermaBen schwierig, in festen institutionel-
len Strukturen und unter dem Druck und der Vielfalt
alltaglich zu erfiillender Aufgaben Freiriume fir die
Reflektion des eigenen Handelns und fiir kreative Lé-
sungen zu schaffen.

Eine interne wissenschaftliche Begleitung, die in vielen
Projekten diesem Zweck dienlich ist, gab es fiir das
Projekt ELLA nicht. Es wurden deshalb eigene und
neuartige Wege einer Verbindung von Theorie und
Bildungspraxis gefunden.

Mit Prof. Dr. Erich Schifer, der an der Fachhochschu-
le Jena fiir das Fach ,,Methoden der Erwachsenenbil-
dung® berufen ist, haben wir nach Formen der Zusam-
menarbeit gesucht, die fiir aile Beteiligten bereichernd
sind. Dazu gehort neben der kollegialen Supervision
des ,jungen® Projektteams auch die Konzeption und
Durchfiihrung eines Projektbegleitseminars. Dabei han-
delt es sich

¢ um cine neue Form der Lehre an der Hochschu-
le. Die Ausbildung kiinftiger im Bildungs-
bereich titiger junger Menschen wird bereichert
durch die Mdglichkeit zur Partizipation an ei-
nem konkreten bildungspolitischen und -prakti-
schen Projekt. Die Studierenden nehmen eine
aktive Rolle bei der Auswahl und Umsetzun g
von Themen und dem Erwerb damit verbunde-
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net bedeutsamer Kenntnisse und Fertigkeiten
ein.

¢ um eine neue Form der Durchfithrung von Pro-
jekten und stellt eine Bereicherung fiir die in der
Praxis Titigen dar. Innovative Ideen der Studie-
renden — im Ubrigen nach dem Alter bewertet
eine Zielgruppe, die Jaut Statistik kaum mit
Angeboten der Politischen Bildung erreicht wird
— erweitern das Blickfeld. AuBerdem werden
Konzepte durch wissenschaftlich fundierte
Kenntnisse gesichert und durch aktuelle Theo-
riediskussionen angeregt-

Seit dem Sommersemester 2001 wurden zwei Projekt-
begleitseminare an der FH Jena durchgefiihrt. Die Stu-
dierenden konnten am Seminar mit unterschiedlichen
Intensititsgraden teilnehmen. Neben der reguldren Be-
teiligung an den Seminarstunden und den Vortrigen
innerhalb der Projektworkshops gab es die Moglichkeit
zur Mitarbeit in den Projektarbeitsgruppen sowie zur
Absolvierung von Praktika in den beteiligten Einrich-
tungen des Projekinetzwerkes.

5. Inhalte und Ergebnisse: Politische Bil-
dung erfolgreich in Neuen Lernorten

Politische Bildung muss neue Lernorte aufsuchen,
wenn sie ihre Adressaten erreichen will. Das war ¢ine
der wichtigsten Ausgangsthesen des Projektes ELLA,
die im Laufe des Projektes auch durch die reprisenta-
tive Befragung unter der Thiiringer Bevolkerung bests-
tigt wurde.® Um diese These zu pritfen, wurden unter-
schiedliche Konzepte erprobt, die hier nur kurz skizziert
werden kénnen.

In der ersten Projekthilfte standen vor allem der neue
Lernort Internet im Mittelpunkt der Aktivititen. Mit
dem Kurskonzept PIN (Politische Partizipation in Neu-
en Lernorten) wurde den Teilnehmern/-innen ermog-
licht, einerseits in der Gruppe zu selbstgewihlten The-
men zu lernen, andererseits aber auch selbstbestimmt
und zeitlich bzw. riumlich flexibel Aufgaben zu Igsen.
PIN ist ein modular aufgebauter Kurs, der virtuelle
Phasen mit Prasenzphasen verbindet. Die Erprobung
des Kurskonzeptes fand vom Mirz bis Juli 2002 an der
Volkshochschule in Gera statt. Die selbstgestelite Auf-
gabe der Gruppe — die Erstellung einer Produkitliste von
regionalen Dienstleitern und Produzenten — wurde
umgesetzt.”

Daneben wurden Konzepte entwickelt, mit deren Hil-
fe an herkdmmlichen Lernorien ,trockene” Themen
lebendiger erfahrbar werden. Denn viele Kursleiter/
innen beispielsweise in Integrationskursen stehen vor
der Herausforderung nicht nur Spracherwerb, Kommu-
nikation und Verstandigung zu firdern, sondern auch
die Bereitschaft und Fahigkeit zu Integration und Par-
tizipation in unserer Gesellschaft zu unterstiitzen. Mit
dem ,,Planspiel fiir Demokratie und Biirgerbeteiligung®
erhalten sie einen Methoden-Baustein fur die Inter-
lulturelle Bildung, insbesondere, aber nicht nur, fiir den
Bereich Deutsch als Zweitsprache. Damit werden
sprachliche und politische Bildungsinhalte modellhaft
an einem Themna aus der Erfahrungswelt der Teilnehmer
aktiv erworben und angewendet. Politik mit ibren viel-
filtigen Facetten wird filr die Teilnehmer/-innen erfahr-
bar, Dabei spielt die Sprache in Verbindung mit der
Schrift, dem Lesen und auch der Aktion eine wichtige
Rolle. Es geht dabei um die bewusste Gestaltung von
Lehr- und Lernprozessen, da es eben nicht nur auf die
Inhalte, sondern auch auf die¢ Form eines Lehr- und
Lernprozesses ankommt. *

Ein zweites Teilprojekt im Bereich der interkulturellen
Bildung stellt die Stadt als Lernort in den Mittelpunkt.
Mithilfe des Mediums Film wurde ¢ine wechselseitige
Verstindigung iiber die ,,Perspektiven™ der Men-
schen, die gemeinsam in einer Stadt leben, méglich. In
dem Film erzihlen die ProtagonistInnen — zum groBten
Teil MigrantInnen — iiber ihr Leben in Erfurt, {iber die
Mbglichkeiten za arbeiten, iiber ihre Wohnsituation,
iiber ihre Erfahrungen mit Gewalt, iiber Hoffnungen
und Triume. Zur Premiere im Clubkino strémten iber
80 Besucher und es liegen zahlreiche Bestellungen fiir
den Film vor. Dieser ist als Lehrfilm im Zusammenhang
mit der Frage einsetzbar, ob sich das Medium Film auf
Prozess- und Produktebene fiir die interkulturelle Bil-
dung eignet. Wenn der Film in Zukunft vor der interes-
sierten Nicht-Fachtffentlichkeit eingesetzt wird, um
interkulturelles Lernen anzuregen, stellt sich die Frage
nach dem methodisch-didaktischen Rahmen. Eine An-
leitung dazu wird notwendig sein; vor allem fur den
Einsatz in Schulen ist dies unverzichtbar.®

Im Zentrum der zweiten Projekthélfte standen Aktivi-
taten zur Verlagerung von politischer Bildung aus ,.ge-
schlossenen* Réumen in den sogenannten ,.5ffentlichen
Raum®. Es wurde eine Ausstellung mit Begleitpro-
gramm zum Thema ,,In welcher Gesellschaft leben wir
eigentlich?" an einem quasi-politischen Ort (der Rat-
hausdiele Jena) veranstaltet, wo sich im Kontext der
Kommunalwahlen viele Menschen aufhielten. Ergeb-
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nis: Eine Ausstellung und ein attraktiver Lernort eige-
nen sich zum Einstieg in ein Thema, z. B. fiir einen lan-
gen Abend zum Thema ,,Bewusster Leben®.1°

Um eine gréBere Offentlichkeit zu erreichen, muss po-
litische Bildung aber in tatséichlich ,,6ffentliche Riu-
me* gehen und auf sich aufmerksam machen. Mit zwei
unterschiedlichen Arrangements wurde das im Projekt
erreicht:

»Das Bildungslabyrinth® sorgte in einer Einkaufs-
passage fiir Aufmerksamkeit. Die Idee dabei war, spic-
lerisch und real erfahrbar machen, was oft undurchsich-
tig ist. Schaut man sich Biographien einmal genau an,
so stellt sich schnell heraus, dass es gradlinige Karrie-
ren nicht mehr gibt. Der idealtypische Lebenslauf ist
gleichzeitig mit der Popularitit der Begriffe , Flexibili-
tat* und ,,Mobilitat* verschwunden. Doch welche Bil-
dungs- und Arbeitswege gehen heute Menschen, wenn
sie die Schullanfbahn verlassen haben? Welche Chan-
cen und Risiken bietet das Leben, und inwieweit be-
stimmt sich unsere Zukunft von Faktoren, die wir nicht
beeinflussen kénnen? Das Labyrinth, zusammengesetzt
aus 14 Stationen des Lebens, hilt fiir jeden Spieler eine
neue Maglichkeit bereit, sein Leben in eine andere
Bahn zu lenken. Ereigniskarten wiirfeln den Lebensweg
des Spielers immer wieder durcheinander und bringen
ihn an andere Stationen. Eindrucksvolle Biographien,
von Regine Hildebrand bis Hermann Hesse, begleiten
den Weg des Spielers und liefern so Hintergriinde zu
Lebensdaten und Ereignissen von Personen der Zeitge-
schichte. Durch das Bildungslabyrinth wird politisbhe
wie gesellschaftlich-soziale Bildung in eing erfahrbare
Synthese gebracht.”

Das Spiel ,,Politikrammel“ zog zum Tag der Offenen
Tir im Thiringer Landtag ganztigig Besucher an. Die
Besucher wurden eingeladen sich einmal fernab von
herkdmmlichen Lernformen dem Wissen aus Politik
und Gesellschaft zu nihern. Mit dem Spiel ,,Politik-
rummel® wurden sie spielerisch an Fragen und Begrif-
fe unter anderem aus den Bereichen Zeitgeschichte,
Deutschland, Sozialstaat, Marktwirtschaft und Zukunft
herangefiihrt. Natiirlich gab es zu den Fragen auch Ant-
worten. Aber es geht bei dem Spiel nicht darum, die
einzig richtige Antwort zu finden, Vielmehr wollen wir
Menschen anregen, sich mit den Themen auch ausein-
ander zu setzen. Und viele bekamen Lust, mehr {iber
das Thema zu erfahren, weiter dariiber nachzudenken
oder sich im Kreis von Familie und Bekannten dariiber
auszutauschen. Und viele haben sich ein Spiel fiir zu
Hause bestellt. Mit dem Spiel ,,Politikrummel® wurde

gezeigt, dass Politische Bildung SpaB macht, dass vie-
les sich geradezu im Voriibergehen lernen l4sst.!2

6. Schlussbetrachtung: Konsequenzen fiir
Konzepte des selbstgesteuerten Lernens
in der (politischen) Weiterbildung

«Der Mensch hat drei Wege zu lernen: Erstens durch
Nachdenken, das ist der edelste; zweitens durch Nach-
ahmen, das ist der leichteste; drittens durch Erfahrung,
das ist der bitterste “ (Konfuzius)

Kehren wir zuriick zum Anfang des Projektes ELLA,
wo das Projektziel des selbstgesteuerten Lernens zur
Projektphilosophie wird: Im vorgestellten Projekt ha-
ben wir unserer Primérzielgruppe, den Akteuren politi-
scher Bildung, einen Erm&glichungsraum und Unter-
stittzungsstrukturen zur Verfiigung gestellt. In Arbeits-
gruppen haben die Projektbeteiligten konkrete Angebo-
te zur politischen Bildung entwickelt, die wiederum
Uiber Multiplikatorentrainings und mithilfe von Materia-
lien weiter verbreitet werden. Nach unserer Projekt-
erfahrung kinnen wir diesen Weg als erfolgreich be-
werten.

Die Projektbeteiligten sind als Multiplikatoren/-innen
im Bildungsbereich titig. Sie hatten durch die Mitarbeit
im Projekt die Moglichkeit, selbstgesteuertes Lernen
unmittelbar zu erfahren. Dies ist unseres Erachtens eine
wichtige Voraussetzung fiir die Tatigkeit in einem Be-
reich, dessen Professionsverstiandnis sich wandelt —
vom Lehrenden hin zum Lernhelfer/-berater/-mode-
rator."

Die Beteiligten waren motiviert, da sie die ihnen wich-
tigen Themen einbringen und gestalten konnten. Das
Erleben von SpaB und Erfolg ist gleichzeitig eine wich-
tige Voraussetzung fiir die kiinfiige Mitarbeit in Projek-
ten, die im Bildungsbereich auch weiterhin eine ver-
breitete Organisationsform sein werden.

Der Transfer der Projektergebnisse wird positiv
beeinflusst, denn erstens entstanden die Konzepte aus
den Bediirfnissen der Beteiligten und zweitens werden
sich die beteiligten Projektpartner starker fir die Um-
setzung ihrer ,eigenen” Konzepte einsetzen als flir
~fremde®, von ihrer Wirklichkeit ferne Konzepte.

Der Prozess der Orientierung, des Findens und
Aufeinanderzugehens der am Projekt Interessierten und
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die gemeinsame Ideenfindung nahm einen Zeitraum
von etwa einem Jahr ein und setzte sich in den dann
gebildeten Arbeitsgruppen des Projektes fort. Dieser
Zeitraum fir das eigentliche Entwickeln eines arbeits-
fihigen Netzwerkes ist nicht zu unterschitzen. Die
nicht immer einfache Moderation und die Einbindung
verschiedener Bildungstriger in das Konzept und der
wissenschafilich begleitete Werkstattcharakter machten
das Besondere des Projekts aus. Und so urteilen Exper-
ten der politischen Bildung, wie Karsten Rudolf: ,, Der-
artige kreative und konzertierte Initiativen, in denen
nicht nur Bildungstrdger miteinander, sondern auch
Wissenschaft und Bildungspraxis mit Blick auf das
Machbare zusammen wirken, kann politische Bildung
dringend gebrauchen!"

Verfasserin:

Steffi Mehnert, MLA.
Thiiringer Volkshochschulverband e.V.

Fachreferentin Politik, Geselischaft, Umwelt, Spra-
chen und Europa

steffi.mehnert@vhs-th.de

www.vhs-th.de

! Vgl. Rudolf, Karsten: Bericht Politische Bildung 2002
— Was wollen die Biirger? Eine Marktanalyse zur auBer-
schulischen politischen Bildung in Deutschland,
Budingen/H.: Institut Junge Biirgergesellschaft (IJBG),
2002

? Politische Bildung im Spiegel der 6ffentlichen Mei-
nung — Ergebnisse einer Représentativbefragung, Schrif-
tenreihe des Thiiringer Volkshochschulverbandes e. V.,
Heft 2, September 2002.

* Programm der Bund-Linder-Kommission fiir Bil-
dungsplanung und Forschungsfirderung (www.blk-
111.de)

* Projekttitel ist ,,Entwicklung, Erprobung und Umset-
zung neuer Lehr- und Lemarrangements in der politi-
schen Bildung™ (ELLA)

* Zitat des Politikwissenschaftlers Alfred Grosser, der
sich sein Leben lang fiir die deutsch-franzosische Ver-
stindigung eingesetzt hat und dafiir 1975 den angesehe-
nen Friedenspreis des deutschen Buchhandels erhielt.

¢ Politische Bildung im Spiegel der dffentlichen Mei-
nung. Ergebnisse einer Reprisentativbefragung. Schrif-

ten des Thiiringer Volkshochschulverbandes e.V., Heft 2,
September 2002.

7 Multiplikatorenhandreichung ., PIN — Partizipation in
Neuen Lernorten®, hrsg. vom Thitringer Volkshoch-
schulverband .V, 2003.

& Multiplikatorenhandreichung ,,Planspiel Demokratie
und Kommunalpolitik”, hrsg. vom Thiiringer Volks-
hochschulverband e.V., 2003.

* Der Film ,, Perspektiven * kann erworben oder ausge-
liehen werden iiber Landesfilmdienst Thiiringen e.V.,,
Brithler Str. 52, 99084 Erfurt, Tel.: 03612218118, E-
Mail: info(@landesfilmdienst-thueringen.de. Zur Zeit
wird an einem Begleitheft zum Einsatz des Filmes (Kon-
text, methodisch-didaktische Hinweise) gearbeitet.

1 Dokumentation des Projektes ,,Bewusster Leben — je-
den Tag eine Herausforderung” — ein Kursangebot zum
eigenverantwortlichen und selbstgesteuerten Lernen an
der VHS Jena (Herbstsemester 2002} und an der Stadt-
und Schulbibliothek Landsberg in Kooperation mit der
KVHS Saalkreis (ab September 2002), hrsg. vom Thii-
ringer Volkshochschulverband e.V., 2003

I Eine ausfiihrliche Beschreibung und der Evaluations-
bericht ist erhiltlich beim TVV e V. Das Bildungs-
labyrinth ist ausleihbar.

2 Eine ausfihrliche Beschreibung des Spiels ,.Politik-
rummel” ist erhiiltlich beim TVV e.V. Politikrummel*
ist ausleihbar.

3 Die Akteure wurden bei der Erprobung der Konzepte
regelmabig mit der erlernten Erwartungshaltung der
Teilnehmer/innen an die Fithrungsrolle von Pidagog/
innen konfrontiert. Erste Konturen zur Arbeitsweise des
selbstverantwortlichen und selbstgestenerten Lernens
wurden im Verlauf der Erprobung der unterschiedlichen
Konzepte sichtbar. Die Perstnlichkeit des Moderators
spielt bei dieser Arbeitsweise eine groBe Rolle; es geht
u. a. um cinen guten Kontakt zu den Teilnehmer/innen,
eine erwachsengemiBe Ansprache und Motivation so-
wie ein angenehmes Lernklima.
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Lebenslanges Lernen -
eine Herausforderung fur

SABINE SEGELKEN

Deutschland hat Nachholbedarf in Bildung und Weiter-
bildung. Nach den neuesten Zahlen des Statistischen
Bundesamtes gibt es in diesem Jahr erstmals iiber 2
Mio. Studierende in Deutschland, 4,5% mehr als im
Jahr zuvor. 36,5% der jungen Menschen besuchen eine
Hochschule. Viel zn wenig, legt man die OECD-Mal-
stibe an, Die Bundesregierung strebt mittelfristig 40%
an, der internationale Schritt liegt bei 46,8%, mit Spit-
zenreitern wie Finnland, Schweden und Polen mit 70%!

Doch selbst, wenn das deutsche Bildungssystem in die-
sem Bereich aufholt: bei einem einmaligen Studium
kann nicht stehen geblieben werden. Experten sind sich
einig, dass Lebenslanges Lemen einen immer wichtige-
ren Stellenwert bei allen qualifizierten Arbeitnehmern
einnehmen muss und wird.

Am Beispiel der Hochschule Harz soll im Folgenden
aufgezeigt werden, welche Malinahmen selbst eine
kleine Hochschule ergreifen kann, um dern Bedarf nach
Lebenslangem Lernen stdrker nachzukommen.

Die Hochschule Harz mit den Studienstandorten Wer-
nigerode und Halberstadt hat in den drei Fachbereichen
Automatisierung/Informatik, Verwaltungswissenschaf-
ten und Wirtschaftswissenschaften insgesamt etwa
3.000 Studierende. Sie stellt die einzige Neugrindung
in Sachsen-Anhalt nach der Wende dar und wurde 2003
mit dem Best-Practice-Preis des CHE ausgezeichnet.

Die Hochschule Harz bereitet sich mehrgleisig auf die
neuen Anforderungen in Studium und Lehre vor. Hier-
zu gehdren sowohl die Einfuhrung von Leistungs-
punktsystemen und darauf aufbauend neuer Studien-
ginge, die Einfithrung von Bachelor- und Master-
studiengéngen, als auch das klassische Aufbavstudium
und verschiedene Formen der Weiterbildung.

die Hochschule Harz

Leistungspunktsysteme

Einen wichtigen Part im Rahmen der Flexibilisierung
von Studienleistungen stellen Leistungspunktesysteme
dar. Sie erleichtern den Wechse! zwischen Hochschulen
im In- und Ausland und vereinfachen gestufte Studien-
leistungen, indem sie zur Modularisierung fithren.

Die Hochschule Harz arbeitet seit 2001 in zwei Projek-
ten: dem BLK-Verbundprojekt ,, Entwicklung eines
Leistungspunkisystems an einer Hochschule in allen
Fachbereichen" und dem Projekt ,, Leistungspunkte im
Fachhochschulverbund Sachsen-Anhait . Dartiber hin-
aus ist die Hochschule in drei Fachkommissionen des
BLK-Projekts vertreten (E-Technik/Maschinenbau, In-
formatik, Wirtschaft).

Der BLK-Verbund als einer von insgesamt sechs Ver-
biinden zum Thema Leistungspunktsysteme erarbeitet
Eckpunkte fiir ein Leistungspunktsystem, indem er
Module definiert, Kompetenzsystematiken entwickelt,
Niveaustufen und Notensysteme ausarbeitet, Zum Win-
tersemester 2003/2004 werden an den beteiligten Hoch-
schulen Testlaufe fiir die Verbundempfehlungen sowohl
filr Bachelor-/Masterstudienginge als auch fiir Diplom-
studiengénge durchgefithrt.

Im Rahmen der Modularisierung und Leistungspunkt-
vergabe ist die Bemessung der Workload, als des stu-
dentischen Arbeitsaufwandes, im Unterschied zur jet-
zigen Bezeichnung des Lehraufwandes durch
Semesterwochenstunden, eine zentrale Aufgabe. Mo-
dellhaft werden im BLK-Projekt verschiedene Metho-
den getestet, die Workload zu erheben. Die Hochschu-
le Harz erhebt die Workload fiir ausgesuchte Studien-
ginge per Studientagebuch. Um valide Daten fiir ein
ganzes Semester zu ermitteln, wird durch ausgesuchte
Protagonisten eine kontinuierliche, zeitnahe Erfassung
aller studiengangsbezogenen und studiengangs-
unabhiingigen Titigkeiten vorgenommen (Gremien-
arbeit, Nebenjob). Die Ergebnisse dieser Erhebung sind
im Frithjahr 2004 zu erwarten.
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Der Fachhochschulverbund Sachsen-Anhalt hat bereits
im Juni 2002 ein Handbuch zur Umsetzung des Leis-
tungspunktsystems (Hochschule Anhalt, 2002) heraus-
gebracht, das eine praxisnahe Arbeitshilfe fiir alle am
Umstellungsprozess von Studiengingen beteiligten
Kolleginnen darstelit. Dariiber hinaus wurden zwei
‘Workshops zur Modularisierung und zur Leistungs-
punktvergabe unter Beteiligung von Berufsverbinden
durchgefiihrt (Hochschule Arhalt, 2003).

Die kontinuierliche Mitarbeit in beiden Verbiinden
fiihrte zu einem konstruktiven Diskussionsprozess an
der Hochschule, der die Entwicklung neuer Studien-
ginge unterstiitzt hat. Ein beildufiges Ergebnis war die
Einfilhrung des Diploma Supplement fiir alle Absol-
ventInnen zum Sommersemester 2003.

Neue Studienginge

Die Hochschule Harz hat im Zuge der Modularisierung
neue Studienginge entwickelt:

s Bachelor Tourismusmanagement zum Winterse-
mester 2003/2004

e  Dieser Studiengang ist der erste gestufte Studi-
engang der Hochschule Harz. Das Studium des
Tourismusmanagement (Bachelor) fiihrt bereits
nach sechs Semestern zn einem qualifizierten
Berufsabschluss. Die vermittelten Studieninhalte
orientieren sich an denen des Diplomstudien-
gangs Tourismuswirtschaft und werden durch
die verstirkte Auspragung von Soft Skills (per-
sénliche Arbeitstechniken, Rhetorik, Prasen-
tations- und Moderationstechniken) ergéinzt,
wodurch ein hohes Niveau praxisorientierter
Ausbildung gewahrleistet wird. Weitere Bache-
lor- und Masterstudiengéinge im Fachbereich
Wirtschaftswissenschaften werden in den nich-
sten Semestern eingefiihrt werden.

¢  Femnstudiengang Kulturmarketing in Zusam-
menarbeit mit der Fachhochschule Merseburg

e  Internetbasierter Verbundstudiengang ,, fnforma-
tik im Nerz" in Kooperation mit der Hochschule
Anhalt und der Fachhochschule Merseburg.

o  Der seit 2001 arbeitsteilig entwickelte Studien-
gang wendet sich an Nicht-Informatiker und will
Quereinsteigern in die Informatik die Mbglich-
keit bieten, einen einschldgigen Abschluss zu
erreichen. Lehrinhalte werden nicht nur auf CD-
ROMSs vergeben, sondern auch iiber das Internet

laufend aktualisiert. In Foren und Chats werden
Lehrinhalte zwischen Lehrenden und Studieren-
den sowie unter den Studierenden diskutiert.

e  Die urspriinglich geplante Realisierung eines
typischen Studienverlaufs in zwei Modulen je
Semester, also einer Gesamtstudienzeit von 4
Semestern, scheint zu knapp eingeschitzt wor-
den zu sein. Die tberwiegend berufstatigen
Studierenden sehen sich nicht in der Lage, zwei
Module je Semester zu realisieren.

e  Im Fachbereich Automatisierung und Informatik
wird gegenwiirtig ein dreisemestriger Master-
studiengang ,, Informatik/’Mobile Systeme ” mit
dem Abschluss ,Master of Science fiir die
Alkreditierung vorbereitet. Der Start ist fiir das
Sommersemester 2004 vorgesehen. Der Fachbe-
reich Verwaltungswissenschaften arbeitet eben-
falls an der Einfithrung eines Masterstudien~
ganges zum Wintersemester 2004/2003,

Aufbaustudium

Der berufsbegleitende Aufbaustudiengang Betriebs-
wirtschaft wendet sich an Absolventen von Berufs-
akademien und fiihrt diese in einer mindestens einjgh-
rigen Ausbildung zum Fachhochschuldiplom. Dieser
Studiengang wird gemeinsam von der Hochschule Harz
und der Welfenakademie in Vienenburg betrieben und
besteht seit 2002.

Fern- und Prasenzstudienphasen wechseln sich ab, die
Lerngeschwindigkeit kann abhingig von der berufli-
chen und privaten Belastung variiert werden.

Wurden im ersten Jahr 22 TeilnehmerInnen aufeenom-
men, iiberstieg das Interesse im zweiten JYahr bereits die
maximale Aufnahmekapazitit von 30 Studierenden.

Dieses Programm kann nur iber Studiengebiihren fi-
nanziert werden, die insgesamt 3.400 Euro betragen,
Das Angebot der Vertiefungsrichtungen spiegelt auch
bereits die Zielgruppen wider, an die sich das Aufbau-
studium richtet: Bankmanagement;, Business-to-Busi-
ness-Management; Controlling; Marketing; Marktfor-
schung; Personal; Prozess-, Qualitits- und
Changemanagement, Steuern und Rechungswesen.
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Weiterbildung

Weiterbildung nimmt auch aus dem Grunde einen im-
mer stirkeren Stellenwert im Berufsleben qualifizierter
Fachkrifte und insbesondere Akademiker ein, da For-
schung und Anwendung sich sukzessive anndhern, For-
schung ist verstirkt anwendungsbezogen und Anwen-
dung erfordert neueste wissenschafiliche Erkenntnisse.

Zentraler Anlaufpunkt in allen Weiterbildungsfragen
fir Unternehmen, Betriebe und andere Institutionen
stellt das ,,Netzwerk Hochschule Harz* dar. In diesem
eingetragenen Verein haben sich die An-Institute der
Hochschule Harz im Juli 2002 zusammengeschlossen.
Durch das Zusammenwirken der verschiedenen Fach-
disziplinen werden neue Potenziale erschlossen und
Fachwissen geblindelt.

Zunichst werden Weiterbildungs-Module angeboten,
die bei erfolgreichem Abschluss mit einer Zertifikats-
erteilung enden. Hier besteht insbesondere bei den Be-
hérden der Region hoher Bedarf. Dariiber hinaus wird
das ,Netzwerk® betriebliche Schulungen zu speziell
vom Auftraggeber gewiinschten Themen durchfiihren
und beratend in allen Fragen der Weiterbildung, For-
schung und Entwicklung fiir Unternchmen, Verbinde
und Kérperschaften des 6ffentlichen Rechis titig sein.

Zukiinftige Aufgaben

Die Errichtung von Bachelor- und Masterstudien-
géngen wird dazu beitragen, die Unterscheidung zwi-
schen Fachhochschulen und Universitidten unwichtiger
erscheinen zu lassen und beide Institutionen einanldgr
anzungherr.

Dies stellt auch Johanna Witte vom Centrum fiir
Hochschulentwicklung (CHE) fest, die in einem Vor-
trag in Liineburg am 20.11.2003 betont hat: ,, frn dem
Mafe, wie die Hochschulen ... individuelle(.,) Profile
und Qualitdismerkmale ausbilden, wird die Unterschei-
dung in Universitdt und Fachhochschule ... nachran-
gig und damit obsolet. !

Zwei Hochschulen in Niedersachsen haben hieraus
bereits die Konsequenz gezogen: Die Universitiit Liine-
burg und die Fachhochschule Nordostniedersachsen
mit Hauptsitz ebenfalls in Liineburg werden zur Stif-
tung Universitat Liineburg fusionieren, einer Organisa-
tion, die vom Wissenschaftsministerium in Hannover
ausdriicklich als Modelluniversitit fir den Bologna-

Prozess bezeichnet wird. Das Studienangebot der bei-
den noch eigenstindigen Hochschulen wird integriert
und kompiett auf Bacheler und Master umgestellt.

Welche Chancen und Herausforderungen ergeben sich
fiir eine Hochschule durch einen konsequenten Wech-
sel von grundstindigen zu gestuften Studiengingen?
Zum Einen betrifft das die Angebotsdifferenzierung, d.
h. die Muglichkeit, curriculare Vielfalt zu schaffen, das
Profii der Hochschute durch die Entwicklung speziel-
ler Masterstudienginge zu schiirfen. Zum Anderen
schafft eine gestufte Studienstruktur Schnittstellen
zwischen der Studien- und der Berufswelt. Den Bache-
lorabsolventInnen ist es frither als den Diplom-
absolventInnen méglich, in das Berufsleben einzustei-
gen, sich dort zu spezialisieren oder aber nach einigen
Jahren eine wissenschaftliche Vertiefung des jeweiligen
Fachgebietes in einem Masterstudium zu verfolgen. Die
kurze Studiendauer des Bachelor bietet den Hochschu-
len auBierdem die Chance, ihre Abbrecherquoten zu
senken und die Zahl der Absolventen anzuheben.

Schnelllebige Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt
stellen hohe Anforderungen an den europiischen
Hochschulraum. Der Studienabschluss ist in der Regel
nicht mehr das Ende der Ausbildung, sondern der Be-
ginn des berufsbegleitenden Lebenslangen Lernens.
Somit ist die heutige Aufgabe der Hochschulen sehr
breit angelegt. Durch eine Vielfalt an flexiblen, quali-
tativ hochwertigen Studienangeboten muss der Bedarf
an solider Grundlagenvermittlung fiir den Berufsein-
stieg in unterschiedlichste Einsatzbereiche innerhalb
der angebotenen Berufsfelder abgedeckt werden, Par-
allel ist entsprechend den aktuellen Anforderungen aus
der Wirtschaft eine effiziente Weiterbildung fiir spezi-
elle Einsatzbereiche erforderlich.

Die Hochschulereform und insbesondere die damit ver-
bundene Modularisierung geben den Hochschulen die
Chance, diese Herausforderung anzunehmen und er-
folgreich umzusetzen.

Wihrend die Modularisierung die Vielfalt der Studien-
angebote erhoht, ermdglicht das Leistungspunkte-
system Uber die Anh#ufung von Credits den Nutzern
des europdischen Hochschulraumes ein zeitlich flexi-
bles Studieren. Zu-, Uber- und Abginge einzelner
Studienmbglichkeiten werden erleichtert.

Grundstindige Studiengiinge sind dabei zukiinftig nur
der erste berufsqualifizierende Abschluss.
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Im Rahmen des Lebenslangen Lernen stellt die zuneh-
mende Nachfrage nach Weiterbildung neue Anspriiche
an die Bildungsangebote der Hochschulen. Zur Aktua-
lisierung, Vertiefung, Erganzung oder Spezialisierung
des Wissens in ihrem oder in angrenzenden Fichern ist
es anzustreben, dass Interessenten eine breite Auswahl
unterschiediichster Angebote wahrnehmen kénnen.
Durch den unterschiedlichen Aufbau der Studienan-
gebote soll es méglich sein, diese direkt im Anschiuss
an das grundstindige Studium, wihrend einer berufli-
chen Unterbrechung oder parallel zur Berufstitigkeit zu
nutzen.

Weiterbildung im beschriebenen Sinn umfasst sowohl
aufbauende Hochschulabschliisse (konsekutive Studi-
eng#nge) als auch postgraduale Studienginge, die in
der Regel eine berufliche Titigkeit nach dem ersten
Abschluss vorsehen.

Weiterbildung umfasst aber auch kleinere Lem-
einheiten vom Besuch einer einzelnen Lehrveranstal-
tung oder eines einzelnen Moduls bis hin zu
Weiterbildungseinheiten mit Zertifikat iiber zwei Seme-
ster.

Konkret werden an der Hochschule Harz folgende Auf-
gaben geplant:

¢  Erstellen von Rahmenrichtlinien fiir Bachelor-/
Masterstudiengénge an der Hochschule Harz,
zundchst fiir den Fachbereich Wirtschaftswis-
senschaften

¢  Erstellen von an das Leistungspunktsystem
angepassten Studien- und Priffungsordnungen,
in zunichst ausgewshlten Studiengingen, spiter
sukzessive Umstellung aller Studienginge

¢  Umstellen der Diplomstudienginge auf ein
Leistungspunktsystem, zunichst beispielhaft am
Diplomstudiengang Nonprofit-Management.

e  Weiterer Ausbau der Weiterbildung im Rahmen
des ,,Netzwerkes*

Mit diesen und den bereits umgesetzten Schritten hat
die Hochschule Barz die Herausforderung ,,.Lebenslan-
ges Lernen” angenommen.

Verfasserin:

Prof, Dr. Sabine Segelken
Hochschule Harz
Fachgebiet Betriebswirtschaftslehre

bis 30.9.2003 Prorektorin fitr Studium, Lehre und
Qualititsmanagement

ssegelken@hs-harz.de
www.hs-harz.de
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Hochschule Anhalt (Hrsg.), (2003):
»Modularisierung und Vergabe von Leistungspunk-
ten“, Tagungsband, Workshop der Fachhochschulen
des Landes Sachsen-Anhalt in Kthen am 23. Mai
2003, Kothen

! Vortragsmanuskript unter www.fh-nordostniedersach
sen.de
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Lebenslanges Lernen -
Integration in die Hoch-

HANS-JORGEN BARGEL

Am 9. und 10. Oktober 2003 fand in Berlin ein Work-
shop im Rahmen des BLK-Projekts , Entwicklung eines
LeistungsPunktSystems in allen Fachbereichen (FH)“
statt, der sich Schnittsteflen des lebenslangen Lemens
mit der Hochschulbildung widmete. Der Titel: ,, Eni-
wicklung eines Konzeptes zur Integration von lebens-
langem Lernen in ein Leistungspunktsystem an Hoch-
schulen — Ansditze zur Anerkennung von auferhalb der
Hochschule erbrachten Lernleistungen " war nicht nur
anspruchsvoll, sondern lisst durch seine Lange die
Komplexitit der Probleme erahnen.

Die Brisanz der Problematik wird bereits deutlich durch
die allenthalben bekannten Schwierigkeiten, an einer
Hochschule formal erworbene Qualifikationen in das
Anforderungsspektrum anderer Hochschulen einzu-
bringen. Bei non-formal* oder gar informell erworbe-
nen Qualifikationen ist das (bisher) schlichtweg un.
mdglich. Dabei spielt die Qualitiit einer Qualifikation
gar keine Rolle. Primir und Ausschlag gebend ist letzt-
lich einzig und allein das Papier, auf dem eine Qualifi-
kation bestitigt wird. In diesem Zusammenhang fiel das
bdse, aber leider wahre Wort von der ,, Arroganz der
Universitdten .

Schwerpunkt des Workshops war natiirlich die Vorstel-
lung und Diskussion verschiedener Ansitze, wie non-
formal und informell erworbene Qualifikationen den
Zugang zur formalen Hochschulbildung bereiten kon-
nen und/oder sogar auf deren Anforderungen anrechen-
bar wiren, Dabei ist eine Grundtendenz erkennbar: weg
von den intransparenten Einzeifallentscheidungen hin
zu formalisierten und transparenten Verfahren. (Von
einer Beschreibung oder Kommentierung der einzelnen
Beitrige wird hier abgesehen. Die Themen sind unter
http://cps-verbund. thtw-berlin.de/verangtaltungen/
programm.htm zu finden, das Erscheinen des Tagungs-
bandes ist fiir April 2004 avisiert. Siche hierzu auch den
Beitrag von Sieglinde Machocki und Ida Stamm-Riem-
er im Kapitel ,,Forum® ab Seite 36).

schulbildung?

Insbesondere in den Diskussionen wurde immer wieder
deutlich, dass die Definition einer Arbeitsbelastung
(neudeutsch: workload) nicht ausreichend sein kénne,
sondern immer um qualitative Aspekte zu ergiinzen ist.
Bedenkt man dabei die Uneinheitlichkeit, die heute
noch bei der Bewertung von Arbeitsbelastungen beim
{formalen) Lernen verbreitet ist, so wird die ungleich
schwierigere Definition von Qualitit evident, Folge-
richtig ist auch niemand in der Lage, ,,die Lsung “ an~
zubieten. Selbst Definitionen von Arbeitsbelastungen
beim non-formalen oder informellen Lernen werden
sicher noch viele heifie Diskussionen heraufbeschwi-
ren.

Die Diskussion frderte aber auch so manche Kritik an
den Positionen von Hochschulen zu Tage, interessanter-
weise vornehmlich aus den Reihen der mehrheitlich
anwesenden Hochschulvertreter. So sei den Hochschu-
len die heutige und zukiinftige Bedeutung lebenslangen
Lernens meist nicht bewusst. Anpassungsbildung und
wissenschaftliche Weiterbildung wiirden oft nur leere
Worthiilsen in Leitbildern und Konzepten darstellen,
ohne eine Umsetzung auch nur ansatzweise erkennen
zu lassen. Dras sei weniger ein Ausstattungsproblem als
ein bildungspolitisches Akzeptanzproblem. Auch ein
Ausbau der in Deutschland defizitdren wissenschafili-
chen Weiterbildung an Hochschulen werde den Anfor-
derungen lebenslangen Lernens nicht geniigen kdnnen.
Um die europidischen Visionen lebenslangen Lernens
umzusetzen, miissten an Deutschlands Hochschulen
auch heilige Kithe geschlachtet werden. Die Einfithrung
eines ECTS, das auch die Bereiche auBerhalb der Hoch-
schule erfasst, ,, erfordert Mur®.

Als Fazit bleibt dem kritischen Teilnehmer und Be-
trachter: Es gilt, Kreditpunkte so transparent zu definie-
ren, dass die Ubertragung von einer Hochschule zu ei-
ner anderen sich auf einen einfachen formalen Verwal-
tungsakt reduzieren ldsst. Dabei macht es keinen Unter-
schied, ob man einen nationalen, europiischen oder
globalen Hochschulraum als Ziel vor Augen hat. So
lange es nicht gelingt, das Verfahren der individuellen
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qualitativen Uberpriifung, das sich bisher in vielen bi-
lateralen und einigen multilateralen Anerkennungs-
vereinbarungen durchaus bewihrt hat, durch Transpa-
renz zu fiberwinden, so lange wird ein einheitliches und
allgemein akzeptiertes ECT-System leider Utopie blei-
ben.

Bevor es dann zu Anrechnung von auBerhaib der Hoch-
schule erbrachten Lernleistungen kommt, ist noch eine
weitere Hiirde zu nehmen. Viele Hochschulen tun sich
selbst dann ausgesprochen schwer, non-formal erwor-
bene Qualifikationen auf die formale Ausbildung anzn-
rechnen, wenn sie an der eigenen(!) Hochschule, z. B.
in der wissenschaftlichen Weiterbildung, erworben
wurde. Hier dem Ziel niher zu kommen, ist selbst fiir
die Triger der wissenschaftlichen Weiterbildung ein
ausgesprochen steiniger Weg. Erfolgte die Qualifizie-
rung non-formal oder gar informell auBerhalb der
Hochschule, bilden diese Steine nicht einmal einen
tragfihigen Untergrund, sondern werden hiufig als
»~Pllastersteine der Arroganz® zu Barrikaden aufge-
schichtet. Man kann den BLK-Projekten nur wiinschen,
hier im wahrsten Sinne des Wortes ,,Weg bereitend* zu

sein. (hjb)

' Der Begriff ,,non-formal® muss als noch nicht allge-
mein gebriuchlich angesehen werden. Lesen Sie dazu
gof. das Editorial,
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Fachtagung ,Lebens-
welten - Arbeitswelten”
der Konzertierten Aktion

HANS-JURGEN BARGEL

Weiterbildung (KAW)

Wie Bildungsanbieter besser auf die Bediirfnisse
ihrer Kunden eingehen kdnnen

Eine neue Qualitat der Kooperationen in der Weiter-
bildungspolitik und einen verstirkten wechselseitigen
Transfer des Forschungs- und Praxiswissens regte die
Konzertierte Aktion Weiterbildung (KAW) auf ihrer
diesjahrigen Fachtagung ,Lebenswelten — Arbeits-
welten® in Berlin an. Zentrale Rolle spielten dabei
Uberlegungen zu einem modernen, kundenorientierten
Weiterbildungsmarketing.

Wolf-Michael Catenhusen, Staatssekretidr im Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung, unterstrich zu
Beginn eindriicklich die Bedeutung der Konzertierten
Aktion Weiterbildung im Kontext von lebenslangem
Lemen.

Bernd Gibler, Leiter des Adolf Grimme Instituts, emp-
fahl den Weiterbildungstrigern, professionelle Formen
der Medien zu nutzen, um ,,abgefilmten Unterricht” zu
vermeiden — Aktualitdt, Personalisierung, Ereignisse
und Bilder machten sprode Themen wie ,.Lemen® und
~Bildung® fiir Medien und ihre Zuschauer attraktiv.
. Fernsehen ist heute das Anstofmedium zur Wissens-
vermittlung gerade auch fiir nicht klassisch bildungs-
biirgerliche Menschen”, betonte Gibler. Sender seien
langst keine ,, Einweg-Broadcaster “ mehr, sondem soll-
ten sich vor allem im Verbund als ,,Speichermedien®, z.
B. mit gemeinsamen Internet-Dachseiten und Hyper-
suchmaschinen zu komplexen Themen, begreifen.

Wie Bildungsangebote auf unterschiedliche Bevilke-
rungsgruppen und deren Weiterbildungsverhalten und
-interessen zugeschnitten werden kdnnen, demonstrier-
te Professor Rudolf Tippelt von der Ludwig Maximili-
ans Universitit in Miinchen mit den Ergebnissen seiner
Studie zu sozialen und regionalen Milieus. Tippelt: ,Je
passgenauer Weiterbildungstrdger ihre Kunden ken-
nen, desto besser kénnen sie ihre Angebote spezifizie-

ren, Wer mit Bildungsbarrieren wie mangelnder Kin-
derbetreuung und knappem Budge! zu kimpfen hat,
braucht andere Angebote als eine Fihrungskraft, fir
die privat finanzierte Weiterbildung selbstverstindlich
ist.” {Weitere Infos zur Studie unter www.sinus-
milieus.de)

Im Teil ,Arbeitswelten” beleuchtete Dr. Volker
Basethge-Kinsky vom Soziologischen Forschungsinsti-
tut (SOFT) Gottingen die Bedeutung konkreter Arbeits-
erfahrungen auf die Ausprigung von Lernkompetenz.
Die Wissensgesellschaft habe die Industriegesellschaft
mit ihrer Definition von ,, Bildung als Birgerrecht” ab-
gelost und erfordere das kontinuierliche ,, Lernen als
Biirgerpflicht“. Hierbei seien Arbeitgeber und Arbeit-
nehmer gleichermaBen gefordert, Weiterbildung inner-
halb und auBerhalb der Unternehmen als Begleitung auf
dem Berufsweg anzuerkennen und zu fordem.

Die Konzertierte Aktion Weiterbildung ist Ansprech-
partner, Impulsgeber und Berater fiir Weiterbildungs-
innovationen. Sie versteht sich als unabhingiges
politikberatendes Forum in Fragen der allgemeinen,
politischen, beruftichen und wissenschaftlichen Weiter-
bildung. Die nichste Fachtagung der KAW ist fiir den
29. und 30. April 2004 in Berlin geplant. Themen wer-
den Qualititssicherung und Finanzierung sein.

Weitere Informationen zur KAW unter www. bmbf de/
252_2006.htm. (Pressemitteilung vom 01.12.2003)

Catenhusen unterstrich die strategische Bedeutung,
welche die KAW fiir das BMBF habe. Es sieht darin ein
Kompetenzzentrum um Weiterbildung zu fordern. Wi-
derstinde im sozialen Umfeld und offene Finan-
zierungsfragen gilte es zu tiberwinden bzw. zu kldren.
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Eine grofBere Offenheit gegeniiber der alternden Gesell-
schaft (ageing society) sei unerlésslich. Dies sei eine
Herausforderung nicht nur fiir Anbieter, auch die
Arbeitgeberseite habe die Relevanz bisher nicht ange-
messen erkannt.

Gibler betonte die Moglichkeiten, die Fernsehen — ko-
stet nichts (zusitzlich) und ist bequem — vor allem dann
bietet, wenn Zuschauer sich nicht nur zuriicklehnen,
sondern auch Gelegenheit zur aktiven Riickkopplung
haben. Klagen {iber mangelnde Lemmotivation kiinne
er nicht verstehen, sie stiinden im Widerspruch zu den
~exponentiell” steigenden Zuschauerzahlen bei wis-
sensorientierten Sendungen. Hier haben private einden-
tig einen Vorsprung vor ffentlich-rechtlichen und einer
schaffe es sogar regelmiflig bei einer sonntiglichen
Wissenssendung mehr Zuschauer zu haben als eine
gleichzeitig laufende Fufiballsendung. Mehr Koopera-
tion zwischen Sendern und Weiterbildungstrigern sei
anzustreben, damit nicht schlechte Beispiele ab-
gefilmten Unterrichts entstehen. Grenze der Koopera-
tion sei aber manchmal die ,, Borniertheit der Sender”,
obwohl sich die ,,Macher® verstehen. Solche Grenzen
zu liberwinden, sei eine Frage des Ausgleichs, d. h. des
beiderseitigen Nutzens. Den scheinbaren Bruch zwi-
schen Fernsehen und &ffentlichem Bildungsauftrag
gelte es zu iiberwinden. GroBbritannien und Finnland
kGnnten hier fiir Deutschland Beispiel gebend sein.
(Tipp: www.lernzeit.de)

Tippelt und Mitarbeiter/innen untersuchten den
Milieueinfluss auf das Weiterbildungsverhalten, wobei
10 verschiedene Milieus betrachtet wurden. Ausgegan-
gen wurde von den Weiterbildungsbarrieren, wobei das
soziale Milieu zwar ein Faktum sei, es aber viele Ursa-
chen fiir Widerstinde giibe, auch bei durchaus Weiter-
bildungsinteressierten. Andere Teiledes Berichts spie-
gelten die (gruppenspezifischen) Ansdtze des Marke-
tings fiir Weiterbildung, damit die (gruppenspezifisch)
vorhandenen Weiterbildungsinteressen nicht brachlie-
gen. Auch sei eine ,, Angebotsdidakeik wichtig und
notwendig, damit lebenslanges Lernen gefordert wird.
{Ein Beitrag zu diesem Thema findet sich in ,.dis.kurs®,
Heft 2-2003)

Baethge-Kinsky forderte Arbeit und Lernen enger zu-
sammen zu fithren, ochne die jeweilige Eigenstindigkeit
zu gefidhrden. Selbstorganisiertes Lernen sei dabei nicht
nur zu fordern, sondern (seitens der Arbeitgeber) auch
zu ermdglichen. Wie und woam meisten gelernt wird,
sei auch eine Frage der Lernkompetenz und man solle
- keinen Mythos aus dem informellen Lernen machen*.

Eine Kompetenz zum lebenslangen Lernen erfordere
unter anderem Antizipationsfahigkeit, Befihigung zum
Selbststudium, Initiative und Aktivitit. Diese Eigen-
schaften haben zwar ihre prim#ren Ursachen in Bio-
grafie und erreichtem Ausbildungsniveau, werden aber
durch positive Arbeitserfahrungen, ganzheitliche Auf-
gabensteliungen, Kommunikationsintensitit und Parti-
zipation an betrieblichen Entscheidungsprozessen deut-
lich beeinflusst. Die Qrganisation der Arbeit entschei-
de iber die Ausprigung von Lernkompetenz und
Selbstlerndisposition, nicht so sehr der Schulabschluss.
Allerdings sei die Lernforderlichkeit der Arbeitsorgani-
sation von der Branche abhangig. (hjb)
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Besteuerung von Hoch-

schulen

JOACHIM LOEPER

Hochschulen sind Kgrperschafien offentlichen Rechts
und gleichzeitig staatliche Einrichtungen.

Als Kérperschaften des dffentlichen Rechts arbeiten
Hochschulen im hoheitlichen Bereich (Studium zur
Erlangung akademischer Grade, Grundlagenforschung,
EU-Projekte, Vermbgensverwaltung, Lizenzvergabe)
und sie knnen Betriebe gewerblicher Art bilden. Be-
triebe gewerblicher Art (BgA) in juristischen Personen
des tffentlichen Rechts sind alle Einrichtungen, die
einer nachhaltigen wirtschaftlichen Tatigkeit zur Erzie-
lung von Einnahmen dienen. Dem Charakter der Tatig-
keit nach wird zivilrechtlich zwischen Dienstvertrigen
(keine Gegenleistung, Zuschuss, Forderung) und Werk-
vertrigen {Gegenleistung: Geld gegen Produkt oder
konkretes Ergebnis) unterschieden. Je nach Art der
Tatigkeit sind also die BgA entweder steuerbegiinstig-
te Zweckbetriebe oder steuerpflichtige BgA.

Steuerbegiinstigte Zweckbetriebe konnen umsatz-
steuerermiBigt oder gemeinniitzig sein. (UstErm 7%
gilt eigentlich nur fur soziale Zwecke aufierhalb von
Hochschulen).

Die Gemeinniitzigkeit ist an eine Satzung gebunden,
die von der Universitit erlassen und dem Finanzamt
eingereicht sein muss. Danach verfolgt der gemeinniit-
zige BgA selbst und unmittelbar satzungsgemiBe
Zwecke.

Fiir die Einschétzung des Charalcters der Titigkeit gilt
die Haupt- oder iiberragende Titigkeit der Einrichtung,
im Zweifelsfall wird hier getrennt betrachtet.

Die Durchfithrung von WeiterbildungsmaBnahmen ge-
hort zwar zu den Aufegaben einer staatlichen Hochschu-
le, eine steuerrechtlich hoheitliche Tatigkeit liegt aber
nur dann vor, wenn sie der Hochschule vorbehalten ist
(Akademische Grade gemal staatlicher Priifungsord-
nung). Bereits bei allfilligen Zertifikaten wird der ho-
heitliche Bereich verlassen. Es gilt daher zu {iberlegen,
WeiterbildungsmaBnahmen durch eine eigenstiindige
Rechtsperson durchfithren zu lassen, die im Aufirag der
Hochschule oder mit deren Beteiligung funktioniert.

Die private Rechtsperson (GmblH, e.V.) kann diese T#4-
tigkeit als steuerbeglinstigte gemeinniitzige Titigkeit
ausiiben. Dies wird umso interessanter, als neue Rege-
lungen zu erwarten sind, {iber deren konkrete Umset-
zung allerdings noch nichts bekannt ist.

Durch Beschluss des EuGerH besteht ab 1.1.2004
durch die Karperschafisfreistellung der Hochschulen
eine neue Situation. Damit scheint hier eine Steuerbe-
giinstigung auf die Umsatzsteuer nicht mehr zu greifen.
Wenn allerdings noch vor diesem Termin eine gemein-
niitzige Satzung eingereicht war, so gilt vorab der
Vertrauensgrundsatz auf die Fortsetzung der steuerbe-
giinstigten Tatigkeit. Wird Steuerpflicht erkannt, so ist
beim Finanzamt Vorsteuerabzug zu beanspruchen. Der
allerdings gilt nicht riickwirkend, so dass im schlimm-
sten Fall eine USt-Nachzahlung ohne Vorsteusrabzugs-
mbglichkeit in Kauf genommen werden muss.

Die weitere Verfahrensweise kann unter http:/
www.taxacademy.de (Seiten des Instituts fiir Betriebli-
che Steuerlehre der Universitit Freiburg) verfolgt wer-
den.

Fiir Detailfragen stelle ich geme Kopien der umfangrei-
chen Tagungsunterlagen , Besteuerung von Hochschu-
len Freiburg 2003% zur Verfiigung.

Verfasser:

apl. Prof. Dr.-Ing Joachim Loeper
Universitit Koblenz-Lindau

loeper@uni-koblenz.de
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Selbstgesteuertes Lernen
fir den Arbeitsmarkt

JOACHIM KLAUS /
DEBORAH LUCAS

Fernstudienzentrum der Universitat Karlsruhe (TH) er-
probt Praxisans#tze mit EU-Forderung

In den letzten Jahren haben sich einige Lernziele und
Arbeitsweisen fiir jeden von uns deutlich verindert: Fiir
den Einzelnen wird es immer notwendiger, sich wech-
selnden Berufsanforderungen stellen zu kéinnen, Le-
benslanges und selbstgesteuertes Lernen spielt dabei
eine Schliisselrolle.

Vertreter aus (Berufs-) Pidagogik, Psychologie, Politik
und Wirtschaft sehen hier die Lernform der Zukunft.
Bei der Realisierung in der konkreten Praxis st6fit man/
frau jedoch immer wieder auf Barrieren, Widerstinde
und Reibungspunkte.

An dieser Stelle setzt das Projekt SELBA — Selbst-
gesteuertes Lernen erprobt auf dem Land und im
Ballungsraum fiir den Arbeitsmarks an. Es wird fiir
drei Jahre mit Mitteln des Europiischen Sozialfonds
(ESF) sowie vom Kultusministerium des Landes Ba-
den-Wiirttemberg gefordert.

Die Umsetzung erfolgt in Karlsruhe, reprisentativ fiir
einen stidtischen Ballungsraum, und in Bad Mer-
gentheim, stellvertretend fiir 1andliches Gebiet, Verant-
wortlich fiir die jeweiligen Teilprojekte zeichnen das
Femstudienzentrum der Universitit Karlsruhe (TH) und
die kommunale Volkshochschule Bad Mergentheim.
Die Gesamtkoordination liegt beim Volkshochschul-
verband Baden-Wiirttemberg e.V.

Die oben genannten Projektpartner verfolgen dabei
gemeinsam die Ziele

@  Befihigung zum selbstgesteuerten Lernen for-
dern.

¢  Stirken und Schwiichen bei der Umsetzung den
zugrunde gelegten Theorien zum selbst-
gesteuerten Lernen feststellen,

®  Verbesserungsansitze erarbeiten.

immer wichtiger

e  Beispiele und Empfehlungen fiir die Praxis des
selbstgesteuerten Lernens geben.

®  Langfristige Verbesserung der Beschaftigungs-
fihigkeit der heranwachsenden und berufstiti-
gen Bevolkerung fordem,

Dazu sollen vorliegende Theorien des selbstgesteuerten
Lernens modellhaft in Praxisprojekten erprobt werden.

Die Vorhaben im stidtischen Ballungsraum Karlsruhe
konzentrieren sich einerseits auf die Umsetzung von
Praxis bezogenen Projektideen (Mikroprojekte). Ande-
rerseits wird hier die technische Infrastruktur des ge-
samten SELBA-Projektes aufgebaut. Sie hat zum Ziel,
die Kommunikation zwischen den Teil- und Mikro-
projekten zu gewihrleisten, eine Datenbank zur Auf-
nahme der Bildungstriger und -angebote zu etablieren,
ein vernetztes Angebot an Informationen zum selbst-
gesteuerten Lemen sowie zum Wissensmanagement zu
bicten,

Derzeit laufen in Karlsruhe folgende Mikroprojekte:

Schule mdchte bei Schiilerinnen und Schiilern, Lehr-
kréften Eltern und im weiteren schulischen Umfeld die
notwendige Sensibilitat fiir selbststindiges Lernen ver-
grofiern und konkrete Hilfestellungen fiir die entspre-
chende Unterrichtspraxis liefern.

Interkaiturelle Verstindigung setzt auf die gezielte
Forderung interkaultureller Kompetenzen und Kommu-
nikation im studentischen Umfeld. Es werden Wege auf
dem Campus bereitet, sich diesen Schliissel auch hin-
sichtlich des Erwerbslebens multikultureller Gesell-
schafien selbststiindig aneignen zu kénnen.

USUS hat das Ziel, sehgeschadigte Menschen durch
Schulung von Multiplikatoren noch mehr zur selbst-
standigen Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu be-
fihigen und fiir den Arbeitsmarkt zu qualifizieren.
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BEWEIS steht fiir die Forderung der selbststindigen
Teilnahme von an- und ungelernten Arbeitnehmerinnen
und Arbeitnehmem an beruflicher Weiterbildung. Bar-
rieren in der betrieblichen Praxis sowie an der Schnitt-
stelle zu Weiterbildungsanbietern sollen abgebaut wer-
den.

Des Weiteren wird in Abstimmung mit den verschiede-
nen regionalen Akteuren ein Beratungs- urd Kom-
petenzzentrum fiir Karlsruhe anfgebaut. Neben der
Koordination und Beratung der SELBA-Mikroprojekte,
wird Bildungsberatung Aufgabe dieser Einrichtung
sein. Sie soll allen Biirgerinnen und Biirgern mit unter-
schiedlichsten Fragen zum selbstgesteuerten Lernen
offen zur Verfiigung stehen. Eine Institutionalisierung
iiber das Projekt-Ende hinaus wird angestrebt.

Weitere Informationen:

Projektleitung: Joachim Kiaus
Projektmanagement: Deborah Lucas
Projektassistenz: Christine Nemes
Fernstudienzentrum der Universitdt Karlsruhe (TH)

www.selba.de
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Ein Jahr Senioren-

VILE-NETZWERK

Netzwerk ,ViLE"

Pressemitteilung zum 12.12.2003

Auf ein erfolgreiches erstes Jahr kann ViLE, das ,, Fir-
tuelle und reale Lern- und Kompetenznetzwerk fiir al-
tere Erwachsene ", zuriickblicken. Der am 12. Dezem-
ber 2002 gegriindete Verein bietet bildungsinte-
ressierten Senioren aus ganz Deutschland eine Internet-
plattform fiir gemeinsame Lernprojekte. In diesem Jahr
konnten, dank des Engagements der stetig wachsenden
Zah] an Mitgliedern, zahlreiche neue Lernprojekte bei
VIiLE in Angriff genommen werden. Neben dem Ler-
nen kommt auch die Kommunikation miteinander nicht
zu kurz. Und so lautet dann auch das Urteil einer Teil-
nehmerin: ,, iLE macht Spaf3!*.

In den Projekten gehen die Teilnehmer vor allem aktu-
ellen Themen auf dem Grund. So wurden im Projekt
. Wahlbeobachtung” vor der Bundestagswahl die
Wahlprogramme der Parteien kritisch unter die Lupe
genommen. Politiker wurden in den Online-Konferen-
zen des Bundestags sowie per E-Mail mit bohrenden
Fragen konfrontiert. Persénlichen Begegnungen der
Senioren erméglichte unter anderem das Projekt ,, Han-
sestdidte begegnen sich”, in dem sich Gruppen in Stade
und Lilbeck ihre Stadte mit Texten und Bildern vorstell-
ten, um sich anschlieBend gegenseitig zu besuchen.

Das im Oktober 2003 gestartete Projekt ,, Klimawandel
— Klimarisiko " beschaftigt sich mit den widerspriichli-
chen Klimavoraussagen von Wissenschaftlern. Ein wei-
teres aktuelles Projekt ist ,, Gemeinsam lesen”, an dem
sich literaturinteressierte Senioren aus ganz Deutsch-
land beteiligen. Anfang 2004 wird das ,,virtuelle
Frauenkolleg® starten.

Zur Kommunikation nutzen die Teilnehmer in erster
Linie das Internet. Um den sicheren Umgang mit E-
Mail, Mailinglisten, Chat und Forum zu iiben, gibt es
spezielle Internetkurse, So werden z. B. im Kurs
.» Technikgrundiagen fiir virtuelles Lernen — TvL " die
wichtigsten technischen Kenntnisse zum Lernen iiber
das Internet vermittelt, Fortgeschrittene konnen ihre
Kenntnisse im ,, Anwendungskurs virtuellen Lernens —
AvL " vertiefen. Themen wie ,, Deutschland in Europa

sorgen dafiir, dass interessante Inhalte nicht zu kurz
kommen.

Die Idee zur Griindung des VILE-Netzwerks entstand
im Rahmen des Modellprojekts ,, Gemeinsam lernen
tibers Netz* im Modellversuchsprogramm ,, Lebenslan-
ges Lernen” der Bund-Linder-Kommission. Die Griin-
dung des gemeinniitzigen ViLE-Vereins wurde unter-
stittzt vom Zentrum fiir allgemeine wissenschaftliche
Weiterbildung (ZAWiW) der Universitit Ulm,

Weitere Informationen iiber VILE gibt es auf den
Internetseiten www.vile-netzwerk.de und www.gemein
samlernen.de.

Kontaktadresse:

VIiLE-Netzwerk

Carmen Stadelhofer

c/o ZAWIW, Universitit Ulm
info@vile-netzwerk.de

http://www.vile-netzwerk.de/
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Bachelor-Studiengang
Physiotherapie/Ergo-
therapie - ein Beispiel fiir
die Anrechung beruflicher
Aus- und Weiterbildung

JUTTA RABIGER

Das Gesundheitswesen ist nicht nur die groBte
Wirtschafts- und Beschiiftigungsbranche in Deutsch-
land, es steht auch in besonderem MaBe unter Ver-
dnderungsdruck. In jedem Jahr wird mindestens ein
Gesundheitsreformgesetz verabschiedet, das von den
Einrichtungen und Beschiftigten im Gesundheitswesen
Anpassungen an neue Vorgaben und Richtlinien ver-
langt. In den letzten Jahren geht es insbesondere um
Auflagen zur Erfiillung von Qualititsstandards und
damit um Anforderungen an die Qualifikation der Mit-
arbeiter/innen.

Es nimmt daher nicht Wunder, wenn gerade fiir
Gesundheitsberufe immer newe Berufsfelder und
-bilder entstehen, auf die staatliche wie private Bil-
dungstrdger mit immer neuen Weiterbildungs- und
Studienangeboten reagieren.

Ein junges Beispiel fiir den Versuch, die Qualifikation
von Gesundheitsberufen durch Integration — statt Addi-
tion — traditioneller und neuer Bildungswege zu erhs-
hen, ist die Einrichtung von Bachelor-Studiengingen
fiir Physiotherapeuten und Ergotherapeuten. An der
Alice-Salomon-Fachhochschule Berlin beginnt ein sol-
cher Studiengang zum Sommersemester 2004. Der Stu-
diengang verbindet die berufsschulische Ausbildung
von Ergo- und Physiotherapeuten mit einem Hoch-
schulstudium an der ASFH.! Die Verzahnung erfolgt
dadurch, dass Lemleistungen, die auBerhalb der Hoch-
schule erbracht wurden, auf das Studium angerechnet
werden. Durch die fiir “extramural‘ erworbene Leistun-
gen angerechneten Kreditpunkte verkiirzt sich die Stu-
dienzeit. Bild 1 ist zeigt dieses integrierte Ausbildungs-
Studien-System am Beispiel des Bachelor-Studien-
gangs an der ASFH.

auf das Hochschulstudium

Die Schiiler der kooperierenden Berufsfachschulen
haben die Méglichkeit, ab dem 4. Ausbildungssemester
an studienbezogenen Zusatzlehrveranstaltungen teilzu-
nehmen, die von der ASFH angeboten werden und fiir
die 10 Credits erworben werden konnen. Wahrend die-
ser ersten Studienphase haben die Teilnehmer (noch)
nicht den Status ‘Student®, sie sind formalrechtlich
Schiiler. Den Bewerber/inne/n, die sich entschlicBen,
anschlieBend an die staatliche Abschlusspriifung als
Ergotherapeut/in bzw. Physiotherapeut/in das Bachelor-
Studium aufzunehmen, kann die ASFH diese 10
Credits und weitere Credits filr fachschulische Lern-
leistungen, die den Anforderungen eines Hochschulstu-
diums gentigen, auf das Studium anrechnen. Sind 90
Kreditpunkte anrechenbar, kann der/die Bewerber/in in
das 4. Studiensemester eingestuft werden. Die 90 wei-
teren Credits, die fiir den insgesamt 180 Credits umfas-
senden Bachelorabschluss erforderlich sind, kénnen in
der zweiten Studienphase erworben werden, die an der
Fachhochschule vom 4. bis 7. Semester durchgefiihrt
wird.

Die Vorteile dieses integrierten Studiengangmodells
bestehen also insbesondere darin, dass

®  die Berufsausbildung mit den berufspraktischen
Ausbildungsanteilen erhalten bleibt,

e fiir die Fachschiiler die Moglichkeit besteht,
bereits im Rahmen der fachschulischen Ausbil-
dung Kreditpunkte fiir ein spiteres Studium zu
erwerben,

¢ das Studium mit einer Berufstitigkeit vereinbar
ist und wegen der anrechenbaren Kreditpunkte
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mindestes 1 Jahr kiirzer ist als bei Bachelor-
Studiengingen {iblich, n#mlich 4 statt 6 Seme-
ster.

Fiir Bewerber/innen, die nicht an der ersten Studien-
phase teilgenommen haben, z. B. weil sie nicht Schii-
ler/innen der Kooperationsschulen waren, besteht — in
gewissem Umfang und fur eine begrenzie Zeit — die
Mboglichkeit, unmittelbar in der zweiten Phase das Stu-
dium zu beginnen. Zulassungsvoraussetzungen sind in
diesem Fall eine langjahrige Berufserfahrung und be-
sondere berufsbezogene Qualifikationen, die durch
Fort- und Weiterbildungszertifikate belegt sein mils-
sen.? Kommt die Fachhochschule zu dem Schluss, dass
die nachgewiesenen Qualifikationen studienadaquat
sind, kann sie dafiir bis zu 90 Kreditpunkte anerkennen
und die Bewerber/innen in das 4. Studiensemester ein-
stufen.

Die Konzeption fir den Typus ‘integrierter Studien-
gang® fur Physio- und Ergotherapeuten entstand zu ei-
ner Zeit, als vom European-Credit-Transfer-System
(ECTS) und von Life-Long-Leaming (LLL) noch nicht
die Rede war. Inzwischen sind die bildungspolitischen
Weichen — international wie national - in eine Richtung
gestellt, die dieses Studienkonzept unterstiitzt. Erst im
November dieses Jahres haben die Bundesministerin
fir Bildung und Forschung, die Présidentin der Kultus-
ministerkonferenz (KMK) und der Président der
Hochschulrektorenkonferenz (HRK) ¢ine gemeinsame
Erklirung abgegeben, die den Hochschulen die Anrech-
nung beruflicher Aus- und Fortbildungsleistungen auf
das Hochschulstudium empfiehl®. In der Erklérung
werden die Hochschulen ermutigt, auf der Basis von
Aquivalenzpriifungen fiir diese extern erworbenen
Lernleistungen Kreditpunkte anzurechnen, so dass die
Studiendaner entsprechend verkiirzt werden kann. Es
kommit also — wie der HRK -Prasident, Prof. Gaethgens,
hervorhob — kiinftig mehr auf die Inhalte der erworbe-
nen Qualifikation an als auf die Institution, in der sie
erworben wurde.?

Die Anstellungstriger und die Beschiftigten im Ge-
sundheitswesen scheinen diese Entwicklung faktisch
schon vorweggenommen zu haben. Die Vielzahl der z.
T. einrichtungsintern, z. T. von staatlichen und privaten
Bildungstrigern angebotenen und von den Gesund-
heitsberufen in Anspruch genommenen Weiterbil-
dungsangebote sind ein Beleg dafilr, dass es den Arbeit-
gebern mehr um den Inhalt als die Form der Weiter-
qualifikation geht. Dass die Bildungspolitik jetzt nach-
zieht, wird von den im Gesundheitswesen Tatigen si-

cher positiv gesehen, erlaubt es ihnen doch, noch
schneller und flexibler als bisher auf die Herausforde-
rungen der gesundheitspolitischen Reformen zu reagie-
ren, die in aller Regel mit gednderten Qualifikationsan-
forderungen verbunden sind, wie eben z. B. bei den
Physio- und Ergotherapeut/innen.

Verfasserin:

Prof. Dr. Jutta Ribiger
Alice-Salomon-Fachhochschule Berlin

Leiterin des Bachelor-Studiengangs Physiotherapie/
Ergotherapie

racbiger@asth-berlin.de

| Vergleichbare Studiengéinge gibt es an den Fachhoch-
schulen Osnabriick und Hildesheim (letztere kooperiert
mit den Fachhochschulen in Géttingen und Holzmin-
den)

2 Bine weitere Voraussetzung ist das Bestehen einer Ein-
stufungspriifung, der sich die Bewerber/innen an der
ASFH unterzichen.

3 Pressemitteilung des BMBF vom 4.11.2003

4 gbenda.
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Universitat und Weiterbil-
dung - interdisziplinare
Forschungsfelder und
-zugange zur wissen-

ERNST PROKOP

schaftlichen Weiterbildung

Expertenkonferenz der Plattform Weiterbildungs-
forschung der Donau-Universitdt Krems,
20. bis 22.11.2003

Im November diskutierte eine internationale Experten-
runde die ersten Ergebnisse einer Erhebung zu den
Entwicklungsbedarfen und Forschungsbestinden der
wissenschattlichen Weiterbildung. Sie gelangte zu den
Grundlinien fiir vernetztes und interdisziplindres wei-
teres Vorgehen bei der Weiterbildungsforschung,

Entstanden war die Weiterbildungsforschung angeregt
von den Erfahrungen um Hilfen fir Lebenswenden in
der neueren europdischen Sozial- und Kulturgeschich-
te ebenso wie von den Bemiihungen um lebens-
begleitende Beschulung seit der Wende vom 19. zum
20. Jahrhundert. Die Vergewisserungen iiber Akteure
und Adressaten bei diesen Vorgiingen erwiesen sich als
Impulse fiir punktuelle Forschungsvorhaben, Andra-
gogische Programmatiken und die Postulate von
Chancengerechtigkeit, von Randgruppenintegration
iiber WeiterbildungsmaBnahmen und von lebenslangem
Lernen fiir alle hatten eine breite Themenpalette der
Weiterbildungsforschung zur Folge.

Heute verfiigen wir iiber zahlreiche, allerdings ,,insel-
artige” Kenntnisbestéinde, die auf den Wegen der For-
schung gewonnen wurden und zu einer Erhellung von
Weiterbildungsproblemen beigetragen haben. Jedoch
sind Umfelder, Rahmenbedingungen und Vernetzungen
hiufig ungeklirt. Die Forschungsarbeiten in den einzel-
nen Bereichen werden von spezifischen Erkenntnis-
interessen geleitet, so dass sich Ergebnisse jeweils vor
allem innerhalb eines ,,Stranges™ an Fragestellungen
fortentwickeln lassen.

Das fithrt zu dem Wunsch, dass kiinfiig Ressourcen
gebiindelt werden, um abgestimmte und systematische

Forschungsstrategien zur Anwendung kommen zu las-
sen. Umfassende Aspekte der Weiterbildungsforschung
ergeben sich einerseits aus dem Zustandekommen der
Forschungsthemen, andererseits bei einer Profilierung
der Forschungsmethoden. Sie wurden im Arbeitsablauf
der Fachtagung im Hinblick auf die weiteren Vorhaben
der interdisziplindren Plattform Weiterbildungs-
forschung strukturiert. Im Frithjahr 2004 wird eine
Dokumentation erscheinen.

Verfasser:

Prof. Dr. Ernst Prokop

Philesophische Fakultit IT der Universitat
Regensburg

Visiting Professor an der Donau-Universitit Krems

ernst.prokop@t-online.de
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Neue Forschungsgruppe
an der Universitat zu Koln
gegriindet: Die , Kultur-
wissenschaftliche For-
schungsgruppe Demo-
graphischer Wandel -

HARTMUT
MEYER-WOLTERS

Genese und Hintergrund

Seit {iber einem Jahr arbeitet an der Universitit zu Kéln
eine Projektgruppe avs dem Seniorenstudium zum The-
ma ,, Demographischer Wandel“. Die Projektgruppe,
die sich ,IFG — InitiativForum Generationenvertrag’
nennt, entstand im Anschluss an eine Ringvorlesung
zum Thema ,, Jung-All, Alt-Jung” am Ende des Som-
mersemesters 2002, Das erste ffentlich sichtbare Er-
gebnis der Projektarbeit war ein ganztigiger Kongress
am 11. Oktober in der Aula der Universitit zu Koln.
Aufdem ,, I. Kélner Kongress Neuer Generationen-
verirag” des ,IFG - InitiativForum Generationen-
vertrag® haben funf Referenten aus fiinf verschiedene
Fachdisziplinen und drei Fakultéten das Thema jeweils
aus ihrer fachlichen Perspektive, aber unter einer vom
IFG vorgegebenen gemeinsamen Fragestellung behan-
delt. Der Kongress war uneingeschrinkt erfolgreich.
Bei rund 1.500 Einladungen gab es iiber 1.000 Riick-
meldungen, davon 700 schriftliche Zusagen und 300
begriindete Absagen mit der Bitte um weitere Informa-
tion. Von den 700 Angemeldeten sind tiber 600 tatssich-
lich gekommen und fast alle bis zum Schluss geblieben,

Die beiden KdIner Tageszeitungen, mehrere Werks-
zeitungen, Rundfunk und Fernsehen haben berichtet,
Am 24.10.2003 gab es eine einstiindige Sendung im
Deutschlandfunk iiber das IFG mit zugeschalteten Ho-
rern und Experten. Die Bertelsmann-Stiftung, die im
Jahr 2003 ebenfalls ein Schwerpunktprojekt zum De-
mographischen Wandel gestartet hat, arbeitet bereits
locker mit dem IFG zusammen. In der Universitat wird
das IFG groBziigig unterstiitzt.

kfdw” stellt sich vor

Informationen zur Arbeit des IFG: http://www.ife uni-
koeln.de/

Griindung der Kulturwissenschaftlichen
Forschungsgruppe Demographischer Wandel

In der Zusammenarbeit mit dem IFG haben Kollegin-
nen und Kollegen der Universitit zu K&ln die Notwen-
digkeit und Méglichkeit diskutiert, das Syndrom, das
unter dem Titel Demographischer Wandel gefasst wird,
auch aus kulturwissenschaftlicher Perspektive zu be-
handeln. Notwendig erschien ein kulturwissen-
schaftlicher Zugang, weil die derzeit dominierenden
Zugriffe der Volkswirtschafiler / Sozialpolitiker sowie
der klassisch psychologisch orientierten Gerontologen
einige der schwierigsten Phanomene iiberhaupt nicht in
den Blick bekommen. Um diese zu erfassen, milssen
ergdnzend anthropologische und bildungstheoretische,
kulturgeschichtliche und interkulturelle, kulturse-
miotische und performative Aspekte des Demographi-
schen Wandels untersucht werden.

In Konsequenz dieser Uberlegungen ist an der Univer-
sitit ze Koin die ,, Kulturwissenschafiliche Forschungs-
gruppe Demographischer Wandel — Ifdw " gegriindet
worden, die sich als Ausgangs- und Kristallisations-
punkt der kulturwissenschaftlichen Forschung zum De-
mographischen Wandel versteht. Inzwischen haben
auch Kolleginnen und Kollegen von weiteren Univer-
sitiiten aus dem In- und Ausland ihre Mitarbeit zuge-
sagt.
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Wenn Sie sich ebenfalls vorstellen kdnnen, aus Threm
thematischen Horizont einige Aspekte des Demogra-
phischen Wandels ziy behandeln, sind Sie herzlich zur
Mitarbeit eingeladen.

Erste Hinweise zum Konzept der kfdw: http:/fwww.upi-

kge!n.de/zentral/senioren/kfdw/

Anregungen, Kritik und Fragen zur Mitarbeit an:

Prof. Dr. Hartmut Meyer-Wolters
Universitdt zu Ksln

Koordinierungsstelle fur das Gasthérer- und
Seniorenstudium

hartmut.meyer—wolters@uni-koeln.de
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Dr. Rudi Rohimann
gestorben.

Am 3. Januar 2004 ist unerwartet Dr. Rudolf Rohlmann
gestorben. Mit Rudi Rohlmann verliert die Erwachse-
nenbildung in Deutschland cinen ihrer wichtigsten
Protagonisten.

Geboren am 15. Mai 1928 ist Rohimann nach einer
Verwaltungslehre iiber den Besuch der Akademie der
Arbeit an der Universitit Frankfurt zum Studium der
Wirtschaftswissenschaften gekommen. Er hat dies 1966
mit der Pritfung zum Diplom-Handelslehrer abge-
schlossen. Von 1968 bis 1981 war er Vorsitzender des
Hessischen Landesverbandes fr Erwachsenenbildung
bzw. seit 1971 des Hessischen Volkshochschulver-
bandes, sowie von 1969 bis 1985 und von 1987 bis
1993 Mitglied des Vorstandes des DVV (1979 bis 1985
dessen Geschafisfilhrender Yorsitzender).

Promoviert hat Rudi Rohlmann 1987 als ,,Senioren-
student® iiber ,, Strukturanalyse der wirtschafilichen
Bedingungen des Bereichs der allgemeinen Weiterbil-
dung* (Baden-Baden 1989). Er hat wihrend seiner
gesamien Berufslaufbahn immer wieder durch Lehrauf-
trage, Gutachten und Versffentlichungen auf die Ent-
wicklung der Erwachsenenbildung Einfluss genom-
men. In einer seiner wichtigsten Aktivitaten war er als
SPD-Landtagsabgeordneter der , Vater” der Erwachsen-
enbildungsgesetze in Hessen. Seinen eigenen Riick-
blick hat er iiberschrieben ,, fm Dienst der Volksbil-
dung " (Frankfurt/M. 1991).

Von 1973 bis 1999 war Rudi Rohlmann Mitglied der
Redaktionskonferenz der Hessischen Blitter filr Volks-
bildung®, ab 1987 geschiftsfihrender Redakteur. Zu
seinem 735 Geburtstag hat ihm die Redaktion ein
Schwerpunktheft gewidmet. Nicht nur in den Redak-
tionssitzungen habe ich Rudis aufrichtiges Engagement
schitzen gelernt und verliere mit ihm einen Freund.

Prof. Dr. Peter Faulstich
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STEFANIE BAUMGART, HELMUT VOGT

Lifelong learning in a changing continent

Osborne, Michael / Thomas, Edward (Hrsg.)

* Lifelong learning in a changing continent —
Continuing education in the universities of Europe
National Institute of Adult Contiming Education
(NIACE)

England und Wales, 2003, GBP 64,95 (Hardback),
ISBN 1-86201-157-5

Das Buch kann man direkt beim Verlag unter
www.niace.org.uk oder im Buchhandel bestellen,

Die Herausgeber dieses Buches, Michael Osborn und
Edward Thomas, sind beide Hochschullehrer an engli-
schen Universititen. Michael Osborn arbeitet als Pro-
fessor an der University of Stirling am Institut fiir Er-
ziehungswissenschaften. Sein Themenschwerpunkt ist
die lebenslange Bildung. Der zweite Herausgeber, Ed-
ward Thomas, ist als Professor fiir die Wissenschaft von
der Weiterbildung an der University of Bristol titig.

Das Buch , Lifelong learning in a changing continent”
stellt einen Beitrag zum Verstehen der unterschied}i-
chen Kontexte dar, in denen sich universitire und le-
benslange Weiterbildung in Europa entwickelt hat, Es
besteht aus 33 Kapiteln, 30 davon sind der Situation der
Hochschulweiterbildung in 29 Lindern Europas gewid-
met. Die Beitrige wurden von nationalen Experten ge-
schrieben, die an Universititen des jeweiligen Landes
titig sind und sich an dem THENUCE- Projekt beteiligt
haben. THENUCE steht fiir Thematic Network in
University Continuing Education, ist ein Sokrates-Pro-
jekt und bildet den Rahmen, in dem das Werk entstan-
den ist. Die Experten geben jeweils einen Einblick in
die universitire Weiterbildung ihres Landes. Den Bei-
trag iiber die Hochschulweiterbildung in Deutschland
verfasste Joachim Loeper, Universitit Koblenz-Landau.

In den ersten beiden Kapiteln stellen die Herausgeber
dar, warum das lebenslange Lermen fir die Menschen
immer wichtiger wird, welche Personen sich dafiir in-
teressieren (sollten) und welche Konzepte im europdi-
schen Hochschulraum vertreten werden. Sie blicken
ebenfalls auf die historische Entwicklung zuriick und
definieren ein europiisches Verstindnis der universiti-
ren Weiterbildung. Im letzten Kapitel fassen sie die
gewonnenen Erkenntnisse aus den verschiedenen euro-
piischen Lindern zusammen.

Durch die Vielfalt an Informationen bietet das Buch
eine umfassenden Uberblick Uiber die Situation der wis-
senschafilichen Weiterbildung und des lebenslangen
Lernens in Europa und eignet sich gut fiir vergleichen-
den Analysen. Allerdings fallt sein Preis mit GBP 64,95
(entspricht 92,89 Euro am 09.09.2003} fir die Hardco-
ver-Version ziemlich stattlich aus.

MARTIN BEYERSDORF

Vernetztes Lernen.

Siebert, Horst

Vernetztes Lernen. Systemisch-konstrultivistische
Methoden in der Bildungsarbeit.
Luchterhand-Verlag, Miinchen 2003, 212 §,,
18,00 Euro, ISBN 3-472-05254-6

Auf 212 Seiten gibt es den neuen Siebert. Das Buch
gliedert sich in drei Teile: Theorie, Praxis und Selbst-
reflexion. Bereits ir Theorieteil gibt es zahlreiche prak-
tische Hinweise und auch der Praxisteil ist nicht arm an
theoretischen Beziigen. Besonders interessant erschei-
nen die biindelnden Ausfithrungen zur Selbstreflexion,
zum systemisch-konstruktivistischen Denken als pad-
agogische Kompetenz. Nach Ausfiihrungen zur Kon-
struktion des Selbst nach Roth und zum p4dagogischen
Verhiltnis bzw. hier; System expliziert Horst Sicbert die
Kompetenzen Gelassenheit, Supervision, Netzwerk-
management, Humor und Umgang mit Nichtwissen.
Gerade der letzte Punkt erschliefit paradoxe Perspekti-
ven: ,,Nichtwissen ist ein lebenslanglicher Lernimpuls;
der Weg der Wahrnehmung von Nichtwissen ist das
Ziel.“ (8, 190) Die bilanzierende Botschaft zum ver-
netzten Lernen lautet: 1. analytisches Denken und syn-
thetisches Denken zu verbinden und 2. nicht nur in
Kausalketten, sondern auch in Kausalnetzen denken zu
kénnen.* (S. 194)

Die Verdffentlichung eignet sich gut als anregender
Steinbruch fiir didaktische und methodische Ideen und
als assoziativ zu nutzendes Nachschlagewerk itiber die
zahlreichen (Literatur-)} Verweise. Der schon fast auf die
Spitze getriebene modulare Aufbau mit ¢inem reichhal-
tigen Mix von immer wieder unterschiedlichen Syste-
matisierungen, von Anekdoten und Beispielen wird tra-
ditionell Lesende verschrecken — oder zumindest irritie-
ren. Suchende und versuchend Schmdkemde werden
angenehm iiberrascht sein. Zeigt sich hier ein Paradig-
menwechsel hin zur einer systemisch-konstruktivisti-
schen Schreib- und Verdffentlichungsweise?
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GERNOT GRAESSNER

Didaktisches Handeln in der Erwachsenen-
bildung

Siebert, Horst

Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung.
4. aktualisierte und erweiterte Auflage, Luchterhand-
Verlag, Miinchen 2003, 332 5., 19,90 Euro,

ISBN 3-472-05578-2

Horst Siebert hat etliche Stellen der vierten Auflage
seiner ,Didaktik” dem gegenwirtigen Stand der Dis-
kussion entsprechend aktualisiert und um zwei kurze
Kapitel, namlich Motivierung (8. 192-195) und Ta-
gungsdidaktik (S. 265-267) ergiéinzt. Beide Kapitel ver-
dndern das Buch nicht entscheidend, wenn es auch Sit-
ze wie: ,,Wer selber begeistert ist, vermag bei anderen
Begeisterung wecken®, in sich haben. Das im Rahmen
der didaktischen Theorie sicherlich sehr wichtige The-
ma . Autodidaktik® findet sich nicht wie im Klappentext
angekiindigt als neues Kapitel, sondern lediglich als
knapp erwihnter Nebenaspekt der ,,Vermittlungs-
didaktik®. Das Buch ist mittlerweile ein didaktisches
Standardwerk geworden. War die konstruktivistische
Perspektive auf die Didaktik bei Erscheinen der ersten
Auflage noch neu und teilweise provokant, so ist die
Auseinandersetzung mit den didaktischen Konsequen-
zen, die Siebert aus seinen Beobachtungen nahelegt,
heute ein ,,Muss® fir jegliche Planung und Gestaltung
von Lernsituationen und Lernumgebungen — auch in
Veranstaltungen wissenschaftlicher Weiterbildung,

GERNOT GRAESSNER

Selbstlernkompetenz.

Amim Kaiser (Hrsg.)

Selbstlernkompetenz. Metakognitive Grundlagen
selbstregulierten Lernens und ihre praktische Umset-
zung.

Luchterhand-Verlag, Minchen 2003, 239 S.,

19,90 Euro, ISBN 3-472-0557%-0

Das von der Katholischen Bundesarbeitsgemeinschaft
und vom BMB+F geforderte Projekt findet in diesem
Bericht der von A. Kaiser geleiteten Forschungsgruppe
seinen theoretischen wie empirischen Niederschlag.
Selbstlernkompetenz ist ein Stichwort, welches in Zei-
ten selbststeuernden, lebenslangen Lernens eine hohe
Signalwirkung hat, dem die in dem Buch ausgebreite-

te Empirie gut tut. Ohne hier auf Details eingehen zu
kénnen, ist deutlich, dass sich die wissenschaftliche
Weiterbildung, die es vielfach mit Personen zu tun hat,
die mit prinzipiell hoher Selbstiernkompetenz ausge-
stattet sind, mit den Ergebnissen und Thesen des Bu-
ches auseinandersetzen sollte. Die Theorie setzt an am
Begriff der Metakognition — , Nachdenken {iber Denk-
prozesse, Denken {iber Denken® (S. 18) — und entwik-
kelt von da aus einen Forschungsansatz, der sich auf der
praktische Ebene vor allem mit den Folgerungen fiir das
Training von Selbstlernkompetenzen und mit Fragen
des Transfers beschéftigt. Das Buch beriicksichtigt aber
nicht nur die Perspektiven der Teilnehmenden an Lern-
prozessen, sondemn auch die von Kursleiterinnen, denen
zugeschrieben wird, dass sie ,,nicht chne weiteres mit
wehenden Fahnen zum Konzept Metakognition
iiber(laufen)” (8. 218). Hier ist also noch Uberzeu-
gungsarbeit erforderlich. Ob diese aber mit den zahlrei-
chen ,Muss*“-Formulierungen bei der Ergebnis-Formu-
lierung des Bandes erreicht wird, welche dem Leser wie
dem zu seiner Fortbildung neigenden Kursleiter wenig
cigenen Spielraum lassen, ist fraglich.

GERNOT GRAESSNER

informelies Lernen und Weiterbildung.

Wolfgang Wittwer / Steffen Kirchof (Hrsg.)
Informelles Lernen und Weiterbildung. Neue Wege
zur Kompetenzentwicklung.

Luchterhand-Verlag, Mimchen 2003, 246 S.,
20,00 Euro, ISBN: 3-472-05257-0

Das Buch versammelt Beitrige, die aus Vortriagen her-
vorgegangen sind, gehalten im Rahmen einer spannen-
den und ertragreichen Ringvorlesung im WS 2002/
2003 an der Fakultit filr Padagogik der Universitit Bie-
lefeld. Die von der Arbeitsgemeinschaft Betriebliche
Weiterbildungsforschung Berlin e.V. (AWBF) geforder-
te Vorlesungsreihe stand unter dem Rahmenthema ,,das
Leben als Lehrmeister™, eine Provokation, wie die Her-
ausgeber einleitend bemerken, ,,impliziert es doch, dass
es weniger die ‘Schule’ sondern das Leben selbst ist,
was Kompetenzen hervorbringt und eigentlich bildet®
(8. 5). Mit dieser Provokation gehen die Verfasser je-
weils in der einen oder anderen Form um, wenn sie sich
unter den Aspekten Subjekt und Lebenswelt (mit Bei-
trigen von W. Wittwer und B. Overwein), Lernform
und Lernort (D. Brinkmann), padagogische Weiten (R.
Amold, H. Pitzold, K.-H. GeiBler), empirische Befunde
(Chr. Schiersmann, H. Chr. Straul) und Paradoxien (St.

DGWF - Hochschule und Weiterbildung 2-2003



BucHsesprECHUNG 99

Kirchof, J. Kreimeier) einer ebenso aktuellen wie pro-
blematischen Thematik widmen. Die zahlreichen Facet-
ten, die in diesem Buch zum in der Literatur mittlerwei-
le fast abgeschliffenen Terminus der Kompetenz zuta-
ge treten, zeigen auf, dass unter theoretischen, subjek-
tiven, institutionellen und bildungspolitischen Aspek-
ten noch reichlich Diskussionsstoff besteht. Anregun-
gen dazu gehen mannigfaltig aus dem Buch hervor. Fiir
diejenigen, die an die Einbeziehung informellen Ler-
nens in die Gestaltung wissenschaftlicher Weiterbi]-
dung interessiert sind, ein anregender Band.

PETER FAULSTICH

Wissenschaftssozio!ogie.

Peter Weingart
Wissenschaﬁssoziologie.

transcript Verlag, Bielefeld 2003, 176 8.,
13,80 Euro, ISBN: 3-933127-37-8

Seit mehr als 30 Jahren beschiiftigt sich Peter Weingart
mit dem Thema Wissenschaﬁssoziologie und hat dazu
zahlreiche eigene Vertiﬁ'entlichungen vorgelegt. In dem
Enfithrungsband gibt er einen Uberblick tiber die Dis-
kussionen in diesem F orschungsbereich, skizziert des-
sen Traditionen, profiliert die Besonderheit von Wis-
senschaft als Kommunikationssystem und untersucht
den Zusammenhang zwischen epistemischen und in-
stitutionellen Strukturen. Dargestelit werden Untersy-
chungen tiber die sozjale Konstruktion des Wissens —
Laborstudien, die Akteur—thzwerk-Theorie und Ex-
perimentalsysteme.

W Der Nachweis sozialstrukturelley Seleltionsmechq-
nismen in der Wissenschaﬁs/commum’kaﬁon stellf deren
universalistischen Charakrer infrage “ (8. 81). Damit
verstirken sich Zweife] an der Autonomie wissen-
schaftlicher Entwickiung. Der Nachweis, dass soziaje
stalt episternische Argumente fiir die SchiieBung wis-
senschaftlicher Kontroversen verantwortlich sind,
scheint, zu belegen, dass Sich wissenschafiliches Wys.
sen nicht prinzipiell von anderen Wissensformen unter-
scheidet und sein epistimologischer Sonderstatus nicht
zu rechifertigen sej (ebd.). Peter Weingart sucht des-
halb nach einer Neuorientierung in der Wissenschafts
soziologie. Er geht davon aus, dass die besonderen
Regein des Kommunikationsprozesscs sind, ,, die die
Stir wissenschaftliches Wissen spezielle "Hartung ' er-
kldren (S. 82). Er konstatiert eine ,, Irreduzibilitar dey

Wissensproduktion auf das Politische, ... Selbst die
Produlktion von ldeologien findet im Kontext und in den
Formen der Wahrheitskommunikation stant” (8. 83),

Die gesuchte Neubegriindung findet er im Anschluss an
Luhmann in einer zirkulsren Verkniipfung geseil-
schaftstheoretischer und erkenntnistheoretischer Fra-
gen. Luhmann und ihm folgend Weingart begreifen die
Produktion wissenschafilichen Wissens als ausdifferen-
zierte, spezifische Kommunikation von Wahrheit. Da-
bei giit das F unktionssystem Wissenschaft, wie andere
Funktionssysteme auch, als rekursiv geschlossen und
relativ autonom. Dies bedeytet — $o Weingart — keineg-
wegs, dass es nicht Einfliisse von auBen geben kann,
waber die Interventionen von aufen konnen nichy die
Strukturen des Systems im Innern bestimmen* (8. 86).
An die Stelle der Diskussion liber gesellschattliche Ein-
fliisse auf die Erzeugung und Verwertung von Wissen
tritt — so Weingart — die theoretisch ambitionierte Fra-
8¢ nach den , strukrurelien Koppiungen“ des Wissen-
schaftssystems mit anderen Teilsystemen der Gesell-
schaft (S. 87).

Diese ,, strukturelien Kopplungen* werden untersucht
im Verhiltnis von Wissenschaft und Politik, von Wis-
senschaft und Wirtschaft sowie von Wissenschaft und
Medien. Dabei gibt die differenztheoretische Perspek-
tive zunsichst wichtige Einsichten auf die Besonderhei-
ten von Wissenschaft fre;. Allerdings schidgt dies um,
wenn durch eine Reifizierun g der Differenzen die kon-
kreten Prozesse, dic hinter der nStrukturellen K opp-
fung " stehen, kaum noch erklarbar sind. Die Begriffs-
strategie fithrt dann zwangsliufig in Paradoxien.

Die verstirkt sich noch, wenn neuere Diskussionen
itber systemische Gemeinschaften, Wissenskulturen
und die Perspektiven der » Wissensgesellschaft“ in den
Blick genommen werden. Spiatestens seit der Debatte
tiber neue Formen der Wissensproduktion (Modus 2)
droht eine Diffusion von Wissenschaft in die Gesell-
schaft, welche entweder neue Formen der strukturelien
Kopplung zwischen Wissenschaﬁsentwicklung und
Anwendung notwendig macht oder aber ein Aufgehen
der Wissenschaft in politische und Gkonomische Inter-
essen beflirchten [#sst (8. 139).

Peter Weingart sucht nach einer erweiterten Perspelti-
ve mit dem Konzept der ,, gesellschafilichen Wissens-
ordrung". Damit sind gesellschaftliche Arrangements
der Produktion und Diffusion von Wissen gemeint, die
uber die Normierun g und Zertifizierung die Glaubwiir-
digkeit und Verlssslichkeft von Wissensbestinden regu-
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lieren. ,, In den Wissensordnungen finden Auseinander-
setzungen iiber die Verfiigung von Wissen, iiber Defini-
tionsmacht und iiber die Legitimitdt von Wissensan-
spriichen, kurz iiber die Grenzen zwischen Wissenschar-
ten und anderen Teilbereichen in der Gesellschaft und
der Wissensformen statt™ (S. 139). Eine solche Ver-
schiebung des Analyserahmens macht es mdglich, Wis-
senschaft als epistemologisch besonderes Wissen im
Verhdltnis zu anderen Wissensformen zu begreifen.
Dazu allerdings ist €s notwendig, die dualen Codes der
Systemtheorie zu verlassen und die konkreten Prozes-
se genauer Zu betrachten.

PETER FAULSTICH

Vom Gebrauch der Wissenschaft — fiir eine
klinische Soziologie des wissenschaftlichen
Feldes.

Pierre Bourdieu

Vom Gebrauch der Wissenschaft - fiir eine klinische
Seziologie des wissenschaftlichen Feldes.

UVK — Universititsverlag Konstanz, Konstanz 1998,
86 S., 11,00 Euro, ISBN: 3-879940-620-0

Der Text geht zuriick auf einen Vortrag, den Pierre
Bourdieu vor Forschern des NRA (Institut National de
{a Recherche Agronomique) gehalten hat. Angestolien
wurde er durch interne Debatten in diesem Institut,
welche in eine Reorganisation und ein neues Profil ein-
miinden sollten. Der merkwirdige Untertitel einer ,, Kli-
nischen Seziologie ' ergibt sich ans der Hoffnung, eine
kollektive Selbstanalyse auf den Weg zu bringen (5.
13). Bourdieu versucht, Strukturen eines selbst-
gercgelten Austauschs in der Wissenschaft als Form der
Reflexion einzufiihren.

Dabei greift er zuriick auf den fur ihn zentralen Begriff
des Feldes, als einem relativ autonomen Mikrokosmos,
in welchem Kampfe um die Bewahrung oder Verénde-
rung der Krafteverhaltnisse zwischen den Akteuren
stattfinden. Solche Felder verfligen itber mehr oder
weniger ausgeprigte Autonomie (8. 18). Sie erhalten
Grade von Unabhingigkeit je nachdem, wie weit dube-
re Zwinge — Herkunft und Umfang von Geldern, Ver-
ordnungen, Vertragsbestimmungen, Forschungsaufird-
ge — durchschlagen oder aber gebrochen werden durch
cine interne ,, Ubersetzungsmacht™ (S. 19). Diese
, Brechungsstérke " (S. 19) strukturiert die Felder im
sozialen Raum Wissenschaft. Festgelegt wird diese

BuUCHBESPRECHUNG

Struktur durch die jeweilige Verteilung wissenschaftli-
chen Kapitals (8. 21). Es geht um Kampfe, um Aner-
kennung und auch um Macht.

Bourdieu unterscheidet zwei Sorten wissenschaftlichen
Kapitals: Auf der einen Seite eine institutionelle Macht,
die gekniipft ist mit der Besetzung hervorgehobener
Stellen in Institutionen, mit der Leitung von For-
schungseinrichtungen und Abteilungen, Mitgliedschaf-
ten, Gutachtertati gkeiten usw. (8.3 1). Auf der anderen
Seite gibt es ,, personliches” Prestige (S. 31), welches
basiert auf der Anerkennung und Wertschitzung fiir die
Angesehensten eines Wissenschaftsbereiches. So ergibt
sich einerseits eine kleine Oligarchie von Wissen-
schaftsadministratoren und -politikern mit Verfiigungs-
gewalt iiber Stellen, Gelder, Vertrdge usw., andererseits
eine international angesehene, berithmte, anerkannte
Forschungstheokratie der , Besten”, di¢ aber kaum
Macht besitzen (S. 36/37).

Pierre Bourdieu benutzt diese Sichtweise, um die ver-
schiedenen Blickwinkel auf das wissenschaftliche Feld
zu verstehen. ,, Weit davon entfernt, ..., einem Relativis-
mus den Weg zu ebren, ..., erlaubt es die Konstruktion
des Feldes, die Wahrheil verschiedener Stellungen zu
verstehen und die Grenzen der Giiltigheit unterschied-
licher Stellungnahmen aufzuzeigen™ (5. 40).

Bourdieu kennt dieses Feld bestens: ., Die #blichen Orte
der Auseinandersetzung und des Gruppengesprdchs,
die kleinen Diskussionskreise, WO Geriichte und
Klatsch die Runde machen, die Parteien, Verbinde und
Gewerkschafien, wo alle self deceptions kollektiver Ver-
teidigungsstellungen wirksam werden, die Komitees
und Kommissionen, wo Fi chleinschdtzungen und from-
me Wiinsche die Runde machen, wo die holzerne Spra-
che der Biirokratie gebietet, lassen eine echie Erérte-
rung wissenschafilicher Fragen kaum zu, sondern er-
seizten sie nur allzu leicht durch Denunzierung oder
 Politisierung’ (8. 58). Die Warnung vor der unmittel-
baren ,, Politisierung ™ des wissenschaftlichen Feldes
soll es ermdglichen, an einer ,, ungeschminkten, aber
nicht enttauschten Sicht der Wissenschaft™ (8. 58) fest-
zuhalten. Bourdieu piadiert fiir eine ,, Realpolitik ", an
die Strukturen, in denen sich Kommunikation erfullt,
selbst Hand anzulegen (8. 39).,, Nur so ldisst sich jenes
Ideal verwirklichen, dass als Wirklichkeit der Kommu-
nikation aufiritt, durch ein politisches Handeln spezi-
fischer Art, namlich in der Lage, in spezifischen sozia-
len Widerstanden gegen Vernunft geleitete Kommunika-
tion, gegen einen aufgekidrten Diskurs enigegenzutre-
fen” (8. 59). Dies konnte als eine handlungsleitende
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Maxime fiir alle, welche im Wissenschaftsbereich ar-
beiten, geltend gemacht werden.

KURZLICH EINGETROFFEN

Erich Schifer, Bernd Zinkahn, Klaus-Dieter Pietsch
(Hrsg.):

Die Weiterbildung in der Bildungsgesellschaft unter
dem skonomischen Paradigma. Perspektiven fiir die
Ausrichtung der berufsbezogenen wissenschafilichen
Weiterbildung.

edition Paideia, 2003, 219 S., 18,00 Euro,

ISBN 3-934601-80-4

Aus dem Umschlagtext: ,Den Gegenstandsbereich
Weiterbildung, und hier insbesondere die berufsbezoge-
ne wissenschaftliche Weiterbildung, wirtschaftlich zu
erschlieBen, bedeutet einerseits den Versuch zu unter-
nehmen, die Entwicklung von Humankapital als Leit-
idee der Weiterbildung zu implementieren, die Wirkun-
gen und Folgen von Bildungsprozessen monetir zu
quantifizieren und andererseits zu buchstabieren, was
es heiBit, Bildung als ein Produkt bzw. eine Dienstlei-
stung zu betrachten. Diesen Aspekten gehen die 23
Autorinnen und Autoren in 18 Beitriigen nach. Ziel der
hier versammelten Artikel ist es, das Potenzial aber
auch die Grenzen des Skonomischen Paradigmas aus-
zuloten.®

Die Rezension erfolgt im nichsten Heft.
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Prof. Dr. Ernst Prokop
Visiting Professor

Im November 2003 wurde Prof. Dr. Ernst Prokop zum
Visiting Professor der Donau-Universitit Krems er-
nannt. Er steht dort fur die Interdisziplinére Plattform
Weiterbildungsforschung ,, als strategischer Parter ...
zur Verfigung und wird die inhaitliche Entwicklung
kritisch begleiten. (Weiterbildungsforschung — Studies
in Lifelong Leaming 2)

Beitrage zur Hochschulforschung
2003

(Herausgeber: Bayerisches Staatsinstitut fiir Hochschul-
forschung und Hochschulplanung, Miinchen, www.ihfl

bayern.de)

Die Artikel in Heft 1 befassen sich vor allem mit Fra-
gen der Qualitit der Lehre. ,, Evaluation von Forschung
und Lehre ... " von Marlies Fries beschreibt Organisati-
on, Struktur, Ziele und Aufgaben des in Bayern prakti-
zierten Verfahrens. DieKriterien fiir eine erfolgreiche
Evaluation werden diskutiert und z. T. kritisch hinter-
fragt.

Manfred Schwaiger prisentiert ein mit vielen Zahlen
untermauertes Ergebnis aus der Ludwig-Maximilians-
Universitit mit dem Beitrag ,, Student als Kunde ... ".
Die Analyse spiegelt die ., Zufriedenheit Miinchner
BWL-Studenten mit threm Studium ™.

LR

vergleicht unter anderem die Evaluationsmethoden in
Bayern, Niedersachsen, Baden- Wiirttemberg und Nord-
rhein-Westfalen. Nicht nur Gemeinsamkeiten, auch
Spezifika der Lander werden erkennbar. DieVerfasserin
betont die Notwendigkeit, dass Evaluation auch die
Eigenheiten von Fachdisziplinen beriicksichtigen muss.
Dominik Risser beschreibt die Auswirkungen von
. Government and Funding at British Universities" in
den letzten 15 bis20 Jahren vor dem Hintergrund, dass
er shnliche Entwicklungen auch auf die deutschen
Hochschulen zukommen sieht. Schwerpunkt liegt beim
,Funding“. Im Beitrag bleibt leider offen, ob
,,Government and Funding™ auch Einfluss auf die Wei-
terbildung hatten.

Quality Assessment in Germany " von Lydia Hartwig

SchlieBlich wird mit ,, Balanced Scoreboard als Instru-
ment der Hochschulentwicklung — Projektergebnisse an

der Reykjavik University " von Heinke Rbken ein Sy-
stem vorgestellt, dessen Umsetzung auch an Deutsch-
lands Hochschulen fiir durchaus denkbar gehalten wird.
Wie lange das aber dauern konnte, bleibt die offene
Frage.

Heft 2 widmet sich der Forderung des wissenschaftli-
chen Nachwuchses. Nach Ausfilhrungen von Bund und
Land (Baden-Wiirttemberg) zu der Verantwortung fiir
den wissenschaftlichen Nachwuchs und deren Wahr-
nehmung wird ausfithrlich auf die Problematik des
Abwandems junger Wissenschaftler/-innen insAusland,
des ,brain-drain”, eingegangen. Erginzende Erfah-
rungsberichte von jungen Wissenschaftler/-innen zei-
gen unter anderem, welche negativen Auswirkungen
die Einrichtung von Juniorprofessuren (auch) hat. Bei
diesen grundsitzlichen Problemen sind die begriilens-
werten Aktivitaten von DFG und MPG zur Nachwuchs-
forderung, die anschlieBend beschricben werden, leider
auch nur der berithmt-beriichtigte Tropfen auf den hei-
Ben Stein. Und gut gemeinte Absichtserkldrungen von
Hochschulleitungen und Politikern bleiben letztlich
nutzlos. Absichtserklirungen (= Sonntagsreden) haben
noch nie etwas bewirkt, wenn ihnen nicht Taten folgen.
(Anm.: Ich kann mir gut die Reaktion der Betroffenen
vorstellen, falls sie dies hier lesen sollten: Schuld sei
nur die (aktuelle) Finanzmisere.)

Die Beitrage in Heft 3 lassen sich nicht einem Ubergrei-
fenden Thema zuordnen. Peter Hiibner und Einhard
Rau analysierten ,, Studienbedingungen und Studien-
organisation als Determinanten der Studiendauer ... ",
Die Ergebnisse der fir die , Erziehungswissenschaft ...
der Freien Universitdt Berlin“ durchgefithrten Erhe-
bung tiberraschen nicht und lassen sich zweifelsohne
groftenteils anf andere Studiengéinge und Hochschulen
iibertragen, z. B. die zusitzliche Belastung durch Erzie-
hung von Kindern, insbesondere bei Alleinerziehenden.
Insofern ist die Forderung der Verfasser zu unterstiitzen,
einer ,, interessierten Offentlichkeit tatsdchliche Stu-
dienverhdlmisse und realistische Studienbedingungen
ins Bewusstsein zu rufen* anstatt ,, Langzeitstudenten ...
zu vertreiben”,

Ebenfalls nicht neu ist der Problemkreis ,, Wissenschafi-
liches Schreiben an der Universitdr. ..". Arwed
Bonnemann und Marion Hartung berichten iiber ein
entsprechendes ,, Pilotprojekt ... an der Unliversitéit der
Bundeswehr Hamburg . Neu ist eher die Erkenntnis,
dass Defizite mehr in geistes-, wirtschafts- und sozial-
wissenschaftiichen Fachern als in Ingenieurdisziplinen
obsolet werden. Dass spezielle ,,Schreibkurse™ lediglich
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Hilfestellung beim Vorgehen geben und Kenntnisse von
Regeln vermitteln konnen, ist evident. Die hshere
Kunst des Schreibens: Themenstellung, Literatur-
recherche etc. ,, in einen eigenstindigen und schliissi-
gen Text” umzusetzen, wird aber dadurch erleichtert,

Irene Lischka vergleicht in ihrem Beitrag ,, Berufs-
orientierung vor Absolventen der Beiriebswirtschaft
(FH) — abhdingig von den Regionen und der Lehr-
kultur?* zwei Hochschulen in Sachsen-Anhalt und
Niedersachsen. Befragt wurden Absolventen kurz vor
Abschluss ihres Studiums. Die Ergebnisse zeigen, dass
die Studierenden in Sachsen-Anhalt den erworbenen
oder zu erwerbenden Kenntnissen und Fahigkeiten
meist einen hheren Stellenwert beimessen als die Stu-
dierenden in Niedersachsen. Bei der Beurteilung der
Lehrkultur schneidet die niederstichsische Hochschule
meist besser ab, die Erwartungen an die zukiinftige
Berufstatigkeit lassen keine signifikanten regionalen
Unterschiede erkennen. Der Einfluss auf die Etablie-
rung im Arbeitsmarkt ist einer Folgeuntersuchung vor-
behalten.

. Bachelor- und Master-Studiengdnge an staatlichen
Hochschulen in Bayern — Ergebnisse einer ersten Ana-
[yse . Der Beitrag von Sigrid Kristina Gensch und Gtz
Schindler zeigt so viele Facetten, dass eine Kommentie-
rung hier den Rahmen sprengen wiirde, Die vollstindi-
ge Analyse ist als pdf-Datei unter www.ihfbayvermn.de
verfligbar,

Heiner Minssen und Uwe Wilkesmann befassen sich in
ihrem Artikel mit den ,, Folgen der indikatorisierten
Mittelzuweisung in nordrhein-westfilischen Hochsehy-
len”, wobei insbesondere die Resonanz bej den betrof-
fenen Professoren analysiert wird. Diese werden einge-
teilt in ,, Okonomistern ", die der Pormel , Geld gegen
Leistung® mehr abgewinnen kénnen, und ,, Traditiona-
listen ", welche die zustitzliche Berticksichtigung Hum-
boldtscher Bildungsideale einfordern. Obwohl die neue
Mittelvergabe von ,,Okonomisten™ eher positiv, von
» Traditionalisten* indifferent bis ablehnend gesehen
wird, gibt es offenbar bei beiden Gruppen vergleichbare
Anteile von Gewinnern und Verlierern. Ahnliches lsst
sich woh! auch bei den verschiedenen Hochschularten
erkennen. Kritisch setzen sich die Verfasser damit aus-
einander, dass die Indikator orientierte Mittelzuweisung
einerseits iiberlagert wird von Einfiihrung von Bache-
lor- und Master-Studiengiingen, Zielvereinbarungen,
Besoldungsreform etc., andererseits durch kameralisti-
sches Haushaltsdenken ad absurdum geflihrt wird, Ge-

rade bei der von den , Traditionalisten™ gebildeten
Mehrheit wirkt dies eher kontraproduktiv.

Lothar Zechlin zeichnet in Heft 4 mit seinem Beitrag
. Die autonomisierte Universitdgt .. “ den Moderni-
sierungsprozess der Ssterreichischen Universititen
nach. Er kommt unter anderem zu dem Schluss, dass
sich hier sin weites Feld fiir die Hochschulforschung
Sffhet,

Mit der Frage ,, Ist der Erfolg im Jurastudium vorher-
saghar?* stellt Bernd-Dieter Meier »Empirische Be-
Junde zum Zusammenhang zwischen Schulnote und Ab-
schneiden im Ersten Juristischen Staatsexamen ™ VOr.
Sein Schluss: die Durchschnittsnote im Abitur sei ein
besserer Indikator als die Beriicksichtigung gewichte-
ter Teilleistungen, wie sie fiir die Auswahl von Studien-
bewerbern durch die Hochschulen vorgesehen sind.

Berit Sandberg befasst sich mit den » Zielverein-
barungen zwischen Staat und Hochschule — ein Dere-
gulierungsinstrument? “ und kommt zu der Auffassung,
dass Zielvereinbarungen ohne gleichzeitige Deregu-
lierungen bei z. B. Hochschulzulassung oder Studien-
gebithren in den Ansitzen stecken bleiben miissen,
Wegen der unterschiedlichen Interessen von Aufsichts-
behdrde und Hochschule sei es aber unwahrscheinlich,
dass bestehende Regelungen durch Vertrauen ersetzi
werden. Andererseits kénne ein »gesundes Maf an
Misstrauen” auch forderlich sein.

Mit der Analyse von Motivation, Studienwah!, Studien-
und Berufssituation von Preistrigerinnen sucht Gerdi
Stewart Antwort auf die Frage: “Wie kann man mehr
Junge Frauen fiir ingenieurwissenschaftliche Studien-
gange interessieren? . Die Ergebnisse miinden in 16
Empfehlungen an Elternhaus, Kindergarten, Schule,
Hochschule und Gesellschaft.

Friederike Demmel, Petra Jordan und Jutta Seiler be-
richten, wie sich die dezentrale Einrichtung von
Studienbiiros zur Unterstlitzung der Studienreform in
Fachbereichen ,, Vom Modellversuch Studienbiiros zu
Referentinnen fiir Studium und Lebre — 10 Jahre profes-
stonelle Studienreform™ zu festen Bestandteilen der
Fakultédtsservicecenter der Technischen Universitit
Berlin entwickelten und wie sich dabei auch die Aufga-
benstellung modifizierte.(hjb)
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Hessische Blatter fur Volksbildung
2003

(Herausgeber: Hessischer Volkshochschulverband,
Frankfurt/Main,

Heft 1 Schule und Erwachsenenbildung

Dieter Nittel geht in seinem Beitrag ,, Erziehung: Ver
bindungsglied zwischen Schule und Erwachsenenbil-
dung?* davon aus, dass Erwachsenenbildung in zuneh-
mendem MaBe auch erzieherische Elemente enthily/
enthalten wird. Erwachsenenbildung bedeutet nicht nur
Forderung, sondern auch Forderung der Teilnehmer.
Und so wie der nicht immer freiwillige Besuch von
Programmen der Bundesanstalt fiir Arbeit erzieherisch
wirken soll, werden Erwachsenenbildner im Allgemei-
nen zukiinftig verstirkt , mit der Notwendigkeit kon-
Jrontiert, ihren Zielgruppen mitzuteilen, dass Lernen
nicht in jedem Fall und in allen Situationen Spaf
machi, sondern auch harte Arbeir bedeutet .

Der Artikel ,, Kanon oder Standards? Uberlegungen
zur inhaltlichen Gestaltung von schulischen Bildungs-
prozessen” von Jiirgen Qelkers behandelt nur den schu-
lischen Prozess ausfiihrlich. Eine Briicke zur Erwach-
senenbildung wird kaum geschlagen.

. Lebenslange Kompetenzentwicklung: Die Vernetzung
von Schule, Erwachsenenbildung und Hochschule i
ausgehend von der Notwendigkeit eines Kompetenz-
managements in der Wissensgeselischaft kommt Ry-
dolf Tippelt iiber das Kompetenzmanagement der Indi-
viduen und der Organisationen zu dem Kompetenz-
management kooperierender Organisationen. Letzteres
bedeutet eine anspruchsvolle Herausforderung an Pad-
agogen und Bildungsplaner und auch an das Bildungs-
systern.

Vier Beitrige befassen sich schlieBlich mit der PISA-
Studie: ,, Die Relevanz der PISA-Studie fiir die K onzep-
te lebensiangen Lernens* von BrigitteSteinert, ,, Der
Impuls von PISA in seiner Bedeutung fiir die institutio-
nalisierte Bildung " von Johannes Hartkemeyer, ,, Repa-
rieren und Zertifizieren. PISA und die Herausforderun-
gen fiir die Weiterbildung* von Ingrid Scholl und
P ISA — ein Thema fiir die berufliche Weiterbildung?
von Ursula Herdt. Trotz der unterschiedlichen Ansitze
lasst sich ein gemeingamer Nenner finden: PISA bedeu-
tet nicht nur Herausforderung und sondern vor allem
auch Chancen.(hjb)

Heft 2 Offentlich verantwortete Erwachsenen-
bildung heute

Das Heft ist im Wesentlichen Rudi Rohlmann zum 75.
Geburtstag gewidmet.’ Die Beitrige im Einzelnen:

Volker Otto: ,, Bindung und Freiheit — Strukturproble-
me der Erwachsenenbildung unter dem Gebot der Of-
Jentlichkeit"

Klaus Meisel, Hans-Joachim Schuldt; |, Management
und Finanzierung der Erwachsenenbildung unter dem
Anspruch Gffentlicher Verantvortung*

Detlef Kuhlenkamp: ,, Von der Strukturierung zur Mar-
ginalisierung. Zur Entwicklung der Weiterbildungs-
gesetze der Lander™

Werner Lenz: ,, Offentliche Verantwortung - individu-
elle Interessen. Anspruch und Realitét in der Wissens-
gesellschaft"

Wilhelm Filla: , In Osterreich ein Fremdwort: Offent-
liche Veranrwortung in der Erwachsenenbildung

Ewa Przybylska: ,.Staatlich organisierte und =ivile
Weiterbildung in Polen®

Ursula Herdt: ,, Lebenslanges Lernen — Anspruch und
Realitdt, Konsequenzen fiir die Weiterbildungspolitik™

Kurt Meissner: ,, 50 Jahre Deutscher Volkshochschul-
Verband. Fiinf Jahrzehnte dffentliche Erwachsenenbil-
dung im Spiegel von Bildung und Politik"

Heft 3 Bildung — Alter ~ Kultur

Die Beitriige dieses Hefles sollen als ~tabula gratulata“
zum 80. Geburtstag von Giinther Bshme verstanden-
werden:

Detlef Oppermann: ,, Die Sophisten — eine erwach-
senenbildnerische Schule in der Antike? "

Volker Otto: ,, Kontinuitét im Wandel. Uber die Wen-
den’ in der Erwachsenenbildung"

Heinz-Elmar Tenorth: ,, , Ubungspliize der Seele —
Uber die Kultur der Schule und die Weisheit der Alten "

Klaus Prange: , Bildung im Medienzeitalter*

Peter Faulstich: ,, Wissenschafiliche Weiterbildung und
. Universitét des 3. Lebensalters’

Klaus Doderer: ,, Zwei Parabeln iiber das Altsein™

Kurt Meissner: ,, Altern als Problem und 4 ufgabe. In
Wiirde alt werden*

Dieter Nittel: , Padagogisches Handein von . Nichi-
padagogen’. Rekonstruktion eines narrativen Inter-
views mil einem Frotagonisten der betrieblichen Bil-
dung”
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Heft 4 Integrationsprozesse und Erwachsenen-
bildung

Die Beitrige behandeln schwerpunktméBig die Bildung
von Zuwanderern und Migranten:

Detlef Oppermann: ,, Integration als Grundkategorie
der Volkshochschularbei:. Historische Anmerkungen zu
einem erwachsenenbildnerischen Konsens"

Horst Driger: , Bildung integrativ”

Ekkehard Nuissl: ,, Das Problem der Zuwanderung und
Integration in der Erwachsenenbildung. — Chancen,
Perspektiven, Risiken —*

Gitnther Dohmen: ,, Eine newe Dimension der Bildungs-
integration™

Peter Milller: , Zwischen Bereicherung und Be-
drohungsdngsten — Die Herausforderung der Integra-
tion und Migration in Deutschland"

Jirgen Zollner: ,, Integrationdurch Weiterbildung in
Rheinland-Pfalz"

Bernd Runge: ,, Finanzierungsmodelle der Integration
— Ein Zwischenruf zum Gesamisprachkonzept”

Nicht nur der Artikel von Ekkehard Nuissl sondern fast
alle Beitriige sprechen unverkennbare Probleme an und
entwickeln Perspektiven und Konzepte zu deren Uber-
windung. Ob die Konzepte letztlich realistisch sind,
muss die Zukunft zeigen. Ein Problemfeld hat die Re-
daktion beim {zugegeben fliichtigen) Lesen nicht ge-
funden: die in manchen Zielgruppen oft nicht ausrei-
chend vorhandene Integrationsbereitschaft. (hjb)

EB - Erwachsenenbildung

Randerscheinung

Unter diesem Titel wurde zusammengestellt, was zu
dem Stichwort Erwachsenenbildung an den Fachhoch-
schulen Nord- und Mitteldeutschlands angeboten wird.
{Michael Sommer; ,, Randerscheinung — Erwachsenen-
bildung studieren: Fachhochschulen aufferhalb Sid-
deutschiands *, Erwachsenenbildung 2/2003. 8. 77)

E-Learning mit einfachen Mitteln

. E-Learning setzt sich als Lernmethode immer weiter
durch, zumal die Technik mittlerweile einen nutzbaren
Stand erveicht hat. Dieser Beitrag sammelt und disku-
tiert die aktuell bestehenden Konzepte, E-Learning
ohne grofien finamziellen und technischen Aufwand ein-
zuserzen. " Nach begrifflichen Abgrenzungen werden

verschiedene Aspekte (kurz) angesprochen, wie z. B.:
wo Schwierigkeiten liegen (kbnnen), was einfache
Mittel sind, wie eigene Ressourcen oder Netzwerke
sinnvoil zu nutzen wiren und welche Bedeutung ,,Train
the Trainer”, Blended Learning oder selbstorganisierten
Lernformen zukommt. Der Beitrag ist eher etwas fiir
Einsteiger (hjb) (Ulrich Iberer, Ulrich Milller: ,, £-
Learning mit einfachen Mitteln. Didakrische Potenziale
und praktische Hindernisse* Erwachsenenbildung 2/
2003. S. 78-82)

Leitthema von Heft 3/2003 ist zwar ,, Humor in der
Bildungspraxis”, aber nur ein Beitrag widmet sich da-
bei auch der Bildungspraxis. Weder in ,, Politik ist,
wenn man trotzdem lacht" (politischeWitze) noch in
. Woriiber lacht der Mensch? * (psychologische Sicht)
wird eine begehbare Briicke zur Bildungspraxis evi-
dent, Der Artikel:

Leichter lernen mit Humor

geht auch ausfiihrlicher auf didaktische Aspekte ein,
bleibt aber leider ausschlieBlich bei der schulischen
Bildung. Die Erwachsenenbildung wird nicht angespro-
chen. (hjb) (Dieter Kassner: ,, Leichter lernen mit Hu-
mor Der Einsatz von Humor in Bildungsprozessen”
Erwachsenenbildung 3/2003. $. 112-115)

LAlle Witze-Sammlungen leiden unter krassen
Qualititsschwankungen”

Wenn Sie aber einen Witz brauchen und den Versuch
unternehmen wollen, die Muschel mit der Perle zu su-
chen, finden Sie ein paar Hinweise bei Dietrich H.
Preiser: ,, Das Innerste evreichen? Ernsthafte Anleitung
zur Auffindung von witzigen Texten und grdulichen
Bildern im Interner (Erwachsenenbildung 3/2003. S.
145)

Lernende Regionen

Die Zielsetzungen des Forderprogramms ,Lernende
Regionen® werden vor allem unter dem Gesichtspunkt
der Konsequenzen fiir die Erwachsenenbildung und fir .
deren Institutionen betrachtet. Dabei werden auch die
Schwierigkeiten benannt, die zu einer Diskrepanz von
Anspruch und Wirklichkeit fiihren. (hjb)} (Ulrich
Klemm: , Lernende Regionen und Erwachsenenbil-
dung. Konsequenzen und Anforderungen' Erwachse-
nenbildung 3/2003. 8. 135-140)
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Literaturliste zum lebenslangen Lernen

http://www lifelonglearning. de/ebene2/veroeffentlich
ungen/index_veroeffentlichungen. htm]

Oldenburg ist Center of Excellence fiir
e-Learning-Technologien

An der Universitit Oldenburg wird in Kooperation mit
dem amerikanischen Hard- und Software-Hersteller
Sun Microsystems (http.//de.sun.com) und dem Olden-
burger Informatik-Institut OFFIS (http://www.offis de)
ein neues Center of Excellence (Kompetenzzentrum)
fiir e-Learning-Technologien eingerichtet. Ziel des Pro-
Jekts ist einerseits die Optimierung von e-Learning-
Systemen, andererseits die bessere Integration in die
(multimediale) Hochschullehre. (Studieren im Netz)

PISA-Studie fiir jedermann
PISA-Studie zum Ausprobieren und Austesten fiir Ju-
gendliche und Erwachsene. www.dtp-ag.com

Probezeit — gut geplant — sichert den Aus-
bildungserfolg

Unter diesem Titel wurde im BIBB-Forum foraus.de ein
Online-Seminar fiir Ausbilderinnen und Ausbilder ins
Leben gerufen.

Online-Studium in der Krise?

An der Virtuellen Fachhochschule sind alle Studienplzt-
ze zum Wintersemester vergeben, das melden die Fach-
hochschulen Luebeck, Braunschweig/Wolfenbiittel,
Brandenburg, Berlin, Emden, Bremerhaven und Wil-
helmshaven. Betroffensind alle 280 neuen Fern-
studienplétze in den Online-Studiengingen Medien-
informatik und Wirtschaftsingenieurwesen, womit sich
die Gesamtzahl der Online-Studierenden an der Virtu-
ellen Fachhochschule auf insgesamt 600 erhohte.
www.oncampus.de (Studieren im Netz)

Neuer Fernstudiengang Sozialmanagement an
der FH Lausitz

Mit Beginn des Sommersemesters 2004 bietet die Fach-
hochschule Lausitz am Studienort Cottbus erstmalig
einen fiinfsemestrigen Fernstudiengang Sozialmanage-
ment an. Der Studiengang ist in besonderer Weise auf
Berufstitige zugeschnitten und richtet sich an berufser-
fahrene Fachkrifte in sozialen Einrichtungen, die sich
bereits in Leitungsfunktion befinden oder sich darauf
vorbereiten. Bei erfolgreichem Studienabschluss wird
der Grad eines ,Master of Arts“ verlichen. www.fh-lau

sitz.de/th-lausitz/fhl_de dat_428.html (Studieren im
Netz).

E-Learning ist aus der Lehre nicht mehr weg-
zudenken

Bereits zum dritten Mal fand jetzt an der Universitit
Heidelberg ein Workshop zum Thema »E-Learning®
statt. Standen anfangs die Projektbeschreibungen mit
Informationen zur Umsetzung im Vordergrund, so dien-
te die diesjahrige Veranstaltung verstirkt dem Erfah-
rungsaustausch. Dokumentation unter www.neusme
dien.unj-hd.de

Offnung der Hochschuilen fiir Berufstitige
Bildungsministerin Bulmahn forderte auf dem Kon-
gress Campus Innovation in Hamburg vom 29.9.bis
1.10.2003, die Hochschulen sollen sich mit ihren E-
Learning-Projekten stirker fiir Weiterbildung und auch
fiir internationale Bildungsmiirkte &ffnen.

»Virtuelle Hochschule®” prasentierte sich in
Stuttgart

Virtuelle Lehrveranstaltungen von héchstem Niveau
wurden einem Fachpublikum aus Hochschulen auf dem
Abschlusssymposium zur ,,Virtuellen Hochschule Ba-
den-Wiirttemberg* présentiert. Insgesamt 15 Projekte,
zehn entstanden im Rahmen des Landesprogramms
»virtuelle Hochschule und fiinf weitere Projekte, die
zuvor von einer Jury ausgewhlt worden waren, stellten
sich der Bewertung durch die Veranstaltungsteilnehmer.
Beurteilt werden sollte die Qualitit der Wissensvermitt-
lung und die Alltagstanglichkeit der entwickelten Pro-
gramme. Am Ende des Symposiums standen die Ge-
winner fest. Den ersten Preis mit 16.000 Euro bekam
das ,, Virtuelle Labor” der FH Aalen. Demonstriert wur-
de, wie {iber das Internet Laborpraktika orts- und zeit-
unabhingig betrieben werden konnen. Die Universitat
Ul bekam den zweiten Preis von 5.000 Euro fiir ihr
Projekt ,, Doc s 'n Drugs “. Studierenden konnen damit
drztliches Denken und Handeln interaktiv am virtuellen
Patienten einiiben. Der dritte Preis von 3.000 Euro ging
an die Universitat Freiburg fur die Entwicklung von
Lehr-Lernmodule fir die Grundausbildung in physi-
scher Geographie. (Studieren im Netz)

Forum DistancE-Learning

Der Deutsche Fernschulverband e. V. (DFV) wird zum
Forum DistancE-Learning — dem Fachverband fiir Fern-
lernen und Lernmedien ¢. V. im deutschsprachigen
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Raum. Die entscheidende strukturelle Veriinderung:
Konnten bisher nur Anbieter von staatlich zugelassenen
Fernlehrgingen Mitglied im DFV werden, so steht das
Forum DistancE-Learning nun allen Unternehmen, In-
stitutionen und Privatpersonen offen, die dem medien-
gestiitzten und tutoriell betreuten Lernen verbunden
sind — zum Beispiel Herstellern von Lemmedien, Hoch-
schulen, E-Learning-Anbietern oder auch Dozenten,
Tutoren und Fernlehrgangsteilnehmern. (Studieren im
Netz)

Wenn Oldies lernen

Die besonderen Probleme, die auftauchen kdnnen,
wenn immer mehr “Alte” das Lernen neu entdecken
{miissen) und wie Trainer und Lernende damit umge-
hen kénnen. Ina Baritsch: “Best-Ager-Training: Wenn
Oldies lernen”, managerSeminare, Heft 67 (Juni 2003},
S. 64-72.

Lernen per Brief und e-Mail

Ein Artikel, der (endlich einmal) Realitdten beim Na-
men nennt: ,, Die e-Learning-Hype ist vorbei, Fern-
studiengdnge sind in. ... Und das liegt nicht nur am
Willen der Firmen, Kosten fiir Préisenzunterricht zu
sparen, sondern auch am Erfahrungsbonus, den die
Fernlehrinstitute mitbringen: Blended Learning — in
Form einer Mischung aus Prdsenzunterricht und
Selbststudium — ist fiir sie schon lange gang und gdbe.
...*" ., Reines e-Learning ist nicht gewollt*, denn hohe
Prozentsétze von Befragten beklagten sich laut einer
Cognos-Umfrage iiber fehlende Betrevung, Motiva-
tionsprobleme oder schlechte Lehrqualitit. Auch gebe
es zu wenig Unterstiitzung von Arbeitgebern: , e-
Learning ist am Arbeitsplatz nicht realisierbar "! Bitte-
re Wahrheiten, die Eingeweihte lingst kennen. Mogen
viele diesen Artikel lesen oder gelesen haben, damit sie
von keiner weiteren e-Hype ver, blended” werden. Auf
die gesunde Mischung kommt es an. (hjb)

Axel Gloger: ,, Fernlehre — Lernen per Brief und e-
Mail" managerSeminare, Heft 67 (Juni 2003), S. 44-52

Fernstudienmaterialien Geoinformatik

Mit rund 1,2 Millionen Euro fordert das Niederséichsi-
sche Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur gemein-
sam mit dem Bund im Rahmen des BLK-Farderschwer-
punktes ,,Fernstudium® ein groBes e-Learning-Vorha-
ben im Bereich der Geoinformatik. Das Projekt wird
vom Forschungszentrum fiir Geoinformatik und Fern-

erkundung (FZG) der Hochschule Vechta koordiniert.
www.fergi-online.de

DUZ special: Hochschuldidaktik in
Deutschland

Das special von DUZ 17/2003 gibt einen Einblick in
die Organisationsformen und Ziele der hochschul-
didaktischen Aktivititen an einzelnen Hochschulen.
Hochschulitbergreifende Ansitze der Bundesldnder
Nordrhein-Westfalen, Baden-Witrttemberg und Bayern
und ein Kurzbericht liber die Arbeitsgemeinschafi fur
Hochschuldidaktik e. V. (AHD) ergéinzen die allgemein
sehr knapp gehaltenen Darstellungen. Fiir jeden/jede,
der/die wissen will, wer, was, wo macht. (hijb)

! Vor wenigen Tagen erreichte dic DGWF die traurige
Nachricht, dass Rudi Rohimann am 03.01.2004 véllig
unerwartet verstorben ist.
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Schriften

Geschiftsbericht 2002 — Bundesinstitut fiir
Berufsbildung (BiBB)

Auf 190 Seiten wird das Institut und seine Arbeit im
Jahr 2002 dargestellt. Den Geschiftsbericht kann
man kostenlos bei dem Bundesinstitut fiir Berufshil-
dung per E-Mail unter der Bestellnummer 09.080
bestellen. vertrieb@bibb.de. Herausgeber: Bundes-
institut fiir Berufshildung, der Generalsekretir, Bonn,
Verlag: Bundesinstitut fiir Berufsbildung, Bonn,
ISBN: 3-88555-733-9

Weiterbildungsforschung

Untertitel ,,.Der Beitrag der Donau-Universitsit Krems
zur Forderung der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung®, Heft ,,Studies in Lifelong Learning 2 der
Interdisziplindren Plattform Weiterbildungsfor-
schung. Im Inhalt im Wesentlichen zwei Beitrige.
Ernst Prokop: ,, Wissenschaftliche Weiterbildung —
Zugdnge zur Forschung" und Wolfgang Jiitte:
»Lebensbegleitendes wissenschafiliches Lernen for-
dern — Das Forschungsprogramm der Interdiszipli-
ndren Plattform Weiterbildungsforschung”. Erginzt
wird das Heft durch ,, Fiinf Thesen zur Férderung der
Weiterbildungsforschung . Hrsg.: Donau-Universitit
Krems, ISBN 3-9501777-2-8, www.donau-uni.ac.at/
wh.

Selbststandig arbeiten als Geistes- und
Sozialwissenschaftler

Geschiftsideen, Markt und Kunden, Businessplan,
Existenzgriindung, Finanzen und Recht, Claudia
Ziehm, wbv, Bielefeld, 2003, 160 S., 14,90 Euro,
ISBN 3-7639-3140-6

Studieren Down Under

Studienfithrer Australien/Neuseeland, DAAD (Hrsg.),
wbv, Bielefeld, 2003, 167 S, 14,90 Euro,

ISBN 3-7639-0410-7

Strategien fiir die Chancengleichheit
Mbglichkeiten von Weiterbildung am Beispiel weibli-
cher Filhrungskrafte, Veronika Spogis, Telos Verlag,
Miinster, 2003, 160 §., 14,00 Euro,

ISBN 3-933060-10-9

Widerstindiges Lernen im Web —
virtuell selbstbestimmt?

Anke Grotlueschen, Waxmann Verlag, Miinster,
2003, 340 S., 29,90 Euro, ISBN: 3-83091286-2

Marktpotenziaie und Geschaeftsmodelle fiir
el.earning-Angebote deutscher Hochschulen
Dieter Dohmen, Lutz P. Michel, wbv, Bielefeld,
2003, 29,90 Euro, ISBN: 3-7639-3161-9

E-Learning-Services im Spannungsfeld von
Paedagogik, Oekonomie und Technologie.
Lebenslanges Lernen im Bildungsnetzwerk
der Zukunft

Ulf-Daniel Ehlers, Wolfgang Gerteis, Torsten Holmer
und Helmut W. Jung (Hrsg.), whv, Bielefeld, 2003,
246 §., 34,90 Euro, ISBN: 3-7639-309-8

Medienarbeit in Schule und Hochschule

Die Vortrage und Diskussionsbeitrige des Forums
Bildung wahrend der BILDUNGSMESSE 2003 in
Niirnberg sind auf knapp 100 Seiten dokumentiert.
Die Broschiire kann kostenlos beim VdS BIL-
DUNGSMEDIEN, Zeppelinallee 33, 60325 Frankfurt
am Main, Telefon: 069/703075, Fax: 069/70790169,
Mail: verband@vds-bildungsmedien.de bestellt wer-
den. Die Beitrige sind aber auch auf der Webseite
www.vds-bildungsmedien.de versffentlicht und kén-

nen dort heruntergeladen werden.

E-Learning und Blended-Learning in der
betrieblichen Weiterbildung: Méglichkeiten
und Grenzen aus Sicht von Mitarbeitern und
Personalverantwortlichen in Unternehmen
Jesko Kaltenbaek, Weissenses Verlag, 169 S_, 26,80
Euro, ISBN: 3934479626 (http://www.wejssensee-

verlag.de/)

Neue Medien und Organisation in Weiter-
bildungseinrichtungen: Eine empirische
Studie am Beispie! der Volkshochschuie
Richard Stang, Rainer Broedel, Dieter Nittel (Hrsg.),
wbv, Biclefeld, 2003, 287 S., 24,90 Euro,

ISBN: 3-7639-3101-5
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101 e-Learning Seminarmethoden

Hartmut Haefele, Kornelia Maier-Haefele,

ca. 380 Seiten, Managerseminare Verlag (Dezember
2003), 49,90 Euro, ISBN: 3-9360-7507-7

Lebenslanges lernen und Benachteiligungen
in der Weiterbildung

In einem Kurzgutachten von Gerhild Briining werden
die Einflussfaktoren der Benachteiligung und Ziel-
gruppen mit spezifischen Benachteiligungen darge-
stellt sowie Handlungsempfehlungen formuliert.

15 §., http://www lifelonglearning. de/pdf/07%20Text
%20Br%FCning.pdf

Bachelor- und Masterstudiengénge

Erhebung des DIHK bei Mitgliedsunternehmen von
Industrie- und Handelskammern iiber die Akzeptanz
von Bachelor- bzw. Master-Studiengéngen bzw.
Beschiftigungsaussichten der Absolventen dieser
Studiengénge in der Wirtschaft, hitp://www.dihk.de/
inhalt/download/bachelorumitrage.doc

CDs

Verschiedene

Zu CDs, die an {Berliner) Hochschulen entwickelt
wurden, mit den Themen ,, Internetrecht”, , Multime-
dia Technik®, ,, Open Economy*, ,, Statistik", ,, Die
Erde* und ,, Kommunikationstraining online” (WBT)
findet man unter www.mhsg.de nihere Informationen
und Demaos.

LerntrainerEDU

Die Trainingssoftware soll der Steigerung der Lern-
leistung dienen und in zehn interaktiven Kapiteln
Schiiler/innen und Studierenden helfen, Lernpro-
bleme dauerhaft zu beseitigen. 45,00 Euro,

www. lerntraineredu.de

Drogenpravention

Projektorientierte Unterrichtseinheit zum Thema
Drogenprivention vom Forderverein “Keine Macht
den Drogen , inbesondere fur Lehrerinnen und Lehrer
der Sekundarstufe 1, kostenlos. Informationen:

info@landd.de.

Planspiel Factory

Das computergestiitzte Planspiel beruht auf dem
gleichnamigen Brettspiel und simuliert die wichtig-
sten Prozesse eines Produktionsunternehmens,
49,95 Euro, Bildungseinrichtungen 29,95 Euro,
www.m2studio.de/345.0 html.

The World of Microsystems

Was sind Mikrosysteme? Welche Technologien wer-
den in der Mikrosystemtechnik genutzt? Welche
Anwendungen gibt es und wo sind die Mirkte? Inter-
aktive, dreisprachige CD-ROM fiir die Ausbildung
von Mikrosystemtechnik-Ingenieurinnen und Inge-
nieuren an Universititen und Fachhochschulen.

wwwmib.ch/microsystems/cd-mems/index.html.

Wichtiger Hinweis: thre Erfahrung z&hit

Haben Sie eine Lernsoftware (kiuflich) erworben und
eingesetzt, dann sind ihre Erfahrungen, ob gut oder
schlecht, mit Sicherheit niitzlich fiir andere. Die Re-
daktion erwartet Ihren Bericht dazu; freut sich aber
auch auf Hinweise zu weiteren CDs, denn sie ist
nicht allwissend.

e-Lernen

Autorentoo! testen

Das Autorentool ,,author42“ wird vom Entwickler
des Programms, bureaud?, als eine zweiwtchige
kostenlose Demoversion im asp-Modus angeboten.
author4? richtet sich an Personalentwickler, Trainer
und andere Interessierte. Informationen zum Pro-

gramm unter http://www.bureaud2.de,

Jura-comics

Das Projekt “remus™ (, Rechtsfragen von Multimedia
und Internet in Schule und Hochschule®) ergénzt sein
Informationssystem um unterhaltsame online-Bilder-
geschichten fiir Kinder und Jugendliche zum Thema
rechtliche Fragen rund um Multimedia und Internet.
Die Comics finden sich unter der Adresse hitp://
remus.jura.uni-sbh.de/comics/
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Medida-Prix 2003 fiir E-Learning-Projekte
verliehen

Europas hichstdotierter Medienpreis ging im Jahr
2003 zu gleichen Teilen an die Freie Universitiit Ber-
lin und die Universitit Basel. Das Bundesministerium
fiirr Bildung und Forschung (BMBF) verlieh am 18,
September in Miilheim den mit 100.000 Euro dotier-
ten Medida-Prix. Das auf konstruktivistischen
Designprinzipien basierende Projekt ,,Statistiklabor*
der Freien Universitit Berlin ist ein umfassendes
Werkzeug zum Einsatz in der statistischen Grundaus-
bildung unterschiedlicher Studiengiinge. Interaktivitit
und situatives Lernen firdern das Verstindnis und die
Herstellung bzw. Aufrechterhaltung der Motivation,
hieB es im Jury-Text. Das Projekt ,,pharma? —
Pharmasquare, die virtuelle Lernumgebung fiir Phar-
mazeutische Chemie® der Universitit Basel ist ein 3-
D-Programm zur Visualisierung ausgewhlter Wirk-
stoffe und Biomolekitle.

SprachChancen

Wer die Sprachen der Nachbarléinder beherrscht, ist
in ganz Europa zu Hause, und den Studentinnen und
Studenten in Bayern wird der Weg zur Mehrsprachig-
keit nach Kriften geebnet. Uber den Projektverbund
SprachChancen wollen die bayerischen Hochschulen
ihren Studierenden Online-Sprachkurse auf hohem
Niveau bieten. Das Projekt wurde am 7. November
bei einer Festveranstaltung an der Ludwig-Maximili-
ans-Universitat Miinchen vorgestellt. Informationen

unter http://’www.sprachchancen.de/.

Studieneinstieg per E-Learning

Die Studienberatung der Freien Universitit Berlin hat
zu Semesterbeginn neve E-Learing Module entwik-
kelt, die den Erstsemestern den Einstieg in die Uni-
versitdt deutlich erlejchtern. Das neue Online-Portal
fithrt die Studierenden einfach und problemlos zu
Lernvideos und interaktiven Ubungen zu Themen wie
»Der erste Tag an der Uni“, |, Wie komme ich zu
meinem Stundenplan? “ und ,, Priifungen, Punkte,
Scheine " entwickelt. Erstsemester aller Facher erfah-
ren hier, was sie zum Studienanfang wissen und be-
achten miissen. Das Angebot ist unter hitp://www.fu-

berlin.de/gtudienberatung/einstiegz erreichbar,

(Studieren im Netz)

Tricksen bei Online-Priifungen?

Ein neuer Browser der Berliner TELERAT GmbH
verhindert, dass zu anderen Anwendung gewechselt,
andere Browser gestartet oder eigene Internetadressen
eingegeben werden. Auch ist es nicht mehr moglich,
eigene Dokumente oder CD-ROMs aufzurufen. Das
Programm kann nicht nur bei Tests und Priifungen
eingesetzt werden, sondern auch zurn Schutz fiir
Rechner, z.B. auf Messen und Ausstellungen oder in
Showrooms. Eine Demoversion des Secure Browsers
und weiterer Produkte kann bei der TELERAT GmbH
(http://www.telerat.de) angefordert werden.
(Studieren im Netz)

Neue Ausschreibung der Initiative

el.earning der EU

Die Initiative eLeaming Europa der Europiischen
Union hat eine neue Ausschreibung ausgegeben:
Gegenstand des Auftrags/der Aufirige ist die Erbrin-
gung von Dienstleistungen fiir die Europiische Kom-
mission in Verbindung mit den aus Gemeinschafts-
mitteln geforderten Projekten im Rahmen der Initiati-
ve (bzw. zukiinftig im Rahmen des Programms).
Fragen zu diesem &ffentlichen Angebot an folgende
E-Mail Adresse: eac-elearningtender@cec.eu.int.
Informationen zur Ausschreibung unter http://www.

gleamningeuropa.info/doc.php?id=4357 &amp;Ing=
2&docing=2. (Studieren im Netz)

Gemeinsam online lernen — Weiterbildungs-
anbieter pladieren fiir Betreuung und
Kooperation der Teilnehmer

Eine gute Betreuung und auch die Kooperation der
Teilnehmer werden mehr und mehr zu Erfolgsfakto-
ren fiir erfolgreiche Online-Weiterbildung. Das ist
das Ergebnis einer bundesweiten Umfrage, die das
Fraunhofer-Institut fiir [ntegrierte Publikations- und
Informationssysteme (IPSI) im Spitsommer diesen
Jahres bei Weiterbildungsanbietern durchgefiihrt hat.
Prisentiert wurden die Ergebnisse Ende Oktober auf
einem Treffen des Arbeitskreises Mediengestiitztes
Lehren & Lernen (AMLL) am IPSI in Darmstadt.
Eine detaillierte Ergebnisdarstellung der Marktum-

frage ist unter www.ipgi.fhg.de/concert abrufbar.
{Studieren im Netz)
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Charité priift ihre Studenten im Internet

Am 23. Februar 2004 werden alle Berliner Medizin-
studenten die im 5. klinischen Semester obligatori-
sche Pritfung in der Rechtsmedizin erstmals virtuell
ablegen. (Studieren im Netz)

E-Learning an der Hochschule Zittau/Gérlitz
Im September dieses Jahres wurde die Evaluierung
des an der Hochschule Zittau/Gorlitz entwickelten
internetgestiitzten Lemsystems ,,Thermopri@ctice”
durch das ,,Media Design Center der Technischen
Universitit Dresden mit einer auerordentlich positi-
ven Einschitzung abgeschlossen. Das an der Hoch-
schule Zittau entwickelte Lernsystem beinhaltet eine
Lernumgebung fiir das Berechnen von Ubungsaufga-
ben im Fach Technische Thermodynamik unter Nut-
zung des Mathematikprogramms Mathcad. Die Be-
sonderheit besteht darin, dass das Lemnsystem auf alle
Lehrficher iibertragbar ist, in denen die Wissensan-
eignung durch das Berechnen von Ubungsaufgaben
erfolgt, beispielsweise Mathematik, Physik, Elektro-
technik und weitere. Weitere Informationen unter

http://thermodynamik.hs-zigr.de. (Studieren im Netz)
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10. Hauptversammlung der Mitglieder

der AG-F

Mitgliederversammlung der AG-F am Donnerstag,
dent 12.Februar 2004 um 16:30 Uhr im Fernstudien-
zentrum der Universitdt Karlsruhe, Raum Strasbourg,
1. 0G.

»Didaktik des E-l.earning; Padagogische

und produktionstechnische Patterns im
E-Learning”

Spezialkongress am 13, Februar 2004 im Rahmen der
LEARNTEC 2004 in Karlsruhe, veranstaltet von der
Arbeitsgemeinschaft firr das Fernstudivm an Hoch-
schulen (AG-F) in der Deutschen Gesellschaft fiir
wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium
e.V.(DGWF).

Das Programm enthalt:
Plenarveranstaltungen (vormittags)
e Gerstenmaier, J. Mandl, H. (LMU Miinchen):

.» Pddagogisch-didaltische Gestaltung von Me-
dien und medialen Lernumgebungen”

o  Kluge, F. (FH Trier): ,, movii — moving images &
interfaces "
e  Paulmann, E. (U Erlangen-Niirnberg): ,, Die

optimale didaktische Anpassung von Lern-
platiformen auf die Zielgruppe "

&  Beyer, K. (Uni Hamburg): ,, Wie lassen sich
bekannte didaktische Methoden auf E-Learning-
Angebote iibertragen?

s  Bruder, R. (TU Darmstadt): ,,Ein Giitesiegel-
konzept fiir computergestiitzte Lern-
arrangements®

Drei parallele Workshops (nachmittags)
e  Schule und Lehrerfortbildung
¢ Wissenschaftliche Weiterbildung

e  E-Learning — Studienangebote

Niheres: www.ag-fernstudium.de

Bologna und die Folgen fiir die Hochschule
Symposium am 27. und 28. Februar 2004 an der
Universitit Oldenburg. Irn Rahmen einer vorbereiten-
den Online-Diskussion sind alle Teilnghmer und
Teilnehmerinnen aufgefordert, ab 23. Januar 2004 zu

Statements, die von Experten eingebracht wurden,
ihre Meinungen zu dubern,
Niheres: http://web.web.uni-oldenburg.de/

Supporting the Learner in Distance

Education and e-Leaming

3. EDEN Research Workshop, Oldenburg, 4, bis 6.

Miirz 2004.

Plenarveranstaltungen des Programms:

4,3.04 13:30 Otto Peters: “Visions about learner
autonomy and knowledge building”

Nicholas Allen (UMUC) and Alan Tait
(OQUUK): “Institutional models and
concepts of student support services”

5.3.04 0%:00

5.3.04 14:00 Gilly Salmon “New roles of reachers
& tutors” and Elsebeth Korsgaard

Sorensen “Communities of learners”

6.3.04 11:30 Terry Anderson “Practice guided by
research ir providing effective student

support services”

Gearbeitet wird in insgesamt 23 (parallelen) Work-
shops. Mehr: www.ag-fernstudium.de

Fachtagung der KAW

Die nichste Fachtagung der Konzertierten Aktion
Weiterbildung (KAW) ist fiir den 29, und 30. April
2004 in Berlin geplant. Themen werden Qualititssi-
cherung und Finanzierung sein. Genauveres ist noch

nicht bekannt: http://'www.bmbf.de/252_ 2006 htm]

+Hochschuldidaktik und Qualitéts-
entwickiung. Lehren lernen — Lernen lehren”
Die Donau-Universitit Krems veranstaltet vom 6. bis
8. Mai 2004 die 3. Internationale Konferenz zur
Qualititsentwicklung in der postgradualen Weiterbil-
dung zum Thema ,, Hochschuldidaktik und Qualitéits-
entwicklung, Lehren lernen - Lernen lehren ™.

In diesem Jahr wird die Konferenz in Kooperation
mit der Universitat Leipzig, Lehrstuhl fir
Erwachsenenpidagogik, durchgefiihrt.
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Im Mittelpunkt der Konferenz stehen fiinf Foren zu
den Themen ,, Methoden der Hochschuldidaktik”,

., Beratung und Qualitdt des Lehrens und Lernens”,
»Evaluation und Qualitdtsentwicklung”, ,, E-Lear-
ning und Hochschuldidakeik und ,, Lehven und Stu-
dieren fiir den Lehrberuf. Die besonderen Herausfor-
derungen fiir die Hochschuldidakrik . Neben Vortri-
gen werden zu jedem Thema auch Workshops ange-
boten.

Das detaillierte Programm kann angefordert werden
unter Tel.: +43 893 2268 oder quality@donau-

uni.ac.at, Ndheres: www.donau-uni.ac/whb_konferenz

»Wissenschaftliche Weiterbildung im
Umbruch — Rolle und Aufgaben der
Einrichtungen fiir Weiterbildung“
Frithjahrstagung 2004 der DGFW-Arbeitsgruppe der
Einrichtungen fiir Weiterbildung an Hochschulen
(AG-E) am 17./18 Juni 2004 (Tagungsort noch nicht
bekannt), siche Call for Papers ab S. 145.
www.ane-net.de

“New Challenges and Partnerships in an
Enlarged European Union”

Untertitel : ,, Open, Distance and e-Learning in Sup-
port of Modernisation, Capacity Building and Regio-

nal Development”. Mit dem Slogan: ,, Eine besondere

Konferenz zur rechien Zeit an einem interessanten
Ort — in guter Gesellschafi” wirbt EDEN fur die
Jahreskonferenz 2004 an der Budapest University of
Technology and Economics vom 16. bis 19.06,2004,
Call for Papers lduft bis zum 8. Mirz 2004.

Niheres: www.eden-online.org

»Pushing the Boundaries: Provoking Papers
on Technology in Education®

Im Rahmen der ED-MEDIA 2004, internationale
Konferenz fiir multimediale Lehre, Hypermedia und
Telekommunikation vom 21. bis 26. Juni 2004 in
Lugano, findet ein Student Panel statt. Informationen
zu den Voraussetzungen fiir die Einreichung eines
Papers unter hitp:/www.aace.org/conf’edmedia/
studentpanels.htm.

»Wandel der Hochschulkulturen? — Wissen-
schaftliche Weiterbildung zwischen Kultur
und Kommerz"

Jahrestagung 2004 der Deutschen Gesellschaft fiir
wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e.
V. (DGWF) am 16. und 17. September 2004 in Han-
nover. Call for Papers siche S. ww, weitere Informa-
tionen:; www.aue-net.de
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www.bildungslinks.de

Bildungsportal ,.fiir professionelle Multiplika-
toren und Experten in der Weiterbildung® vom
Hamburger Biiro fiir analytische Sozialfor-
schung. Man findet dort vier Gruppen: Samm-
lungen und Verweise (mit den Untergruppen:
Themenlinks und Linksammlungen, Fach-
kataloge und Suchmaschinen, Forschungs-
links), Bildungsserver und -portale (sortiert
nach L#ndern), Weiterbildungsdatenbanken
{deutschsprachige Linder) und Bildungsnews.
Unter Themenlinks und Linksammlungen gibt
es die Rubrik , Universitidres — Weiterbildung®,
die laut Homepage die Weiterbildung der ,,bun-
desdeutschen Hochschulen® spiegeln soll. Die
Auswahl ist sicher nicht vollstandig, aber im-
merhin findet man dort ,,AUE*“ und manche
zweimal (aber aufpassen: ,,AWW* ist nicht
»aww"!}. Dass Fachhochschulen auch Hoch-
schulen sind, wird dort nicht erkennbar. Einga-
be des Suchbegriffs ,,Fachhochschule® bringt
acht Links, deren Auswahlkriterien zunéchst
nicht evident werden. Schlauer wird man auch
nicht, wenn man sich ,,Uber dieses Portal*
informiert. Also hineinschauen und dem Triger
einen Tipp geben, wenn man selbst nicht er-
scheint, aber erscheinen michte/sollte/miisste.

(hjb)

www.mhsg.de

CDs mit Lernsoftware

www.dtp-ag.com

PISA fiir jedermann

www.emerge-project.net

Ziel des neuen Projekts eMerge ist die Entwick-
lung unterschiedlicher Laborexperimente mit
dazu gehorigem Kursmaterial. Zudem wird eine
fortschrittliche Netzwerkstruktur installiert, um
die Experimente iiber die jeweilige Institution
hinaus fir europiische Studenten nutzbar zu
machen. Inhaltlich beschrinkt sich eMerge auf
den Bereich der Mikroelektronik. {Studieren im
Netz)

www.e-learning-hessen.de

Unter dem Titel ,,e-Learning Hessen“ stellen
die Multimedia Kompetenzzentren der hessi-
schen Universititen in einem neuen gemeinsa-
men Internetportal Ihre jeweiligen Aktivititen
im Bereich e-Learning vor. (Studieren im Netz)

www.ism-info.de
http:/iwww.lifelonglearning.de/ebene2iveroef

fentlichungen/index_veroeffentlichungen. Das Informationssystem Medienpidagogik

Literaturliste zum lebenslangen Lernen (letzte
gefundene Jahreszahl 2002} (hjb)

http:/hwnww.perine.org

Die PERINE - Datenbank , soll Bildungsfor-
scherInnen unterstiitzen, Informationen zu
Forschungseinrichtungen, -projekten sowie zu
Schwerpunktthemen im In- und Ausland zu
finden. Damit will PERINE einen Beitrag zur
Schaffung eines europdischen Bildungsfor-
schungsraumes (ERA-European Research
Area) leisten. Beim Klicken auf die Homepage
http:/Aarww.dipf.de/perine/start/frameset.htm
und in der linken Leiste auf ,Database’ und
dann auf German (DE) erhidlt man weitere
Anleitungen in deutscher Sprache. (Studieren
im Netz)

html (ISM) ist jetzt kostenfrei im Internet abrufbar.

Das insgesamt sechs Datenbanken umfassende
Portal soll der Forderung von Medienkompe-
tenz dienen. Nutzen kiénnen es alle, die an
Medien interessiert sind; insbesondere richtet
es sich an Lehrer, Dozenten, Padagogen und
Wissenschaftler.

{Tber eine einfach zu bedienende Suchmaske
kann jeder nach Fachliteratur, Lehr- und Lern-
medien sowie zu Forschungsprojekten recher-
chieren. Die Datenbank bietet unter anderem
Informationen zu Medienpidagogik und
Mediendidaktik, Medienpolitik, Kinder- und
Jugendfernsehen und Internet in Bildung und
Ausbildung.

ISM wird von zehn Kooperationsparinern er-
stellt, die Gesamtredaktion liegt beim Informa-
tionszentrum Bildung des Deutschen Instituts
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fiir Pédagogische Forschung (DIPF) in Frank-

furt am Main. Bislang war das medienpida-
gogische Informationssystem nur iiber CD-
ROM erhaitlich. Der Online-Auftritt ermoglicht
die haufigere Aktualisierung der Daten, vorge-
sehen ist ein vierteljahrliches Update. (Studie-
ren im Netz)
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Ursula Bade-Becker / Peter Faulstich /
Gernot Graefner

Bestandsaufnahme wissenschaft-
licher Weiterbildung an Hochschulen

Obwohl in der hochschul- und weiterbildungspoli-
tischen Einschitzung eine Unterstellung vorherrscht,
die Hochschulaktivitédten im Weiterbildungssektor seien
nach wie vor eher ein Randphinomen, wird von Insi-
dern ofters darauf hingewiesen, dass es durchaus ein
beachtliches Aktivititsniveau und -spektrum von Wei-
terbildungsangeboten der Hochschulen gibt. Aber auch
diese Behauptung ist auf Einschitzungen angewiesen:
Eine hinreichende Statistik iiber ,,wissenschaftliche
Weiterbildung™ besteht nach wie vor nicht. Wenn also
wie im Folgenden beabsichtigt ist, wenigstens Basis-
Daten fiir den Bereich der Weiterbildung an und durch
Hochschulen zusammenzustellen, stoft man auf
Schwierigkeiten. Wissenschaftliche Weiterbildung ist
bislang weder in im Bereich der Erwachsenenbildung
und Weiterbildung bestehenden, noch in fiir den Hoch-
schulbereich regelmiBig erhobenen statistischen Daten-
sammlungen systematisch vertreten. Es gibt nur Partial-
statistiken:

e  Die Aktivititen der Hochschulen werden z. B,
im Berichtssystem Weiterbildung nur an weni-
gen Stellen und allenfalls pauschal erfasst. So
wird im Berichtsystem VIII (Kuwan u. a. 2003)
ausgewiesen, dass bezogen auf Trigerschaft 4%
aller Teilnahmefille an Hochschulen stattfan-
den.

®  Auch in den vom Bundesministerium fiir Wis-
senschaft und Forschung regelmaBig verdffent-
lichten ,,Grund- und Strukturdaten® fehlt im
Kapitel ,,Hochschulen® die Ausweisung eines
Abschnittes ,,Weiterbildung™; lediglich im Ab-
schnitt iiber ,,Gasthérer” finden sich einige Hin-
weise.

¢  Aber auch die Hochschulen selbst haben bislang
noch kein Systern entwickelt, welches sie in die
Lage versetzen wiirde, zuverlissige Aussagen
iiber die Datenlage im Bereich ihres Weiterbil-
dungsengagements zu treffen. Insofern wird eine
Trigerstatistik ,,Wissenschaftliche Weiterbil-
dung® derzeit noch vermisst. Einige Daten ins-
besondere zu Studiengéingen lassen sich durch
die Datenbank ,,Weiterfiihrendes Studium® der
Hochschulrektorenkonferenz rekonstruieren. Zur
wissenschaftlichen Weiterbildung erlaubt der

»Hochschulkompass®™ der HRK (www.hochschul
kompass.hrk.de) einen Uberblick tber die curri-
cular angelegten Angebote der Hochschulen.

o  Hinweise zur Situation der Weiterbildung an
Hochschulen finden sich ¢benfalls in den Mate-
rialien der ,,Deutschen Gesellschaft fiir wissen-
schaftliche Weiterbildung und Fernstudium*
DGWF (vormals Arbeitskreis Universitdre Er-
wachsenenbildung — AUE), aus denen sich In-
formationen zu den Einrichtungen fiir Weiterbil-
dung an Hochschulen, zurn Fernstudium und
zum Seniorenstudium ablesen lassen.

e  Einige Informationen zum Senicrenstudium
finden sich iiberdies im ,,Studienfithrer fiir Se-
nioren”, herausgegeben vom Bundesministerium
fiir Wissenschaft und Forschung,.

Insofern ist man, um ein Mindestmal} an Informationen
zu schaffen, auf ergénzende Recherchen, Schitzungen
und Hochrechnungen angewiesen. Es kann also im vor-
liegenden Bericht nur ein erster Anfauf untemommen
werden, umn héhere Transparenz herzustellen'. Dem-
nach ist zwar ist immer noch die Klage berechtigt, dass
die Hochschulen dieses Aktivititsspektrum nicht hin-
reichend aufgenommen haben. Trotzdem ist kaum zu
iibersehen, dass in den letzten Jahren einiges in Gang
gekommen ist.

1. Spektrum und Perspektiven wissenschaft-
licher Weiterbildung

Vorausgeschickt werden muss, dass der Bericht eine
Ubergansphase erfasst. Die gegenwirtige Umbruch-
situation im Rahmen des ,,Bologna-Prozesses™ wird .
auch fiir die Weiterbildungsstruktur an den Hochschu- |
len weitreichende Folgen haben, wenn neben die wis-
senschaftliche Erstausbildung im Rahmen des ,konse-
kutiven Modells“ von BA- und MA-Abschliissen neve
Weiterbildungszertifizierungen und -graduierungen tre-
ten. Dies wird sich bis hin auf die Begriffsfassung wis-
senschaftlicher Weiterbildung auswirken.

Unter wissenschaftlicher Weiterbildung wird mit der
KMK ,, die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organi-
sierten Levnens nach Abschluss einer ersten Bildungs-
phase und in der Regel nach Aufnahme einer Erwerbs-
oder Familientitigheit” verstanden und dann auf Hoch-
schulen bezogen, ,, wobei das wahreenommene Weiter-
bildungsangebot dem fachlichen und didaltischen Ni-
veau der Hochschule entspricht” (KMK 2001, 2). Dies
umfasst verschiedene Angebotstypen:
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e Erginzungsstudien vermitteln Qualifikationien in
einer zusitzlichen Fachrichtung {(z. B. Betriebs-
wirtschaftslehre fiir Mediziner),

e  Zusatzstudien vermitteln eine Spezialisierung in
einem abgeschlossenen Studium (z. B. Coaching
und Moderation fiir Erzichungswissenschaftler),

¢  Aufbaustudien vermitteln in der Regel vertie-
fende oder erweiterte Qualifikationen auch in
anderen Fachrichtungen (z. B. Weiterbildungs-
studium Geragogik fiir Psychologen),

e ,Weiterbildende Studienginge”, ,,Weiterbilden-
des Studium® und ,,Weiterbildende Programme*
richten sich an Personen mit abgeschlossenem
Hochschulstudium oder an Personen, die durch
berufliche oder andere Tatigkeit qualifiziert sind
und an spezifische Zielgruppen (z. B. Personal-
entwicklung fiir Fiihrungskrifte).

~Weiterbildende Studiengange® sind curricular ver-
fasst und unterliegen einer Priffungsordnung. Je nach
Lianderregelungen kann ein akademischer Grad verlie-
hen werden. Auch ein ,weiterbildendes Studium®
unterliegt in der Regel einer curricularen Ordoung und
einer Priifungsordnung, zielt jedoch auf ein spezifi-
sches Zertifikat, ggf. verbunden mit einem von der
Hochschule vergebenen Titel. Eine akademische Gra-
duierung ist jedoch damit nicht gegeben. Ein ,,weiter-
bildendes Programm® stellt ein Studium ohne form-
liche Abschlussméglichkeit dar, gliedert sich jedoch
gewbhnlich in einzelne, aufeinander bezogene Modu-
le. SchlieBlich finden sich in der wissenschafilichen
Weiterbildung Einzelveranstaltungen (Vortrige, Ta-
gungen, Workshops), fiir die allenfalls die Teilnahme
bescheinigt wird.

| Zusatz-, Ergénzungs- und Aufbaustudien kbnnen an ein
erundstindiges Studium direkt anschliefien. Weiterbil-
dende Studienginge/Studien/Programme setzen nach
abgeschlossenem Studium eine berufliche Tatigkeit
voraus und stellen somit den Kern der Aktivitdten dar,
mit denen Hochschulen auf dem ,,Markt der Weiterbil-
dung” auftreten.

Nach dem Push des ,,Bologna-Prozesses™, welcher bis
2010 einen einheitlichen europiischen Hochschulraum
schaffen soll, sind , konsekutive’ Modelle von ,,weiter-
bildenden Studien” zu unterscheiden: Im Rahmen des
Lkonsekutiven Modells“ kann anf einen fiir eine akade-
misch ausgerichtete berufliche Tatigkeit befahigenden,
grundstindipen Bachelor-Abschluss (BA) ein Master-
Studium filr jenen Teil der Absolventen folgen, der fiir

ein weiteres forschungsbezogenes Studium geeignet ist
und daran Interesse hat. Im Rahmen von ,,weiterbilden-
den Studien” dagegen kénnen die Teilnehmenden nach
Aufnahme einer beruflichen Titigkeit auch zu einem
spiteren Zeitpunkt ein BA- oder MA-Studium (,, Wei-
terbildungs-Bachelor® bzw. , Weiterbildungs-Master)
aufnehmen. Dariiber hinaus ist es moglich, weiterbil-
dende Programme wic bisher punktuell anzubieten.
Unklar sind bislang allerdings sowohl die Durch-
l4ssigkeits- und Verzahnungsméglichkeiten der unter-
schiedlichen Angebote (etwa durch Anerkennungs-
verfahren; Erwerb von Credit points innerhalb und au-
Berhalb der Weiterbildung an Hochschulen etc.} als
auch die Zugangsmiglichkeiten von Personen, die nicht
tiber die nach dem neuen System erforderlichen forma-
len Qualifikationen verfiigen, aber die entsprechenden
Kompetenzen anderweitig erworben haben. Diese Ent-
wicklungen zu beriicksichtigen ist wichtig, da sich in
den statistischen Daten der Hochschulrektorenkon-
ferenz wie auch den eigenen Erhebungen die gegenwir-
tige Ubergangsphase bereits spiegelt.

2. Recherche Uber die Angebote wissen-
schaftlicher Weiterbildung

Angaben iiber die Nachfrageseite fiir wissenschafili-
che Weiterbildung” gibt es kaum (vgl. dazu Faulstich/
Graefner/Tippelt 2004). Allerdings ist die Angebots-
seite wenig transparent. Die Daten {iber wissenschaft-
liche Weiterbildune, soweit sie von Hochschulen an-
geboten wird, die nachfolgend berichtet werden, beru-
hen im wesentlichen auf einer Teilauswertung einer
Erhebung, die im Sommer 2003 im Rahmen eines
Forschungsprojektes an der Universitit Bielefeld zur
Qualitit wissenschaftlicher Weiterbildung begonnen
wurde (Bade-Becker 2003). Die Erhebung richtet sich
an alle bei der Hochschulrektorenkonferenz verzeichne-
ten Hochschulen: Universititen, Padagogische Hoch-
schulen und Fachhochschulen. Aus ihr kénnen Ergeb-
nisse entnommen werden, die sich beziehen auf

e  Quantitit der Angebote,

e Teilnehmende,

.. Zugangsvoraussetzungen,

e  Abschlussmoglichkeiten sowie

e  Aspekte der Durchfiihrung,

¢  Angebotsform der Weiterbildung,
e  Triger der Angebote und

e  Struktur der Lehrenden.
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Zum Zeitpunkt dieses Berichtes (11/2003) hatten 80
{von insgesamt 220} Hochschulen geantwortet, davon
enthielten die Antworten von 35 der angeschriebenen
117 Universitdten und 29 der 103 staatlichen Fachhoch-
schulen (die HRK weist insgesamt 159 Fachhochschu-
len aus) auswertbare Ergebnisse. Dies entspricht einemn
Riicklauf von ca. 30% der Universititen und ca. 29%

einen ersten Hinweis darauf, dass Hochschulen ihren|! '

Weiterbildungsauftrag quantitativ durchaus aufgegrif-
fen haben. Eine detaillierte Einschitzung der Situationf
etwa nach Fachbereichen ist auf Grund der vorliegen-
den Zahlen nicht moglich.

Tabelle 1: Weiterfiihrende und grundstindige

der Fachhochschulen. In dieser Grundgesamtheit sind ~ Studien nach Hochschultyp
Hochschulen aller Bundeslénder
reprasentiert, allerdings mit der Universititen | Fachhochschulen gesamt
Ausnahme von Fachhochschulen
Berlins und von Universititen | Anzahl Hochschulen 117 159 276
Mecklenburg-Vorpormmerns und T _
des Saarlandes. Insgesamt kann gnmdstindige Studien 6.868 1.993 8.861
damit von einer eingeschrinkten | o o eende Soudien 1.011 491 1.502
Reprisentativitit der Daten aus-
gegangen werden. An einigen | weiterfilhrende Studien je 8.64 3.09 544
Stellen kann der Bericht an Er- | Hochschule

ebnisse ankniipfen, die in einer i itetfi
gebmsse P 1 Rclatlor'l' w?merﬁlhréndc/ 15% 5% 17%
Untersuchung 1994/95 (Graefi- grundstindige Studien

ner/Lischka 1996) ethoben wur-
den.

21, Weiterfithrende Studienangebete und
grundstindige Studien: Uberblick und
Struktur

Die Hochschulrektorenkonferenz erhebt in regelmifi-
gen Abstinden die Angaben der Hochschulen zum
»weiterfiihrenden Studium®. Nimmt man den ,,Hoch-
schulkompass*, so findet man insgesamt 1.502 Eintrige
in der Rubrik ,,Weiterfiihrende Studienangebote®. Im
Vergleich dazu sind 8.861 grundstindige Studien-
méglichkeiten verzeichnet (Stand 10/2003). Unter
»Weiterfiihrenden Studium® werden dabei Aufbau-,
} Zusatz- und Ergédnzungsstudien ebenso verstanden wie
| das Weiterbildende Studium. Die HRK-Zusammenstel-
lung schliefit ,,Senioren-Studien” aus, da sie diese eher
persénlichen Bildungsprogrammen zuordnet.

——

In diesem Sinne weist der ~Hochschulkompass™ der
HRX 1.011 weiterfiihrende Studienangebote an Univer-
sitdten (bei 6.868 grundstindigen Studiengingen) und
491 Studienangebote an Fachhochschulen (bei 1.993
grundstindigen Studiengingen) aus. Dies bedeutet,

dass im Mittel Universititen 8,64 und Fachhochschulen

3,09 weiterfiihrende Studienangebote vorhalten; ver-
gleicht man das Verhaltnis von grundstiindigen Studien-
angeboten mit dem Angebot an weiterfiihrenden Studi-
en, 5o zeigt sich, dass dies an Universitéiten ca. 15%, an
Fachhochschulen ca. 25% und durchschnittlich ca. 17%
betrdgt (vgl. Tab. 1). Diese Zahlen geben allerdings nur

Eigene Zusammenstellung; Quelle: HRK Oktober
2003

2.2, Wissenschaftliche Weiterbildungs-
angebote: Umfang und Teilnehmende

Nach dem Berichtssystern Weiterbildung VIII (Be- ;

richtssystem Weiterbildung 2001: 227) betrigt der An-
teil der Hochschulen im Zeitraum von 1991 bis 2000
konstant 4% der reprisentativ erhobenen ., Teilnahme-
fille” (,, Teilnahmefille” sind nicht gleichzusetzen mit 1
wleilnehmenden®, da Mehrfachbeteiligungen einge- |
rechnet werden). Fiir das Jahr 2000 wird dabei von ins- -
gesamt 35,9 Millionen ,, Teilnahmefillen™ ausgegangen,
so dass fiir die Hochschulen etwa 1,4 Millionen Teil-
nahmefille berechnet werden kénnen. Das Berichts-
system Weiterbildung gibt an, dass Teilnehmende
durchschnittlich 1,7 Veranstaltungen besuchen. Voraus-
gesetzt, dass diese Anmahme auch fiir die Teilnehmen-
den an Angeboten der Hochschulen zutrifft, diirften
demnach etwa 850,000 Teilnehmende die Angshote der
Weiterbildung an Hochschulen realisieren. Diese Zzhl
bezieht sich auf alle Formen weiterfilhrender Angebo-
te.

—_—

In der eigenen Erhebung wurden Weiterbildungsange-
bote im engeren Sinne ermittelt. Danach meldeten die
35 antwortenden Universititen ein Angebot von 122
Studiengéingen (mit 1.700 Teilnehmenden), 125 Weiter-
bildenden Studien und Programmen (mit 4.288 Teilneh-
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menden) sowie 1.318 Einzelveranstaltungen (mit
25.349 Teilnehmenden) zuriick. Eine Schatnung der
sich auf dieser Ba-

Tabelle 3: Weiterbildungsangebote an Fachhochschu-
len: Angebote und Teilnehmende

sis ergebenden Ge- Angebote Teilnehmende
samizahlen kann
nur in sehr vorsich- Erhebung Hoch- Erhebung Hoch-
tiger Form vorge- 2003 rechnung 2003 rechnung
nommen werden. ] o
Als Mafstab kann Weiterbildende Studienginge 85 155 3.927 7.153
vorldufig angenom- .

Weiterbildende
men werden, dass | Studien/Programme 98 179 1.525 2.778
ca. 68% der Uni-
versititen Weiter- Emzelwranstaltlmgen 414 754 5.815 10.592
bildungsangebote
in diesem Sinne |CGesamt 597 1.087 11.267 20.522
vorhalten (vgl.
Graefiner/Lischka

1996, 59). Darait kann, mit groBer Vorsicht, vermutet
werden, dass ca. 70.000 Teilnehmende die Angebote
wissenschaftlicher Weiterbildung an Universititen
wahmehmen (vgl. Tab. 2).

Tabelle 2: Weiterbildungsangebote an Universititen:

Erhebung: 29 Fachhochschulen, Hochrechnung: An-
nahme 51 % der Fachhochschulen bieten Weiterbildung
an.

Fachhochschulen und Universititen insgesamt errei-
chen nach dieser Schitzung somit ca. 90,000 Teilneh-

Angebote und Teilnehmende mende im Bereich weiterbildender Angebote im enge-
ren Sinne. Da hier keine
Angebote Teilnehmende exakte Berechnung der
noch zu addierenden Teil-
Erheblmg Hoch- Erheblmg Hoch- nehmenden-7Zahlen im Be-
2003 rechmung 2003 rechrmg reich der Zusatz-, Ergdn-
i -, und Aufbaustudi

Wetterbildende 122 277 1700 3.853 ZUungs-, un austudien
Studiengénge vorgenommen  werden
Weiterbidende 125 - 4058 0717 kann, bedarf es weiterer Er-
Studien/Programme : : hebungen, um diese Schit-
_ zung zu der auf Grund des
Eimzelveranstalungen 1.318 2.987 25.349 57.458 _Berichtsystems Weiterbil-
Gesamt 1.565 3.547 31337 71031 dung" wesentlich hoheren
Zahl von ca. 850.000 Teil-
nehmenden in Beziehung

Erhebung: 35 Universititen, Hochrechnung: Annah- Zu setzen.

me 68 % der Universitéiten bieten Weiterbildung an.

Die entsprechenden Zahlen an Fachbochschulen weisen
85 Weiterbildende Studienginge (3.927 Teilnelunende),
98 Weiterbildende Studien und Programme (1.525 Teil-
nehmende) und 414 Einzelveranstaltungen (11.267
Teilnehmende) aus. Unter der Annahme, dass ca. 51%
der Fachhochschulen weiterbildende Angebote vorhal-
ten, kann daher vermutet werden, dass ca. 20.522 Teil-
nehmende fur weiterbildende Angebote an Fachhoch-
schulen erreicht werden (vgl. Tab. 3).

Einen Hinweis auf die Zahl der Teilnehmenden liefert
auch die Gasthorer-Statistik der Hochschulen. Aller-
dings wird nur ein Teil der Teilnehmenden an Weiter-
bildungsangeboten von dieser Statistik erfasst, da sie
nicht unterscheidet zwischen einer allgemeinen
Gasthdrerschaft und einer solchen, die fiir weiterfiih-
rende Studien im Sinne der HRK bzw. fiir weiterbilden-
de Studien Geltung hat. Die Gasthérerstatisttk weist fiir
2000/2001 insgesamt 38.837 Teilnehmende aus
(Grund- und Strukturdaten 2001/2002, 279).
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2.3. Zugangsvoraussetzungen und

Abschlussméglichkeiten

‘I Wissenschaftliche Weiterbildung richtet sich vorwie-
i~ gend, aber nicht ausschlieBlich an Hochschulabsolven-
| ten, aber auch an Personen, die anders als durch eine
akademische Graduierung fiir eine Teilnahme qualifi-
ziert sind. Dieser Anspruch ist darin verankert, dass
sich wissenschaftliche Weiterbildung als eine Méglich-

| vernetzter Teilsysteme der Gesellschaft versteht und da-
\ | her nicht der Wissenschafissystematik und ihrer Diszi-
- plinaritét verpflichtet ist, sondern eher der Orientierung

an gesellschaftlichen Problemlagen, zu deren Bearbei-
\: tung sic einen Beitrag leistet. Dabei nimmt sie auch die
| Erwartungen ihrer institutionellen Partner insbesondere
aus Wirtschaft und Verwaltung auf (vgl. Gragfner
\l 1995 162). Die Zugange fiir die Teilnahme an Weiter-
\ bildung durch Hochschulen orientieren sich demnach
| eher an einer faktischen Qualifizierung fiir eine sinnvol-

le Teilnahme als an formalen Nachweisen.

Dieser Ansatz spiegelt sich in den erhobenen Daten.
Eine vorherrschende Rolle spielt der formale Hoch-
schulabschluss im Rahmen derjenigen weiterbildenden
Studiengéngen, bei denen es um den Erwerb formaler
Qualifizierung bzw. um eine Graduierung geht. An
Universitéten wird bei Weiterbildenden Studiengingen
ein Hochschutabschiuss zu 60%, bei Fachhochschulen
zu 54% vorausgesetzt. Aber auch ohne diese Formal-
| qualifikation ist oft eine Teilnahme méglich (Universi-
titen und Fachhochschulen je 24%); bei weiterbilden-
den Studien und Programmen, die nicht dem Grunde
1 nach auf einen akademischen Abschluss hinauslaufen,
erhéht sich der Anteil anderer Qualifikationen, die in
der Regel durch die berufliche Titigkeit entstehen, auf
45% an den Universititen und 38% an Fachhochschu-
len (vgl. Tab. 4).

Tabelle 4: Wissenschaftliche Weiterbildung: Zu-
gangsvoraussetzungen

In der ,,wissenschaftlichen Weiterbildung* ist in den
letzten Jahren ein Trend zur Zertifizierung erworbener
Qualifikationen zu beobachten. Dieser Trend hangt
nicht nur mit dem Interesse der Arbeitgeber und Arbeit-
nehmer nach klaren Leistungsbeschreibungen auch im |
Rahmen der Qualititsentwicklung von Weiterbildung
zusammen, sondern auch mit der oben beschricbenen
Umbruchsituation der Hochschulen,

Die Statistik der Hochschulrektorenkonferenz weist fiir
Oktober 2003 bezogen auf 1.699 mégliche Abschliis-
se an Universititen und Fachhochschulen bereits 909
Master-Abschliisse im Rahmen weiterfithrender Studi-
en aus sowie 416 Diplom-, Diplom (FH)- und Magister-
abschliisse. ,,Sonstige Abschligse”, unter die im We-
sentlichen (allerdings nicht trennscharf) auch spezielle
Abschliisse weiterbildender Studienangebote fallen,
werden mit 365 Abschliissen gekennzeichnet {vel. Tab.
5.

Tabelle 5: Weiterfithrende Studien: Abschliisse

(HRK}
Master 909
Diplom [incl. Diplom (FH) 416
und Magister]
Sonstige 365
Gesamt: 1.690

Eigene Berechnung nach; Hochschulrektoren-
konferenz, (www.hrk, de, Stand: Oktober 2003).

Unsere eigene Untersuchung der Abschlussméglich-
keiten ergibt ein differenzierteres Bild. Im Rahmen wei-
terbildender Studiengéinge ist danach in ca. 2/3 der Fille
der Erwerb eines Hochschulabschlusses méglich (Uni-
versititen: 63%, Fachhochschulen:
69%); ein Zertifikat mit einem in der

Zugangsvoraussetzungen Regel von den Hochschulen vergebe-
nen Titel kann in 25% der Fille an Uni-
Hochschulab- . andere Qual oI esTe der FY o
schluss Abitur fikationen versititen, in 10% der Fille an Fach-
hochschulen erworben werden. Auch
Un | FH |Un | FH | Uni | FH eine Abschlussméglichkeit ohne Titel-

. vergabe schen Universititen (9%) und
Weiterbildende ‘

Studienging 60% | 54% |16% | 22% | 24% | 24% | Fachhochschulen (14%) vor. Reine

. _ Teilnahmebescheinigungen spielen in

szﬂ’ﬂde“&e Studien/ 35% | 41% [20% | 21% | 45% | 38% | Bezug auf weiterbildende Studien und

& Programme mit ca. ein Viertel der Fille

DGWF - Hochschule und Weiterbildung 2-2003



122

DOKUMENTATION

bei Universititen und Fachhochschulen eine weitaus
grofere Rolle. Bei dieser Art der Weiterbildungsange-
bote liegt der Schwerpunkt der Zertifizierungsmoglich-
keit auf einem Nachweis ohne Titelvergabe; doch auch
hier ist eine Abschlussmdglichkeit mit Titel und durch-
aus auch mit einem Hochschulabschluss, wenn auch in
deutlich geringerem MaBe, moglich (vgl. Tab. 6).

Tabelle 6: Wissenschaftliche Weiterbildung:
Abschiussmoglichkeiten (in %)

Studienginge werden zu etwa 1/3 sowohl von Univer-
sitdten als auch Fachhochschulen in kombinierter Form
(Fernstudium mit Prisenzanteilen) offeriert, wihrend
das ,reine* Femnstudium eine offenbar sehr geringe Be-
deutung sowohl im Bereich der Studiengange als auch
der weiterbildenden Studien und Programme besitzt
(Tab. 7).

Augenscheinlich hat sich die Technik-Euphorie Ende
der neunziger Jahre quantitativ im Bereich wissen-
schaftlicher Weiterbil-

dung nicht niederge-
Abschiussméglichkeit .
schlagen, wenn auch in
. den Hochschulen ins-
) . Zertifikat
HOChShZI:S“]ab' :"Zren?tfkatgm obme Teil}rlla'h:'ncbe- gesamt die Entwick-
SChiss ergaoe Titelvergabe sehemigung lung neuer Medien in
] der Prisentation wvon
Uni | FH | Uni | FH | Uni | FH | Un | FH | gndienangeboten nach-
Weiterbildend driicklich  gefordert
T
N t::d :;ga :ge ¢ 63% | 69% | 25% | 10% % 9% | 14% | 3% | 7% | wurde. Diese Beobach-
tung wird anch gestiitzt
Wettetoldendo St | o5 | 3% | 20% | 30% | 48% | 40% | 24% | 27% | durch die Aufweisung
g von lediglich 87 Fern-

Die an den Hochschulen sehr unterschiedlichen Verfah-
ren und Gepflogenheiten werden fiir kiinftige Entwick-
lungen eine grofiere Bedeutung erhalten. Die Erfahrun-
gen mit der Modularisierung von Weiterbildungsange-
boten werden sich insbesondere auf die Entwicklung
neuer Weiterbildungsstudien auswirken.

2.4. Durchfiihrungsaspekte wissenschait-

licher Weiterbildung

Der Erfolg von Weiterbildung hingt u. a. von ihrer An-
gebotsform ab. Wissenschaftliche Weiterbildung, die
sich an Zielgruppen wendet, welche we-

studienangeboten von
ca. 1.700 weiterflihrenden Studienangebote durch die
Hochschulrektorenkonferenz im Oktober 2003. Dies
entspricht einem Anteil von 5%. Die Programmstatistik
der Arbeitsgruppe Fernstudien (AG-F) in der Deutschen
Gesellschaft fiir Wissenschaftliche Weiterbildung und
Fernstudium weist im Oktober 2003 insgesamt 99 Fern-
studienangebote aus, in die allerdings auch Angebote
privater Hochschulen inkludiert sind. Zum Vergleich:
Die Erhebung 1996 weist 84 Fernstndien aus
(Graefiner/Lischia 1996: S. 63).

Tabelle 7: Durchfihrungsformen wissenschafilicher
Weiterbildung

sentlich iiber regionale Nihe hinauswei-
sen, profitiert dabei inshesondere von den Durchfiihrung als:
Moglichkeiten des ,.distance leaming™, ) Fernstudimm pes
dessen technische Komfortabilitit sich in Temes mit Prisenz- rasenzver-

. Femstudnmm anstalhmg
den letzten Jahren erheblich verbessert hat. anteilen
Insofern ist die .Frage. interessant, in "wel- Usi | FH | uni | ¥ | vai | FH
chem Verhiltnis ,reines” Fernstudium,
verb.undene .Formen und das Prasenz.- Wert;rbi!siende 196 1 3% | 33% | 38% | 66% | 59%
studium zueinander stehen. Im Ergebnis | Stdienginge
zeigt sich, dass wissenschafiliche Weiter- | weiterbidende

0, 0, 0, 0, 0, 0,

bildung nach wie vor liberwiegend in | Studien / Programme o | 0% | 13% | 9% | 86% | 91%

Prasenzform durchgefiihrt wird. Dies be-
trifft sowohl die weiterbildenden Studienginge (Uni-
versitit: 66%, FH: 59%) als auch die weiterbildenden
Studien und Programme (Universitit; 86%, FH: 91%).

Wissenschaftliche Weiterbildung wird nicht nur durch
die Hochschulen selbst veranstaltet, sondern auch durch
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andere Einrichtungen, die zumeist in einem engen
Kooperationszusammenhang mit den Hochschulen ste-
hen (Graefiner 1996, Graefiner 2003). Der Grund fiir
das Zusammenspiel von Hochschulen und externen
Einrichtungen (zumeist als Vereine oder GmbHs orga-
nisiert) liegt in rechtlichen Hemmnissen und auch
markimiéBigen Erfordernissen bei der Realisierung von
Weiterbildungsangeboten. Die Erhebung zeigt, dass der
iberwiegende Teil besonders der weiterbildenden Sty-
diengénge als auch der weiterbildenden Studien und
Programme von den Hochschulen selbst getragen wird.
Allerdings bestehen bei weiterbildenden Studien und
Programmen Kooperationsbeziehungen mit externen
Trigem (Universitdten: 33%, Fachhochschulen 41%)
bei der Durchfiihrunrg, Dies weist darauf hin, dass im
Hintergrund die wissenschaftliche Verantwortung bei
den Hochschulen verortet ist, zumal demgegeniiber die
alleinige Tragerschaft durch externe Triger zu vernach-
ldssigen st (Tab. 8).

Tabelle 8: Wissenschaftliche Weiterbildung: Ange-
bote nach Veranstaltern in %

den wissenschaftlichen Diskurs und den Austausch mit
der Praxis zum Ausdruck bringen will. Dies belegen
auch die erhobenen Zahlen, aus denen hervorgeht, dass
Universitaten wie Fachhochschulen zu nahezu gleichen
Teilen jeweils auf die Mitglieder der eigenen Hoch-
schule (ca. 60%), Wissenschaftler anderer Hochschulen
(jeweils ca. 14%) und zu ca. ein Viertel des Lehrper-
sonals auf wissenschaftlich ausgewiesene Praktiker
zuriickgreifen (Tab. 9)

Tabelle 9: Zusammensetzung der Lehrenden (in %)

Lehrende sind Uni FH
Mo men andeter | gy | 1
\;‘:Saiili‘if:raﬂﬁch ausgewiesene 24% 28%

Diese Kombination weist auf den Wunsch der Hoch-
schulen hin, ein spezifisches wissenschaft-

Das institutionelle Bild wissenschafilicher Weiterbil-
dung ist demgeméss vielfiltig. Allerdings kann auch
von einer gewissen Konstanz ausgegangen werden.
Wihrend 1996 von ca. 130 Einrichtungen wissen-
schaftlicher Weiterbildung (Graefiner/Lischka 1996,
70} ausgegangen werden konnte, weist die aktuelle Li-
ste der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche
Weiterbildung und Fernstudium im Oktober 2003 ins-
gesamt 123 Einrichtungen mit zentraler Zustindigkeit
aus, in der allerdings auch Kooperationsverbiinde auf-
gefithrt werden, welche mehrere Hochschulen zusam-
menschliefen.

Wissenschaftliche Weiterbildung greift bei der Durch-
fithrung jhrer Angebote im Wesentlichen auf Personen-
gruppen als Lehrkrafte zuriick, mit deren Einsatz sie

Triigerschaft liches Profil auszuweisen, zugleich aber
Transfer-Prozesse zwischen Hochschulen
Hochschule n und der relevanten Praxis hervorzuheben.
Hochschule | Kooperation Externe
allem mit externer | Emrichting
Einrichtung
2.5. Seniorenstudien
Uni FH Uni FH | Uni | FH
Weitorbidend Als besonderer Angebotsbereich werden
53115 5]
Smdieng?a'ngrclz © 82% 1 3% | 18% | 26% | 0% | 1% seit ca. 20 Jahren an Hochschulen ver-
- mehrt Seniorenstudien” angeboten
Weiterbildende 64% | 52% | 33% | 41% | 3% | 7% | (Veelken 1996, Faulstich 2003). Winfried
Studierv Programme . ) .
Saup weist auf seine Untersuchungen hin,

die 35 Hochschulen fiir das Jahr 1994, 42
Hochschulen fiir 1997 und 50 Hochschulen fiir 2000/
2001 verzeichnen. Danach bieten 42 Universititen, sie-
ben Fachhochschulen und eine private ,,Senioren-
Hochschule™ wissenschaftliche Programme fiir Senio-
ren an (BMBF: Studienfiihrer fir Senioren 2001, 13).
Seniorenstudien bieten, abgesehen von individuellen
Nutzen der Teilnchmenden, auch die Méglichkeit von
Image-Gewinnen fiir die veranstaltenden Hochschulen,
vor allem sind sie aber als eine nennenswerte Grdfe
intergenerationellen Lemens anzusehen:

Waren es in den 1970er Jahren zunichst nur einzelne
maenioren” an wenigen Hochschulen, stellen sie heute
in manchen Vorlesungen eine GroBteil der Horer. Nach
der genannten bundesweiten Erhebung studierten im
WS 2000/01 fast 25.000 Menschen, die lter als 55 Jah-
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re waren, als Gasthdrer an ungefédhr 50 wissenschaftli-
chen Hochschulen — Tendenz steigend (Saup in BMBF
2001, I4). Diese Hochrechmung wird in etwa auch
durch die Gasthdrerstatistik 2000/2001 bestitigt, die ca.
20.000 Gasthorer ausweist, welche dlter als 50 Jahre

sind, also {iberwiegend, allerdings nicht vollstandig
dem ,,Seniorenstudium® zuzurechnen sind (Grund- und
Strukturdaten 2001/2002, 279).

Geschichte — vor allem Kunstgeschichte, Literatur und
Sprachen sowie soziale und psychologische Themen
erfrenen sich grofer Beliebtheit. Naturwissenschaften
sind eher unterrepriisentiert. Eine Erhebung an den
Universititen in Nordrhein-Westfalen belegt fiir Ge-
schichte 13,3%, fiir Erziehungswissenschaft 10,9%,
Europa-Sprachen 8,7%, Germanistik 7,3 %, und Philo-
sophie 6,9 % (K¥isam 2002, 108). Die meisten von ih-
nen sind auf Grund entsprechender rechtlicher Rege-
lungen als Gasthorer an den Hochschulen zugelassen.

Auch hier hat sich also ein breites Feld von Hochschul-
angeboten zur Weiterbildung entwickelt, was die noch
anhaltende Grundstimrung widerlegt, dass an den
Hochschulen fiir die Weiterbildung nichts getan wiirde.
Es kénnte allerdings mehr sein.

3. Impulse fiir die Weiterentwicklung
wissenschaftlicher Weiterbildung

Aus der Einschitzung der bildungs- und hochschulpo-
litischen Situation in der Bundesrepublik gibt es be-
griindbare Impulse fiir eine offensive Reorganisation
der bestehenden Studienmdglichkeiten und einer Neu-
bestimmung des Verhéltnisses von grundstindigen und
weiterfilhrenden Programmen. Fir die wissenschaftli-
che Weiterbildung insgesamt ist es angesichts der Aus-
gangslage sinnvoll auf eine konsequente Modulari-
sierung des Hochschulsystems zu setzen. Damit werden
alte Diskussionen um die ,,Baustein-Hochschule® wie-
der aufgenommen. Eine solche Strategie hat allerdings
weitreichende Konsequenzen sowohl fiir die Institatio-
nalisierung als auch fiir die Finanzierung der Program-
me, Entsprechend miissen Anforderungen an Module
formuliert werden: Organisiertheit, Systematisiertheit,
Zertifizierbarkeit, Kontinuitdt des Angebots, Profiliert-
heit, sowie deren Dokumentation.

Mit ihren Weiterbildungsangeboten befinden sich die
Hochschulen in einer Zwischenlage zwischen Hoch-
schulsystem und Weiterbildungssystem. Die Grenzen
werden zunehmend flieBend. Es kommt deshalb darauf

an, dass institutionelle Profil der Hochschulangebote zu +
diskutieren und zu schirfen. Es geht darum, ein Seg- (J
ment in einem sich ausbreitenden Markt zu besetzen ]
und die éffentlich verantworteten Studiensysterne zu
profilieren. Eine Offnung der Hochschulen fir die An-
forderungen ,lebenslangen Lemens” (Kommission
2000) setzt eine profilorientierte Modularisierung vor-
aus. Langfristig ist dann die Unterscheidung zwischen
Erst- und Weiterbildung auch in der Hochschule inhalt-
lich nicht mehr begriindbar, sondern Lernen verteilt sich
{iber die gesamte Lebensspanne.
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Dietrich v. Queis

Internationalisierung und inter-
kulturelle Kompetenz in der
wissenschaftlichen Weiterbildung

1. Internationalisierung von Studium,
Lehre und Forschung

Es ist nicht zu iibersehen, dass sich die Internationali-
sierung von Studium, Lehre und Forschung an den
deutschen Universititen und Fachhochschulen in den
letzten Jahren rasch entwickelt hat. Dies ldsst sich daran
ablesen, dass sich die Zahl der Studienanfinger in
Bacchelor- und Master-Studiengéingen innerhalb von
zwei Jahren (vom WS 00/01 auf WS 02/03) verdrei-
facht, die Zahl der Studenten in einem BA- oder MA-
Studium sich innerhalb von drei Jahren (WS 99/00 bis
WS 02/03) sogar fast verzehnfacht hat. Auffillig in den
BA- und MA-Programmen ist der hohe Aateile der
ausldndischen Studienanfénger; er betrfigt fast 31% und
ist damnit fast doppelt so hoch wic unter allen Studien-
anfingern mit 16,5% (Statistisches Bundesamt, 2003).

Das Bestreben der Universititen und Fachhochschulen,
sich international zu profilieren, zeigt sich weiterhin an
der Zunahme auslindischer Studenten und Wissen-
schaftler an deutschen Hochschulen. Wahrend sich
vom WS 1975/76 bis WS 1998/99 die Zahl der deut-
schen Studenten verdoppelt hat, hat sich die Anzahl der
auslindischen Studenten in demselben Zeitraum ver-
vierfacht. Im WS 98/99 studierten insgesamt 166.000
Ausldnder an deutschen Hochschulen (gerundete Anga-
ben nach DAAD, 2001, §. 81).

Diese verteilten sich auf die Art des Studiums folgen-
dermaBen:

e 135,000 waren fiir ein Erststudium immatrilu-
liert;

¢  16.000 befanden sich in einem weiterfithrendem
Studium;

e 9.500 wollten ein Promctionsstudium abschlie-

Ben;

e  6.000 gaben keinen Abschluss an.

Was die Herkunfislinder dicser Studenten anbelangt, so
liegt Europa mit 105.400 Studenten an der Spitze vor
Asien (33.300), Afrika (16.500) und Nord- und Siid-
amerika (8.900); der Rest verteilt sich auf Australien
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und Staatenlose. Innerhalb Europas kommen die Stu-
denten aus folgenden Landem:

®  23.700 aus der Tiirkei,
¢  7.800 aus Griechenland,
e 7.000 aus Polen,

e  6.360 aus Italien,

e  6.300 aus Osterreich,

e  6.100 aus Frankreich.

Von den asiatischen Landern liegt Iran mit 7.800 Stu-
denten an der Spitze gefolgt von China (5.300),
Russland (4.900) und Siid-Korea (4.800). Von den afri-
kanischen Landern stellen Marokko mit 5.200 und Ka-
merun mit 2.900 die meisten Studenten (DAAD, 2001,

5. 12f5).

Die beliebtesten Studienficher der auslandischen Stu-
denten sind die Wirtschaftswissenschaften (13,5%)
knapp vor Germanistik (11,7%); es folgen die inge-
nieurwissenschafilichen Ficher Maschinenbau (6,1%),
Elektrotechnik (5,7%) und Informatik (5,3%); Human-
medizin studieren 4,4%, Rechtswissenschaften 4,1%
und Musik 2,8% der auslindischen Studenten. Der Rest
verteilt sich auf die iibrigen Studienbereiche (DAA4D,
2001, 8. 221).

Die attraktivsten Universititen flir die auslandischen
Studenten sind die GroBstidte mit ohnehin hohen
Studentenzahlen, und zwar in dieser Reihenfolge
(DAAD, 2001, 8. 1617):

1. U Miinchen mit 5.500;
2. .U Koln mit 5.400;
3.  TU Berlin mit 5.400;
4.  Frankfurt mit 5.400;
5. FU Berlin mit 5.000;
6. RWTH Aachen mit 4.100.

Bei den Fachhochschulen gibt es folgende Rangfolge
(DAAD, 2001, S. 18f; ohne Berlin wegen unklarer Da-
tenlage):

1.  Koln mit 2.400;
2. Frankfurtmit 2.100;
3. Hamburgmit 1,800;
4, Minchen mit  1.400;
5. Disseldorf mit 1.100;
6. Dorttound mit  1.000.

Insgesamt gesehen nahm Deutschland 1995 unter den
zehn wichtigsten Gastldndemn fiir ausldndische Studen-
ten den vierten Platz nach USA, Grof3britannien und
Frankreich ein (DA4AD, 2001, S. 42f).

Blickt man auf die Gruppe der Wissenschaftler, so
wurden 1998 mehr als 11.000 ausldndische Wissen-
schafiler in Deutschland gefdrdert. Die regionale Ver-
teilung entsprach der bei den Studenten; knapp 40%
kamen aus Europa (die meisten aus Osteuropa), ein
Viertel aus Asien, 15% aus Afrika und jeweils 10%
stammiten aus Nord- und Siidamerika (DAAD, 20601, 5.

S0f).

Hinter diesen niichternen Zahlen verbirgt sich mehr als
nur der Import von Personen in den tertidren Bildungs-
sektor. Die auslédndischen Studenten und Wissenschaft-
Ier, 2uch wenn die meisten Deutschland nach einiger
Zeit wieder verlassen, bringen andere Wertvorstellun-
gen und Verhaltensweisen, andere Lem~ und Denkstile,
andere Studiengewohnheiten und Wissenschafts-
traditionen mit sich, die nicht ohne Einfluss auf die
akademische Kultur und die scientific community an
deutschen Hochschulen bleiben.

‘Wie hat die wissenschaftliche Weiterbildung auf diese
Entwicklung reagiert? Gibt es Kooperationen, Angebo-
te und Projekte, die dem internationalen Profil der Uni-
versititen auch in der wissenschaftlichen Weiterbildung
Rechnung tragen?

2, Internationalisierung der wissen-
schaftiichen Weiterbildung

Nimmt als MaBstab fiir die Anstrengungen der wissen-
schaftlichen Weiterbildung, sich stirker international zu
profilieren, die Verdffentlichungen wnd Berichte im —
vom echemaligen AUE herausgegebenen - Informations-
dienst Hochschule und Weiterbildung sowie die dazu
gehdrenden Sonderhefte, so zeigt sich folgendes Bild.

Die letzte gesamteuropiische Liste der Wissenstransfer-
stellen in Furopa stammt aus dem Jahr 1992 und diirf-
te heute tberholt sein (AUE, 1992). 1996 fand die AUE
Jahrestagung in Regensburg zum Thema ,, Wissen-
schafiliche Weiterbildung in Europa * statt; die Publika-
tion dazu (4UE, 1997) beschrinkt sich auf Sachstands-
berichte aus einzelnen Lindern und lsst keine dariiber
hinausgehenden Ansitze zu intemationaler Kooperati-
on oder zu europdischen Weiterbildungsprojekten er-
kennen. Eine weitere Tagung ,, Infernationalisierung
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wissenschaftlicher Weiterbildung" fand 2001 an der
Uni Trier statt; einen kurzen Bericht dariiber sowie er-
ganzende Beitriige zu dieser Thematik: ,, Internationa-
le Hochschulpolitik und Lifelong Learning® (Grieb,
2001) und ,, Beispiele fiir internationale Verbiinde und
Projekte” (Kommer, 2001) enthilt Hochschule und
Weiterbildung, Heft 2/2001. Zu diesen explizit interna-
tionalen Aktivititen in der wissenschafilichen Weiter-
bildung gehdren ferner auch das transnationale Projekt
»Lebenslanges Lernen” unter Beteiligung von Deutsch-
land, Frankreich, Niederlanden und GroBRbritannien
(Kommer/Taylor, 2000) sowie die Aktivititen des euro-
pédischen Dachverbandes ,European Universities
Continuing Network™ (EUCEN, 2000). Ansonsten fin-
den sich zahlreiche Berichte iber Tagungen und Kon-
ferenzen 2u Fachthemen der Weiterbildung unter Betei-
ligung ausiéndischer Kollegen (zuletzt Frevmark, 2003)
oder Berichte iiber Jahrestreffen/Fachtagungen ver-
gleichbarer auslandischer Weiterbildungsorganisa-
tionen (z. B. Jiitte, 2003). Ein Weiterbildungsseminar
mit internationalem Charakter ,, Weiterbildung in Russ-
land“ aus dem Jahr 1994 beschreibt A. Hatzius (Hat-
zius, 1994).

w Zusammenfassend Iisst sich feststellen, dass Intematio-
|| nalisierung in der wissenschafilichen Weiterbildung aus
| wenigen echten Kooperationen besteht; es iiberwiegen

;i offensichtlich Tagungen mit Beteiligung von internatio-
"-; nalen Gésten sowie mehr oder weniger lose Netzwerke

| im europdischen Verbund. Eine intensive grenziiber-

| schreitende Vernetzung oder institutionalisierte Ange-
bote mit internationaler Teilnchmerschaft lassen sich
| aus den genannten Publikationen und Dokumentatio-
I‘ nen nicht belegen.

Warum ist Internationalitit in der wissenschaftlicken
Weiterbildung bislang wenig verbreitet bzw. dokumen-
tiert? Um eine Antwort auf diese Frage zu finden, kann
es hilfreich sein, den Blick auf einen verwandten Bil-
dungssektor zu werfen, nimlich den der beruflichen
Weiterbildung. Auch wenn deren Angebote vorwiegend
privatwirtschaftlich organisiert sind, unter kommerziel-
len Interessen durchgefiihrt werden und auch sonst mit
universitiren Angeboten nicht unbedingt gleichzuset-
zen sind, bietet ein Vergleich mdglicherweise interes-
sante Erkldrungsansitze und Hinweise.

3. Internationalisierung der beruflichen
Weiterbildung

Im Aufirage des BMBF wurde im Jahr 2002 eine Erhe-
bung itber Art und Umfang der Prisenz deutscher An-
bieter auf internationalen Weiterbildungsmirkten
durchgefiihrt. Eine Zufallsstichprobe von insgesamt
iiber 4.500 deutschen Anbietern von beruflicher Weiter-
bildung wurde schriftlich befragt; die Riicklaufquote
betrug 30,1% (BMBE 2003, S. 20).

Danach bieten 16% der befragten Einrichtungen Wei-
terbildung explizit im Ausland an. Fasst man die Kate-
gorie ,Internationalitédt” gréber und schlieBt auch An-
gebote im Inland mit internationalem Charakter ein,
dann fallen 551 Weiterbildungsanbieter unter diese
Kategorie; diese machen folgende Angebote (BMBE,
2003, 8. 31If):

e 74% bieten MaBnahmen fiir Auslinder in
Deutschland an,

& 49% bereiten Deutsche im Inland fiir internatio-
nale berufliche Tatigkeiten vor,

®  32% bieten Angebote fiir Deutsche im Ausland,

¢ 20% bieten Angebote fiir Auslinder im Ausland
an,

®  12% bieten Sonstiges an.

Die Inhalte dieser Weiterbildungsangebote (N=551)
zeigen ein sehr heterogenes Bild; an erster Stelle steht
mit 36% ,.Deutsch fiir Auslinder*; dann folgt ,Inter-
kulturelles Training* mit 21%. Die Angebote , Berufs-
bezogene Trainings fiir Deutsche im Ausland® (16%),
»Lrainings fiir ausléndische Fiihnmgskréifte® (15%) und
wJFremdsprachen fiir Deutsche im Ausland” (14% ) lie-
gen ziemlich dicht beieinander (BMBF, 2003, 5. 33).

E-leaming-Angebote kommen bei den international
aktiven Anbietern doppelt so oft vor wie bei den ohne
internationale Kontakte (44% zu 22%), allerdings ist
der Anteil der E-learning-Angebote am Gesamtumsatz
cher gering: bei 78% der international Aktiven liegt er
unter 10% (BMBE 2003, S. 44ff).

Die regionalen Schwerpunkte der 551 Anbieter zeigen
eine deutliche Konzentration auf Europa (BMBF, 2003,
S. 341):

®  19% bieten in der nicht deutschsprachigen EU

an,

¢  17% bieten im nicht deutschsprachigen {ibrigen
Europa an,

DGWF - Hochschule und Weiterbildung 2-2003



128

DOKUMENTATION

e  17% bieten im deutschsprachigen Ausland an;

8% bieten in Asien, 7% bieten in USA und Kanada, 5%
in Afrika, 4% in Mittel- und Stidamerika und 3% in
Anustralien sowie Neuseeland an.

Im Razhmen ihrer intemationalen Aktivitdten arbeiten
die Anbieter mit sehr unterschiedlichen Partnern zu-
sarnmen {(BMBF, 2003, S. 39):

e  19% mit Partnem im Ausland,

e  17% mit Universititen und Fachhochschulen,

e  15% mit Schulen im Ausland,

e  14% mit Betrieben,

e  12% mit staatlichen Stellen, i
e  10% mit Kammern, i“
e 6% mit Beratemn, Consultants, 1

® 2% mit Tarifparteien.

Um international erfolgreich zu sein, hat die ,,Zusam- ]
menarbeit mit deutschen Unternehmern in ausléndi-
schen Mirkten* die grofte Bedeutung vor der ,,Unter-
stiitzung durch Institutionen im Austand vor Ort* und
der . Unterstiitzung durch deutsche Kammern und Ver-
binde*; an vierter Stelle erst folgt die . Kooperation mit
auslindischen Weiterbildungspartnern® (BMBF, 2003,
S. 40).

Fragt man nach den Schwierigkeiten bei international
ausgerichteten Weiterbildungsangeboten, so ergibt sich
folgende Rangfolge der fiinf wichtigsten Probleme
(BMBF, 2003, S. 48():

1.  zuhoher finanzieller Aufwand im Verhdlinis
zum Erirag,

2. zu geringe eigene finanzielle Kapazititen,
3. fehlende Information {iber Bedarf im Ausland,

4.  Schwierigkeit eigene Angebote im Austand
bekannt zu machen,

5. unklare rechtliche Rahmenbedingungen im
Ausland.

Generell sehen die international titigen Weiterbildungs-
anbieter das groftes Hemmnis fiir die Internationalisie-
rung darin, dass sie sich noch 2u stark am deutschen
Berufskonzept orientieren. Immerhin meinen aber fast
alle (92%), dass die Internationalisierung der deutschen
Weiterbildungsaktivititen erst am Anfang steht (BAMBF,
2003, 8. 32(1).

Die Internationalitit der beruflichen Weiterbildung ist
also keineswegs weiter entwickelt als die der wissen-
schaftlichen Weiterbildung an Universititen und Fach-
hochschulen. Es scheint, dass in beiden Sektoren altes
Denken und Festhalten an herkdmmlichen Orientierun-
gen den falligen Schritt in die internationale Vemnetzung
und Kooperation verhindern und erschweren. Welche
Folgerungen ergeben sich daraus fiir die wissenschaft-
liche Weiterbildung?

4. Interkuiturelie Kompetenz in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung

Da Internationalitit bereits zu einem standortpoliti-
schen Wettbewerbsfaktor und zu einemn Instrument der
Profilbildung der einzelnen Hochschule geworden ist,
kann diese Entwicklung nicht chne Auswirkungen auf
die wissenschaftliche Weiterbildung an Universititen
und Fachhochschulen bleiben. Auch die wissenschaft-
liche Weiterbildung wird sich in den kommenden Jah-
ren zum ,global player” weiterentwickeln miissen.
Unter Beriicksichtigung der Zunahme auslindischer
Studenten und Dozenten sowie der Trends in der beruf-
lichen Weiterbildung und nicht zuletzt angesichts der
Erweiterung der EU um zehn neue Mitglieder im Mai
2004 zeichnen sich folgende sechs Handlungsfelder ab:

1. Die Teilnehmerschaft, d. h. die Zielgruppe wird
internationaler werden. i

2. Die Angebote werden Linder iibergreifend
gemacht werden miissen; dies bedeutet mehr
internationale Kooperationen.

3. Qualifizierungen fiir Auslandsentsendungen und "
fiir Kontakte mit Auslindern im Inland werden
zunehmen,

4, Die Inhalte werden verstirkt international nutz-
bar sein miissen; d. h. Weiterbildungen, z. B. im
Management, Umweltbereich oder in der EDV,
zur Verwendung im europdischen Raum. Quali-
fikation als Europa-Dozent.

5. Die Technisierung der Weiterbildung wird sich
verstirken: blended-learning-Angebote werden
selbstversténdlich werden.

6. Qualifikationen und Zertifikate werden interna-
tional vergleichbar sein und anerkannt werden
miissen.

Internationalisierung bedeutet aber mehr als nur den
Im- und Export von Personen, wissenschaftlichen
Dienstleistungen sowie die administrative und forma-
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le Kooperation mit Partnern aus anderen Léndem. Der
diesen Handlungsfeldern iibergeordnete Begriff von
Internationalitit und zugleich die Schliisselqualifikation
fiir alle internationalen Altivitdten ist interkulturelle
Kompetenz. Darunter wird verstanden ,, die Fihigheit,
kulturelle Bedingungen und Einflussfaktoren im Wahr-
nehmen, Urteilen, Empfinden und Handeln bei sich
selbst und bei anderen Personen zu erfassen, zu respek-
Heren, zu wiirdigen und produktiv zu nutzen im Sinne
einer wechselseitigen Anpassung .... und einer Entwick-
lung hin zu synergietrdchtigen Formen der Zusammen-
arbeit... " (Thomas, 2003).

Kulturen unterscheiden sich in mancherlei Hinsicht
voneinander und prigen dementsprechend auch ande-
re Denkstrukturen und Verhaltensweisen. Zentrale Di-
mensionen sowie Unterscheidungsmerkmale von Kul-
turen sind (v. Queis, 2003);

1. Die Bedeutung von Zeit.

Die Art der Kommunikation.

Der Stellenwert von Individuum und Gruppe.
Die Rolle von Regeln und Vorschrifien.

Die Verteilung von Macht und Autoritat.

Die Rolle von Alter und Geschlecht.

NS e W

Die Tabus.

Diese Dimensionen haben nicht nur Einfluss auf die Art
und Weise von intemationaler wissenschaftlicher Ko-
operation sondern auch auf Lehren und Lernen in der
Weiterbildung. Ein Fallbeispiel kann dies verdeutli-
chen:

Internationale Weiterbildung

An einer internationalen wissenschaftlichen Weiterbil-
dung in Deutschland nehmen mehrere Fiihrungsirifte
aus Asien, USA und Deutschiand teil. Nachdem die
Junge Moderatorin zu Beginn das Thema und den Ab-
lauf kurz erklirt hat, bittet sie die Teilnehmer sowohl
thre Erwartungen als auch ihre Befiirchtungen fiir den
workshop auf Kirichen zu notieren und diese an die
Pinnwand zu heften. Wihrend die deutschen und ame-
rikanischen Teilnehmer sich eifrig an die Arbeit ma-
chen, rutschen die asiatischen Gdste unruhig auf ihren
Stiihlen hin und her und gucken sich verwundert an.
Schlieflich sieht ein dlterer Inder auf und sagt mit
Nachdruck: ,, Ich kann IThnen sagen, was wir zu sagen
haben. Dazu brauchen wir keine Kdrtchen" (modifi-
ziert nach Hecht-El Minshawi, 2003).

Warum verweigemn sich die asiatischen Teilnehmer die-
sem Vorgehen?

Unter Beriicksichtung der o. g. Kulturdimensionen sind
mehrere Griinde denkbar:

1. Die Asiaten haben Schwierigkeit mit einer
weiblichen Moderatorin.

2.  Die Asiaten haben Schwierigkeit mit einer
Moderatorin, die bedeutend jinger ist als sie
selbst.

3. Die Asiaten sind direkte Meinungsiuflerungen
nicht gewohnt.

4. Die Asiaten sind es nicht gewohnt, sich als
Individuen zu duBern.

5.  Fiir Asiaten ist es nicht selbstverstindlich, sich
kritisch zu dufern.

6. Die Asiaten erwarten vom Leiter klare Vorgaben
und eine straffe Leitung des Workshops.

7. Die Asiaten sind durch die Teilnechmer orientier-
te Methode verunsichert.

In einer Weiterbildung mit internationalen Teilnehmermn
spielen also kulturelle Faktoren eine entscheidende
Rolle:

¢  Wie wird kommuniziert?
o  Wie ist Macht und Autoritit verteilt?

e  Welches Geschlecht und Alter hat der/die Mo-
derator/In?

e  ‘Welche Lehrmethoden sind kulturell vertraut
und akzeptiert?

s  Welche Rollenverteitlung herrscht zwischen
DozentIn und TeilnehmerInnen?

Fiir den Unterricht in asiatischen Kulturen gelten z. B.
folgende Randbedingungen; diese kénnen jedoch je
nach Region, Person und Situation von der Norm ab-
weichen, sich individuell unterscheiden und flexibel
gehandhabt werden (v Queis, 2001

e  Einem Dozenten wird nicht widersprochen; er
wird auch nicht kritisiert.

e  Der Dozent wird auch auBerhalb des Unterrichts
mit Respekt behandelt.

e  Initiative zur Kommunikation geht vom Dozen-
ten aus,

e Altere Dozenten werden mehr geachtet als jiin-
gere.
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e  Teilnehmer und Dozenten diirfen nic das Ge-
sicht verlieren: Harmonie ist stets zu wahren,

¢  Die fachliche Leistung des Dozenten wird be-
wundert.

¢  Teilnehmer sind fest strukturierte Lern-
situationen gewohnt; sie erwarten prizise Ziele,
detaillierte Anweisungen und genaue Stunden-

¢  Unterbrechungen und Stérungen sind gestattet,
e  Planungen werden flexibel gehandhabt,

e  Personen neigen zu spontanem Vorgehen.

Fiir die Gestaltung von Prisentationen und Vortrigen
ergeben sich daraus je nach Zielgruppe folgende Vorga-
ben und Kennzeichen (Bennett, 1998, Punzo, 2000):

planungen.
»  Dozenten miissen alle monochron polychron
Antworten kennen. direktes Vorgehen indirekter Ansatz
. ]I;l;rz ::;‘:;‘:;fiﬁl‘;d“ kurze Einleitung ausfihrliche Einleitung
e Teilnehmer wollen erst auf das Wesentliche beschrankt a:igg;i%:ﬁ;gd

lernen, dann denken.

Das eigentliche Ziel von Weiter-

detaillierte Vorbereitung
und klare Struktur

Rahmengeriist, Improvisation

bildung ist, im eigenen sozialen

Orientierung an Zeitvorgabe

Anpassung an Umstinde

Umfeld Anschen zu gewinnen

sachorientiert, stringent

intuitiv, spontan

und in eine hdhere Statusgruppe
aufzusteigen.

Auch die Art und Weise von Prasentationen und Vortri-
gen ist abhingig von kulturellen Faktoren, und zwar
von der Dimension Zeit. Nach Hall (Hall, 1973) neh-
men monochrone Kulturen Zeit als sequentiell und li-
near wahr und nutzen sie dementsprechend. In poly-
chronen Kulturen dagegen kbnnen verschiedene Akti-
vititen gleichzeitig ablaufen; Zeit ist unendlich. Bennett
u. a. (Bennett u. a., 1998) zdhlt zu den monochronen
Zonen die skandinavischen und deutschsprechenden
Linder; hier gilt:

e Zeit ist knapp und endlich,

e  Piinktlichkeit ist wichtig,

¢  man macht moglichst nur eine Sache zur Zeit,
¢  Programme und Aufgaben haben Vorrang,

¢  Stdrungen sind unerwimscht und zu vermeiden,
¢  Planungen werden konsequent umgesetzt,

®  Personen neigen zu systernatischem Vorgehen.

Die mediterranen Li#nder dagegen haben ein eher
polychrones Zeitverstindnis mit diesen Merkmalen:

¢ Zeit ist erneuerbar und unendlich,
e  Pilinktlichkeit ist sehr relativ,
e  man erledigt mehrere Dinge gleichzeitig,

¢  Menschen sind wichtiger als Pléine,

Diese Beschreibungen diirfen nicht als GesetzmiBig-
keiten verstanden werden sondem haben Tendenz-
charakter. Nicht jeder Angehérige einer monochronen
oder polychronen Kultur richtet sich nach diesen Merk-
malen: Angehdrige einer monochronen Kultur verhal-
ten sich durchaus manchmal polychron wie auch Mit-
glieder einer polychronen Kultur sich oft monochron
verhalten.

Was folgt daraus fiir den Erwerb von interkultureller
Kompetenz? Wie kann interkulturelle Kompetenz ge-
lernt werden?

Interkulturelle Fahigkeiten konnen am treffendsten mit
dem Begriff des ,, Kulturdolmetschers * definiert und
beschrieben werden. Diese Analogie enthilt folgende
Kompetenzen:

¢  Sprache und Spielregein der eigenen Kuttur
kermen,

e  Ausdrucksformen und Verhaltensweisen anderer
Kulturen verstehen und iibersetzen kinnen.

¢  Sich in Konfliktsituationen angemessen verhal-
ten.

Entsprechend dieser Zielsetzung muss ein Training zum
Erwerb interkultureller Kompetenz in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung die kognitive, affektive und
handhmgsleitende Ebene beriicksichtigen. Ein Works-
hop enthilt daher i. d. R. vier Bausteine, die zwar auf-
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einander bezogen sind, jedoch je nach Zielsetzung und
Zielgruppe variabel gestaltet und vertieft werden:

Baustein | dient der Sensibilisierung und Selbstre-
flexion, d. h. der Entwicklung von Offenheit und Inter-
esse an fremden Kulturen sowie der Reflexion des ei-
genen kulturellen Skripts.

Baustein 2 vermittelt theoretische Einordnung und
Wissen, d. h. Xlarung von Begriffen (Kultur, Natur,
Individuum); Kenntnis wichtiger Kulturtheorien; Be-
deutung von Kulturdimensionen; fremde Lehr-, Lern-
kulturen und Weiterbildungssysteme.

Baustein 3 zielt auf Praxisanwendung, Transfer und Er-
weiterung des eigenen Handlungsrepertoires durch
praktische Ubungen sowie Analyse von interkulturellen
Begegnungssituationen, Fallstudien und Videosequen-
zen.

Baustein 4 fordert die Fahigkeiten eines Kultur-
dolmetschers, d. h. die interkulturelle Begegmumgssitu-
ation aus beiden Perspektiven zu betrachten und sowohi
in die eigene wie auch in die fremde Sprache zu iiber-
setzen (Perspektivenwechsel). Simulationen, Rollen-
spicle und Fallstudien tragen dazu bei, Toleranz,
Konfliktfahigkeit und Selbstbewusstsein zu entwickeln.

Es versteht sich von selbst, dass interkulturelle Kompe-
tenz durch Workshops allein nicht erlemt werden kann;
erginzend bedarf es internationaler wissenschaftlicher
Weiterbildungsprogramme. Internationalitéit und inter-
kulturelle Kompetenz sind nicht voneinander zu tren-
nen, sie sind zwei Seiten derselben Medaille. Ohne In-
ternationalisierung bleibt interkulturelle Kompetenz
abstrakt und ohne Kontext; ohne interkulturelle Kom-
petenz kann Intemationalisierung nicht erfolgreich sein.
Mit Blick auf die bereits weit fortgeschrittenc Interna-
tionalisierung von Studium und Forschung an den deut-
schen Universititen und Fachhochschulen gehdrt inter-
kulturelle Kompetenz daher zu einer unverzichtbaren
Schliisselqualifikation auch in der wissenschaftlichen
Weiterbildung,

Verfasser:
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Universitit der Bundeswehr Hamburg
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Literatur

AUE (Hrsg.) (1992): Informationsdienst Hochschule
und Weiterbildung, Heft 2/1992, Bielefeld

AUE (Hrsg.) (1997): ,, Wissenschaftliche Weiterbil-
dung in Europa*, Dokumentation der Jaherstagung
1996, AUE-Beitrige 33, Regensburg

Bennett, J. u.a. (1998): ,, Doing Effective
Presentations in an Intercultural Setting”, S. 108,
Ueberreuter Verlag, Wien.

BMBF (Hrsg.) (2003): ,, Weiterbildung worldwide.
Deutsche Weiterbildungsanbieter auf internationalen
Meérkien. Daten-Fallstudien-Perspektiven”, Bonn.

DAAD (Hrsg) (2001): ,, Wissenschaft weltoffen. Inter-
nationalitdt von Studium wund Forschung in Deutsch-
land”, 8. 8f,. Bertelsmann Verlag, Bielefeld.

EUCEN (2000): ,, European Universities Continuing
Network® in AUE-Informationsdienst Hochschule
und Weiterbildung, Heft 2/2000, S. 63ff., Regenshurg

Freymark, Q. (2003): ,, Europdischen Vereinigung
dlterer Studierender an den Universititen Tagungs-
bericht in AUE-Informationsdienst Hochschule und
Weiterbildung, Heft 1/2003, S. 54f,, Hamburg

Grieb, I (2001): ,, Internationale Hochschulpolitik
und Lifelong Learning " in AUE- Informationsdienst
Hochschule und Weiterbildung, Heft 2/2001, Regens-
burg

Hall, E. T. (1973): ,, The Silent Language”, Anchor
Press, New York.

Hatzius, A. (1994): ,, Weiterbildung in Russland“ in
AUE-Informationsdienst Hochschule und Weiterbil-
dung, Heft 2/1994, S. 28f, Bielefeld

Hecht-El Minshawi, B. (2003); ,, Interkulturelle
Managementkompetenz.“ Bd. 1: ,, Einfihrung in das
Trainingsmaterial”, 8. 5, Landesamt fiir Entwick-
lungszusammenarbeit (Hrsg.), Bremen.

Isserstedt, W./Schnitzer, K. (2002): ,, Internationali-
sierung des Studiums. Auslindische Studierende in
Deutschiand. Deutsche Studierende im Ausland "
BMBF (Hrsg.), Bonn

Jutte, W. (2003): ,, Wissenschaftliche Weiterbildung in
Lateinamerika, Tendenzen und Perspektiven” in
AUE-Informationsdienst Hochschule und Weiterbil-
dung, Heft 1/2003, S., 41-45, Hamburg

Kommer, A. (2001): ,, Beispiele fiir internationale

Verbinde und Projekte " in AUE-Informationsdienst
Hochschule und Weiterbildung, Heft 2/2001

DGWF - Hochschule und Weiterbildung 2-2003



132

DOKUMENTATION

Kommer, A./ Taylor, R. (2000): ,, Making it Work.
European Universities and Lifelong Learning” in
AUE-Informationsdienst Hochschule und Weiterbil-
dung, Heft 2/2000, S. 5911, Regensburg

Maletzke, G. (1996): ,, Interkulturelle Kommunikati-
on“, Westdeutscher Verlag, Opladen.

Punzo, R. A. (2000): ,, Presenting Across Cultures”,
Princeton Training Press, Princeten

Reisch, B./Zailang, T. (0. 1.): ,, Know-how Transfer
Asien. Zur Gestaltung deutsch-asiatischer Infor-
mations- und Weiterbildungsmafinahmen ", IFIM
Konigswinter

Statistisches Bundesamt (Hrsg.) (2003): ,, Hochschul-
standort Deutschland 2003, 8. 32, Wiesbaden.

Thomas, A. u. a.(Hrsg.) (2003): ,, Handbuch Inter-
kulturelle Kommunikation und Kooperation ™, 2 Bde.,
Vandenhoeck & Ruprecht, Gittingen.

v. Queis, D. (2001): ,, Future Higher Education
between Global Trends and National Differences:
A Glance at Asia and Europe”, Chulalongkom
Educational Review Vol.8, No.1, 2001, S, 8-17.

v. Queis, D. (2002): ,, Lehren und Lernen mit fremden
Kulturen®, Das Hochschulwesen, Forum fiir Hoch-
schulforschung, -praxis und -politik 1, 2002,
S.27-31.

v. Queis, D, (2003): ,, Internationale Wissenschafis-
kooperation. Probleme, Theorien, Perspektiven” in
Welbers U. (Hrsg.): ,, Hochschuldidaktische Aus- und
Forthildung“, S. 287-300, Blickpunkt Hochschuldi-
daktik Nr. 110, Bielefeld

Ralf Kohl

Wissenschaftliche Weiterbildung in
Australien’

1. Einleitung

Wissenschafitliche Weiterbildung ist in emer Wissens-
gesellschaft von zentraler Bedeutung, wird aber in
Deutschland kaurn durch entsprechende bildungspoli-
tische MafBnahmen und strukturelle Anpassungen ge-
férdert. Australien hingegen baut konsequent sein
Bildungssystem aus, um dieser Erkenntnis gerecht zu
werden und lebensbegleitendes Lemen zu ermdglichen.
Die Weiterbildung an Hochschulen erhilt ein groBeres
Gewicht als in Deutschland und Strukturen im Bil-
dungssystem tragen dazu bei, dass diese Entwicklung
positiv unterstiitzt wird. Daritber hinaus sind die Gren-
zen zwischen beruflicher und akademischer Aus- und
Weiterbildung flieBend, so dass eine andere Positionie-
rung im Bildungsmarkt stattfinden kann als in Deutsch-
land.

Im Folgenden wird daher ein Uberblick iiber das Aus-
und Weiterbildung des post-sekundaren Bildungs-
sektors vorgelegt sowie Zuginge zum Hochschulstudi-
umn und wissenschafilicher Weiterbildung aufgezeigt.
Daraus werden abschlieBend Perspektiven fiir die wis-
senschaftliche Weiterbildung an deutschen Hochschu-
len entwickelt.

2. Wissenschaftliche Weiterbildung in
Australien

Wissenschafiliche Weiterbildung in Australien ist auf-
grund des Bildungssystems nicht eindeutig abgrenzbar.
Weiter gefasste Zugangsmbglichkeiten zur Hochschul-
bildung tragen dazu bei, dass bereits Bachelor-Studien-
ginge als Weiterbildungsmalfinahme in Anspruch ge-
nommen werden konnen. Zum besseren Verstindnis
des Themenkomplexes werden zuvor drei zentrale Be-
griffe einer ndheren Betrachtung und einem Vergleich
mit Deutschland unterzogen.

2.1. Begriffshestimmungen
Historische Entwicklungen und der soziokulturelle

Hintergrund haben in Australien zu spezifischen Struk-
turen und korrespondierenden Begrifflichkeiten ge-
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fithrt, die vom deutschen Sprachgebrauch abweichend
sind und daher zu Missverstindnissen fiihren kdnnen.2

Im Wesentlichen handelt es sich um drei Begriffe, die
von genereller Bedeutung und in der Literatur zu finden
sind: Weiterbildung, Training, Module. Das Verstehen
dieser Begriffe ist fiir das Verstindnis des Australischen
Bildungssystems von Bedeutung. Wihrend diese Be-
griffe im australisch-englischem Sprachgebrauch eine
genaue Definition besitzen bzw. iibereinstimmend ver-
wendet werden, ist in Deutschland die Bedeutung nicht
genau zu fassen und die Begriffe werden in verschieden
Zusammenhingen verwendet.

Weiterbildung

Der Begriff Weiterbildung kennzeichnet sich vor allem
durch seine Unschirfe. Eine hiufig verwendete
Begriffsdefinition wurde vom Deutschen Bildungsrat
(1972) geprigt: ,,Weiterbildung wird hier als Fortset-
zung oder Wiederaufntahme organisierten Lernens nach
Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten
Ausbildungsphase bestimmt.*® Damit wird Weiterbil-
dung zum Oberbegriff fiir Erwachsenenbildung, Um-
schulung und Fortbildung und unterscheidet zwischen
beruflicher und nicht-beruflicher Weiterbildung. Auch
die wissenschaftliche Weiterbildung ist hier einge-
schlossen.

Weiterbildung wird oft als Continuing Education iiber-

setzt, wie z. B. in der Verbffentlichung des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung , Basic and
Structural Data 2001/2002 (8. 1241f) und meint Bil-

dungsangebote, die nach einer Erstausbildung und Ein-

tritt in das Berufsleben wahrgenommen werden kén-
nen. Auch die Bund-Lander-Kommission fiir Bildungs-

planung und Bildungsforschung {ibersetzt Weitarbil-

dung mit Continuing Education und definiert: ,,Conti-

nuing education is the continuation or resumption of
organized learning after completion of a first phase of
education and after embarking on working life.* ¢ Das

National Centre for Vocational Education Research hin-

gegen definiert Continuing Education als ,.educational
programs for adults, usually af the post-secondary level
and offered as part-time or short courses in personal,

academic or oceupational subject areas.™ Es ist zu

sehen, dass diese Definitionen voneinander abweichen.

Continuing Education in Australien bezeichnet, im

Gegensatz zur vorgelegten Definition fiir Deutschland,

damit Angebote im Sinne der Erwachsenenbildung

{adult and community education), die vergleichbar zu

Volkshochschulkursen sind.

Eine weitere Ubersetzungsméglichkeit des Begriffes
Weiterbildung ist Further Education, Das National
Centre for Vocational Education Research definiert
Further Education folgendermaBen: ,,(abbreviation FE)
post-secondary education, including higher education,
adult education, and vocational education and
training.*s Diese Variante kommt der deutschen Bedeu-
tung am néchsten, da sowohl der Hochschulbereich als
auch Training eingeschlossen ist und eine iibergeordne-
te Definition staitfindet,

Training

Der angelsdchsische Begriff Training hat als solcher
Eingang in die deutsche Sprache gefunden. Training
wird aber auch als Ubersetzung fiir Berufsausbildung
verwendet (Focational Training). Auch in der australi-
schen Fachliteratur wird der Begriff Training sowohl
fiir qualifizierende Ausbildungen als auch fiir Weiter-
bildungsmafinahmen verwendet. Auch aufgrund der
systemischen Bildungsstrukturen ist dort eine Abgren-
zung zwischen Erstausbildung und Weiterbildung
schwierig. Dennoch wiire — vor allem im deutschen
Kontext ~ die ausschlicBliche Verwendung fiir den
quartiren Sektor im Sinne von WeiterbildungsmaBnah-
men und Apprenticeship fur die berufliche Erstaus-
bildung priziser. Es ist anzunehmen, dass diese Tren-
nung aufgrund der Einfithrung des New Apprenticeship
Systems in Australien in Zukunft an Schirfe gewinnen
kann. Anlehnend an Begriff und Bedeutung des
Vocational Training sollte zugleich der Begriff
Academic Training fiir wissenschafiliche Weiterbildung
eingefiihrt werden.

Module

Der Begriff Module ist in Deutschland nicht definiert
und wird entweder fiir einzelne Kurse oder auch ganze
Einheiten mit Abschliissen verwendet. In Australien
sind damit ausschlieflich Bildungsangebote (in Form
von Kursen) gemeint, die nicht zu einen qualifizieren-
den Abschluss fithren.

Unter Beriicksichtigung dieser verschiedenen Begrifl-
lichkeiten und deren kulturspezifischen Verwendung,
ist zu folgern, dass Weiterbildung, auch unter Beriick-
sichtigung der neuen Hochschulstrukturen (Bachelor
und Master) weiterhin ein schwarnmiger Begriff blei-
ben wird, Master-Studienginge konnen — unter Ver-
wendung der Definition des Deutschen Bildungsrates —
sowohl Weiterbildungszwecken als auch der Erstaus-
bildung dienen. Im Folgenden wird zu sehen sein, dass,
mit Einebnung der systemischen Grenzen zwischen den
horizontal gegliederten Bildungssegmenten, Weiterbil-
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dung in Zukunft vielfiltige Facetten annehmen kann
und Bildungsangebote der Hochschulen kdnnen, iiber
das Klientel der Hochschulangeh&rigen hinaus, unter-
schiedlichsten Zwecken dienen. Die traditionelle Auf-
gabenverteilung im Bildungssystem muss damit neu
iiberdacht werden. Das Australische Bildungssystem
kann in dieser Hinsicht mit seinem Australion
Qualifications Framework eine Modelifunktion ein-
nehmen.

2.2. Das Australian Qualifications Framework

Im Bereich der beruflichen Ausbildung bietet das AQF
die Abschliisse Certificate I bis IV, das Diploma und
das Advanced Diploma. Es bestehen also vielfiltige
Qualifizierungsmdglichkeiten mit anerkannten Ab-
schliissen auf unterschiedlichen Niveaus. Ebenso stel-
len dies Qualifizierungen mogliche Schnittstellen dar,
die den Eintritt in weitere universitire Ausbildungs-
gange erdffhen. Aufgrund dieser Struktur des Bildungs-
systems ist eine genaue Abgrenzung von Erstaus-
bildung und Weiterbildung nicht mdglich. Die Uber-
ginge sind aufgrund der Ubertritts- und Verwendungs-
mébglichkeiten flieBend. Lemen wird an verschiedenen

Vocational Education
and Training Sektor Universities
(VET)
Doctoral Degree
Master’s Degree
Graduate Diploma
Graduate Certificate
Bachelor Degree
Advanced Advanced Diploma
Diploma Diploma
Certificate IV
Certificate IIT
Australische High School Certificate II Senior Secondary
vergleichbar mit Allgem. Certificate of Education
Hochschulreife Certificate I {auch High School
' Certificate = HSC)

Tabelle 1: Das Australian Qualifications
Framework?

Das Australian Qualifications Framework (AQF), dar-
gestellt in Tabelle 1 auf der nichsten Seite, umfasst 12
Abschliisse vom High School Certificate (HSC) bis hin-
auf zum Doktorgrad. Bildungsangebote miissen akkre-
ditiert werden und kdnnen erst dann auf dem Bildungs-
marlt angeboten werden. Dabei wird Niveau, Qualitit
und die Vergieichbarkeit der verschiedenen Angebote
sichergestellt.

Stationen der Lebensbiographie ermdglicht und ist
nicht endgiiltig abgeschlossen, sondem kann den Not-
wendigkeiten des Berufslebens oder individueller Inter-
essen Geniige tun. Im Folgenden ist es daher notwen-
dig, auch die Strukturen beruflicher Aus- und Weiter-
bildung darzusteflen, um einen allgemeinen Uberblick
zu ermdglichen.

Im Bereich der Hochschulen werden ebenso Diploma
und Advanced Diploma angeboten. Dariiber hinaus
kann mit einem Bachelor, Graduate Certificate,
Graduate Diploma oder Master abgeschlossen werden.
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Als hochste Ausbildungsstufe kann der Doktorgrad er-
worben werden. Abhingig von der aufhehmenden
Hochschulinstitution variieren die Zugangs- und Aner-
kenmungsmiglichkeiten. Bachelor-Studienginge stehen
in der Regel auch Studierenden ohne formale Hoch-
schulreife offen, wobei die Anerkennung vorab er-
brachter Leistungen abhingig von der Institution ist.

2.3. Strukturen beruflicher (Weiter-}Bildung
in Australien

Das australische Aus- und Weiterbildungssystem hat
eine lange Tradition. Nichtsdestotrotz gab es in der Ver-
gangenheit wesentliche Veranderungen. In den ersten
150 Jahren war das australische Aus- und Weiter-
bildungssystem im Wesentlichen ,,on-the-job“ basiert.
woff-the-job*-Training (ein Tag schulische Bildung pro
Woche fiir 3 Jahre) wurde erst nach dem Zweiten Welt-
krieg iiblich. Eine Untersuchung in den 1980er Fahren
enthiillte, dass Berufsausbildungen vorwiegend von
jungen Ménnemn besucht wurden und nur in wenigen
Berufszweigen verfigbar waren. Daraufhin wurden
Anstrengungen unternommen, um Berufsausbildungen
in einer gréfleren Anzahl von Berufen zu erméglichen
und einer grofieren Zahl Interessierter zuginglich zu
machen. In der folgenden Dekade stieg und fiel die
Zahl der Berufsausbildungen. Erst seit 1994 ist ein ste-
tiger Anstieg zu verzeichnen. Dariiberhinaus wurden in
den S0er Jahren weitere Verinderungen vorgenommen,
wie z. B. die Einfiihrung der, heute stark umstrittenen,
Arbeitsprozess orientierten Ausbildung (competency-
based training) und der sog. ,training packages®.
Altersbezogene Restriktionen wurden 1992 abgeschafft
und seit 1994/95 werden Ausbildungsprogramme auch
auf dem Niveau Certificate IIl, IV und Diploma ange-
boten, Ab 1995 wurden alle beruflichen Abschliisse in
das AQF eingegliedert. Um die nationale Mobilitit zu
erh6hen wurden 1997 landesweit anerkannte training
packages eingefithrt. Und schlieBlich wurde 1998 das
new apprenticeship system eingefiihrt, das die landes-
weite Anerkenmmg der Abschliisse sicherstellt. Es sind
diese Entwicklungen, die zu der akiuellen Ausprigung
der australischen Aus- und Weiterbildungslandschaft
gefiihrt haben.?

Trotz einer Reihe verschiedener Reformen kdnnen zwei
zentrale Schliisselreformen identifiziert werden.® Zum
einen war dies die Einfilhrung nationaler Kompetenz-
standards und Festlegung durch die Industrie,' zum an-
deren die Einfihrung der landesweiten Anerkennung
der Trainingsabschliisse ab 1997. Dennoch erfubren
diese neuen Strukturen Schwierigkeiten bei ihrer Ein-

fithrung, da sie sehr priskriptiv sind und wenig Unter-
stiitzung durch Industrie und Bildungsanbieter erfuh-

ren.'!

Bis zum heutigen Stand hat Australien ein umfassendes
Aus- und Weiterbildungssystem geschaffen, das beruf-
liche Bildung und Weiterbildung in einem einzigen
Bildungssystem integriert.”? Die in diesem Ansatz ange-
botenen Qualifikationen orientieren sich am Australian
Qualifications Framework (AQF) und umfassen die
Certificates I-IV, Diplomas und Advanced Diplomas.”®

Schulische MaBnahmen in der beruflichen Aus- und
Weiterbildung kénnen im Voll- oder auch Teilzeit-
modus wahrgenommen werden. Fiir das Certificate Il
wiirde im Vollzeitmodus ein Semester bendtigt werden;
fiir das Certificate IV benitigt der Teilnehmer 2 Seme-
ster. Ein Diploma kann innerhalb von 2 Jahren bzw. 4
Semestern abgeschlossen werden, ein ddvanced Dipl-
oma kann in 3 Jahren bzw. 6 Semestern beendet wer-
den." Ublicherweise werden jedoch on-the-job und off-
the-job MaBnahmen kombiniert, so dass sich die Aus-
bildungszeiten entsprechend verlingern.

Diese Trainingsprogramme und Ausbildungsgéinge
werden von TAFE-Instituten (Technical and Further
Education) und den Registered Training Organisations
{RTO%) angeboten. In der Vergangenheit konnten nur
die staatlichen TAFE-Institute im FET-Sektor arbeiten.
Eine Anderung trat erst 1992 mit der Griindung der
Australian National Training Authority (ANTA) ein,
Erst seit diesem Zeitpunkt konnen auch private
Bildungsanbieter im Markt aufireten. 2003 gibt es un-
gefdhr 100 TAFE- und andere staatliche Anbieter sowie
600 Bildungszentren der Gemeinden und weitere 1500
RTO’s, darunter auch einige Hochschulen.

Das berufliche Aus- und Weiterbildungssystem in Au-
stralien sieht die reguldre Arbeitstitigkeit als zentrales
Element; es werden auch in Ausbildungsphasen tegu-
lare Lohne gezahlt.' Uberdies wird gréftmaégliche Fle-
xibilitit . a. durch den User-Choice- Ansatz angestrebt:
Arbeitgeber und Arbeitnehmer ,verhandeln’ gemein-
schaftlich Inhalte, Module und Modus der schulischen
Ausbildungsanteile.!s

Das berufliche Aus- und Weiterbildungssystem ist in
Deutschland und in Australien in #hnlicher Weise in
das Bildungssystem eingebunden. Aufgrund der gesetz-
lichen Regelung in Deutschland besteht 9 Jahre Voli-
zeitschulpflicht (Sekundarstufe I) und 3 Jahre Teilzeit-
schulpflicht (Sekundarstufe II}.'” Dariiber hinaus sicht
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das Bildungssystem einen Weiterbildungsbereich, den
sog. quartiren Sektor, vor, der in Deutschland bisher
wenig strukturiert ist. Auch in Australien ist das
Certificate I und II im Sekundarbereich eingegliedert
und das Certificate II und III sind post-sekundar. So-
wohl im VET als auch im Universititsbereich werden
Diplomas und Advanced Diplomas angeboten um, trotz
ihrer unterschiedlichen Ausrichtung, eine Gleichwertig-
keit zu signalisieren.’® Es gibt jedoch keinen quartdren
Bildungssektor und zentral fiir das awustralische
Bildungssystem ist, dass in dieser Struktur sowohl Aus-
als auch Weiterbildungsmafnahmen gleichermalien be-
reitgestellt werden.

2.4. Strukturen der Weiterbildung an

Hochschulen

Aufgrund der Transparenz

einem ersten berufsqualifizierenden Studienabschluss,
dem Bachelor, teilgenommen werden kann. Abhéngig
von der Hochschule und/oder dem Studienschwerpunkt
werden postgraduale Studiengéinge fiir Teilnehmer mit
oder ohne Berufserfahrung, mittelbar oder unmittelbar
nach dem Erststudium, in Fern- oder Présenzstudium
und in Teil- oder Vollzeitmodus angeboten. Es gibt also
Variationsmdglichkeiten, die eine individuelle Anpas-
sung an den Teilnehmer erméglichen.

Dariiber hinans kann selbst das ,.Erststudium® als Wei-
terbildungsmaBnahme fiir Berufstitige verstanden wer-
den. Durch alternative Zugangswege zu den Bildungs-
angeboten wird den unterschiedlichsten gesellschaftli-
chen Gruppen der Zugang zur Hochschule ermoglicht.
Immerhin 25 % der Erststudierenden kamen 1997 aus
einem rein beruflichen Bildungshintergrund (Tabelle 2).

und Vcrflcf';htun‘gcn dér Zu- Art der Zulassung zum Hochschulstudium (in % agz:tzrz?:s’;un en)
gangsmoglichkeiten ist es 0 24
notwendig die Strukturen der Zufriedenstellende Beendigung 54
beruflichen als auch wissen- der Schulausbildung
schaftlichen Weiterbildung Vorangehende Teilnahme oder Beendigung 2
darzustellen. an einer tertidren Ausbildung
Berufserfahrung, Berufsabschiuss i3
2.4.1. Berufliche Aus- und TAFE Teilnahme 7
Weiterbildung an Mature Age Special Provision Entry 5
Hochschulen 100
Zugelassene Studierende zu einem (it Rundungs-
Einige Universitdten bieten Bachelor Pass Degree fehler) &
als RTO berufliche Aus- und

WeiterbildungsmafBnahmen

an und haben dafiir spezielle Einrichtungen gegriin-
det.” Es werden dann auch entsprechende Bildungs-
pfade angeboten, die in einen Bachelorstudiengang ein-
miinden und zu tertidren Bildungsméglichkeiten bis hin
zum Doktorgrad filhren kdnnen. Eine ,allgemeine
Hochschulreife™ ist in diesen Féllen nicht notwendig.
Angebote dieser Art werden von Teilnehmern ange-
nommen, um fiiihere Bildungsdefizite auszugleichen
und berufliche Ziele und Wiinsche zu realisieren.

2.4.2, Wissenschaftliche Weiterbildung an Hoch-
schulen

Graduate Certificates, Graduate Diplomas oder Ma-
ster-Studiengénge kdnnen als , klassische” Weiterbil-
dungsmafinahmen im Sinne einer wissenschafilichen
‘Weiterbildung verstanden werden, da an ihnen nach

Tabelle 2: Arten der australischen Hochschulzu-
lassung, 1997%

2.5. Zugang zu Bildungsangeboten

Im Allgemeinen erfordern Programme mit Certificate
IV den Abschluss des 10. Jahrganges. Einige Certi-
[ficates IV, Diplomas und Advanced Diplomas erfordemn
den Abschluss der 12. Klasse, aber ohne einen Terfiary
Entry Score, d. h, Punkteeinstufung fiir den Hoch-
schulzugang. Viele der Certificate 1 oder II Programnme
setzen keinen formalen Bildungsabschluss voraus.”!
Damit erweist sich das australische System im Gegen-
satz zum Deutschen als relativ offen und der Bildungs-
zugang ist nur im Bereich der Diploma-Abschliisse
beschrinkt, vergleichbar mit den Berufsakademien,
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Neben diesen relativ niedrigen Eingangsbeschrin-
kungen bietet das Bildungssystem eine Reiher alterna-
tiver Zugangsmbglichkeiten an. So gibt es Ubertritts-
mdglichkeiten zwischen den verschiedenen Bildungs-
bereichen: Bildungsinstitutionen bieten den Ubergang
von Cert. Il in Cert. III oder IV an und sogar der An-
schluss an eine Universititsausbildung wird ermoglicht.

Zusitzlich bietet diese Struktur verschiedene Quali-
fikationsstufen, die mit einem anerkannten Abschluss-
zeugnis abschlieflen, z. B. Certificate ITI oder IV.2 Wei-
tere alternative Bildungspfade werden durch das
Recognition of Prior Learning (RPL) ermbglicht. Vor-
angegangene Qualifikationen werden entweder mit Hil-
fe der formalen Zeugnisse (mit Leistungspunkten) oder
in einem individuellem Prozess anerkannt.? Individu-
en konnen sich dabei um die Anerkennung erbrachter
Leistungen an der Zielinstitution bewerben und erhal-
ten ggf. eine Einstufung auf htherem, fortgeschritte-
nem Niveau, so dass das angestrebte Bildungsziel
schneller (und evil. billiger) erreicht werden kann. Die-
se Maflnahmen werden von der Zielinstitution durchge-
fithrt und sind von allgemeinen Rahmenbedingungen,
Vorgaben und Prozeduren flankiert.

Der Hochschulzugang wird in den meisten Situationen
liber zentrale Vergabestellen geregelt. Sie sind jeweils
nur fir einen Bundesstaat verantwortlich, so z. B. das
Oueensland Tertiary Admission Centre (QTAC) fiir
Queensland. Besonders Schulabginger bewerben sich
iiber diese Stellen. Die erreichte Punktezahl in der Ein-
stufung (Overall Position = OP) durch die High School
legt fest, welche Programme an welchen Hochschulen
in Frage kommen. Die Bewerbung erfolgt iiber die je-
weils zustindige Zentralstelle.

Einige der altemnativen Bewerbungsmdglichkeiten?*
werden direkt von der zukiinfiigen Hochschule verwal-
tet. Dabei werden Briicken- und Einstiegsprogramme
angeboten oder ein Zugang ist {iber den hochschul-
eigenen Trainingsanbieter méglich. Der Mature Age
Entry ist fiir Berufstitige eine Variante direkt in
Bachelor-Programme einzusteigen. Als weitere alterna-
tive Zugangsmdglichkeit erweist sich z. B. in Queens-
land der Special Tertiary Admission Test (STAT) fiir
Personen, die nicht iiber eine formale Qualifizierung
zum Hochschulstudium verfiigen. Bei diesem Test wird
das allgemeine Studiervermdgen getestet. Er kann wie-
derholt werden und steigert die Bewerbungschancen
iiber das Queensland Tertiary Admission Centre
{OTAC). Diese vielfdltigen Zugangsmaglichkeiten er-
mdglichen, dass die formale Hochschulreife daher als

Zugangsvoraussetzung nicht in allen Situationen not-
wendig ist.

Neben diesen Erleichterungen in der Einschreibung ist
cbense die Anerkennung vorab erbrachter Leistungen
und Einstufung auf einem hheren Niveau per Antrag
bei der zukiinftigen Hochschule in den meisten Fillen
moglich (Recognition of Prior Learning = RPL), Falls
diese Moglichkeit gewahrt wird, so ist der Anteil der
anerkannten Leistungspunkte meist nach oben be-
grenzt. Ein typischer Wert ist 50 %. D. h. 50 % der
Credit-Points des gewahlten Studienganges diirfen iiber
den Prozess der Leistungsanerkennung erworben wer-
den. Je nach Studiengang lassen sich hier bis ca. 2 Jahre
Studienzeit und bis zu ca. 10.000 Ausiral. Dollar an
Studiengebiihren sparen (siehe auch das Beispiel der
Griffith University).

Siehe hierzu Bild 1 auf der folgenden Seite.

Fiir Schulabgénger, die unmittelbar nach ,,High School
Certificate eine universitiire Ausbildung anstreben, ist
die Einstufung (Overall Position = OP) durch die High
School von zentraler Bedeutung. Je angesehener die
angestrebte Universitit ist, um so hoher muss die Ein-
stufung erfolgt sein. Dafiir muss eine Mindestanzahl
bestimmter Facher (board subjects) belegt werden, die
dann gewichtet werden und die OP bilden. Pro Bundes-
staat steht eine Zentrale Vergabestelle zur Verfiigung
iiber die die Bewerbung des Schiilers abgewickelt wird.
Die Verfahren variieren dabei von Bundesstaat zu Bun-
desstaat.

2001 wurden nur 46 % der Studenten aufgrund ihres
High School Abschlusses und ihrer OP zum Studium
zugelassen. Weitere 14 % hatten ein erstes Studium ab-
gebrochen und weitere 9 % ein erstes Studium erfolg-
reich abgeschlossen. Eine tiefergehende detaillierte
Differenzierung fiir 8 % Mature Age Entry ist aufgrund
der Datenlage nicht moglich, es ist aber anzunehmen,
dass dieser Prozentanteil aus Studierenden besteht, die
bereits mehrfache Qualifikationen, vorwiegend im Be-
reich der beruflichen Bildung erworben haben, wie z.
B.: Berufsausbildung, Training, Berufserfahrung, Com-
puterkenntnisse o. 4. Weitere 7 % sind aufgrund ihrer
T4 FE-Teilnahme zum Studium zugelassen worden. Die
letzten 16 % sind aufgrund alternativer Wege zum Stu-
dium zugelassen worden. Dies umfasst u. a. individu-
elle Bewertungen durch die aufnehmende Institution (6
%), Teilnahme an Fernstudiengéngen (3 %) oder Be-
rufserfahrung.

DGWF - Hochschule und Weiterbildung 2-2003



138

DOKUMENTATION

4
8% _9

9%

14%
2

1 @Hochschulreife

5 @ TAFE-Kurse
6 Bl Sonstiges
7 B Zulassungsprifung

g W Hochschulreife (2. Bildungsweg)

Art der Zutassung zum Hochschulstudium 2001

2 B abgebrochenes Hochschulstudium
3 abgeschlossenes Hochschulstudium
4 [JSenior oder spez Eingangsvoraussetzungen

8 Mabgeschl. Fernstudium oder berufliche Qualifikation

Bild 1: Arten der Hochschulzulassung im Jahr 2001%
(Erlduterung im Text)

Es wird deutlich, dass der traditionelle Hochschul-
zugang unmittelbar nach der High School seine zentrale
Bedeutung zunehmend verliert. Erwachsene Studieren-
de mit Berufserfahrung machen eine wichtigen Anteil
der Studentenschaft an australischen Hochschulen aus,
Sie sind nach der Definition des Deutschen Bildungs-
rats als Teilnehmer an weiterbildenden Studien zu ver-
stehen. Nach Bild 1 ist daher von etwa 31 % der zuge-
lassenen Studierenden im Jahr 2001 auszugehen, die
dieser Studierendengruppe zuzurechnen sind. Daneben
haben 23 % der Studienanfinger bereits eine (ab gebro-
chene) Hochschulausbildung. Somit ist das Klientel an
australischen Hochschulen in drei groBe Gruppen zn
differenzieren: die Erststudierenden (46 %), Studieren-
de im Zweitstudium (23 %) und Weiterbildungsteil-
nehmer (31 %).

2001 beschreiten in Australien also nur 46 % den klas-
sischen Bildungsweg, im Vergleich zu 1997 ein Riick-
gang um 8%. Leider herrscht in Deutschland immer
noch die Ansicht vor, dass Studierwillige nur mit All-
gemeiner Hochschulreife oder Fachhochschulreife zum
Studium zugelassen werden konnten. Zu bedenken gibt
jedoch, dass das Bundesministerium fiir Bildung und

Forschung fiir 2000 berichtet, dass 15 % der Studienan-
fanger eine abgeschlossene Berufsausbildung besitzen,
11 % der Studienanfinger an Universitaten und 25 %
der Studienanfinger an Fachhochschulen®. Im selben
Jahr haben nur 29,2 % der Studienberechtigen mit
Hochschulreife anch tatsichlich ein Studium begon-
nen.?” Damit erweist sich auch in Deutschland die Stu-
dentenschaft differenziert und ein beachtlicher Prozent-
satz hat einen beruflichen Bildungshintergrund. Auf-
grund dieser Daten ist vorstellbar, dass bei verbesserten
Zugangsmdglichkeiten auch Studienanfinger mit al-
ternativen Bildungslebensldufen an die Hochschulen zu
bringen sind und damit wissenschaftliche Weiterbil-
dung fiir weitere Kreise ermoglicht werden kann.

2.6. Weiterbildung und Lebensbegleitendes

Lernen

In Hinblick auf die aktuellen Entwicklungen in Wirt-
schaft, Gesellschaft und Bildung — mit sich auflésenden
traditionellen Lebensléufen — hat lebenslanges bzw.
lebensbegleitendes Lernen das Interesse von Wissen-
schafilern in Deutschland und Australien auf sich gezo-
gen.” Dennoch sind Mafinahmen zur Realisierung die-
ses Konzeptes vorwiegend in Australien im Bildungs-
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wesen und in den Institutionen zu finden. Jedoch hat
sich in beiden Landern der Konsens entwickelt, dass
lebensbegleitendes Lernen zentraler Bestandteil zu-
kiinftiger Bildungsanstrengungen sein muss.

Keams (1999) konstatiert, dass lebensbegleitendes Ler-
nen ein reiches Netzwerk an Bildungsmoglichkeiten
erfordert. Zusitzlich betont er, dass der VE T-Sektor das
zentrale Verbindungssegment zwischen Schulbildung
und der spiter anschlieBenden Berufswelt ist.

Zahlen von Robinson (2000, S. 8; 31) belegen diese
Sicht: 12 % der 15- bis 64-jahrigen Arbeitstitigen neh-
men an staatlich finanzierten VET-Kursen teil und da-
von sind fast 2/3 iiber 25 Jahre und nur 20 % sind un-
ter 20 Jahren. Trotz Berufserfahrung werden also
Weiterbildungs- und Qualifizierungsangebote wahrge-
nommern.

Auch an australischen Hochschulen sind dltere Studie-
rende zu entdecken, wie Tabelte 3 aufzeigt. Entspre-
chend ihrer Lebenssituation nutzen besonders &ltere
Studierende hiufiger Teilzeit- und externe Angebote,
um Beruf, Privatleben und Studium erfolgreich zu kom-
binieren.

Griffith s adult and vocational education program has
been designed to prepare educators and trainers in
industry, TAFE, post-compulsory schooling, or adult
and community education.

The program offers three majors:
o  Adult and Vocational Teaching
o  Adult Literacy and Numeracy

e  Human Resource Development

You may exit halfway through the program with an
Associate Diploma of Vocational Instruction with the
prescribed set of courses. This is appropriate if you
plan to work as a tutor or demonstrator, or if you are
involved in training as part of your occupation.

An Honours Strand is an option for those who meet the
academic criteria and who wish fo pursue a research
higher degree or research-related employment. Conldct
the Program Convenor for more detatls.

Zulassungsvoraussetiungen:
Applicants are required to complete a passport that
determines eligibility for entry. Entry into the program

Jahr Vollzeit Studium Teilzeit Studium Externes Studium Gesamt
In % aller Alter In % aller Alter in % aller Alter Alter
Studierender | (Median) | Studierender | (Median) Studierender | (Median} | (Median)
1995 58,8 20 28,7 29 12,4 33 23
1996 58,7 20 27,9 29 13,4 33 23
1997 594 20 27,3 29 13,3 33 23

Tabelle 3: Art des Studiums und Alter der Studieren-
den in Australien, 1995-97%

2.7. Beispiel I: Bachelor of Adult and

Vocational Education

Der im Folgenden vorgestellte Studiengang wBachelor
of Adult and Vocational Education™ wird an der Griffith
University, Brisbane, Australien auf dem Mt Gravatt
Campus unter dem Programm Code 1065 angeboten.™
Dieser Bachelorstudiengang ist speziell fiir Personen
mit Berufserfahrung (und Berufstitigkeit) konzipiert
und vermittelt anwendungsbezogene Kenntnisse in drei
verschiedenen Schwerpunkten, aus denen gewéhlt wer-
den muss. Uber das Programm ist auf den Webseiten™
zu erfahren:

provides two years of advanced standing (160CF)
towards the degree. As part of the passport, applicants
are required to have a technical qualification {or
equivalent), have completed an instructional skills pro-
gram in preparing and delivering training, and be able
to word process assignments. Work experience is taken
into account in assessing entry into the degree.
Graduates normally teach in the area of their entry
qualification (or in a related area).

Leistungspunkt-Transfer:

Griffith University awards credit for prior learning.
More details, including a Credit and Avticulation
Precedent Database, are available on the websirte

located at www griffith edu gw/credit.
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Die Anerkennung von Leistungspunkten in vorange-
gangenen Fillen werden als , Prizedenzfille® in einer
Datenbank gespeichert und sind ffentlich auf den
Webseiten zuginglich (Transparenz). Durch diese be-
stehenden Entscheidungen bzw. Richtlinien konnen
Prozesse in zukiinftigen Angelegenheiten beschleunigt
werden.

Diese spezifische Ausrichtung des Programms und der
Zulassungsvoraussetzungen schaffi fiir Arbeitnehmer
ein Weiterbildungsangebot auf tertisirer Ebene,

2.8. Beispiel ll: Graduate Certificate in
Training and Development

Der Studiengang ,,Graduate Certificate in Training &
Development™ ist ebenfalls ein einsemestriges Angebot
(bei Vollzeitmodus) der Griffith University, Mt Gravatt
Campus mit dern Programm Code 3034. Dieser Studi-
engang kann ebenso mit einem Master-Abschluss nach
vier Semestern {im Vollzeitmodus) beendet werden,

1%
1

1 Bl Hochschulreife

5 B TAFE-Kurse
6 @ Sonstiges
7 B Zulassungspriifung

8 Oabgeschl. Fernstudium oder berufliche Qualifikation
9 @ Hochschulreife (2. Bildungsweg)

Art der Zulassung zum Bachelor-Studium an der
Griffith University 2002

2 Blabgebrochenes Hochschulstudium
3 Oabgeschlossenes Hochschulstudium
4 [JSenior oder spez Eingangsvoraussetzungen

Bild 2: Art der Zulassung zum Bachelor-Studium an
der Griffith University 2002 %

Bild 2 stellt die allgemeinen Zulassungsgriinde zum
Bachelor-Studium fiir 2002 dar und macht deutlich,
dass, in Gegensatz zu Biid 1 mit 46 %, nur 41 % auf-
grund eines High School Certificates zum Studium zu-
gelassen werden. Dagegen sind es 38 % der Erst-
studierenden, die aufgrund einer anderen Qualifikation
eingeschrieben wurden (Bild 1: 31 %6). Nur 21 % haben
eine vorhergehende Hochschulausbildung, abgeschlos-
sen oder abgebrochen (Bild 1: 23 %). Diese Zahlen
belegen auch die tendenziel] praktische Austichtung der
dargestellten Institution.

Uber das Programm;

The Master of Training and Development and the
Graduate Diploma of Ti raining and Development are
intended for those wishing to gain a qualification to
teach in training and development, adult and
Vocational education or to work as human resource
developers in the private and public sectors. Graduates
may find employment in training roles in TAFE
colleges, private providers, industry and community
organisations. The programs offer flexible study prog-
rams for those who hold a bachelors degree and who
wish to teach vocational programs in compulsory and
post-compulsory sectors of education. Specialist areqs
include adult literacy and numeracy, human resource
development, and adult and vocational teaching.
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Subject to approval, graduates from the Master of Trai-
ning and Development holding an adult literacy and
numeracy or an adult and vocational teaching
specialisation may be eligible for Teacher Registration
in Queensland.

Zulassungsvoraussetzungen:
Applicants for the program are normally graduates,
and are required fo:

e  hold a bachelors degree from a recognised
tertiary institution, approved for the purpose by
the Faculty of Education Board; or

¢  have standing or qualifications accepiable to
the Faculty of Education Board as being equi-
valent.

Dieses Graduate Certificate ist also Teil des entspre-
chenden Master-Studienganges. Es kann daher mit ei-
nem Certificate, Diploma- oder Master-Abschluss ver-
lassen werden. Jedoch nicht bei allen Kursangeboten
der australischen Universititen besteht die Moglichkeit
mit einem Certificate oder Diploma den Studiengang
frifhzeitig zu beenden.

Dieser Master-Studiengang ist
nun, nach deutschern Verstind-
nis, der klassischen wissen-
schafilichen Weiterbildung zu-
zurechnen: als Eingangsvoraus-
setzung wird ein Bachelor-
Abschluss benétigt. Dennoch
steht immer die Moglichkeiten
offen, iiber dquivalente Qualifi-
kationen ebenfalls die Zulas-
sung zu erlangen (z. B. fiir aus-
landische Studierende wichtig).

3. Zusammenfassung

Es wird deutlich, dass das australische Bildungssystem
andere Strukturen und Schwerpunkte aufweist und da-
mit fiir gleichartige Problemstellungen zu anderen L§-
sungswegen gelangt. Obwohl in Deutschland und Au-
stralien Weiterbildung in einem lebensbegleitenden
Lemprozess gleichermaBen als Herausforderung fiir die
Gesellschaft anerkammt wird, so ist es doch Australien,
dass einen Lisungsansatz umgesetzt hat. Durch die
Einbindung von Weiterbildung und Kombination mit
der Erstausbildung im formalen Bildungssystem kdn-
nen anerkannte und qualifizierende Weiterbildungsab-

schliisse zu jedem Lebenszeitpunkt erworben werden.
Aufgrund der erleichterten Zugangsmoglichkeiten zum
Hochschulsystem, kann wissenschaftliche Weiterbil-
dung auch von Gesellschaftsgruppen ohne initiale aka-
demische Ausbildung wahlrgenommen werden: der
Anteil dieser Studierenden, die Hochschulangebote als
Weiterbildung wahrnehmen, liegt bei ca. 30 %. Auf-
grund der Einfiihrung von konsekutiven Studien-
strukturen in Deutschland kann daher konstatiert wer-
den, dass Master-Studiengénge verstirkt auch als Wei-
terbildungsangebot strukturiert werden sollten. Dane-
ben wire eine weitere Differenzierung der konsekuti-
ven Angebote sowohl in der Erstausbildung als auch
auf postgradualem Niveau wiinschenswert, Nationale
Bildungsstandards und transparente, vergleichbare
Abschliisse, auch mit kiirzeren Ausbildungszeiten kén-
nen dem Weiterbildungsangebot der Hochschulen wei-
teren Vorschub leisten. Es wir deutlich, dass mit MaB-
nahmen dieser Art das Gewicht der Weiterbildung wei-
ter erhdht werden kann und von den Hochschulen neue
Profile bereitgestellt werden kénnen, die den Anforde-
rungen der Arbeitswelt und der Studierenden entgegen-
kommen.

Bild 3: Mt Gravatt Campus der Griffith University

Verfasser:

Ralf Kohl, Dipl.-Pid. (Univ.}

GradCertTrainDev (Griffith University, Australien)
Regensburg

ralf kohl@deutsch-australische-forschung.de
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DGFW — Arbeitsgruppe der Einrichtungen
fir Weiterbildung an Hochschulen {AG-E)

Friihjahrstagung 2004 — Call for Papers

Die spezifische Aufgabe der Entwicklung von Weiter-
bildungsangeboten fiir Zielgruppen auBerhalb der
Hochschule macht die (zentrale) Einrichtung fiir Wei-
terbildung zu einer ,intermediéren Einrichtung® zwi-
schen Wissenschaft und Praxis, zwischen Verwaltung
und Instituten usw. Dies erforderte immer schon einen
sensiblen und vorausschauenden Umgang mit Verdnde-
rungen und Entwicklungen, sowohl bezogen auf die
Voraussetzungen und Anforderungen der Angebots-
entwicklung als auch auf die allgemeineren Rahmenbe-
dingungen der eigenen Arbeit und Institution.

Diese Rahmenbedingungen sind derzeit erheblichen
Anderungen unterworfen und setzen auch neue Stan-
dards fir die Entwicklung und Durchfithrung von Wei-
terbildungsangeboten.

Zu nennen sind hier:

e die veranderten Studienstrukturen (Modulari-
sierung und Kreditierung / Bachelor- und
Masterabschlilsse) sowie die Einfiihrung so
genannter Weiterbildungs-Masterstudiengédngen
in Verantwortung der Fakultiten;

e die flaichendeckende Einfihrung von Qualitits-
sicherung der Lehre durch Evaluation und
AXkreditierung;

e  die weiterhin riicklaufige Finanzierung der
Hochschulen und die damit in Verbindung ste-
hende Forderung nach markigerechter Preispoli-
tik / Gebithren fiir die Weiterbildung sowie die
zu erwartende Besteuerung von Weiterbildungs-
angeboten;

e die Deklarierung von wissenschaftlicher Weiter-
bildung als Teil des Hauptamtes von
ProfessorInnen, was bezahite Lehrauftrige oder
Deputatsanrechnung ermdgticht;

Zum Thema

Wissenschaftliche Weiterbildung im Umbruch —
Rolle und Aufgaben der Einrichtungen fir
Weiterbildung

veranstaltet die AG-E am 17./18 Juni 2004 an der Jo-
hannes Gutenberg Universitit Mainz ihre Friihjahrs-
tagung. Partner der AG-E ist das Zentrum fiir wissen-
schaftliche Weiterbildung.

Behandelt werden die Auswirkungen der verinderten
Rahmenbedingungen auf die Aufgabenbereiche, Rolle,
Funktion und Institutionalisierung der Einrichtungen
fiir Weiterbildung. Hierbei stellen sich u.a. folgende
Fragen:

e  Mit welchem spezifischen Profil konnen die
(zentralen) Einrichtungen fiir Weiterbildung sich
in ihrer Hochschule behaupten und weiterent-
wickeln?

e  Welche (neuen) Aufgabenfelder / Dienstlei-
stungen bearbeiten die Einrichtungen filr Wei-
terbildung in diesem Kontext?

e  Welche Geschiftsmodelle fiir die Entwicklung
und Organisation der wissenschaftlichen Weiter-
bildung greifen angesichts dieser Veranderun-
gen?

e  Welche internen Stenerungsmodelle und An-
reizsysteme sind zu schaffen / weiter zu entwik-
keln, um den Ausbau der wissenschaftlichen
Weiterbildung zu fordern

e  Aus welchen Quellen sind die Finanzierung
der Einrichtung und die Honorierung der Leh-
renden zu gewshrleisten?

e  Wie ist fur die Einrichtung fir Weiterbildung
eine dauerhafie Verankerung in der Hoch-
schulstruktur zu erreichen / zu gewéhrleisten?

®  Welche Biindpispartner und Kooperationen
innerhalb und auBerhalb der Hochschule sind
bei der Weiterentwicklung und Absicherung der
Einrichtung fiir Weiterbildung (strategische)
einzubinden?

e  Mit welchen weiterbildungsaffinen Bereichen
innerhalb der Hochschule (Hochschuldidaktik,
Technologietransfer, Alumnivereine) kidnnte /
sollte eine engere Zusammenarbeit aufgebaut
werden ?

Vorgesehen sind Impulsreferate, die in exemplarischer
oder allgemeiner Form zu diesen Themenbereichen
Stellung beziehen. Hierdurch sollen Diskussion und Er-
fahrungsaustausch angeregt werden.

Vorschliige fiir Impulsreferate senden Sie bitte an:
Bemnhard Christmann

Ruhr-Universitit Bochum

Weiterbildungszentrum

44780 Bochum

Tel.: 0234 / 32 26028
bernhard.christmann@ruhr-uni-bochum.de
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Die Vorschldge scllen enthalten
o  Name des Autors / der Autorin

®  Organisation mit vollstindiger Adresse, Tele-
fon- und Faxnummer und E-Mail-Adresse

¢  Thema und Zusammenfassung
{maximal % Seite)

Vorschlige bitte bis spitestens 20.02.2004 als Datei im
Word- oder RTF-Format per Diskette oder als Anhang
zur E-Mail.

Der Sprecherrat der AG-E entscheidet bis zum
05.03.2004 uiber die Aufnahme von Beitrigen.

Fiir den Sprecherrat der AG-E
Bernhard Christmann

Hochschule und Weiterbildung 1|2004

Das Forum der n#chsten Ausgabe von Hochschule und
Weiterbildung wird den Themenkomplex

Qualitit — Akkreditierung - Zertifizierung

behandeln. Themen, mit denen sich auch die Hoch-
schulen in den letzten Jahren intensiv auseinander set-
zen mussten und weiterhin milssen. Dabei werden zu-
kiinftig auch die Bereiche Weiterbildung und Fernstu-
dium Schwerpunkte von Akkreditierung und Zertifi-
zierung sein. Die Beitrige im Forum sollen einerseits
realisierte Beispiele und vorliegende Erfahrungen spie-
geln sowie andererseits Verfahrensvorschlige, Thesen
oder gar Wunschvorstellungen formulieren. Bitte be-
achten Sie den ausfithrlichen

Calil for Papers

in DGWF-intern bzw. unter www.aue-net.de.
Redaktionsschluss ist der 31, Mai 2004,
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PETER FAULSTICH

Johann Gottlieb Fichte (1762—1814):
Uber die Bestimmung des Gelehrten*

Das Verhilnis von Wissenschaft und Gesellschaft ist
Zentralproblem wissenschaftlicher Weiterbildung. Ob-
woh! scheinbar neu, geht es um sehr alte Fragen, die in
verschiedenen historischen Konstellationen sehr unter-
schiedlich beantwortet worden sind. Im Nachdenken
iiber solche Positionen kann man sich selbst in der ak-
tuellen Aktivitit verorten. Wir wollen dazu durch eine
Folge von ,,Reminiszenzen® anstoBen.

Ab 23. Mai 1794 hielt Johann Gottlieb Fichte in Jena
funf tffentliche Vorlesungen ,, Uber die Bestimmung
des Gelehrten™. Diese waren s0 stark besucht, dass das
groBte Auditorium zu klein, die Horer den Flur und den
Hof fiillten und auf Tischen und Bénken gedringt stan-
den. Nicht nur die Sprache macht heute den Zugang
schwierig. Das emphatische Verstindnis von Wissen-
schaft und des ,, Gelehrien ™, orientiert an der idealisti-
schen Idee der ,,Veredelung des ganzen Menschen®,
stoBt auf grundlegende Skepsis. Aber vielleicht ist es zu
schnell, dies alles als fiberholt zu erkléren und in Zynis-
mus zu fliichten. Merkwiirdigerweise tauchen Begriffe
wie ,, Vertrauen' und ,, Redlichkeit” in der jiingsten
wissenschaftssoziologischen und wissenschaftsethi-
schen Diskussion wieder auf.

.. Seine fiir die Gesellschaft erworbene Kenntnis soll er
run wirklich zum Nutzen der Gesellschaft anwenden;
er soil die Menschen zum Gefiihl ihrer wahren Bedirf-
nisse bringen und sie mit den Mitteln ihrer Befriedi-
gung bekannt machen. Das heifit nun aber nicht, er soll
sich mit ihnen in die tiefen Untersuchungen einlassen,
die er selbst unternehmen musste, um etwas Gewisses
und Sicheres zu finden. Dann ginge er darauf aus, alle
Menschen zu so grofien Gelehrten zu machen, als er
enwa selbst sein mag; und das ist unmoglich und zweck-
widrig. ... Wie kann und soll er denn aber seine Kennt-
nisse verbreiten? Die Gesellschaft kionnte ohne Zutrau-
en auf die Redlichkeit und Geschicklichkeit anderer
nicht bestehen, und dieses Zutrauen ist demnach tiefin
unser Herz geprdgt; und wir haben es durch eine be-
sondere Wohliat der Natur nie in einem héhern Grade
als da, wo wir der Redlichkeit und Geschicklichkeit des
andern am dringendsten bediirfen. Fr darf auf dieses
Vertrauen zu seiner Redlichkeit und Geschicklichkeit
rechnen, wenn er es sich erworben hat, wie er soll. —
Ferner ist in allen Menschen ein Gefiihl des Wahren,
welches freilich allein nicht hinreicht, sondern entwik-

kelt, gepriift, geldutert werden muss; und das eben ist
die Aufgabe des Gelehrten. Es wiirde dem Ungelehrten
nicht hinreichen, um ihn auf alle Wahrheiten zu fithren,

deren er bediirfte; aber wenn es nur sonst — und das
geschieht oft gerade durch Leute, die sich zu den Ge-

lehrten zihlen — wenn es nur sonst nicht etwa kiinstlich

verfilscht worden ist, wird es immer hinreichen, dass er
die Wahrheit, wenn ein anderer ihn darauf hinfithrt,

auch ohne tiefe Griinde fiir Wahrheit anerkenne. Auf
dieses Wahrheitsgefiihl darf der Gelehrte gleichfalls

rechnen. — Also der Gelehrte ist, insoweit wir ;den Be-

griff desselben bis jetzt entwickelt haben, seiner Bestim-
mung nach der Lehrer des Menschengeschlechis.

Der letzte Zweck jedes einzelnen Menschen sowohl als
der ganzen Gesellschaft, mithin auch aller Arbeiten des
Gelehrien an der Geselischaft, ist sittliche Veredlung
des ganzen Menschen. Es ist die Pflicht des Gelehrten,
diesen letzten Zweck immer aufzustellen und ihn bei
allem, was er in der Gesellschaft tut, vor Augen zu ha-
ben. Niemand aber kann mit Glick an sittlicher Vered-
lung arbeiten, der nicht selbst ein guter Mensch ist. Wir
lehren nicht bloff durch Worte; wir lehrer auch weit
eindringender durch unser Beispiel; und jeder, der in
der Gesellschafi lebt, ist ihr ein gutes Beispiel schuldig,
weil die Kraft des Beispiels erst durch unser Leben in
der Gesellschaft entsteht. Wie viel mehr ist der Gelehrie
dies schuldig, der in allen Stiicken der Kultur den iib-
rigen Stdnden zuvor sein soll! ...— Also der Gelehrte, in
der letzten Riicksicht betrachtet, soll der sittlichbeste
Mensch seines Zeitalters sein: er soll die héchste Stu-
Je der bis auf ihn moglichen sittlichen Ausbildung in
sich darstellen.

* Fichte, Johann Gottlieb: Uber die Bestimmung des
Gelehrten. Jena 1794, Nachdruck Stuttgart 19595,
S. 50-53 gektirzt
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Lebenslanges Lernen oder

BURKHARD LEHMANN

Nun soll der Bildungs-TUV auch auf die ausgedehnt
werden, die mit mehr oder weniger grofiem Erfolg das
Schuileben hinter sich gelassen haben und die sich
durch das Berufsleben schlagen — sofern sie denn noch
eines haben. In die Messapparaturen eingespannt wer-
den soll, was der Normalbiirger in seinem Leben lernt.
Anders gesagt: Man will erheben, wie es um die Friich-
te des , lebensbegleitenden Lernens® bestellt ist, die von
allen Seiten angemahnt und eingefordert werden.

Dass es Menschen gibt, fiir die die Messbarkeit der
unbedingte Ausdruck wissenschaftlicher Dignitét ist,
wissen wir spitestens seit Galilei, dem die Aussage
zugeschrieben wird: ,,Alles was messbar ist, muss ge-
messen werden, was nicht messbar ist, soll messbar
gemacht werden und was nicht messbar gemacht wer-
den kann, muss eliminiert werden®. Offenbar haben wir
es gegenwirtig mit einer Renaissance dieser Haltung zu
tun, die — wie viele gleichartige Bewegungen dieser Art
— nur von kurzer Dauer sein wird, bis man emeut er-
kennt, dass der Triumph der Zahlen nicht das Nachden-
ken und die Vernunft ersetzt.

Die viel grundsitzlichere Frage aber ist, was eigentlich
gemessen werden soll. Was soll Gegenstand der Unter-
suchung sein, was in den Blick genommen werden?
Qder: Wovon reden wir eigentlich, wenn wir die Formel
vom lebensbegleitenden Lernen im Munde fihren?

Um eine Idee davon zu bekommen ist es hilfieich, eine
riickwirtige Orientierung einzunehmen und den Blick
auf ein gelebtes Leben zu werfen, das als Versuch be-
schrieben werden kann, sich unter den wechselnden
Lebensumstianden und -ereignissen, vor die jeder
Mensch gestellt wird, selbst zu behaupten.

Eine exempiarische Biografie

Erzidhlt werden soll die Geschichte eines Mannes, der
von 1900 bis 1995 gelebt hat. Geboren wurde er in ¢i-
nem kleinen Dorf in der Nihe von Landsberg an der
Warthe, einem Landstrich, der zum Warthebruch gehort
und der heute auf polnischen Staatsgebiet liegt. Das

PISA fiir alie!

Warthebruch war einstmals Sumpfland in dem der
Volksstamnm der ,,Wenden® lebte. Es wurde unter
LFriedrich dem GroBen® urbar gemacht, d. h. trocken
gelegt. Der Geburtsort war einer kleiner Bauernhof, er
das einzige Kind der Familie, die es aus unbekannten
Grinden in dieses Land verschlagen hatte. Die ménn-
lichen Vorfahren, so schien es, waren Pferdehiindler,
mit Landwirtschaft hatten sie eigentlich nichts im Sinn.
Im Geburtsjahr regierte fernab im groen Berlin Kaiser
»Friedrich der IT*. Deutschland war also noch Monar-
chie, die Wihrung bestand in der Goldmark als Zah-
lungsmittel. Kurz zuvor war das , Biirgerliche Gesetz-
buch® in Kraft getreten.

Der junge Sprossling der Kleinbauernfamilie wuchs
heran, verbrachte seine Zeit mit Spielen zwischen Hof
und Deich, erlebte wie jeweils im Friihjahr der Fluss
iiber die Ufer trat und das Ackerland iberschwemmte.
Dafiir tiirmten sich im Winter riesige Eisschollen auf,
die sich mit knirschendem Gerdusch stromabwiirts
schoben.

Der friihe Tod der leiblichen Mutier bescherte dem
Kind eine Stiefmutter und mit derselben eine Tante, die
an der geistigen Erweckung des Jungen Gefallen fand.
Sie schenkte ihm, als er das Lesen gelernt hatte, Blicher
und &ffnete seinen Sinn fir die Werke von ,Felix
Dahn®, ,,Gustav Freytag”, ,Schiller, ,,Goethe™ und
auch vom plattdeutschen Dichter , Fritz Reuter®. In der
Schule herrschte stets ein strenges Regiment, Gelehrt
wurde hautsdchlich preuBische Geschichte, die den
Kindern mit Androhung und Vollzug der Prigelstrafe
beigebracht wurde. Wenn der Rohrstock auf die kleinen
Delinquenten herniederging, weil sie nicht anfgepasst
oder ihre Schularbeiten nicht ordentlich erledigt hatten,
50 geschah dies nicht selten mit der zynischen Bemer-
kungen des Schulvollstreckers: ,, Vater, lass’ genug sein,
dies grausame Spiel .

Eines Tages steckte die Tante ihn, den Bauerschn, in
einen neu erworbenen Matrosenanzug, bestieg einen
der Dampf getriebenen Ziige, um mit ihm gemeinsam
in Berlin eine grofe .. Industrie“-Ausstellung anzusehen.
Die neue und aufregende Welt, das bunte Treiben in den
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Gassen und auf den Stinden reduzierte sich fiir ihn als-
bald auf ein Ereignis: Zu sehen gab es die Kuh, die die
meiste Milch auf der ganzen Welt produziert hatte. Das
Rindvieh hatte es ihm angetan und so erzihlte er noch
lange von dem fiir jhn einschneidenden Erlebnis.

Elektrischen Strom gab es im Dorf nicht. In den Abend-
stunden und im Winter, wenn die Sonne nur fiir kurze
Zeit die Nacht verkiirzte, erhellten Petroleumlampen
die Stube, in der gegessen und auch geschlafen wurde
und in der auch der Onkel sein Auskommen fand. Als
schlieflich die Elektrifizierung des Dorfes statigefun-
den hatte, feierte man nicht nur ein grofies Fest, sondemn
nahm sogleich den ersten Elektromotor in Betrieb, der
die Dreschmaschine bediente, deren Arbeit zuvor Pfer-
de verrichtet hatten. Im Sommer halfen Wanderarbeiter
beim Ernteeinsatz aus. Da es fiir sie keine eigenen
Wohnungen gab, schliefen sie zumeist in den Pferde-
stiillen. Sonntags, wenn die Arbeit ruhte, konnte man
sie auf der Deichkrone flanieren sehen,

Im Alter von knapp 18 Jahren wurde er zum Militér-
dienst gerufen. Der erste Weltkrieg tobte schon seit Jah-
ren. Der Bauernsohn riickte altersgem#B in die Kaser-
ne ein und sollte auf den Einsatz in einem sinnlosen
Krieg vorbereitet werden. Unter den Rekruten herrschre
Hunger aufgrund der allgemein schlechten Versor-
gungslage, der zusitzlich zum militdrischen Drill die
fiir das Schlachtfeld Auserwihlten quilte. Den Marsch-
befehl zur Front bereits in den Hinden, geschah dann
das fur ithn Unglaubliche. Der Krieg, fiir den er mit sei-
nem Leben hiitte einstehen sollen, war zu Ende. So
kehrte er auf seinen Hef zuriick, zog wieder in das Haus
in unmittelbarer Nihe des groBen Flusses.

Die politischen Ereignisse nahmen wihrenddessen ih-
ren Lauf. Der Kaiser dankte ab, ging ins hollindische
Exil und der Monarchie folgte die Weimarer Repubiik.
Nichts war mehr so, wie es vorher war. Die politische
Ordnung geriet ins Wanken und auch die Werte, auf die
die Schule mit ihrem Preufientum vorbereit hatte. Der
»ochwarze Freitag®, der Tag des ,,New Yorker Borsen-
krachs“ machte ihn iiber Nacht zum mittelosen Mann.
Alles Bargeld war entwertet. Ubrig blieb nur der mate-
rielle Besitz, der Hof und das Ackerland sowie die ei-
gene Arbeitskraft und der Wille, unter diesen Umstan-
den wieder von vorne anzufangen. Es dauerte nicht lan-
ge bis braune Horden mit ihren Lederstiefeln das Stra-
Benpflaster bevélkerten, und unter ihren Sohlen die er-
sten Keime der jungen Demokratie zertraten. Nach nur
21 Jahren war s mit dem Frieden erneut vorbei; Hitlers
Wehrmacht marschierte nach Polen und im Tross der

Krieger fand sich gezwungenermafen auch der Sohn
von der Warthe ein. Der Uberfall auf Polen, so hatte
man ihm erz#hlt, hitte auch den Sinn, im Osten neues
Land zu erschlieBen, d. h. Siedlungsgebiete, in denen
sich besser Landwirtschaft betreiben lasst. Ohne dass
sich auch nur ein Schuss aus seinem Gewehr gelost
hatte, kehrte er wieder heim. Da er zum ,Reichser-
nihrungsstand® gehérte, sollte er gewissermaBen an der
Heimatfront dienen und zur Versorgung der Bevolke-
rung sowie des Heeres beitragen, das mit dem Polen-
feldzug den zweiten Weltkrieg eingelsutet hatte, Der
Heimatdienst wihrte nicht lange. Als erkennbar wurde,
dass Hitlers Generile den von ihnen gefiihrten Krieg
nicht gewinnen konnten, holte man ihn erneut. Wieder
musste er seinen Hof verlassen und auch seine inzwi-
schen gegriindete Familie, ohne zu wissen, ob er je
wieder zuriickkehren wiirde. Was er im Krieg erlebte
war: Von der Truppe versprengt zu sein, iiber Rriicken
mit Pferd und Wagen zu fahren, die zur Sprengung vor-
bereitet waren, Mord und Zerstérung auf allen Seiten.
Noch bevor der Krieg sein offizielles Ende nahm, geriet
er in Kriegsgefangenschaft und wurde in einem Lager
interniert, aus dem man ihn alsbald wieder als freien
Mann entlieB.

Er hatte das Kriegsende gliicklich, d. h. unversehrt und
lebend itberstanden. Mit 45 Jahren jedoch seine Heimat
verloren, seinen Hof, das Ackerland, die Gegend in der
er aufgewachsen war. Durch Zufall fand er heraus, dass
seine Familie, die fliichten musste und auf der Flucht
nur das Notwendigste hatte mitnehmen kénnen, eben-
falls noch am Leben war und in der ,Mark Branden-
burg” Zuflucht gefunden hatte, Dort traf er sic wieder,
Mittellos und diesmal — schlimmer noch als nach der
Inflation — restlos enteignet. Was blieb war lediglich
Lohnarbeit, die er zuerst in einer Munitionsfabrik der
russischen Armee, dann im StraBenbau verrichtete. Die
Arbeit war korperlich anstrengend, das Einkommen
gering. Es reichte gerade, um die Familie durchzubrin-
gen. Gleichzeitig verspiirte er, dass sich die wirtschaft-
lichen Verhiltnisse in der ,,.Sowjetzone® beinahe tiglich
verschlechterten, was in thm den Entschluss reifen lie,
in den ,,Westen“ zu gehen. Noch bevor die Maner, den
»Sozialistischen Staat” zum Geflingnis machte, schmug-
gelte er auf abenteuerlich Weise das Hab und Gut, das
ihm geblieben war, in die ,, Westzone® und landete
schlieflich mit fast allen K&pfen der Familie in einem
der vielen Flilichtiingslager. Auch hier war fiir hn kein
Bleiben. Wie ein Nomade zog es ihn quer durch die
Republik. Von Nord nach Siid, von Suid nach Nord.
‘Wechselnde Arbeitsstellen als Land- oder Lohnarbeiter
machten seinen Berufsalltag aus, d. h. fiir ihn, der er
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selbstandiger Landwirt gewesen war, gewohnt sein
Handeln selbst zu bestimmen. Sein Nomadenleben en-
dete erst mit Eintritt in das Rentenalter.

Das Leben hatte ihn zu einem 4uBerst sparsamen Men-
schen gemacht. Die Barschaft hatte er durch Inflation
verloren, Flucht und Vertreibung beraubten ihn des
materiellen Besitzstandes und die Wahrungsreform
hatte ihr Ubriges getan. Die Goldmark hatte er langst
gegen die D-Mark eingetauscht.

Inzwischen gab es das Fernsehen. Schon 1935 waren
die ersten Versuchssendungen ausgestrahlt worden.
Gesendet wurde in Schwarz-Weiss und mit nur einem
Sendekanal. Dass er nach solchen Lebenserfahrungen
selbst ein solches Gerét angeschafft hitte, kam ihm
zundchst nicht in den Sinn. Um an der technischen Er-
rungenschaft teilzuhaben, besuchte er mit seiner Fami-
lie Bekannte, die sich diesen Luxus geleistet hatten.
Dort im Halbkreis um die ,,Flimmerkiste* versammelt,
konnte er am Schirm mitverfolgen, wie ,,Chruscht-
schow* seine Schiffe vor Cuba auf Druck ,,Kennedys“
zuriickbeorderte, er erlebte auch die Schiisse von Dal-
las gebannt am Fernsehschirm, denen der amerikani-
sche Prasident zum Opfer fiel. Selbst die Landung auf
dem Mond konnte er mitvollziehen, er, der die Elektri-
fizierung seines Dorfes stiirmisch gefeiert hatte. Als
schon iiberall in den Wohnungen Telefone klingelten,
machte er aus seiner Abneigung gegen dieses techni-
sche Geriit keinen Heh] und plédierte eifrig fiir das per-
sdnliche Gespréch. Schlieflich holte auch ihn die tech-
nische Zivilisation ein. Fernsehen, Radio und auch Te-
lefon wurden wie iiberall Bestandteil seiner Wohnungs-
ausstattung und das Pferdefuhrwerk war lingst gegen
den PKW eingetauscht. Den Siegeszug des PC hat er
selbst auch noch erlebt und eine Idee von seinem Ge-
brauch entwickelt. Eine Verwendung dafiir hatte er je-
doch in seinem nun schon fortgeschritienen Alter nicht.
Die Abdankung des Kaisers, ein Intermezzo von Demo-
kratic, Aufstieg und Fall des Faschismus, die Grimdung
der Bundesrepublik, der Mauerbau, das folgende Wirt-
schafiswunder der BRD, der Studentenprotest und
»Deutschland im Herbst“ waren ini sein Leben getreten
und es ist schon eine geschichtliche Ironie, dass er die
Wiedervereinigung Deutschlands noch am Fernsehge-
rit miterleben konnte, Im gleichen Jahr, in dem
»Christo® den Berliner Reichstag verhiillte — gerade so,
als wiire es ein Symbol fiir den entwurzelten Bauern-
sohn — signalisiert das auf dem Nachttisch liegende
Handy Gesprachsbereitschaft — ein letztes, ein allerletz-
tes Mal. '

Was heillt: ,Lebenslanges Lernen®
eigentlich?

Menschen haben, das zeigt diese Geschichte eines Le-
bens nur zu deutlich, immer schon ein Leben lang ge-
lernt; sie haben sich auf Umstinde, neue Situationen
und Herausforderungen eingestellt und einstellen miis-
sen, Einer deklamatorischen Aufforderung dazu
brauchte es nicht. Die Lebensumstinde waren und sind
stets Aufforderung genug. Wenn wir es gleichwohl fiir
erforderlich halten, immer wieder auf die Notwendig-
keit eines lebenslangen Lernens hinzuweisen, dann
geschieht dies sicher nicht in der Anerkennung der per-
manenten und ganz selbstverstindlich von Menschen
vollzogenen Lebensleistung. Im Gegenteil: Die von :
Menschen im Laufe ihres Lebens erbrachten Lern- (
leistungen werden mit der deklamatorischen Aufforde- f'f

rung zum lebensbegleitenden Lernen dementiert und !‘I

die historischen Umstinde, die oftmals die Anlisse lie- |
ferten, vollstindig ignoriert. Dieses Dementi und die,”
damit einhergehende Ignoranz hat viele Ursachen: ¥

e  Ein Grund ist, dass die Vorstellung von der ,
prinzipiellen Unfertigkeit des Menschen ins !
Spiel gebracht wird. Lebenslang lernen zu miis-
sen, heibit der Idee einer Perfektion zu folgen,
die ni¢ einldsbar ist. Friiher hitte man noch kiar
zwischen einer Phase der Erziehung und der des
Erwachsenendaseins zu unterscheiden gewusst
und sagen konnen, dass jemand ausgelernt hat
und seinen Beruf aniritt, auf den er sich vorbe-
reitet hat. Unter dem Titel des lebensbeglei-
tenden Lernens wird diese Differenz zwischen
Kind und Erwachsenem aufgehoben und das
Kindsein quasi auf Dauer gestellt. Der Erwach-
sene erfdhrt eine Infantilisierung — er ist das
ewige, nie fertig ausgebildete/erzogene Kind.
Das ist das konzeptionell Neue, der Nahrboden
aus dem das lebensbegleitende Lernen seine
suggestive Kraft schépft. Der Mann, dessen
Lebensgeschichte berichtet wurde, hat indessen
als Erwachsener gelernt — sowohl in der Mitte
als auch am Ende seines Lebens. Die Kindheit
lag schon lange hinter ihm.

PR

e  Die stindige Wiederholung der Formel vom
lebensbegleitenden Lernen unterstellt aber auch,
dass wir es heute mit ganz neuen Herausforde-
rungen zu tun haben, die sich von denen vergan-
gener Tage radikal unterscheiden. Wir glauben
in einer Wissensgesellschaft zu leben und ver-
meinen, dass die Giiltigkeit dessen, was wir
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wissen, in Halbwertzeiten gemessen werden
muss, weil sich unserer Wissen geradezu
explosionsartig vermehrt und immer neue Er-
kenntnisse ans Tageslicht gebracht werden, di¢
unsere bisherige Einsichten auf eine neue
Grundlage stellen. Ob im Lichte des zuriicklie-
genden Yahrhunderts eine solche Selbstbeschrei-
bung aufrechterhalten werden kann, ist mehr als
fragwiirdig. Einigermafien sonderbar ist aber
auch, dass diese Wissens- oder Informationsge-
sellschaft glaubt, thre Fundamente auf der per-
manenten Erosion griinden zu wollen.

Wissensflut — ein Trugschluss?

Die Intonierung des Verginglichen gelingt vermutlich
auch nur deshalb, weil der Bestand dessen, was wir ei-
nigermaBen gesichert wissen, weitaus grofer ist als das,
was uns als neue Erkenntnis von den Auguren des neu-
en Zeitalters vorgegaukelt wird. Problematisch daran ist
nur, dass die iiberaus fragwitirdige Selbstbeschreibun-
gen der Gesellschaft bruchlos Eingang in eine Bil-
dungspolitik findet, die den Biirger zum lebens-
begleitenden Lernen verpflichten will. Weil das Wissen
so schnell veraltet, so die Denkweise, muss jeder sich
ein Leben lang weiterbilden. Nur so kann er weiterhin
ein Mitglied der Wissensgesellschaft und nicht ein
Aufenseiter sein, Indessen scheint es so, dass viele der
gegenwiirtigen Bildungsprobleme weniger dem Um-
stand geschuldet sind, dass man mit den jiingsten Ent-
1 wicklungen nicht Schritt hilt. Der beklagte Mangel an
" Bildung besteht wohl eher darin, dass jenes Wissen, das
. von einer beachtlichen Bestandigkeit ist, nicht gewusst
¢ oder angeeignet wird.

Die Idee, dass das Wissen stindig auf einen aktuellen
Stand gebracht werden muss, ist wenig glaubwiirdig
und entbehrt eines empirisch iiberzeugenden Beweises.
Nicht alles, was als neu ausgegeben wird, ist auch tat-
sichlich neu; nicht jedes Buch oder jeder Artikel, der
erscheint, ist Ausdruck einer neuen oder revidierten
Erkenntnis. Selbst das, was neu sein sollte, hat oft nur
eine sehr eingeschrinkte Relevanz fiir die Mitglieder
der so genannten Wissensgesellschaft. Manche nene
Erkenntnisse sind fiir den Mann und die Frau auf der
Strafle schlicht irrelevant, weil sie lediglich einen klei-
nen Zirkel von Experten betreffen. Von einer allgemei-
nen Notwendigkeit eines lebensbegleitenden Lemens
aufgrund einer Wissensexplosion kann daher wohl
kaum die Rede sein. Jedenfalls gibt ¢s dafiir keinen
stringent nachvollziehbaren Grund.

Der Sinn von LLL und PISA

Einen erkennbaren Sinn erhilt die Formel nuz, wenn
man sie vor dem Hintergrund arbeitsmarktpolitischer
Uberlegungen deutet. In diesem Kontext bekommt die
Formel des lebensbegleitenden Lernens eine ganz neue
Qualitdt: Den rund sieben Millionen Menschen, die von
der Erwerbstitigkeit zwangsweise ausgeschlossen sind
und die in naher Zukunft zum Klientel der Sozialhilfe
gemacht werden, soll eingeredet werden, dass ihr Ver-

sagen in der mangelnden Bereitschaft zur Weiterbil-

dung besteht. Die Skonomischen Probleme werden auf

diese Weise radikal individualisiert und zu Bildungs-
problemen umgedeutet. Zynisch ausgedriickt bedeutet

dies: ,, Wer sich nicht weiterbildet, soll von Sozialhilfz
leben, er hat den Anspruch auf Arbeit verwirkt™. Dies
— s0 scheint es — ist der eigentlich Sinn, wenn vom
lebensbegleitenden Lemen gesprochen wird.

Was also wollen wir mit PISA eigentlich messen und
vergleichen? Wollen wir erheben, was Menschen jen-

seits aller offiziellen Zumutungen im Laufe ihres Le-

bens ganz selbstverstindlich leisten und wie sie sich
unter ihren Lebensumsténden einrichten oder eingerich-
tet haben? Um das festzustellen bediirfte es einer

biografischen und historisch ausgerichteten Forschung. |
Oder wollen wir in Erfahrung bringen, wie erfolgreich 5

bisher die Strategie war, die wirtschaftlichen Schwierig-
keiten als individuelles Bildungsversagen oder gar als
Lermnwiderstinde anszugeben? Man darf auf die ausste-
hende Antwort mehr als gespannt sein.

Verfasser:;

Dr. Burkhard Lehmann
Universitat Kaiserslautern

Zentrum fiir Fernstudium und Universitére
Weiterbildung

lehmann@rhrk.uni-kl.de

www.zfuw.de

DGWF - Hochschule und Weiterbildung 2-2003






Deutsche Gesellschaft tiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium €.V,
German Association for University Cominuing and Distance Education
vormals AUE - Hochschule und Weiterbildung

HOCHSCHULE UND
WEITERBILDUNG

Deutsche

Gesellschaft fiir wissenschaftliche
Weiterbildung und

Fernstudium e.V.

Hochschule und Weiterbildung

Mittler zwischen Hochschule und Waeiterbildung
Clearingstelle fr Erfahrungen
Initiator fir neue Entwickiungen
Beratungsinstanz fir wissenschaftliche Weiterbildung
Wissenschaftliche Weiterbildung
Eine Aufgabe fir die Hochschule -
eine Chance zur Kooperation

DGWF-Homepage

www.aue-net.de

DGWF-Homepage des Landesverbandes Berlin und Brandenburg

www.witb.tu-berlin.de

{iber diese Maske zu Veranstaltungen, Weiterbildung,
Wissenschaftliche Weiterbildung, Landesgruppe des DGWF)

AG-F-Homepage

www.ag-fernstudium.de




