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EDITORIAL 7

Liebe Leserinnen und Leser,

wir starten unser Schwerpunktthema ,,Ubergéinge
zwischen Schule, Beruf und Hochschule® diesmal &
la européenne mit einem Beiirag eines Autorenteams
aus Frankaeich zur Frage der Anerkennung beruflicher
Erfahrungen, abgedruckt im Original und in deutscher
Ubersetzung. Auch der Beitrag zum ,,Lifelong Lear-
ning via Portfolio“ kniipft an die europdische Diskus-
sion des Recognition of Prior Learning an.

Ein Beispiel fiir landesrechtliche Regelungen zum
,.Studieren ohne Abitur® erhalten wir aus Rheinland-
Pfalz.

Was wire die wissenschaftliche Weiterbildung ohne
die griindliche Analyse der Seite der potentiellen Ab-
nebmer/innen? Deshalb also ein theoretisch fundierter
Beitrag zur Frage der (Nicht-)-Teilnahme von Akade-
miker/innen an hochschulischen Weiterbildungsange-
boten.

Ein sehr interessantes Modell présentieren Basedahl/
Graefner am Beispiel der Européischen Fernhoch-
schule Hamburg mit dem Master ohne vorhergehen-
den Hochschulabschluss, die Durchlissigkeit eines
Bachelor-Studiums untersucht Lenkenhoff an einem
Miinsteraner Beispiel.

Einen kleinen Einblick in die Themen, die anldsslich
der Jahrestagung der Bundesarbeitsgemeinschaft wis-
senschaftliche Weiterbildung Alterer, einer AG der
DGWE, vom 02.-03. Méxz 2011 an der Johannes Gu-
tenberg-Universitdt Mainz diskutiert wurden, enthdlt
der Vortrag von Jun.-Prof.in Egetenmeyer.

Und last but not least: Wir gratulieren ganz herzlich
dem ehemaligen Vorsitzenden der DGWF und einem
der wichtigsten Protagonisten der wissenschaftlichen
Weiterbildung in Deutschland, Prof. Dr. Peter Faul-
stich, zum 65. Geburtstag! Die Wiirdigung hat dan-
kenswerterweise sein Kollege, Prof. Andrd Wolter von

Ein Wort vorab

Dr. Beate Horr

der Humboldt-Universitét Berlin, tibernommen.

Ich darf Sie noch auf den nichsten Beitragsaufruf auf
Seite 65 dieses Heftes aufinerksam machen, der sich
dem Thema ,,Profilbildung und Differenzierung in der
Weiterbildung® widmen wird.

Eine anregende und interessante Lektiire wiinscht

Rede \&/?%{

Dr. Beate Horr
Johannes Gutenberg-Universitit Mainz
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UBERGANGE ZWISCHEN ScHULE, BERUE uND HOCHSCHULE

LA VALIDATION DES ACQUIS

DE L'EXPERIENCE:

La méthodologie et les procédures
dans les universités en France

ANRECHNUNG

BERUFLICHER ERFAHRUNGEN:

Methodik und Verfahren

an den Universitaten in Frankreich

MARTINE CARETTE
JEAN-MARIE FILLOQUE

UBERSETZUNG: DARIA SCHMITT

Introduction

La loi de modernisation sociale votée en 2002 a per-
mis d’étendre le droit & la validation des acquis de
I’expérience : formels, non formels et informels, a la
plupart des certifications frangaises. Prés de dix ans
aprés, on constate que son utilisation n’a pas atteint
les objectifs espérés pour tous les diplomes, méme si
la situation s’améliore chaque année. Dans ce contexte,
I’enseignement supérieur peut s’ enorgueillir d’avoir réa-
gi tres vite et de s’étre placé en capacité de répondre a
cette demande sociale émergente trés rapidement.

Un certain nombre de pionniers, dés 1985, on mit en ceu-
vre un décret innovant permettant pour la premiére fois
de valoriser I’ensemble des expériences d’une personne
pour 1a dispenser des titres requis afin de s’inscrire dans
un parcours universitaire. Cette petite révolution est pra-
tiquement passée inapergue mais a permis aux services
de formation continue universitaire d’expérimenter la
validation des acquis professionnels et personnels. La
loi de 1992 a permis de franchir une nouvelle étape en
instaurant la validation des acquis professionnels pour
la délivrance partielle de diplome. La loi de moderni-
sation sociale est ainsi arrivée en 2002 sur un substrat
déja bien préparé. Des personnels s’étaient formés a

Einleitung

Das 2002 verabschiedete Gesetz zur sozialen Moderni-
sierung ermdglichte eine Ausweitung des Rechts auf An-
erkennung der beruflichen Erfahrungen in formaler, non-
formaler und informeller Weise fir die meisten franzd-
sischen Abschliisse. Knapp zehn Jahre spéter stellt man
fest, dass seine Anwendung die erhofften Ziele nicht fiir
alle Abschliisse erreicht hat, wenngleich sich die Situ-
ation jedes Jahr verbessert. In diesem Zusammenhang
kann das Hochschulwesen stolz darauf sein, sehr schnell
reagiert und dafiir gesorgt zu haben, dass es sehr rasch in
der Lage war, dieser aufkommenden sozialen Nachfrage
begegnen zu konnen.

Bereits ab 1983 setzten einige Wegbereiter ein innova-
tives Gesetzesdekret um, das es zum ersten Mal ermégli-
chte, alle Erfahrungen einer Person anzuerkennen, um sie
vom Nachweis erworbener Titel bei der Einschreibung
in einen universitdren Studiengang freizustellen. Diese
kleine Revolution verlief fast unerkannt, ermdglichte es
jedoch den Zentren fiir universitire Weiterbildung, Er-
fahrungen bei der Anerkennung beruflicher und person-
licher Erfahrungen zu sammeln. Das Gesetz von 1992
enmdglichte die Uberwindung eines weiteren Schritts,
indem es die Anerkennung beruflicher Erfahrungen zur
Erteilung von Teilabschliissen erméglichte. Das Gesetz
zur sozialen Modemisierung fiel somit 2002 auf einen
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Forum 9

ces approches nouvelles et des organisations adap-
tées a I’accueil et 4 ’information avaient commencé a
émerger. La reconnaissance des acquis de I’expérience
par l’institution marque un profond changement d’état
d’esprit, sans doute non encore totalement reconnu,
mais dont les conséquences sont déja visibles. Par-
mi celles-ci, on peut trouver ’acceptation relaive du
processus de Bologne par la communauté, avec ses ef-
fets collatéraux. La professionnalisation des parcours
universitaires, 1’approche par les résultats de forma-
tion, voire par les compétences, puisent leur légitimi-
té dans la reconnaissance de la multiplicité des lieux
d’apprentissage. L’université sort ainsi de 1’isolement
dans lequel beaucoup voudraient la maintenir mais elle
est aussi bousculée par cette ouverture. Ouverture a
de nouveaux publics, qui attendent reconnaissance et
promotion sociale, mais qui aussi jugent et évaluent la
qualité de saréponse ; ouverture & des interlocuteurs qui
ont souvent construit leurs propres représentations sur
des stéréotypes encore difficiles a combattre. Le titre
de ’ouvrage « VAE, I’expérience des professionnels a
I'université », joue de cette dialectique et traduit aussi
bien I’effet que la cause. L'Université a su développer
de nouvelles professionnalités, bénéficiant des apports
théoriques de sa recherche tout en accueillant, et recon-
naissant comme siens des professionnels aguerris.

La conférence des directeurs de formation continue
universitaire a appuyé cette évolution. Cet article pré-
sente la méthodologie et les procédures misent en ceu-
vre dans les umiversités frangaises. Nous présentons
tout d’abord la base 1égale puis les procédures utili-
sées dans 1’enseignement supérieur. Pour suivre quel-
ques statistiques illustrent 1’évolution de cette activité
et son étendue. Nous terminerons par le réle qu’a joué
le réseau national de formation continue universitaire.
Nous insisterons en particulier sur le plan de formation
professionnelle des personnels sur lequel nous avons
construit la stratégie de déploiement de la VAE dans les
universités du territoire.

Les trois étapes historiques

La validation des acquis de 1’expérience s’appuie sur
une base 1égale forte qui a sans aucun doute facilité son

fruchtbaren Boden. Die Mitarbeiter hatten sich bereits
fuir diese neuen Ansétze fortgebildet und fiir den bevor-
stehenden Aufnahme- und Informationsbedarf waren
die Organisationsswrukturen entsprechend angepasst
worden. Die Anerkennung der berufiichen Erfahrungen
durch die Institution stellt einen grundlegenden Wandel
in ihrer Einstellung dar, der sicherlich noch nicht voll-
standig anerkannt wird, aber doch bereits erste sichtbare
Folgen zeigt. Zu diesen Folgen gehort auch die relative
Annahme des Bologna-Prozesses mit seinen Begleiter-
scheinungen durch die Gemeinschaft. Die Professiona-
lisierung der universitdren Studienginge und der An-
satz der Beriicksichtigung von Ausbildungsergebnissen
bzw. Kompetenzen griinden ihre Legitimation auf die
Anerkennung der Vielfalt von Ausbildungsstandorten.
Die Universitit verlasst demnach ihre Isolation, in der
sie viele halten wollen, andererseits wird sie aber auch
durch diese Offaung stark erschiittert. Es ist dies eine
Offnung hin zu einer neuen Offentlichkeit, die Anerken-
nung und sozialen Fortschritt erwartet, aber gleichzeitig
die Qualitit der Antwort bewerten und beurteilen soll;
eine Offnung gegeniiber Gesprichspartnern, die hiufig
ihre eigenen Vorstellungen auf Stereotypen aufgebaut
haben, die schwer zu bekdmpfen sind. Die Uberschrift
der Verbffentlichung ,,Anerkennung von beruflichen
Erfahrungen, die Erfahrung von Fachleuten an der Uni-
versitit™ spielt mit dieser Dialektik und spiegelt sowohl
Ursache als auch Wirkung wider. Die Universitit hat
es verstanden, neue Berufsbilder zu entwickeln, indem
sie sowohl die theoretischen Beitrdge ihrer Forschung
nutzt und gleichzeitig gestandene Fachleute, als zu ihr
gehorig anerkennt.

Die Konferenz der Leiter der Zentren fiir universitire
Weiterbildung hat diese Entwicklung unterstiitzt. Dieser
Artikel zeigt die in den franz6sischen Universitéten um-
gesetzte Methodik und Verfahren. Wir stellen zunéchst
die gesetzliche Grundlage vor und nennen dann die im
Hochschulwesen angewendeten Verfahren. Es folgen
einige Statistiken zur Entwicklung dieser Tatigkeit und
ihrer Tragweite. Wir schlieen mit der Rolle, die das na-
tionale Netz flir universitire Weiterbildung gespielt hat.
Wir werden dabei den professionellen Ausbildungsplan
des Personals besonders hervorheben, auf dem unsere
Umsetzungsstrategie fiir die ,,Anerkennung beruflicher
Erfahrungen® in franzdsischen Universititen beruht.

Drei historische Schritte

Die Anerkennung beruflicher Erfahrungen stiitzt sich
auf eine starke gesetzliche Grundlage, die sicherlich
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extension a I’ensemble de I’enseignement supérieur.

Le premier texte a été promulgué en 1985. C’est un dé-
cret spécifique a I’enseignement supérieur qui fixe les
conditions dans lesquelles les études, les expériences
professionnelles et les acquis personnels peuvent étre
validés en vue de l'accés aux différents niveaux des
formations post-baccalauréat. Il indique que peuvent
donner lieu & validation « toute formation suivie par
le candidat dans un établissement ou une structure de
formation publique ou privée, quels qu'en aient été les
modalités, la durée et le mode de sanction ; I'expérience
professionnelle, acquise au cours d'une activité salariée
ou non salariée, ou d'un stage ou les connaissances et
les aptitudes acquise hors de tout systéme de formation.

Ce décret est toujours utilisé et est complémentaire du
texte actuel sur la validation des acquis de [’expérience
(VAE) que nous verrons plus tard.

Le second texte est issu de la loi du 20 juillet 1992. 11 a
introduit la possibilité d’obtenir une partie d'un dipléme
national par validation de compétences acquises dans
I'exercice d'activités professionnelles.

Avec ces deux premiers textes, il s’agissait de raccourcir
le parcours de formation de toute personne ayant une
expérience en rapport avec le dipldme qu’elle souhaitait
obtenir.

Le demier texte est issu de la loi de modernisation so-
ciale du 17 janvier 2002 et a ouvert la possibilité de re-
connaitre les acquis de 1’expérience pour tout type de
dipléme et de certification. Cette loi est connue pour
avoir créée, entre autre, la VAE : Validation des Acquis
de I’Expérience. Un décret spécifique a été publié pour
les diplémes de I’enseignement supérieur et abroge les
dispositions de la loi de 1992.

La validation des acquis de I’expérience
Les principales dispositions de la loi de 2002 et du dé-

cret qui concerne 1’enseignement supérieur peuvent étre

résumées ainsi :

die Ausweitung auf das gesamte Hochschulwesen er-
leichtert hat.

Der erste Gesetzestext wurde 1985 verdffentlicht. Es
handelt sich um ein spezielles Dekret fir das Hoch-
schulwesen, das die Bedingungen festlegt, unter denen
Studien, berufliche und perstnliche Erfahrungen an-
erkannt werden kounnen, wenn es um den Zugang zu
unterschiedlichen Ausbildungsstufen nach dem Abitur
geht. Aus dem Text geht hervor, dass fiir eine Anerken-
nung folgendes infrage kommt: jede Ausbildung, die der
Kandidat in einer staatlichen oder privaten Schule oder
Ausbildungsstitte durchlaufen hat, unabhingig von den
Umstdnden, der Dauer und der Art der Sanktion; die be-
rufliche Erfahrung, die im Laufe eines angestellten oder
nicht angestellten Arbeitsverhaltnisses oder eines Prak-
tikums erworben wurde bzw. die Kennmisse und Fer-
tigkeiten, die auferhalb jeglichen Ausbildungssystems

erlangt wurden.

Das Delaret wird nach wie vor angewendet und steht
in Ergidnzung zum aktuellen Text zur Anerkennung der
beruflichen Erfahrungen (VAE), auf den wir spéter ein-
gehen.

Der zweite Text geht aus dem Gesetz vom 20. Juli 1992
hervor. Er er6ffnet die Moglichkeit, durch Anerkennung
der in Ausiibung des Berufes erlangten Fahigkeiten ei-
nen Teil eines nasonalen Abschlusses zu erreichen.

Bei diesen beiden ersten Texten ging es darum, den
Ausbildungsweg all derer zu verkiirzen, die bereits iiber
Erfahrungen in dem Bereich verfiigen, in dem sie einen
Abschluss erreichen mdchten.

Der letzte Text stammt aus dem Gesetz zur sozialen
Modemisierung vom 17. Januar 2002 und ertffnete die
Moglichkeit, Erfabrungen fiir alle Arten von Abschliis-
sen und Zertifikaten anzuerkennen. Das Gesetz ist dafiir
bekannt, dass es unter anderem zur Anerkennung beruf-
licher Erfahrungen, VAE, gefiihrt hat. Fiir Abschliisse
des Hochschulwesens wurde ein spezielles Dekret ver-
Offentlicht, das damit die Bestimmungen des Gesetzes
von 1992 aufler Kraft setzt.

Anerkennung der beruflichen Erfah-
rung

Die wesentlichen Bestimmungen des Gesetzes aus dem
Jahre 2002 und des Delarets zum Hochschulwesen kon-
nen wie folgt zusammengefasst werden:

D GWF —Hochschule & Weiterbildung 1 | 2011
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Est concernée, toute personne qui a au minimwm
trois années d’expérience professionnelle ou

non, en rapport avec le dipldme visé.

Tous les dipldmes et certifications ayant une
visée professionnelle et inscrits dans le réper-
toire national des certifications professionnelles
(www.cncp.gouv.fr) sont accessibles par cette

procédure.

Peuvent donner lieu & validation, les acquis de
I'expérience correspondant a l'exercice, continu
ou non, pendant une durée cumulée d'au moi-
ns trois ans, d'achvités salariées, non salariées
ou bénévoles. Ces acquis doivent justifier en
tout ou partie des connaissances et des aptitu-
des exigées pour I'obtention du dipldme postulé.

Le candidat doit présenter un dossier qui ex-
plicite les connaissances, compétences et ap-
titudes qu'il a acquises par I'expérience. Ce
dossier comprend les documents rendant
compte de cette expérience et de la durée des
différentes activités dans lesquelles le candi-
dat T'a acquise ainsi que, le cas échéant, les
attestations correspondant aux formations su-
ivies et aux dipldmes obtenus antérieurement.

Le jury de validation est nommé par le Prési-
dent de I’Université. 11 comprend une majo-
rit¢ d'enseignants-chercheurs ainsi que des
personnes ayant une activité principale au-
tre que l'enseignement et compétentes pour
apprécier la nature des acquis, notamment
professionnels, dont la validation est solli-
citée. Une représentation équilibrée entre
les femmes et les hommes est recherchée.

Le jury procéde a I'examen du dossier du candi-
dat et s'entretient avec lui sur la base du dossier
présenté. Le jury de validation détermine les
connaissances et les aptitudes qu'il déclare ac-
quises. Il peut délivrer le dipldme complet.

Es gilt fiir all diejenigen, die iiber eine minde-
stens dreijahrige Erfahrung im Zusammenhang
mit dem angestrebten Abschluss verfiigen.

Alle Abschliisse und Nachweise mit beruflicher
Zielsetzung, die im nationalen Register fir be-
rufliche Nachweise gefiihrt werden (www.cncp.
gouv.fr) sind durch dieses Verfahren zugénglich.

Zu Anerkennung fithren konnen alle Erfah-
rungen, die iiber einen Zeitraum von mindestens
drei Jahren als angestellte, nicht angestellte oder
ehrenamtliche Tatigkeit ausgeiibt wurden. Die-
se Erfahrungen miissen ganz oder teilweise die
geforderten Kenntnisse und Fertigkeiten nach-
weisen, die fiir ein Erreichen des beantragten
Abschlusses gefordert werden.

Der Kandidat muss Unterlagen vorlegen, aus
denen die Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahig-
keiten hervorgehen, die er im Rahmen seiner
Erfahrungen erlangt hat. Den Unterlagen sind
Dokumente beizufligen, die diese Erfahrung und
die Dauer der jeweiligen Tétigkeiten nachwei-
sen, wahrend der er diese erworben hat sowie
gef. die entsprechenden Nachweise flir frither
abgeschlossene Ausbildungen und erreichte Ab-
schliisse.

Der Priifungsausschuss wird vom Universitits-
prasidenten ermannt. Er besteht mehrheitlich aus
wissenschaftlichen Mitarbeitern sowie Mitglie-
demn, die ihre berufliche Haupttatigkeit nicht in
der Lehre austiben, jedoch die Kompetenz zur
Beurteilung der anzuerkennenden Erfahrungen,
insbesondere im beruflichen Bereich, haben.
Eine gleichmiBige Vertretung von weiblichen
und méinnlichen Ausschussmitgliedern ist anzu-
streben.

Der Priifungsausschuss priift die Unterlagen des
Kandidaten und fithrt mit diesem ein Gesprach
auf der Grundlage der vorgelegten Unterlagen.
Der Priifungsausschuss stellt die Kenntnisse
und Fahigkeiten fest, die darin als vorhanden
angegeben sind, und kann den vollstindigen
Abschluss erteilen.

Cette loi est parfois présentée comme une « révoluti-  Gelegentlich wird dieses Gesetz als ,,Revolution® das-
on ». Dans les faits, il s’agit bien d’une nouvelle voie  gestellt. Faktisch handelt es sich tatsdchlich um einen
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d’accés aux diplomes et en particulier aux diplémes
délivrés par les universités : Licences, masters ou doc-
torats. L’expérience est désormais considérée comme
absolument équivalente aux parcours académiques, en
formation initiale ou continue (éducation formelle).

La procédure de validation des acquis
de I'expérience dans les universités

La procédure est déployée dans toutes les universités
francaises de telle sorte qu’il est possible de répondre &
toutes les demandes des candidats. La procédure com-
pléte depuis le premier contact jusqu’a la tenue du jury
peut prendre entre trois et douze mois en général.

Cette procédure comporte 6 étapes principales qui sont
décrites succinctement dans la suite.

Etape 1 : C’est I’étape d’information des personnes in-
téressées par une validation de leurs acquis. Les univer-
sités ont mis en place des réseaux d’information pour
aider les candidats & identifier le dipldme le plus proche
de leur expérience et en adéquation avec leur projet.

Etape 2 : Un bureau spécifique, appelé aussi « centre
d’accompagnement » au sein de I’université est chargé
d’aider les candidats & formuler leur demande et dans
le recherche d’un dipléme. Les motivations les plus
courantes des candidats sont la satisfaction d’une envie
personnelle, la sécurisation de leur emploi, la protec-
tion contre la concurrence des jeunes, la participation a
I’évolution des qualifications dans 1’entreprise, la prépa-~
ration d’une mobilité....

Etape 3 : C’est I’étape de la « recevabilité » de la de-
mande. Elle est mise en ceuvre par les experts du di-
plome visé et le service de validation. Elle consiste &
analyser le parcours professionnel et personnel du can-
didat sous I’angle de I’évolution de carriére, des forma-
tions suivies, 1’évolution des activités personnelles, des
acquis informels et non formels, en relation avec les at-
tendus du dipldme demandé. Cette étape se termine par
la décision d’autoriser ou non le candidat & poursuivre
sa procédure de VAE.

neuen Zugang zu Abschliissen, insbesondere den von
Universitéten erteilten Abschliissen: BA, MA oder Pro-
motion. Die Erfahrung wird hier dem akademischen
Studienvertauf absolut gieichgestellt, sowohl in der
Erstausbildung wie in der Weiterbildung (formaler Aus-
bildungsweg).

Verfahren zur Anerkennung der Erfah-
rungen in den Universitaten

Das Verfahren wird von allen franzgsischen Universi-
tédten angewendet; dies ermdglicht es, allen Anfragen
von Kandidaten zu entsprechen. Das vollstindige Ver-
fahren vom Erstkontakt bis zum Termin vor dem Prii-
fungsausschuss dauert im Allgemeinen zwischen drei
und zwo!f Monate.

Das Verfahren umfasst sechs Hauptschritte, die nachfol-
gend kurz beschrieben werden.

Schritt 1: In diesem Schritt werden die an einer An-
erkennung ihrer Erfahrungen interessierten Personen
informiert. Die Universitdten haben Informationsnetz-
werke geschaffen, die es den Kandidaten erleichtem,
den ihren Erfahrungen und Projekten am néchsten lie-
genden Abschluss zu ermitteln.

Schritt 2: Ein besonderes Biiro innerhalb der Univer-
sitdt, auch Begleitstelle genannt, ist damit befasst, die
Kandidaten bei der Formulierung ihres Antrags und der
Suche nach einem Abschluss zu unterstiitzen. Haufigste
Motivation flir die Kandidaten ist das Zufriedenstellen
personlicher Wiinsche, die Sicherung des Arbeitsplatzes,
der Schutz vor der Konkurrenz von Jingeren, die Teil-
nabme an betrieblichen QualifizierungsmaBnahmen, die
Vorbereitung einer Mobilitat....

Schritt 3: Dieser Schritt beinhaltet die ,,Zulassung® des
Antrags. Er wird von Experten des angestrebten Ab-
schlusses zusammen mit der Anerkennungsstelle durch-
geflihrt. Dieser Schritt besteht in einer Analyse des be-
ruflichen und persdnlichen Werdegangs des Kandidaten
aus dem Blickwinkel seiner Karriereentwicklung, den
durchlaufenen Ausbildungen, der Entwicklung persén-
licher Aktivititen, den informellen wie non-formalen
Erfahrungen in Verbindung mit den Erwartungen an den
beantragten Abschluss. Dieser Schritt endet mit der Ent-
scheidung dariber, ob der Kandidat zum VAE-Verfahren
(Verfahren zur Anerkennung beruflicher Erfahrungen)
zugelassen wird oder nicht.
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Etape 4 : si la réponse est positive, le candidat peut dé-
marrer le travail de réalisaton de son dossier. Celui-ci se
compose essentiellement de deux parties :

La partie administrative qui comprend 1’identité du can-
didat, ses formations et dipldmes déja acquis ou préparés,

ses contrats de travail, certificats divers,...

La partie « expérience » qui contient la description et
I’analyse des expériences sur lesquelles il s’appuie.

L’université propose un service d’accompagnement du
candidat, prévu dans la loi. Un conseiller en validation
des acquis, souvent en lien avec expert du dipléme, tra-
vaille avec le candidat pour I’aider a clarifier, formali-
ser et généraliser ses acquis formels, informels ou non-
formels. Ils travaillent ensemble sur la signification de
chaque activité, recherchent de la cohérence dans la de-
scription, et travaillent de maniére réflexive de maniére
a reformuler ’expression des acquis. Il fait absolument
éviter de mettre le candidat dans une situation d’examen
(situation académique) et au contraire lui donner la possi-
bilité de mettre en avant son expérience antérieure.

Etape 5 : L’université doit alors mettre en place un jury
et organiser 1’entretien avec le candidat. Le jury est le
plus souvent spécifique a chaque candidat. 11 est compo-
sé d’une majorité d’enseignants-chercheurs. Il doit com-
porter des professionnels du domaine du dipldme et doit
respecter au mieux I’équilibre hommes/femmes. Le jury,
qui a regu au préalable le dossier du candidat, s’entretien
avec le candidat. L'entretien se fait sur la base du dossier
et n’est en rien une épreuve de vérification des connais-
sances. Le jury doit former son intime conviction a ces
occasions.

Etape 6 : La délibération et la décision du jury sont basés
sur le dossier et I’entretien. Le jury doit s*assurer que le
candidat a les mémes compétences, aptitudes et connais-
sances qu’un titulaire du dipléme et qu’il est en capacité
de les mettre en ceuvre, mais aussi dans une dynamique
d’évolution.

Schritt 4: Ist die Antwort positiv, so kann der Kandidat
damit beginnen, seine Unterlagen zusammenzustellen.

Diese bestehen im Wesentlichen aus zwei Teilen:

Dem verwaltungstechnischen Teil mit den Angaben zur
Identitdt des Kandidaten, zu seinen bereits erreichten
oder vorbereiteten Ausbildungen und Abschliissen, sei-
nen Arbeitsvertridgen, unterschiedlichen Nachweisen ...

Dem Teil ,,Erfahrung*, der eine Beschreibung und Ana-
lyse der Erfahrungen enthalt, auf die sich der Kandidat
beruft.

Die Universitit bietet einen gesetzlich vorgesehenen Be-
gleitservice des Kandidaten an. Ein Berater fiir die Aner-
kennung von Erfahrungen arbeitet mit dem Kandidaten
hiufig in Zusammenarbeit mit dem Experten flir den
Abschluss, um ihm bei der Klarstellung, Formalisierung
und Verallgemeinerung seiner formalen, informellen
oder non-formalen Erfahrungen zu helfen. Gemeinsam
erarbeiten sie die Bedeutung aller bisherigen Tatigkeit,
tiberpriifen Sie auf ihre Kohédrenz zu priifen und formu-
lieren das Gesamtbild der bisherigen berufsbezogenen
Erfahrungen neu. Dabei ist ausdriicklich zu vermeiden,
dass fiir den Kandidaten eine Priifungssituation entsteht
(akademische Situation), sondern dass er im Gegensatz
dazu, die Moglichkeit erhdlt, seine Vorerfahrungen he-

rauszustellen.

Schritt 5: Die Universitdt muss nun einen Priifungsaus-
schuss bilden und das Gesprach mit dem Kandidaten or-
ganisieren. Haufig ist der Prifungsausschuss speziell fiir
jeden Kandidaten einzuberufen. Er besteht mehrheitlich
aus wissenschaftlichen Mitarbeitern. Er sollte Fachleute
aus dem Bereich des angestrebten Abschlusses aufwei-
sen und die gleichberechtigte Verwetung von ménnlichen
und weiblichen Ausschussmitgliedern beriicksichtigen.
Dem Ausschuss wurden im Vorfeld die Unterlagen des
Kandidaten iibermittelt und er fiihrt nun das Gesprich
mit dem Kandidaten. Das Gespréich erfolgt auf Grund-
lage der Unterlagen und dient mitnichten einer Uberprii-
fung der Kenntnisse. Der Priifungsausschuss soll sich
bei dieser Gelegenheit ein persdnliches Meinungsbild
schaffen.

Schritt 6: Beratung und Entscheidung des Priifungsaus-
schusses erfolgen auf Grundlage der Unterlagen und des
Gesprachs. Der Priifungsausschuss muss sicherstellen,
dass der Kandidat iiber dieselben Kompetenzen, Fertig-
keiten und Kenntnisse wie ein Inhaber des Abschlusses
verfiigt und in der Lage ist, diese umzusetzen. Gleich-
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Le jury peut alors décider soit :

»  De délivrer I’intégralité du diplome.

=  De délivrer seulement une partie du diplome.
Dans ce cas, il donner des préconisations qui
indiquent au candidat quelles sont les connais-
sances et compétences qu’il doit acquérir pour
compléter le dipléme, et éventuellement des mo-
dalités spécifiques d’acquisition et de validation.

11 peut choisir des modalités spécifiques telles
que :

*  Tacquisition d’expériences complémen-
taires dans son entreprise ou une autre
(par changement de poste par exemple)

*  En suivant certains modules complémen-
taires en formation formelle

*  En réalisant un travail écrit de recher-
che documentaire ou autre

Le jury se doit d’étre innovant de telle sorte que la pré-
conisation soit faisable.

Les chiffres de la VAE dans les univer-
sités francaise en 2009

Le nombre de candidats a la validation des acquis (par
la procédure de 2002) dans les universités frangaises suit
une croissance lente mais réguliére depuis 2002, méme
si le nombre de diplomes délivrés par cette voie ne re-
présente que 0,3% de tous les dipldmes universitaires
délivrés chaque année.

En 2009, 4476 candidats se sont présentés devant un
jury pour un dipléme de I’enseignement supérieur. Cela
représente 7,8% de tous les candidats qui ont eu recours
a cette procédure quelque soit le certificateur.

48,1% ont obtenu le diplome complet. Les autres ont

zeitig ist die jeweilige Entwicklungsdynamik zu beriick-
sichtigen.

Der Pritfungsausschuss kann daher beschliefien entwe-
der:

= den vollstdndigen Abschluss zu erteilen.

»  oder lediglich einen Teil des Abschlusses zu er-
teilen. In diesem Fall sind vom Ausschuss die
Vorgaben zu benennen, die aufzeigen, welche
Kenntnisse und Kompetenzen der Kandidat er-
werben muss, um seinen Abschluss zu vervoll-
stindigen und ggf. die besonderen Bedingungen
des Erwerbs und der Anerkennung zu benennen.
Er kann dabei besondere Bedingungen benen-
nen, wie z. B.:

* den Erwerb zusitzlicher Erfahrungen in
seinem eigenen oder einem anderen Unter-
nehmen (z. B. durch Wechsel des Arbeits-
platzes)

* den Besuch einiger Zusatzmodule inner-
halb der formalen Ausbildung

*  das Verfassen einer schriftlichen wissen-
schaftlichen Dokumentation oder andsren
Arbeit

Der Priifungsausschuss muss sich als innovativ zeigen,
damit die Anforderungen machbar sind.

Zahlen der Anerkennung beruflicher
Erfahrungen fiir die franzésischen Uni-
versitaten im Jahr 2009

Die Zahl der Kandidaten fiir eine Anerkennung der Er-
fahrungen (nach dem Verfahren von 2002) an den fran-
z6sischen Universititen erfahrt seit 2002 einen leichten,
aber regelmifBigen Anstieg, auch wenn die Zahl der auf
diesem Weg erteilten Abschliisse lediglich 0,3 % aller
jahrlich erteilten universitdren Abschliisse ausmacht.

2009 haben sich 4476 Kandidaten einem Prifungsaus-
schuss fiir den Erwerb eines Hochschulabschlusses ge-
stelit. Das entspricht 7,8 % aller Kandidaten, die diese
Verfahren nutzen, unabhéngig davon, wer die zertifizie-
rende Stelle ist.

48,1 % haben einen vollstdndigen Abschluss erreicht.
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eu une préconisation a réaliser. 38% des diplémes de-
mandés étaient de niveau Master. Au niveau embléma-
tique de 1I’enseignement supérieur, c’est a dire le docto-
rat, le pourcentage n’est pas significatif, mais 3 jurys se
sont toutefois réunis conduisant a 3 diplémes délivrés !

La procédure de validation des acquis pour 1’accés a un
niveau de I’enseignement supérieur (procédure de 1985)
a eu a traiter quand a elle 18 586 demandes.

Le réle du réseau francais de formation
continue universitaire.

Le Réseau frangais de forma#on continue universitaire
existe depuis 1981 et s’est transformé en association for-
melle en 2004. Tous les établissements d’enseignement
supérieur frangais en sont membres. C’est avant tout un
outil d’échange et de partage d’expériences entre ses
membres. C’est aussi, et de plus en plus, un acteur po-
litique contribuant au développement d’une politique de
formation tout au long de la vie cohérente au niveau na-
tional.

Le réseau a mené dés 1992, une politique de promotion
de la validation des acquis. Un groupe de travail a tra-
vaillé, avec des représentants d’entreprises, sur le dossier
de demande de validation, sur la formation des perso-
nnels et la prise en compte de D’activité de validation
comme nouvelle compétence des personnels.

Dées 2000, un plan de professionnalisation des acteurs de
validation dans les universités a été congu puis mis en
ceuvre grace & I’appui du fond social européen (FSE)

Trois publics prioritaires ont été visés : les responsables
politiques des universités, les membres de jurys, les per-
sonnels des services de validation des acquis (la plupart
du temps appartenant au service de formation continue)

Un important programme de formation a été construit
collectivement pour garantir la cohérence des réponses
de toutes les universités, en se basant sur 1’expérience
des centres les plus avancés, en favorisant le transfert
d’expérience et la dissémination dans toutes les univer-
sités.

Ce processus de construction a mobilisé 20 universités,

Den anderen wurde eine Auflage gemacht. 38 % der be-
antragten Abschliisse waren auf Masterebene. Auf der
fiir das Hochschulwesen typischen Ebene, ndmlich der
Promotion, ist der Prozentsatz nicht von Belang, aber es
wurden drei Priifungsausschiisse zur Erteilung von drei
Abschliissen gebildet!

Das Anerkennungsverfahren fiir die Zulassung zum
Hochschulstudium (nach dem Verfahren von 1985) hatte
allein 18 586 Antrige zu bearbeiten.

Rolle des franzdsischen Netzwerks zur
universitaren Weiterbildung

Das franzosische Netzwerk zur universitiren Weiter-
bildung besteht seit 1981 und wurde 2004 in einen for-
malen Verband umgewandelt. Alle Einrichtungen des
franzGsischen Hochschulwesens sind darin Mitglied. In
der Hauptsache ist der Verband ein Gremium zum Erfah-
rungsaustausch unter seinen Mitgliedern. Zunehmend
wird er auch zum politischen Partner, der seinen Beitrag
fiir die Entwicklung einer kohédrenten Politik fiir ein Ler-
nen im Lebenslauf auf nationaler Ebene leistet.

Seit 1992 fiihrt das Netzwerk eine Politik zur Férderung
der Anerkennung von Erfahrungen. Zusammen mit Un-~
ternehmensvertretern hat eine Arbeitsgruppe Unterlagen
fir die Anerkennung von Erfahrungen erarbeitet, die
Schulung des Personals tibemommen und dafiir gesorgt,
dass die Tatigkeit der Anerkennung als neue Personal-
kompetenz wahrgenommen wird.

Seit 2000 wurde ein Plan zur Professionalisierung derim
Bereich der Anerkennung T4tigen an den Universititen
entwickelt, und dank der Unterstiitzung aus dem Europé-
ischen Sozialfonds (FSE) auch umgesetzt.

Drei hauptsichliche Zielgruppen wurden festgelegt: die
politisch Verantwortlichen der Universititen, die Mit-
glieder von Priifungsausschiissen und das Personal der
Dienststellen zur Anerkennung von Erfahrungen (die zu-
meist zu den Weiterbildungszentren gehdren).

Gemeinschaftlich wurde ein wichtiges Ausbildungs-
programm geschaffen, das die kohdrente Antwort aller
Universitdten garantiert und sich auf die Erkenntnisse
der etwas erfahreneren Institute stiitzt. Dabei wurden der
Erfabrungsaustausch und die Verbreitung an alle Univer-
sitdten gefordert.

Dies ermdglichte die Ausbildung von 760 Personen, die
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nécessité 152 jours de travail de préparation et une équi-
pe de 30 formateurs.

Cela a permis de former 760 personnes travaillant dans
82 universités. Nous disposons anjourd’hui un véritable
réseau national de validation des acquis, complété de ré-
seaux régionaux qui ont contribué a la construction de
partenariat avec d’autres institutions publiques concer-
nées. En élaborant une vision commune de la validation
an niveau de chaque université, nous avons aujourd’hui
une implémentation cohérente de la procédure et une

pratique homogéne.

Aujourd’hui, le travail se poursuit au travers d’un groupe
de travail permanent de 1’association, groupe de travail
qui regroupe plus de 50 universités plusieurs fois par
an. Ce groupe organise des séminaires d’échanges de
pratiques et des formations pour les nouveaux recrutés.
I1 permet d’offnr une réponse en réseau au plan natio-
nal pour les demandes d’entreprises ou d’organisations
nationales. Il a publié en 2008 un livre relatant no-
tre expérience et intitulé « Validation des Acquis de
P’expérience — Retour d’expériences & 1’université ».

Conclusion

Cette courte introduction & la validation des acquis
de Vexpérience en France, et spécifiquement dans
I’enseignement supérieur, montre que cette nouvelle
voie d’accés au dipléme constitue un véritable challenge
pour nos institutions, mais aussi pour les personnels qui
ont du passer d’un point de vue « formation » a un point
de vue « apprentissage ». Il s’agit de prendre en comp-
te une demande qui ne peut étre qu’individuelle. Cela
constitue un élément clé de la formation tout au long de
la vie. Depuis plus de 8 ans, I’un des effets de bord de la
mise en ceuvre de la VAE est clairement son influence sur
la mise a jour de notre offre de formation et la construc-
tion des nouveaux dipldmes, intégrant la réflexion sur les

compétences attendues.

an 82 Universitdten arbeiten. Heute verfigen wir {iber
ein echtes, nationales Netzwerk zur Anerkennung von
Erfahrungen, das durch regionale Netzwerke ergénzt
wird, die wiederum Partnerschaften mit anderen davon
betroffenen 6ffentlichen Einrichtungen gebildet haben.
Durch die Erarbeitung einer gemeinsamen Vision fir die
Anerkennung auf der Ebene jeder einzelnen Universitéat
verfiigen wir heute iiber eine kohédrente Implementie-
rung des Verfahrens und eine homogene Praxis.

Die Arbeit wird heute in einer stindigen Arbeitsgrup-
pe des Verbandes fortgeflihrt. In dieser Arbeitsgruppe
treffen sich iiber 50 Universititen mehrfach im Jahr
Sie organisiert Seminare zum Austausch von Praxis und
Fortbildungen fiir die neuen Mitarbeiter. Sie ermdglicht
das Angebot einer Antwort fiir das Netzwerk auf Fra-
gen von Unternehmen oder nationalen Verbanden. 2008
verGffentlichte die Arbeitsgruppe ein Buch iiber unsere
Erfahrungen mit dem Titel ,,Anerkennung gesammelter
Erfahrungen — eine Riickkehr der Erfahrung an die Uni-
versitat.«

Zusammenfassung

Diese kurze Einfithrung zur Anerkennung berufiicher Er-
fahrungen in Frankreich, insbesondere im Hochschulwe-
sen, zeigt, dass dieser neue Zugang zu einem Abschluss
eine wahre Herausforderung flir unsere Institutionen und
deren Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen darstellt, die in
Zukunft nicht nur die formale Ausbildung, sondern auch
die Gesamtheit der non-formalen und informellen Aus-
bildungen berlicksichtigen miissen. Es geht darum, eine
Frage zu beantworten, die nur individuell beantwortet
werden kann. Dies ist ein wesentlicher Bestandteil des
Lernens im Lebenslauf. Seit iiber 8 Jahren ist ein Neben-
effekt der Umsetzung der VAE ihr eindeutiger Einfluss
auf die Umsetzung unseres Ausbildungsangebots sowie
die Schaffung neuer Abschliisse, wobei die Reflexion zu
den erwarteten Kompetenzen zu integrieren ist.

Anm. d. Ubers.: Termini ,,formale, non-formale und in-
formelle Erfahrungen® sowie das ,,.Lernen im Lebens-
lauf“ wurden vom BMBF libernommen.
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MARGOT KLINKNER

Abitur oder Fachhochschulreife bildeten in Deutsch-
land lange Zeit die klassische Zugangsvoraussetzung
fiir die Aufnahme eines akademischen Studiums. Ange-
sichts der wachsenden gesellschafts- und wirtschafts-
politischen Herausforderungen, die sich an Schlagwor-
ten wie demographischer Faktor, Fachkrdftemangel
oder globalisierter Wettbewerb festmachen, wurden
die Forderungen seitens Wirtschaft und Politik nach
mehr Durchldssigkeit von beruflicher und akademi-
scher Bildung in den letzten Jahren zunehmend lauter.
Mit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz
(KMK) vom 6. Mérz 2009, den Hochschulzugang fiir
beruflich qualifizierte Bewerber ohne schulische Hoch-
schulzugangsberechtigung bundesweit neu zu regeln,
soll nun auch in Deutschland Realitdt werden, was in
anderen europdischen Lander schon lange mdglich ist:
die breite Offnung des Hochschulzugangs fiir beruflich
Qualifizierte.

Da Bildungspolitik in Deutschland Léandersache
ist, ldsst sich die Umsetzung erwartungsgemall nicht
so einfach und schon gar nicht in einem Schritt
vollzichen. SchlieBlich gilt es, 16 unterschiedliche
Hochschulgesetze in 16 Bundesldndern zu novellie-
ren. Rheinland-Pfalz hat diesen Weg bereits konse-
quent beschritten und sich mit der neuen Gesetzes-
regelung bundesweit in Vorreiterstellung begeben:
Seit September 2010 gilt hier eine qualifizierte Berufs-
ausbildung und anschliefende zweijéhrige Berufspra-
xis als unmittelbare Hochschulzugangsberechtigung
fiir das Studium an Fachhochschulen und als unmittel-
bare fachgebundene Hochschulzugangsberechtigung
fiir das Studium an Universitéten.

Wer diese Form der Hochschulzugangsberechtigung
besitzt, kann nach weiterer dreijahriger einschldgiger
Berufspraxis iiber eine Eignungspriifung sogar zu ei-
nem weiterbildenden Master-Studium an Fachhoch-

Studieren ohne Abitur

Neue Chancen fir
beruflich Qualifizierte

schulen oder Universitdten zugelassen werden. Fiir Be-
rufsqualifizierte ohne schulische Hochschulzugangsbe-
rechtigung eréffnen sich in Rheinland-Pfalz somit ganz
neue Perspektiven]. Aber nicht nur in Rheinland-Pfalz,
sondern auch in anderen Bundeslindern wurden be-
reits neue Regelungen eingefiihrt, die zu einer grofe-
ren Durchlédssigkeit fithren. In Hessen beispielsweise
konnen Studieninteressierte nach abgeschlossener
Berufsausbildung und dreijdhriger Berufspraxis nach
einer Hochschulzugangspriifung zu einem Studium in
bestimmten Bereichen an allen Hochschulen zugelas-
sen werden®. Im Saarland werden nach der Ausbildung
in der Regel drei Jahre Berufserfahrung verlangt. Nach
einer Hochschulzugangspriifung oder einer Eignungs-
feststellung nach einem Probestudium koénnen die Be-
werber dann ein fachgebundenes Studium einer Fach-
hochschule oder Universitit absolvieren®. Mit den neu-
en gesetzlichen Méglichkeiten wird den Forderungen
nach mehr Durchldssigkeit im Bildungssystem und
einer groferen Bildungsgerechtigkeit zumindest for-
mal Rechnung getragen. So haben Meisterinnen und
Meister mittlerweile deutschlandweit die Mdglichkeit,
an Fachhochschulen und zum Teil auch an Universi-
titen zu studieren. Ahnliches gilt fiir viele Absolven-
tinnen und Absolventen von anerkannten, staatlichen
Ausbildungsordnungen.

Wie die erweiterten Zugangsmdglichkeiten umge-
setzt werden und ob sie letztlich zu den gewiinsch-

ten Ergebnissen fithren, muss sich in der Praxis je-

Vgl. Hochschulgesetz des Landes Rheinland-Pfalz (Hoch-

SchG) vom 21. Juli 2003, mchrfach geiindert, zuletzt durch
Gescetz vom 9. Juli 2010.

9

Vgl. Hessisches Hochschulgesetz in der Fassung vom 14. De-
zember 2009 sowic Verordnung iiber den Zugang beruflich
Qualifizicrter zu den Hochschulen im Land Hessen vom 7.
Juli 2010.

Vgl. Gesetz iiber dic Hochschule fir Technik und Wirtschaft
des Saarlandes (Fachhochschulgesctz — FhG) und Gesetz Nr.

1556 iiber dic Universitit des Saarlandes (Universititsgesetz
-UQ).

L
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doch erst noch erweisen. Bei der Zentralstelle fiir
Fernstudien an Fachhochschulen (ZFH) in Koblenz,
die in den drei Lindern Rheinland-Pfalz, Hessen

und Saarland Fernstudiengidnge im Verbund mit den
dort angesiedelien staatlichen Fachhochschulen an-
bietet, spiegeln sich die Neuregelungen jedenfalls
bereits in gesticgenen Anfragen wider:

Bei den Bewerbungen zum Sommersemester 2011, das
gerade angelaufen ist, war im Vergleich zum Vorjahr
bereits eine grofiere Nachfrage von beruflich Qualifi-
zierten zu verzeichnen — dies bislang vor allem im Be-
reich der grundstindigen Bachelor-Studienginge. Fiir
das Online-Studium Bachelor of Arts: Soziale Arbeit
(BASA-Oniine) beispielsweise konnten sich von 160
Studieninteressierten ca. 80 auferund ihrer beruflichen

Qualifikation bewerben. Ohne das neue Hochschulge-
setz ware eine Bewerbung fiir diesen Personenkreis

von vornherein nicht moglich gewesen. So wurden drei
Meister, darunter zwei technische Meister, zum sozial-
wissenschaftlichen Erststudium zugelassen.

I Fernstudium Bachelor of Arts: Bildung & Erziehung
erhielt ein ehemaliger Feldwebel der Bundeswehr den
Zugang. Der Weg zum ersten akademischen Abschluss
steht ihnen damit nun offen. Da die erweiterten Zu-
génge vielfach auch fiir die postgradualen Weiterbil-
dungsstudiengdnge gelten, hat nun eine weitaus gro-
Bere Gruppe beruflich Qualifizierter sogar die Chance,
ohne Erststudium unmittelbar in ein Masterstudivm
einzusieigen. Annctte Honsel, bei der ZFH Expertin fiir
Zulassungsfragen, schildert hierzu ihre Erfahrungen:
»Frilher hatten wir oft Bewerber und Bewerberinnen,
die sich berufsbegleitend weiterqualifizieren wollten,
denen aber die formalen Voraussetzungen fehlten, Sie

hatten beispielsweise eine abgeschlossene Berufsaus-
bildung und waren seit vielen Jahren in verantwor-
tungsvolien Positionen. Irgendwann erreichten sie ei-
nen Punkt, an dem sie ohne akademischen Abschluss

nicht weiterkamen. Bisher konnten wir ihmen nur

eine Weiterbildung mit Zertifikatsabschluss anbieten

~ jetzt kinuen sie nach bestandener Eignungspriifung
z.B. ein MBA-Studium absolvieren.*

Da es sich bei der Eignungspriifung nicht um eine pau-
schale Zugangsregelung handelt, oblisgt die Durchfiih-
tung des Zulassungsverfahrens der jeweiligen Hoch-
schule. Die Hitrde der Bignungspriifung darf in diesem

Zusammenhang nicht unterschiitzt werden. SchlieBlich

miissen die beruflich qualifizierten Bewerberinnen und

Bewerber hiermit nachweisen, dass ihr Wissensstand

auf dem Niveau eines Bachelor-Abschiusses liegt. Auf-
grund der sieigenden Nachfrage wird seitens der ZFH

erwartet, dass berufiich Qualifizierte die erweiterten Zu-

gangsmoglichkeiten im Bereich der Masterstudiengin-
ge zukiinftig verstirkt nutzen méchten. Eine gesicherte
Einschitzung zur tatsichlichen Inanspruchnahme ist
zum saktuellen Zeitpunkt jedoch noch nicht mdglich.

Da die Rechtslage in den Bundeslandern, wie oben be-
schrieben, nicht ¢inheitlich ist, bleibt den Studien inte-
ressierten eine genaue Analyse der landesspezifischen
Regelungen nicht erspart. Insbesondere vor dem Hinter-
gmind, dass die Ausgestaltung von Hochschulzugangs-
priufungen und Eignungsfeststellungsverfahren in den
Hinden der Hochschulen liegt, empfieklt sich ein Bera-
tungsgesprich bei der anbietenden Hochschule vor Ort,
um die Zugangsvoraussetzungen flir den gewiinschien
Studiengang im Einzelfall abzukldren. Wissenswert ist
in diesem Zusammenhang, dass die landesspezifischen
Hochschulzugangsberechtigungen gemiB o. g. KMK-

eschluss nach einem Jabr nachweislich erfoigreich ab-
solvierten Studiums zum Zwecke des Weiterstudiums
in dem gleichen oder in einem affinen Studiengang von
allen Lindern anerkannt werden®.

Uber die ZFH

Die ZFH - Zentralstelle fiir Fernstudien an Fachhoch-
schulen ist der bundesweit grofite Anbieter von Fem-
studiengéngen an Fachhochschulen mit akademischem
Abschluss. Sie ist eine zentrale wissenschaftliche
Einrichtung der Lander Hessen, Rheinland-Pfalz und
Saarland mit Sitz in Koblenz und kooperiernt mit den
13 Fachhochschulen der drei Bundeslinder und linder-
tbergreifend mit weiteren Fackhochschulen in Bayern,
Nordrhein-Westfalen und Brandenburg. Der ZFH-Fern-
studienverbund besteht seit 13 Jahren - das Repertoire
umfasst weit Gber 30 Fernstudienangebote betriebs-
wirtschaftlicher, technischer und sozialwissenschaft-
licher Fachrichtungen. Alle ZFH-Fernstudienginge
mit dem akademischen Ziel des Bachelor- oder Mas-
terabschlusses sind von den Akkrediticrungsagenturen
AQAS, ZEvA, AQUIN bzw. AHPGS zertifiziert und so-
mit interpational anerkannt. Das Team der ZFH fordert
und unterstiitzt die Hochschulen bei der Entwicklung

% Vgl Punkt 3 des Beschlusses der Kultusministerkonferenz

vom 6. Marz 2009.
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sowie bei der Durchfiihrung ihrer Fernstudiengénge.
Derzeit sind tiber 2700 Femstudierende bei der ZFH
eingeschrieben. Fiir die Zukunft verfolgt die ZFH eine
konsequente Wachstumsstrategie mit dem Ziel, dem
von Wirtschaft und Politik geforderten Ausbau sowie
der Weiterentwicklung von Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung gerecht zu werden.

Autorin

Dr. Margot Klinlaer
m.klinkner@zth.de
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Lifelong Learning: Anerkennung
aulBerhochschulisch erworbener

Kompetenzen

Diskussionsstand und Erfahrungen zur
verbesserten Verkniipfung von beruf-
licher und hochschulischer Bildung aus

GREGOR BECHTOLD
MATTHIAS KNOLL
MARIO STEPHAN SEGER

1. Strukturelle Veranderungen
durch den Bologna-Prozess als
Ausgangspunkt

Die Frist der Kultusministerkonferenz zur Einfihrung
von Bachelor- und Masterstudiengéngen lief Ende
2010 ab. Daraus folgt, dass Deutschland und die inzwi-
schen 46 europdischen Mitgliedsstaaten in der Pflicht
standen, die Ziele der Bologna-Erklarung von 1999 bis
dahin umzusetzen. In dieser Erklarung haben die un-
terzeichnenden Staaten ihre Absicht bekundet, bis zum
Jahr 2010 einen gemeinsamen europdischen Hoch-
schulraum zu schaffen und hierdurch die Wettbewerbs-
fahigkeit des Bildungsstandorts Europa zu stirken. Vor
Bologna gab es in Deutschland lediglich grundstindige
Studienginge, die innerhalb von 4 oder 5 Jahren zum
Diplom, Magister oder Staatsexamen filihrten. Anders
jedoch, als in der Bevdlkerung oftmals angekommen
oder mitunter auch in Teilen der Hochschullandschaft
diskutiert, fokussiert Bologna keineswegs ,,nur auf die
im Rahmen der beabsichtigten europdischen Anglei-
chung stattfindende Umstellung vom Diplom auf die
neuen gestuften Bachelor- und Masterstudiengénge.
Vor dem Hintergrund der bevorstehenden gesellschaft-
lichen Verdnderungen und mit Blick auf den hieraus fiir
die Zukunft abzuleitenden ,,neuen“ Charakter unseres
gesamten Bildungssystems meint Bologna sehr viel
mehr. Bologna will strukturelle Verbesserungen in der
Studienorganisation sowie strukturelle Verbesserung
der Bedingungen fiir effektives und qualititsbewusstes
lebensbegleitendes Lernen, das Lifelong Learning, und
besonders auch zwischen verschiedenen Bildungsein-

dem Kooperationsprojekt

~Lifelong Learning via Portfolio”

richtungen. Man spricht daher geme auch von der Ver-
besserung des Ubergangs von Schulen zur Hochschu-
len auf der einen oder zwischen Berufsausbildung bzw.
berufsbegleitender Ausbildung und Hochschulen auf
der anderen Seite (sog. Durchléssigkeit des Bildungs-
systems).

Mit der Diskussion um die Frage der Anrechnung von

Kompetenzen aus dem auBerhochschulischen Bereich

soll dieser Forderung aktuell nachgekommen werden.
Ausziige aus den Kommuniqués der europdischen Bil-
dungsministerien, deren Leitungen sich seit 1999 in

einem zweijdhrigen Turnus treffen, um die gesteckten

Ziele zu iiberpriifen, unterstreichen die Wichtigkeit des

Themas durch entsprechende Feststellungen:

. »~Punkte sollten auch aufBerhalb [...], beispiels-
weise durch lebenslanges Lemen, erworben
werden konnen, vorausgesetzt, sie werden
durch die jeweiligen aufnehmenden Hochschu-
len anerkannt.“ (Bologna-Erklarung 1999)

+ ,[Die Bildungsminister] heben auch hervor,
dass es notwendig ist, den Aspekt des lebens-
begleitenden Lemens bei der Gestaltung der
Bildungssysteme zu beriicksichtigen.* (Prager
Kommuniqué 2001)

. »--- allen Blirgem [sind], je nach ihren Wiinschen
und Fahigkeiten, lebenslange Lemverldufe hin
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zur Hochschulbildung und innerhaib der Hoch-
schulbildung zu erméglichen.” (Berliner Kom-
muniqué 2003)

*+ ... die Anerkennung der Vorbildung einschlief3-
lich nicht-formaler und informeller Bildung [ist]
fiir den Zugang zu und als Element der Hoch-
schulbildung zu verbessem.” (Kommuniqué
von Bergen 2005)

. »--- Anerkennung von [...] Vorkenntnissen (pri-
or leamning) einschlieilich der Anerkennung
nicht-formellen und informellen Lemens sind
wesentliche Elemente des [Européischen Hoch-
schulraums]“ (Londoner Kommuniqué 2007)

. ,Brfolgreiche Strategien fiir das lebenslange
Lemen miissen auch grundlegende Prinzipien
und Verfahren zur Anerkennung von Vorkennt-
nissen umfassen, die auf die Lernergebnisse
abstellen und nicht danach unterscheiden, ob
Wissen, Fahigkeiten und Kompetenzen tiber for-
melle, nicht-formelle oder informelie Lempfade
erworben wurden.* (Kommuniqué von Leuven
2009)

Die Kultusministerkonferenz (KMK) traf in ihrem
Beschluss vom 28.06.2002 zum Thema Anrechnung
von auferhochschulischen Kompetenzen bereits frith
folgende Festlegung: ,,Auflerhalb des Hochschulwe-
sens erworbene Kenntnisse und Fihigkeiten konnen
im Rahmen einer — ggf. auch pauschalen — Einstufung
auf ein Hochschulstudium angerechnet werden, wenn
[...] sie nach Inhalt und Niveau dem Teil des Studiums
gleichwertig sind, der ersetzt werden soll [...]“. Das
am 1.1.2010 in Kraft getretene neue hessische Hoch-
schulgesetz (HHG) sagt hierzu stellvertretend fiir viele
weitere Hochschulgesetze, die Zhnliche Regelungen
enthalten oder enthalten sollen, ergénzendin § 18 Abs.
6: ,,Auerhalb von Hochschulen erworbene Kenntnis-
se und Fahigkeiten kénnen auf ein Hochschulstudium
angerechnet werden, wenn die anzurechnenden Kennt-
nisse und Fahigkeiten den Studien- und Priifungsleis-
tungen, die sie ersetzen sollen, gleichwertig sind und
die Kriterien fiir die Anrechnung im Rahmen der Ak-
kreditierung [...] iberpriift worden sind. Insgesamt
diirfen nicht mehr als 50 von Hundert der in dem Stu-
diengang erforderlichen Priifungsleistungen durch die

Anrechnung ersetzt werden. [...]“, und in § 54 Abs. 6
heifit es weiter: ,,Die Ministerin oder der Minister fiir
Wissenschaft und Kunst regelt durch Rechtsverordnung
den Hochschulzugang fiir berufiich qualifizierte Bewer-
berinnen und Bewerber.“ Die Moglichkeit zur flexiblen
Anpassung an aktuelle Gegebenheiten ist also gegeben,
ebenso besteht jedoch auch die Gefahr haufiger Strate-
giewechsel.

An der Hochschule Darmstadt ist die Einfithrung der ge-
stuften Studienstruktur fast abgeschlossen - das Ziel der
Umstellung auf die Bachelor- und Masterstudiengénge
wurde im Jahr 2010 erreicht. Die kiinstlerischen Studi-
enginge bilden die Ausnahme, da sie derzeit von der
Umstellung durch das Ministerium ausgenommen sind.
Die iibergeordneten Aspekte zur durchldssigen und fle-
xiblen Gestaltung der Uberginge zwischen auBerhoch-
schulischer Bildung und der Hochschule sowie die
Schaffung von Anreizen fiir lebensbegleitendes Lermnen,
aber auch Moglichkeiten fiir eine flexiblere Gestaltung
von Bildungswegen, miissen im Zuge der Reakkredi-
tierung in jedem Studiengang nun individuell Giberpriift
und wo notwendig auch sinnvoll gestaltet werden.

2. Auswirkungen des demogra-
phischen Wandels auf den
Bologna-Prozess

In den kommenden 20 Jahren ist in Deutschland mit
einem Riickgang der Erwerbsbevélkerung im Umfang
von annzhernd 20 Prozent zu rechnen. Absolut bedeu-
tet dies eine riicklaufige Entwicklung von 50 auf 42
Millionen erwerbstitige Menschen, die zwischen 20

und 65 Jahren alt sind (Statistisches Bundesamt 2009,
S. 10). Die Tendenz iiber diesen Zeitraum hinaus ist

im gemeinsamen Verstandnis weiter sinkend. Gleich-
zeitig nimmt die Gruppe der 65-Jihrigen und Alteren
um ca. 10% zu (Statistisches Bundesamt 2009, S. 10),
was den Druck auf das wirtschaftliche Wachstum, zum
Beispiel im Hinblick auf die finanzielle Stabilisierung
des Sozialstaates und daraus resultierend des sozialen

Friedens, keineswegs reduziert. Die Tendenz tiber die-
sen Zeitraum hinaus ist im gemeinsamen Verstandnis

eher steigend.

Die Einleitung der Verbesserung von Lifelong-Lear-
ning-Strukturen, in hohem Mafe iiber die Plattform der
europaischen Bildungspolitik bzw. iiber den Bologna-
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Prozess beeinflusst, kommt unter Beriicksichtigung
dieses neusten Bevolkerungsszenarios des Statisti-
schen Bundesamts im November 2009 sicher nicht zu
frith. Gerade in einem Land wie Deutschland, dessen
Wohlstand und Wachstum weniger auf natiirlichen Res-
sourcen, sondem im Wesentlichen auf einem grofien
Fachkréftepotenzial griindet, sind entsprechende Uber-
legungen zwingend und mit strategischem Weitblick
notwendig. Ein Fachkriftepotenzial, das unter quanti-
tativer Perspektive in Zukunft hinsichtlich seiner qua-
litativen Entwicklung immer weniger auf dem gut und
hochwertig ausgebildeten Nachwuchs aufbauen wird,
dringt die Frage nach dem richtigen Ausbau der Struk-
turen zur kontinuierlichen (Weiter)Qualifizierung der
erfahrenen Arbeitskriafte auf. Doch trotz der Tatsache,
dass der demographische Wandel, wie auch der zu er-
wartende Fachkréfte(weiterqualifizierungs)mangel und
die hiermit im Zusammenhang stehende Notwendig-
keit des Ausbaus optimierter Strukturen fiir Lifelong-
Leamning schon seit langer Zeit weitgehend theoretisch
diskutiert werden, bleiben einschldgige praktische Um-
setzungen bislang problematisch und selten. Das Pro-
jekt ,Lifelong-Learning via Portfolio, das in Koope-
ration von TU Darmstadt und Hochschule Darmstadt
umgesetzt wird sowie an den Arbeiten des Darmstidter
ANKOM-Projekts ProlIT Professionals (weiteres hierzu
siehe unter http://ankom.his.de und www.proit-profes-
sionals.de) anschlief3t, beobachtet selbst solche Proble-
me und hat zum Ziel, diese Herausforderungen zu syste-

h_da

..J'"l # HOCHSCHULE OARMSTADT
- :! ||| ONIVERSITY OF APPLIED SCIENCES
J | v

Kooperationsprojekt
Lifelong Learning via Portfolio

matisieren sowie mégliche Losungswege aufzuzeigen.

3. Das Projekt Lifelong Learning
via Portfolio — Zielsetzung und
Erfahrungen

Warum sind die mit diesem Thema befassten Sachver-
halte so iiberaus komplex, warum die Ann&herung an
eine Losung so anspruchsvoll? Die Antwort ist viel-
schichtig, denn Fragen der Gleichbehandlung miissen
ebenso diskutiert werden, wie Fragen nach dem ,,Wert*“
einer vorgingig erworbenen Kompetenz ausgedriickt
im klassischen Notensystem der Hochschule.

Das Projekt ,,Lifelong-Leamning via Portfolio* hat das

Ziel, einen mdglichst systematischen und vollstdndigen

Uberblick tiber die praktischen Aspekte der Problemla-
ge zu erhalten. Sein Hauptanliegen ist es daher, den Pro-
totypen des ProIT-Portfolioverfahrens (Mario S. Seger

/ Regina Beuthel / Rudi Schimiede 2009) dahingehend

weiterzuentwicléeln, dass ein fiir alle Beteiligten zweck-
dienliches und effektiv handhabbares Beurteilungs- und

Anrechnungsverfahren fur vorgéngig erworbene Kom-
petenzen vorliegt und somit letztendlich ein einfacher

und gerechter Weg zur Anerkennung vorgéngig erwor-
bener Kompetenzen gefunden ist.

B TECHNISCHE
", UNIVERSITAT
L7 DARMSTADT

Antrag auf Anerkennung im beruflichen Umfeld erworbener Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen als Briickenkurs-
aquivalent im MBA-Studiengang Betriebswirtschaftslehre des Fachbereichs Wirtschaft der Hochschule Darmstadt

Briickenkurs « Name des Kurses »

Lernziel: Die Teilnehmer sallen ... beherrschen. (Bitte wahlen Sie kompetenzorientierte Formullerungen)

BrUckenkursinhalte: Vorgsngig er K Fertl

Selbst« und Sozialkamp. {1) | Bil {2) |Anlage Nr.

Inhaltselement #1

Inhaltselement #2

Inhaltselement #3

Weitergehende Begriindung
des Anrechnungswunschs (3)

Datum: Unterschrift:

Koaperationaprojek: Lifolarg Learning viz Sonfolio 0812010

€03 Kurzname

Abbildung 1: Anerkennungsformular

1M3A - Fi Wirtsehafl dor h_da
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Zu diesem Zweck schien der berufsbegleitende Weiter-
bildungsstudiengang ,,Business Administration (MBA)“
des Fachbereichs Wirtschaft der Hochschule Darmstadt
als beispielhafter Teststudiengang ideal. Denn in die-
sem Studiengang miissen alle Studierenden, die nicht
tiber ausreichende betriebswirtschaftliche Qualifikation
aus einem Erststudium verfligen, als zwingende Zulas-
sungsvoraussetzung verschiedene unbenotete ,,Brii-
ckenkurse” belegen. Als Aquivalent fiir eine erfolgrei-
che Teilnahme ist es im Rahmen des Projekts mdglich,
vorgangig erworbene Kompetenzen anerkennen zu las-
sen. Es konnte zudem interessant sein, kiinftig die Taug-
lichkeit des Verfahrens auch unter Beriicksichtigung
des §16 Abs. 2 im neuen HHG in Verbindung mit § 54
Abs. 6 HHG fiir die Zulassung zum Studium selbst zu
priifen. Bislang geschieht dies mit Blick auf die gelten-
de Priifungsordnung nicht. Zur Priifung der Gleichwer-
tigkeit von vorgéngig erworbenen Kompetenzen zu den
jeweiligen Briickenkursen wurden im Projekt Anerken-
nungsformulare fiir jeden dieser Kurse entwickelt. Das
Formular ist in mehrere Abschnitte gegliedert (vgl. Abb.
1). Die Beschreibung der Lemziele soll dabei ausdriick-
lich den Kompetenzerwerb in den Vordergrund riicken,
da eine ausschlieBliche Orientierung an zu detaillierten
Lerninhalten im Sinne der angestrebten beziehungswei-
se geforderten spateren Anwendbarkeit von Wissen als
nicht zielfilhrend gelten muss.

Kaopcerationsprojokt
Lifelong Loarning via Portfolla

STAMMBLATT

zum Antrag 107 A L auf
Im MBA dor
Hochschulo Darmstadt gom. don §§ 21 und 43 dor und
dos Fachborolchs Wirtschaft dar Hochschulo Dormstadt
vom 16. Mal 2006

Angabon zur Perscn
Antragateliorin

Ansohrift

oMak

Tolofon

Mobifan

Ich boantrage auf dor Baals dor molne im Um-
10‘!‘; [ore und als u don nach-
Brackankuro bearboltet

Bruckonkurs #1 o
Brockonkurs #2 o
Brackankura #2 (<}
Brackonkurs #4 o
Brockonkuro #5 o
Brdckenkuro 46 o

Darmpladi, den

Wit o S0 Ll Lot 400 i rl & L2210 BES wn arsrplen & |

Die Leminhalte kénnen vom Modulverantwortlichen
entsprechend den fachlichen Erfordernissen strukturiert
werden. Der Studierende hat nun die Moglichkeit, seine
vorgéngig erworbenen Kenntnisse, Fertigkeiten, Selbst-
und Sozialkompetenz entsprechend einzuordnen und
der entsprechenden Bildungsphase zuzuordnen. Alle
notwendigen Nachweise werden als Anlage beigefligt
und zugeordnet. Vorgesehen ist dabei, dass jede Anlage
moglichst prézise auf ein Inhaltselement Bezug nimmt
und idealerweise nur fiir eine Anerkennung verwendet
wird. Ein Stammblatt fiir alle personlichen Angaben
(Abb. 2a) und die Bearbeitungsvermerke des Priifungs-
ausschusses (Abb. 2b) sowie ein Fragebogen zur Hand-
habbarkeit des Verfahrens und eine Kurzanleitung zur
Bearbeitung vervollstandigen das Portfolio bzw. die
Unterlagen.

Der Fragebogen erfasst zunachst das Begriffsverstand-
nis (Briickenkursinhalte, Lemziele, Bildungsphase,
Kenntnisse, Fertigkeiten, Selbstkompetenz oder So-
zialkompetenz) und ob weitere Begriffe unklar sind.
‘Weiterhin wird nach der Dauer der Bearbeitung je An-
erkennungsformular gefragt und ob die Bearbeitung als
leicht oder schwer empfunden wurde (Skalafrage mit
10 Auspragungen). Im Weiteren wird ermittelt, ob die
Aufgabenstellung eindeutig war und ob das Anerken-

Kooperstionspro)okt
Lifolong Leaming vio Portfolio

1 wirdvon dor B/ suogefailt |

Antrageolngang:

Varloge bolm Prifungsauaschuss am:

Anorxonnung auf Grundiogo dor §§ 21 und 43 der Studien- und PiOlungsordnung dob Fachbe-
ralcha Wirtzchatt dar Hochechulo Darmistads orlofgt 0 folgonds Briickenkurso:

Q  Brilckenkurs #1

o 9 O kol
O Anerkonnung mit Aufiogo
mit dor Nate

O Brockenkurs §2
O vofletandigo Anatkonnung O koo Anorkonnuny
o] mk Aufiogo
mit der Noto

©  Brlckonkurs #a
© vollttindige Anorkennung © kolne Anarkennung
o mit Aullage

mit dor Nato

Darmatodt. den

[ R T I N S L D

Abbildung 2a und 2b: Stammblatt fiir die Angaben des Antragstellers (Seite 1) mit Raum fiir Bearbeitungshinweise

des Priifungsausschusses (Folgeseiten, verkiirzt dargestellt)
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nungsformular durch konsistenten Aufbau die Arbeit
erleichtert hat, und falls nein, welche Md&glichkeiten
es gibe, seine Struktur zu optimieren. In der letzten
Fragengruppe wird erfragt, welche besonderen Schwie-
rigkeiten beim Bearbeiten aufgetreten sind, in welcher
Hinsicht die Formulare unvollstdndig sind, ob eine
Online-Variante eine Erleichterung darstellen wiirde
(Skalafrage mit 10 Ausprdgungen) und ob das Verfah-
ren anderen Betroffenen weiterempfohlen werden kann
(auch hier Skalafrage mit 10 Auspragungen).

Beim Start ging das Projekt davon aus, dass mit Hilfe

dieses sehr einfachen und unkomplizierten Verfahrens

eine Entscheidung nach ,,Aktenlage” moglich wiirde.
Denn Vorerfabrungen aus dem Projekt ProlT, das ein

deutlich umfangreicheres Verfahren mit sehr ausfiihrli-
cher Dokumentation vorgesehen hat, erschlossen zwar
deutlich mehr Aspekte. In der praktischen Umsetzung

hat sich aber eindeutig gezeigt, dass komplexe Formu-
lare und Regelungen, ein umfassendes Formularwesen

und die daraus resultierende Priifung sehr vieler Seiten

Dokumentation je Antragsteller nicht umsetzbar wire.
Als Griinde wurden die zu erwartende hohe Arbeitsbe-
lastung in den Selbstverwaltungsorganen eines Fachbe-
reichs genannt, meist verbunden mit dem berechtigten

Wunsch nach Deputatsreduktion. Und auch fiir die Kan-
didaten sind solche aufwendig gestalteten Formulare in

der Handhabung problematisch. Ein schlankes Verfah-
ren war daher dringend gefordert.

q, Eine Zwischenbilanz

Das Projekt hat noch eine Laufzeit bis Mitte 2011, dies

ist ein giinstiger Zeitrahmen, weil bis dahin der Studi-
engang eine Reakkreditierung durchlaufen haben muss.

Vereinfachte Moglichkeiten zur Anpassung der beste-
henden Priifungsordnungen auf die neuen Rahmenbe-
dingungen des HIHG sowie Moglichkeiten zur Integrati-
on eine verdnderten Priif- und Anerkennungsverfahrens

sind hierdurch prinzipiell gegeben.

Bislang wurde das Portfolio-Verfahren in seiner ur-
spriinglichen Fassung, d. h. im ProlT-Kontext von 15
Probanden, und im Rahmen der aktuellen Projektphase
mit dem Prototypen Version 2 von vier Studierenden
erprobt. Da die Grundgesamtheit immer noch klein ist
und allgemeingiiltige Aussagen nicht getroffen werden
kénnen, muss sich diese Zwischenbilanz auf singulédre

Eindriicke stiitzen, die aber dennoch wertvoll fiir das
Projektteam sind.

Wenngleich die Antragstellerinnen und Antragsteller
iiberwiegend positiv iiber die Handhabung mit den
Formularen berichtet hatten, so iberrascht die geringe
Zahl der Antragstellenden trotz klarer Kommunikation
der Méglichkeiten doch. Daim MBA Studierende mit
internationalem Hintergrund eingeschrieben sind, fir
die Deutsch nicht Muttersprache ist, und der Fragebo-
gen bislang lediglich in deutscher Sprache vorliegt ist,
kénnte das mangelnde Interesse in sprachlichen Prob-
lemen vermutet werden. Dem widerspricht jedoch das
Ausbleiben entsprechender Anfragen nach Ubersetzung.
Steht vielleicht eher die Sorge der Studierenden dage-
gen, bei Anerkennung die im Briickenkurs vermittelten,
fir spater wichtigen Lehrinhalte zu ,,verpassen und
dadurch die Abschlussnote zu gefihrden? Ein Antrag-
steller gab im Fragebogen an, dass sich das Verfahren
gegeniiber dem Besuch der Veranstaltung nicht lohne.
Ein Interview mit ihm sowie Befragungen aller Studie-
renden im Rahmen von Feedbacktunden sollen in den
nichsten Monaten helfen, die tatsdchlichen Griinde zu
systematisieren. Aus Sicht aller Antragsteller unbestrit-
ten ideal wire die Einfihrung einer Online-Bearbei-
tungsmoglichkeit — das Projekt arbeitet gegenwértig an
der Entwicklung und Implementierung einer entspre-
chenden Anrechnungsbewerbungssoftware, die dann
in der Nutzung auch einfach auf Englisch umgestellt
werden konnte (Sprachwahl iiber Meniifiithrang).

Die Struktur der Antragsformulare wurde als klar be-
schrieben, Aufgabenstellung und Verfahren waren
transparent, auch der zeitliche Aufwand (etwa ein hal-
ber bis ein Tag) fiir die Bearbeitung wurde als iiberwie-
gend angemessen eingeschétzt. In nur einem einzigen
Fall gab es Riickfragen zu den verwendeten Begriffen,
konkret war der Aspekt ,,Sozialkompetenz unklar ge-
blieben.

Sowohl die Aussagen der Antragsteller selbst, als auch
die Priifung der eingereichten Anerkennungsformulare
wiesen aber auf ein weiteres, eher grundsétzliches Pro-
blem hm, fiir das bislang noch keine Lésung gefunden
wurde: Das Beibringen geeigneter Nachweise (insbe-
sondere Curricula zwischenzeitlich ausgelaufener Stu-
diengénge und Beschreibungen betrieblich veranlasster
Seminare und Schulungen) stellte die Studierenden vor
grofe Probleme, da die entsprechenden Bildungspha-
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sen lange Zeit zuriicklagen oder ein Zeugnis als Beleg
bestimmter iibernommener Aufgaben nicht vorgelegt
werden konnte. Der Grund hierfiir ist, dass mancher
Studierende beim Arbeitgeber keinen Verdacht durch
Anforderung eines Zwischenzeugnisses erregen mochte
oder gar ,,inkognito” studiert, um seine spateren Karri-
erechancen bei einem anderen Arbeitgeber zu verbes-
sern. Die Antragsteller legten dann zwar Nachweise bei,
doch deren Aussagelaraft blieb beschréankt. Auch zeigte

sich, dass die Selbsteinschatzung bisheriger Leistungen
oftmals zu unreflektiert positiv erfolgte. Viele Antrage
und die darin enthaltenen Ausfithrungen blieben damit
derart an der ,,Oberfliche”, dass sie zur nochmaligen
Uberarbeitung, teilweise bis zu zweimal zuriickgege-
ben werden mussten. Schliefilich mussten ausschlief3-
lich im Rahmen persénlicher Gesprache weitere Hinter-
griinde erschlossen werden, ehe das Verfahren fortge-
setzt werden konnte. Dies verdeutlichte im Testumfeld
der Hochschule Darmstadt klar, dass ein papierbasiertes
Verfahren alleine nicht ausreichend sein kdnnte. Soll
ein Anerkennungsverfahren institutionalisiert werden,
ist immer der direkte Kontakt mit den Antragstellen-
den notwendig. Da einem ausschlielich formalisierten/
struktunerten Gesprach mit dem Antragsteller verstand-
licherweise eher der Nimbus der Subjektivitit anhaftet,
erscheint — auch vor dem Hintergrund Effizienz der
Selbstverwaltung — eine ,klassische* Priifung nach for-
malen Kriterien die einzig sinnvolle Ergdnzung zu sein.
In dieser Prisfung kdnnte der Antragstellende intersub-
jektiv vergleichbar seine Kompetenzen unter Beweis
stellen. Sie kann entweder als schriftliche Priifung oder
als miindliche Priifung oder als eine Kombination dar-
aus gestaltet werden. Vorbild sind Eignungs- und Ein-
stellungstests, die teilweise auch PC-gestiitzt ablaufen.

Mit diesem Weg — so die Einschitzung der Hochschule
Dammstadt - umgeht man eine Reibe von laritischen Fra-
gen, die sich aus der Anerkennung ausschlieflich iiber
die Begutachtung vorgelegter Nachweise aus vorgéngi-
gen Bildungsphasen ergeben:

*  nach welchen fachlichen Kriterien werden die
vorgingig erworbenen Kompetenzen eingestuft
(beispielsweise resultierend aus einer exakt
beschriebenen Funktion im Berufsalltag der
Antragstellenden oder aus der Ubernahme von
Personalverantwortung)? Kann ein fachliches
Raster gefunden werden, das eine rasche Pri-
fung unzihliger fachlich-inhaltlicher Varianten,
entnommen aus Tatigkeits- und Schulungsbe-

schreibungen, und damit den ,,Wert“ einer Kom-

petenz erlaubt?

. Welchen Wert driickt die Dauer einer bestimm-

ten ausgeiibten Tatigkeit aus?

Daraus folgt eine uniibersichtliche Matrix aus zeitlichen
und inhaltlichen Aspekten, die zusammengenommen
eine Kompetenz ausdriicken, aber auch vollkommen
ohne Aussage sein konnen. Was schon bei der Verga-
be von Noten schwierig sein kann — es gibt mitunter
»leicht verdiente” und ,hart erkdmpfte” gute Noten,
kann innerhalb all dieser denkbaren Kombinationen im
Hinblick auf eine intersubjektiv ,,gerechte* Einstufung
rasch noch viel problematischer werden. Es ist daher zu
erwarten, dass die den Antrag Priifenden zumindest un-
bewusst nach einer greifbaren Notenskala suchen — sei-
en dies in Seminaren erteilte Noten oder die ,,getarmten®
Noten eines Arbeitszeugnisses.

In diesem Fall erscheint fiir die Hochschule Darmstadt-
der Entwurf einer Priifung zweifelsfrei der beste Weg
zu sein.

Ein solches Verfahren ist priifungsrechtlich nicht zu be-
anstandenundbesitztdiendtige Transparenz. Allerdings
schreibt das neue HHG vor, dass ein solches Verfahren
im Rahmen der (Re-)Aldaeditierung zu priifen ist. For-
mulierungen in den BBPO eines Studiengangs, die eine
spitere Einfiihrung vorsehen konnen, entbinden daher
nicht davon, das geplante Verfahren sehr frithzeitig und
exakt auszuarbeiten, selbst dann, wenn es spater nicht
genutzt wird. Spitere Anderungen an den BBPO sind
zwar leichter moglich als an Priifungsordnungen in der
Vergangenheit, erfordern jedoch grundsatzlich die Be-
achtung einer Vielzahl von (Seiten-)Effekten auf den
Studienbetrieb und wollen daher sehr gut iiberlegt sein.

Wihrend der bisherigen Projektlaufzeit erhielt das Pro-
jekt auch wiederholt Anfragen von Interessenten zur
Anerkennmung von auferhalb einer Hochschule vorgén-
gig erworbenen Leistungen fiir weitere — dann benote-
te ~ Module auflerhalb von Briickenkursen in diesem
und einem weiteren Studiengang. Erfolgte die Aner-
kennung bislang fir unbenotete Briickenkurse, hatte
also auf die Abschlussnote keinerlei Auswirkungen, so
wiirde sich das in den genannten Fallen &ndern: Solche
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vorgingig erworbene Kompetenzen wiren damit einer
Studienleistung unmittelbar dquivalent. Im Kontext der
Hochschule Darmstadt ist unter Wiirdigung obiger Ar-
gumente rasch deutlich geworden, dass ein einzelner
Fachbereich oder Studiengang bei der Beantwortung
dieser Fragen in keinem Fall flir sich alleine eine Re-
gelung schaffen kann. Vielmehr miissen hochschulweit
geltende Satzungen die Regeln, Mdoglichkeiten und
Grenzen exakt definieren. Studiengangbezogene Rege-
lungen mussten dann lediglich auf Besonderheiten ein-
gehen, dies ist schon aus sachlichen Griinden dringend
geboten. Alle anderen Ldsungen gefdhrden den Wert
der Studienabschliisse, konnten zu Ungleichbehand-
lung fubren und fordem mdglicherweise den Eindruck
von Willkirentscheidungen bei so wichtigen, den Le-
benslauf prigenden Entscheidungen wie die der Wahl
eines Studiums.
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Warum nehmen berufstatige

Akademiker (nicht) an

Weiterbildungsangeboten von

SANDRA WOLF

Wissenschaftliche Weiterbildung spielt in der per-
sonlichen Lebensplanung von Akademikern eine zu-
nehmend wichtigere Rolle und ist insbesondere fiir
die berufliche Karriere unabdingbar geworden. Aus
diesem Grund stellen erwerbstdtige Akademiker die
Hauptzielgruppe der berufsbezogenen wissenschaftli-
chen Weiterbildung dar. Gefordert durch den Bologna-
Prozess werden auch deutsche Hochschulen vermehrt
als Weiterbildungsanbieter aktiv und realisieren berufs-
begleitend absolvierbare, gebiihrenpflichtige Studien-
angebote. Damit stehen sie im Wettbewerb mit zahl-
reichen traditionellen Weiterbildungsanbietern, die ge-
mal aktuellen Marktstudien auf dem berufsbezogenen
Weiterbildungsmarkt wesentlich haufiger nachgefragt
werden als Hochschulen (vgl. Kuwan et al. 2006). Aus
diesem Grund riickt die Frage nach der Bedeutung des
Images von Hochschulen als Anbieter berufsbezogener
wissenschaftlicher Weiterbildung in den Vordergrund.
Im vorliegenden Beitrag wird daher das Hochschuli-
mage als Einflussgréfe der Teilnahmeentscheidung
néher untersucht. Dabei wird insbesondere seine Rolle
im Wirkungsgeflige mit wesentlichen Determinanten
der individuellen Entscheidung an berufsbezogener
wissenschaftlicher Weiterbildung teilzunehmen (oder
nicht teilzunehmen) analysiert.

Die Theorie des geplanten Verhaltens
als Erklarungsrahmen

Bei der Teilnahme an einer berufsbezogenen wis-
senschaftlichen Weiterbildung kann von intentiona-
lem und rationalem Verhalten ausgegangen werden,
welches fiir einen potenziellen Teilnehmer von be-
sonderer und nicht-alltdglicher Bedeutung ist. Fiir
die Erkldrung solcher individuelien Entscheidungs-
prozesse liefert die Theorie des geplanten Verhaltens
(TPB) von Ajzen (2008; 1991; 1985) einen etablierten
Rahmen. Gemi Ajzen (1991) wird das menschliche

Hochschulen teil?

Verhalten insbesondere von der Verhaltensintention
beeinflusst. Je stirker also die Teilnahmeintention
eines potenziellen Teilnehmers ausgeprégt ist, desto
wahrscheinlicher ist es auch, dass er an einer wissen-
schaftlichen Weiterbildung teilnimmt. Diese Intention
wird wiederum von der Einstellung gegeniiber dem
betrachteten Verhalten, der subjektiven Nomn und der
wahrgenommenen Verhaltenskontrolle bestimmt. Da-
mit beinhaltet die TPB die individuelle Wahrnehmung
der relevanten Verhaltensweise, die wahrgenommene
Sicht des sozialen Umfeldes und ihre wahrgenommene
Leichtigkeit bzw. Schwierigkeit der Verhaltensdurch-
fiihrung.

Geht ein potenzieller Teilnehmer davon aus, dass er
nicht erfolgreich an einer wissenschaftlichen Weiterbil-
dung teilnehmen kann, wird er dies gar nicht erst versu-
chen. Seine Teilnahmeintention wird dementsprechend
negativ beeinflusst. In der aktuellen Literatur wird je-
doch bei diesem Konstrukt eine Vermischung zweier
konzeptionell unterschiedlicher Aspekte von Kontrolle
unterstellt, so dass verschiedene Autoren eine Konst-
ruktdekomposition in interne und externe Kontrollfak-
toren vorschlagen (vgl. Terry/O'Leary 1995; Ajzen/
Madden 1986). Die Unterscheidbarkeit von Selbst-
wirksamkeit (vgl. Bandura 1977) als ein Ma8 fiir inter-
ne Kontrolle und wahrgenommener externer Hinder-
nisse als ein Maf} fiir externe Kontrolle wird in ver-
schiedenen empirischen Untersuchungen bestitigt (vgl.
Rhodes/Courneya 2003; Ajzen 2002). Im vorliegenden
Beitrag wird unterstellt, dass hohe wahrgenommene
Teilnahmerestriktionen (z. B. Zulassungsvorausset-
zungen, Studiengebiihren, Zusatzbelastung neben Job
und Familie) die Teilnahmeintention mindem (H1),
wiahrend hoch ausgepragte Selbstwirksamkeitserwar-
tungen die Teilnabmeintention positiv beeinflussen
(H2). AuBerdem wird davon ausgegangen, dass letzte-
re einen negativen Einfluss auf die wahrgenommenen
Teilnahmerestriktionen ausiiben (H3), da potenziel-
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le Teilnehmer die mit einer Weiterbildungsteilnahme
verbundenen Hiirden und Hindernisse als schwicher
beurteilen, wenn sie iiber ausgepragte Selbstwirksam-
keitserwartungen verfligen (vgl. Schwarzer/Jerusalem
2002). Zum anderen beeinflussen sie die Wahrnehmung
von Personen (vgl. Vannotti 2005), was dazu fihren
kann, dass sich optimistische Selbstwirksamkeitserwar-
tungen positiv auf die Teilnahmeeinstellung auswirken
und umgekehrt (H4).

In der TPB zielt die subjektive Norm auf den wahrge-
nommenen sozialen Druck relevanter Bezugspersonen

bzw. -gruppen hinsichtlich des Verhaltens ab. Auch

zwischen dieser Normkomponente und der Intention

wird ein positiver Zusammenhang angenommen (vgl.
Aj-zen/Fishbein 1975). Verschiedene Autoren kritisie-
ren jedoch, dass die subjektive Norm die einzige in der
Theorie berilicksichtigte soziale Komponente darstellt

und fordern zum einen Konkretisierungen und zum

anderen Brgidnzungen dieser um weitere Konstrukte

(vgl Schwartz/Tessler 1972; Vogelgesang 2004). Be-
zogen auf das interessierende Teilnahmeverhalten er-
folgt daher eine Konlaretisierung dieses Konstruktes als

subjektive Karrierenorm, die den empfundenen Teil-
nahmedruck charakterisiert, um beruflich voranzukom-
men bzw. die Karriere voranzubringen (vgl. Wolf 2011;

Wolf/Zanger/Jahn 2010). In Anlehnung an die TPB iibt
die subjektive Karrierenorm einen positiven Einfluss

auf die Teilnahmeintention aus (H5). Darliber hinaus

wird in der wissenschaftlichen Weiterbildungsliteratur
die wahrgenommene soziale Unterstiitzung als eine

weitere soziale Komponente diskutiert (vgl. Switzer
et al. 2005; Kupritz 2002; Facteau et al. 1995). Diese

kann sich sowohl auf das berufliche als auch auf das

private Umfeld beziehen. So kénnen Arbeitgeber durch

bezahlte oder unbezahlte Freistellungen sowie durch

Finanzierung der Studiengebiihren eine Weiterbil-
dungsteilnahme unterstiitzen. Die Familie kann durch

emotionale Unterstiitzung und Versténdnis, Entlastung

bei der Hausarbeit und der Kinderbetreuung oder durch

die Ubernahme gesellschaftlicher Verpflichtungen

ebenfalls Beistand leisten (vgl. Kastler 2004). Damit

stellt die empfundene soziale Unterstiitzung eine De-
terminante der Teilnahmeintention dar. Es wird davon

ausgegangen, dass die Wahrnehmung einer hohen sozi-
alen Unterstiitzung die Herausbildung einer positiven

Teilnahmeintention fordert und umgekehrt (H6). Dar-
iber hinaus wird angenommen, dass eine hohe soziale

Unterstiitzung dazu fiihrt, dass potenzielle Teilnehmer
mogliche Teilnabmerestriktionen als niedriger wahr-
nehmen (H7).

Die Teilnahmeeinstellung wird als eine allgemeine
positive oder negative Bewertung des Teilnahmever-
haltens aufgefasst, wobei zwischen dieser und der Teil-
nahmeintention eine positive Beziehung vorausgesetzt
wird (vgl. Wolf 2011; Wolf/Zanger/Jahn 2010). Ein po-
tenzieller Teilnehmer beabsichtigt folglich umso eher
an einer wissenschaftlichen Weiterbildung teilzuneh-
men, je besser seine Einstellung gegeniiber einer sol-
chen Weiterbildungsteilnahme ist (HS).

Gemifl der TPB wird die Verhaltenseinstellung ihrer-
seits durch behaviorale Uberzeugungen determiniert

(vgl. Ajzen/Fishbein 1980). Grundsitzlich verbinden

Personen mit einer bestimmten Verhaltensweise gewis-
se, subjektiv fir mehr oder weniger positiv oder negativ

befundene Konsequenzen (vgl. Ajzen/Fishbein 2005).
Bezogen auf das Teilnahmeverhalten werden demnach

vorteilhafte und nachteilige Teilnahmeiiberzeugun-
gen unterschieden (vgl. Wolf 2011). In der Weiterbil-
dungsforschung stellen Wissenszuwachs, Status und

Anerkennung, berufliche Entwicklung, Persdnlichkeits-
entwicklung, soziale Kontakte, Existenzsicherung und

Einkommenssteigerung vorteilhafte Teilnahumeiiberzeu-
gungen dar (vgl. Garst/Ried 1999; Fujita-Starck 1996;

Boshier 1971). Antizipierte nachteilige Teilnahmeiiber-
zeugungen umfassen dagegen Kosten der Weiterbil-
dung, zeitliche Konflikte mit dem Job, Unvereinbarkeit

mit Familie, Einschrankung von Freizeit oder eine hohe

Lembelastung (vgl. Schrider et al. 2004). Im Rahmen

einer empirischen Studie wurden diese Teilnahmeiiber-
zeugungen mittels explorativer Faktorenanalyse fir die

Teilnahme an berufsbezogener wissenschaftlicher Wei-
terbildung zu den zwei vorteilhaften Teilnahmeeindrii-
cken Statussteigerung/Karriere und Personlichkeits-
entwicklung sowie zu dem nachteiligen Teilnahmeein-
druck Zeitkonflikte verdichtet (vgl. Wolf 2011). Theo-
riekonform besteht zwischen den beiden vorteilhaften

Teilnahmeeindriicken und der Teilnahmeeinstellung
eine positive (H9, H10) und zwischen dem nachteili-
gen Teilnahmeeindruck und der Teilnahmeeinstellung

eine negative Beziehung (H11). Weiterhin wird davon

ausgegangen, dass Zeitkonflikte die wahrgenomme-
nen Teilnahmerestriktionen verstidrken (H12). Glaubt

ein potenzieller Teilnehmer beispielsweise, dass eine

Weiterbildungsteilnahme zeitlich aufwendig ist und be-
wertet er das als sehr nachteilig, kann diese eine mog-
licherweise wahrgenommene Teilnahmerestriktion wie

ein knappes Zeitbudget noch erhéhen.
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Die Rolle des Hochschulimages

Verschiedene Marktuntersuchungen zeigen, dass Aka-
demiker nur zu weniger als einem Viertel Weiterbil-
dungsangebote an Hochschulen wahmehmen und etab-
lierte privatwirtschaftliche Akademien praferieren. Wa-
rum werden diese Anbieter den Hochschulen vorgezo-
gen? Moglicherweise beziehen potenzielle Teilnehmer
die Hochschulen derzeitig nur selten als Alternative in

den Anbieterauswahlprozess ein, weil ihnen diese als

Weiterbildungsanbieter bisher entweder nicht bekannt
sind oder sie sich keine Vorstellung iiber deren Weiter-
bildungsqualitat machen kénnen (vgl. Wolf 2011). Je

nach positiver oder negativer Auspragung offenbart das

Image die Hochschulen als mehr oder weniger profes-
sionelle Anbieter berufsbegleitender wissenschaftlicher

Weiterbildung.

Es kann davon ausgegangen werden, dass die in der
Psyche potenzieller Teilnehmer verankerte Wahmeh-
mung von Hochschulen einen Einfluss anf deren Teil-
nahmeentscheidung hat. Unter Beriicksichtigung des
mit Hochschulen verbundenen ,,Wissens“ kann eine
Konkretisierung der Einstellung gegeniiber der Wei-
terbildungsteilnahme an Hochschulen erfolgen. Dieser
Uberlegung folgend kann der Einfluss der vorteilhaften
und nachteiligen Teilnahmeeindriicke auf die Teilnah-
meeinstellung in Abhéngigkeit vom Hochschulimage
variieren; die einzelnen Merkmalsausprigungen des
Hochschulimages kénnen moderierende Emnflussgréfen
des Zusammenhangs zwischen den Teilnahmeeindrii-
cken und der Einstellung zur Weiterbildungsteilnahme
an Hochschulen darstellen (vgl. Wolf 2011). Demnach
tiben die beiden vorteilhaften Teilnahmeeindriicke Sta-
tussteigerung/Karriere und Personlichkeitsentwicklung
dann einen besonders starken Einfluss auf die Teilnah-
meeinstellung aus, wenn potenzielle Teilnehmer Hoch-
schulen als professionelle Anbieter berufsbegleitender
Hoch-
schulimage) wahmehmen. Ein negatives Image redu-

wissenschaftlicher Weiterbildung (positives
ziert dagegen diesen positiven Einfluss - stirkt jedoch
den des nachteiligen Teilnahmeeindrucks Zeitkonflikt
auf die Teilnahmeeinstellung. Demzufolge fiihrt ein
positives Hochschulimage auch zu einer Minderung
der negativen Beziehung zwischen Zeitkonflikten und
der Teilnahmeeinstellung. Damit stellt das Hochschu-~
limage eine Moderatorvariable dar, die den positiven
Einfluss der vorteilhaften Teilnahmeeindriicke auf die
Teilnahmeeinstellung positiv moderiert: Ein positives

Hochschulimage erhoht den Zusammenhang, ein nega-
tives Image reduziert diesen (H13, H14). Entsprechend
wird der negative Einfluss des nachteiligen Teilnahme-
eindrucks auf die Einstellung durch das Image negativ
moderiert: Ein positives Hochschulimage reduziert die-
sen Zusammenhang, ein negatives Image erhoht diesen

H15).

Das theoretische Erklarungsmodell

In Abbildung 1 ist das gesamte Erklarungsmodell der
Teilnahmeintention an berufsbezogener wissenschaftli-
cher Weiterbildung graphisch dargestellt.

Empirische Uberpriifung des Erkla-
rungsmodells

Das theoretische Modell wurde in einer empirischen

Studie iiberpriift (vgl. Wolf 2011), wobei als Proban-
den vorrangig Mitglieder von Alumni-Vereinigungen

verschiedener Hochschulen akquiriert wurden, insbe-
sondere von Alumni-Gruppen der Business-Plattform

XING. Die Stichprobe umfasst 576 erwerbsféhige Aka-
demiker im deutschsprachigen Raum und setzt sich zu

64,5 Prozent aus ménnlichen und entsprechend zu 35,5

Prozent aus weiblichen Auskunftspersonen zusammen,
die gemeinsam einen Altersdurchschnitt von 37 Jahren

aufweisen. Der groBte Teil der Befragten (77 Prozent)

ist in Vollzeit angestelit.

Die Operationalisierung der Kernvariablen der TPB
folgt im Wesentlichen den Vorschldgen von Ajzen und
Fishbein (1980) und Ajzen und Madden (1986) sowie
darauf aufbauenden Arbeiten (vgl. Kraft et al. 2005;
Vogelgesang 2004; Davis et al. 2002), wobei siebenstu-
fige, bipolare Skalen (von -3 bis 3) verwendet werden.
Die Teilnahmeintention wird mit drei Indikatoren (z.
B. ,,Zum gegenwirtigen Zeitpunkt ist meine Absicht, in
absehbarer Zeit an einem weiterbildenden Hochschul-
studium tetlzunehmen... <sekr gering/sehr grof>*),
die Teilnahmeeinstellung mit finf Indikatoren (z. B.
<schlecht/gut>), die Selbstwirksamkeitsexrwartungen
mit drei Indikatoren (z. B. ,,Wenn Sie in absehbarer
Zeit an einem weiterbildenden Hochschulstudium teil-
nehmen wollten, wie sicher sind Sie, dass Sie zu jenem
Zeitpunkt auch die dafiir notwendigen Fahigkeiten hat-
ten?* <iiberhaupt nicht sicher/voll und ganz sicher>),
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die wahrgenommenen Teilnahmerestriktionen mit
drei Indikatoren (z. B. ,,Die vielen Hiirden auf dem
Weg zu einem erfolgreich absolvierten weiterbildenden
Hochschulstudium wiirden mich daran hindem, in ab-
sehbarer Zeit ein solches Studium aufzunehmen* <sehr
unwahrscheinlich/sehr wahrscheinlich™>), die subjekti-
ve Karrierenorm mit drei Indikatoren (z. B. ,,Jemand,
der ein weiterbildendes Hochschulstudium absolviert
hat, hat beruflich mehr Chancen.” <stimme iéberhaupt
nicht zw/stimme voll und ganz zi>) und die soziale Un-
terstiitzung mit drei Indikatoren (z. B. ,Die meisten
Menschen in meinem Umfeld wiirden es unterstiitzen,
wenn ich in absehbarer Zeit an einem weiterbildenden
Hochschulstudium teilndhme. <auf gar keinen Fall/auf
Jjeden Fall>) gemessen. Basierend auf den Ergebnissen
einer Vorstudie wird der vorteilhafte Teilnahmeeindruck
Statussteigerung/Karriere mit vier Indikatoren (z. B.
,mein berufliches und/ oder privates Ansehen erh6hen®),
der vorteilhafte Teilnahmeeindruck Persénlichkeits-
entwicklung mit drei Indikatoren (z. B. ,,meinen Hor-
zont erweitern und mich persénlich weiterentwickeln®)
und der nachteilige Teilnahmeeindruck Zeitkonflikte
mit drei Indikatoren (z. B. ,,meine Freizeit- und Ur-
laubsalctivititen einschranken miissen*) gemessen (vgl.
Schroder et al. 2004; Garst/Ried 1999; Fujita-Starck
1996; Boshier 1971). Geméf3 der TPB werden die ein-
zelnen Indikatoren der drei Teilnahmeeindriicke sowohl
als Erwartung (<sehr unwahrscheinlich/sehr wahr-
scheinlich>) als auch als Bewertung (<sehr schlecht/
sehr gur>) erhoben. Die Messung des Hochschulima-
ges erfolgt iiber folgende neun Indikatoren (vgl. Wolf

2011; Wolf/Zanger 2009; Robken 2007; Palacio 2002),
wobei in Anlehnung an das Imagedifferenzial von
Trommsdorff (1976) neben der Ist-Ausprigung auch
die jeweilige Ideal-Auspriagung abgefragt wird:

1. ,hat sehr niedrige Zugangsvoraussetzungen“ —
,»hat sehr hohe Zugangsvoraussetzungen*

2. verlangt sehr niedrige Studiengebiihren* — ,,ver-
langt sehr hohe Studiengebiihren*

3. ,kooperiert iiberhaupt nicht mit der Wirtschaft* —
Kooperiert sehr stark mit der Wirtschaft*

4. st nie in den Medien prasent — ,,ist sehr haufig
in den Medien prisent*

5. ,hat einen sehr schlechten Ruf* —  hat einen sehr
guten Ruf*

6. st iberhaupt nicht praxisorientiert” — ,,ist sehr
praxisorientiert™

7. ,hat ein sehr unkomfortables Ambiente* — , hat
ein sehr komfortables Ambiente*

8. ,,ist iiberhaupt nicht serviceorientiert“ — ,,ist sehr
serviceorientiert

9. ,bietet absolut keinen Zugang zu den Lehrenden‘

— ,,bietet problemlosen Zugang zu den Lehren-

I3

den

Die Schidtzung des Gesamtmessmodells erfolgt mit-
tels konfirmatorischer Faktorenanalyse mit AMOS 16.0
(vgl. Arbuckle 2007), welche hervorragende Resultate
liefert (x* (314) = 609.2; p < 0.001; RMSEA = 0.040;
CFI = 0.98; TLI = 0.97). Die Konstruktreliabilitdten
liegen mit Werten von 0.62 bis 0.97 und durchschnitt-

Teilnahme-
=eis restriktionen
H12 (+ h
Zeitkonflikte 5 H3 ()
A Selbstwirk-
: .
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Abb. 1: Theoretisches Erklarungsmodeil der Teiinahmeintention
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lich erfassten Varianzen (DEV) mit Werten von 0.50 bis
0.80) jeweils iiber den geforderten Anspruchsniveaus
(vgl. Fornell/Larcker 1981), was auf eine hohe Reliabi-
litdt und eine hohe Validitit des Messmodells schliefien
ldasst. Zur Beusteilung der Diskriminanzvaliditdt wur-
de das Fornell/Larcker-Kriterium herangezogen (vgl.
Fornell/Larcker 1981). Die Resultate zeigen, dass die
DEYV der einzelnen Konstrukte jeweils grofler ist als die
grofte der mit jedem anderen Konstrukt bestehenden
quadrierten Korrelationen, so dass Dislaiminanzvalidi-
tét vorliegt.

Das beurteilte Gesamtmessmodell dient als Grundlage
fiir die Schétzung des Strukturmodells mittels Kova-
rianzstrukturanalyse mit AMOS 16.0. Die Giitemafie (¥*
(343) =721.3; p < 0.001; RMSEA = 0.044; CFI =0.97,
TLI = 0.97) deuten auf eine sehr gute Abbildung des
Strukturmodells in der empirischen Realitéit hin. Die
einzelnen Beziehungen zwischen den latenten Konst-
rukten weisen in die theoretisch angenommene Rich-
tung, was fir das Hypothesensystem spricht. Erstaunli-
cher Weise erreicht jedoch der postulierte Einfluss der
Selbstwirksamkeitserwartungen auf die Teilnahmein-
tention das erforderliche Signifikanzniveau nicht (H2).
Die in Tabelle 1 dargestellten Ergebnisse zu den einzel-
nen Hypothesen zeigen, dass alle weiteren postulierten
Pfade signifikant sind (p < 0.01).

Gemeinsam erklaren die im theoretischen Modell be-
rilcksichtigten Konstrukte iiber 50 Prozent der Varianz
der Teilnahmeintention (R? = 0.52). Die Teilnahmeein-
stellung erfahrt mit einem R>-Wert von 0,64 eine gute
Erkldrung durch die Teilnahmeeindriicke und das Kon-
strukt der wahrgenommenen Teilnahmerestriktionen
wird mit einem R2-Wert von 0,40 ebenfalls gut durch
seine Pradiktoren erklart.

Die Uberpriifung der moderierenden Effekte erfolgt
mittels multipler Gruppenanalyse (vgl. Byme 1998).
Hierfiir wird die Stichprobe zunichst in zwei Gruppen
unterteilt. Dies geschieht auf Basis der Imageindikato-
ren, wobei die jeweilige Ist-Ausprigung mit der ent-
sprechenden Ideal-Ausprigung in Beziehung gesetzt
wird. Je kleiner die Distanz der wahrgenommenen
Merkamialsausprégungen ist, umso hoher wird das wahr-
genommene Merkmal eingeschitzt (vgl. Kroeber-Riel/
Weinberg/Groppel-Klein 2009). Anschlieend wird ein
Imageindex gebildet, der positive und negative Beur-
teilungen angibt. Fiir beide Teildatensétze wird in ei-
nem weiteren Schritt das Strukturgleichungsmodell
geschdtzt, wobei die Parameterschitzung nach Fest-
setzung der Gleichheitsrestriktionen simuitan erfolgt.
Die Restriktionen filhren zu einer Verschlechterung
der Anpassungsgiite. Ist diese Verschlechterung sig-
nifikant, werden die getrennten Schitzungen bevor-
zugt und es ist davon auszugehen, dass moderierende

Tab. 1: Ergebnisse der empirischen Uberpriifung der Hypothesen

g?s) : Angenommene Wirkung ?gfdctorgitisi];{etz

Hl  wahrgenommene Teilnahmerestriktionen - Teilnahmeintention -0.20

H2 Selbstwirksamkeitserwartungen > Teilnahmeintention 0.17 (n.s.)

H3 Selbstwirksamkeitserwartungen > wahrg. Teilnahmerestriktionen 0.37

H4 Selbstwirksamkeitserwartungen > Teilnahmeeinstellung 0.23

HS5 subjektive Karrierenorm - Teilnahmeintention 0.22

He6 soziale Unterstiitzung > Teilnahmeintention 0.13

H7 soziale Unterstiitzung > wahrg. Teilnahmerestriktionen -0.22

HS Teilnahmeeinstellung > Teilnahmeintention 0.46

H9 Statussteigerung/Karriere > Teilnahmeeinstellung 0.47

H10  Personlichkeitsentwicklung - Teilnahmeeinstellung 0.24

H1l  Zeitkonflikte > Teilnahmeeinstellung -0.42

H12  Zeitkonflikte > wahrg. Teilnahmerestriktionen 0.40
Moderator-Priifung S 2 -
(Moderatorvariabli: Hochschulimage) % -Differenz (1df)

H13  Statussteigerung/Karriere > Teilnahmeeinstellung 76.2

H14  Persdnlichkeitsentwicklung > Teilnahmeeinstellung 62.8

H15  Zeitkonflikte > Teilnahmeeinstellung 169.3

Fit-Statistiken: v° (343) = 721.3; p < 0.001; RMSEA = 0.044: CFI = 0.97; TLI = 0.97
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Effekte vorhanden sind. Bei der Priifung des Pfades

vom vorteilhaften Teilnahmeeindruck Statussteigerung/

Karriere auf die Teilnahmeeinstellung (H13) liegt der

standardisierte Strukturgleichungskoeffizient in der

Modellvariante, in der der Parameter frei geschétzt

werden kann, fir die Gruppe mit positivem Hoch-
schulimage mit 0,59 auf héherem Niveau als fir die

gesamte Stichprobe (0,47). Fiir die Gruppe mit nega-
tivem Hochschulimage ergibt sich hier ein Wert von

0,43, der unter dem der Vergleichsgruppe liegt. Dass

dieser Unterschied statistisch signifikant ist, macht die

y3-Differenz zwischen den Modellen deutlich (Ay*(1)

= 76.2, p < 0.001). Ein positives Hochschulimage ver-
starkt den positiven Einfluss des Teilnahmeeindrucks

Statussteigerung/Karriere auf die Teilnahmeeinstellung

signifikant, womit H13 als bestétigt gelten kann. Auch

die multiple Gruppenanalyse des Pfades vom vorteil-
haften Teilnahmeeindruck Personlichkeitsentwicklung

auf die Teilnahmeeinstellung (H14) liefert eine signi-
fikante Absenkung des x2-Wertes (Ax?(1) = 62.8, p <

0.001). Die untersuchte Beziehung ist in der Gruppe mit

positivem Hochschulimage signifikant starker als in der

Gruppe mit negativem Hochschulimage (mit standardi-~
sierten Strukturgleichungskoeffizienten von 0.53 bzw.

0.23), was auch H14 bestatigt. Letztendlich wurde der

Pfad des nachteiligen Teilnahmeeindrucks Zeitkonflik-
te auf die Teilnahmeeinstellung (H15) untersucht. Auch

hier fiihrt die freie Schitzung zu einer signifikanten

Absenkung des y3-Wertes (Ax2(1) = 169.3, p < 0.001).
Es zeigt sich, dass die negative Beziehung zwischen

Zeitkonflikten und der Teilnahmeeinstellung bei einem

positiven Hochschulimage mit einem standardisierten

Strukturgleichungskoeffizient von -0.30 weniger stark

ist als bei negativem Image (mit einem standardisierten

Strukturgleichungskoeffizient von -0.42), was eine Be-
statigung von H15 liefert.

Handlungsempfehlungen fiir die Mar-
ketingkommunikation

Die Untersuchungsergebnisse liefern wertvolle Hinwei-
se darauf, auf welche Inhalte Hochschulen im Rahmen
ihrer Marketingkommunikation abzielen sollten. Als
Ansatzpunkte fiir die motivationale Steuerung der Wei-
terbildungsteilnahme kdnnen die ermittelten Determi-
nanten der Teilnahmeintention aufgegriffen werden.
Den grofiten Einfluss auf die Teilnahmeintention iibt die
Teilnabmeeinstellung aus. Daher sollte die Generierung
einer positiven Einstellung gegeniiber der Teilnahme
an wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen

im Vordergrund der Marketingkommunikation stehen.
Die Teilnahmeeinstellung wird maflgeblich durch den
vorteilhaften Teilnahmeeindruck  Statussteigerung/
Karnere beeinflusst. Entsprechend der gewonnenen
Erkenntnisse beeinflussen extrinsische Anreize wie die
Erhéhung des beruflichen und privaten Ansehens, die
Steigerung des Einkommens oder die Férderung der
beruflichen Aufstiegschancen die Teilnahmeeinstellung
positiv. So sollte beispielsweise durch die Darstellung
erfolgreicher Referenzpersonen die Uberzeugung von
potenziellen Teilnehmern gestirkt werden, dass die
Teilnahme an einem weiterbildenden Hochschulstu-
dium zur Steigerung des Ansehens, des Verdienstes
oder der Aufstiegschancen flihren kann. Neben extrinsi-
schen Anreizen #ibt der intrinsische Teilnahmeeindruck
Personlichkeitsentwicklung einen positiven Einfluss
auf die Teilnahmeeinstellung aus. Auch die Uberzeu-
gungen, dass die Teilnahme an einem weiterbildenden
Studium zur Wissensaktualisierung oder -vertiefung,
zur Erweiterung des persdnlichen Horizonts und zur
personlichen Weiterentwicklung beitrdgt, sollte im
Rabmen der Marketingkommunikation gestirkt wer-
den. In enger Verbindung mit den vorteilhaften Teilnah-
meeindriicken steht auch die subjektive Karrierenorm.
Den Erkenntnissen zu diesem Konstrukt entsprechend
sollte die inhaltliche Ausgestaltung von Marketingkam-
pagunen weiterhin darauf abzielen, potenziellen Teilneh-
mern zu vermitteln, dass die Weiterbildungsteilnahme
dem beruflichen Fortkommen dient. Wahrgenommene
Zeitkonflikte beeinflussen die Teilnahmeeinstellung
— und vermittelt iiber diese auch die Teilnahmeinten-
tion — negativ. Aus diesem Grund sollte im Rahmen
der Marketingkommunikation dargestellt werden, dass
die Hochschule durch flexible Losungen, wie bei-
spielsweise Prasenzveranstaltungen am Wochenende
oder Online-Priifungsabnahmen, das Auftreten solcher
zeitlicher Konflikte reduzieren kann. An dieser Stelle
kann — sofern gegeben — auch eine regionale Kompo-
nente ins Spiel gebracht werden, indem auf eine gute
Erreichbarkeit des Weiterbildungsortes und eine damit
einhergehende Zeitersparnis verwiesen werden kann.
Empfundene Zeitkonflikte beeinflussen auch die wahr-
genommenen Teilnahmerestriktionen, welche wiede-
rum einen negativen Einfluss auf die Teilnahmeinten-
tion ausilben. Hochschulen sollten daher vermitteln,
dass diese wahrgenommenen Hiirden iiberhaupt nicht
relevant sind bzw. dass sie diese durch flexible Losun-
gen verringern kénnen. Die wahrgenommenen Teilnah-
merestriktionen kdnnen auch durch die empfundene
soziale Unterstiitzung vermindert werden. So soliten
Hochschulen Beispielfdlle kormmunizieren, die sig-
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nalisieren, dass es durchaus Arbeitgeber gibt, welche
die Teilnahme an wissenschaftlicher Weiterbildung an
Hochschulen unterstiitzen. Eine weitere Erkenntnis des
vorliegenden Beitrages ist, dass Personen mit hoch ans-
geprigten Selbstwirksamkeitserwartungen zum einen
weniger Teilnahmerestriktionen wahrnehmen und zusm
anderen eine bessere Einstellung gegeniiber der Wei-
terbildungsteilnahme an Hochschulen haben. Demnach
sollten Marketingkampagnen auch auf die positive
Beeinflussung der Selbstwirksamkeitserwartungen po-
tenzieller Teilnehmer abzielen. Dies kann insbesondere
durch die Kommunikation von Referenzpersonen er-
reicht werden, die signalisieren, dass die Teilnahme an
einem Weiterbildungsstudium realisierbar ist.

Da das Hochschulimage im Rahmen der Teilnahme-
entscheidung eine besondere Rolle spielt, muss es wei-
terhin Ziel der Marketingkommunikation sein, ein posi-
tives Hochschulimage zu erzeugen. Zur zielgerichteten
Beeinflussung der relevanten Imagekriterien kann die
jeweils emmittelte Differenz der Ist- zur Ideal-Auspré-
gung herangezogen werden. Diese Relationen zeigen
auf, welche Imagekriterien im Rahmen der Marketing-
kommunikation besonders hervorzuheben bzw. in be-
sonderer Weise positiv zu beeinflussen sind (vgl. Woif
2011). Da das Mindestmaf} an Zugangsvoraussetzungen
in der Regel gesetzlich vorgegeben ist (jedenfalls bei
akademischen Studiengéngen), bleibt der Spielraum
der Hochschulen in diesem Bereich begrenzt. Jedoch
kénnen sie durch besonders strenge Zugangsbedingun-
gen Selektivitdt demonstrieren, wenn ihr Gesamtkon-
zept dies vorsieht. Potenzielle Teilnehmer legen grofien
Wert auf einen hohen akademischen Ruf der Hochschu-
le. Einen solchen kénnen Hochschulen insbesondere
liber die Herausstellung exzellenter Lehrender und
deren relevante Publikationen und Engagements kom-
munizieren. Uberdies sollten Hochschulen eine gewis-
se Medienprisenz anstreben, indem sie insbesondere in
weiterbildungsspezifischen und fachgebietsrelevanten
Zeitschriften, Diskussionsforen und gegebenenfalls als
Experten in thematisch passenden TV-Sendungen oder
Radiobeitrdgen vertreten sind. Nachvollziehbarer Wei-
se wiinschen sich potenzielle Teilnehmer in der Regel
eher niedrige Studiengebiihren. Die Entscheidung tiber
die Hohe der Gebiihren muss eine Hochschule jedoch
unter Beriicksichtigung ihres Gesamtkonzepts treffen.
Im Imagevergleich haben Hochschulen in Bezug auf
die — in einer hohen Ausprigung gewlinschte — Ser-
viceorientierung noch groBes Entwicklungspotenzi-
al. Demzufolge soliten sie eine hohe Servicequalitit
realisieren und diese auch kommunizieren. Dies kann

beispielsweise durch sehr gute Weiterbildungsberatung,
hochwertige Studienbetreuung und das Angebot flexib-
ler Losungen fiir Berufstatige erfolgen. Fir die Verbes-
serung der Wahrmehmung von Hochschulen in Bezug
auf das Kriterium der Wirtschaftskooperationen sollten
KommunikationsmaBnahmen durchgefiihrt werden, in
denen die jeweilige Hochschule sich mit ihren Part-
nerunternehmen und/oder wichtigen Wirtschaftsver-
bénden préasentiert. Dies kann gleichzeitig auch zu ei-
ner verbesserten Wahrnehmung von Hochschulen im
Hinblick auf ihre Praxisorientierung fithren. Uberdies
soliten Hochschulen den Anwendungsbezug ihrer wis-
senschaftlichen Weiterbildungsangebote durch gezielte
Informationen zum Einsatz von Lehrenden aus der Pra-
xis verdeutlichen. Potenzielle Teilnehmer legen grofen
Wert darauf, unkompliziert Zugang zu den Lehrenden
zu haben. Daher sollte in Kommunikationsmafnahem
auch eine gewisse Prasenz und Ndhe der Lehrenden
vermittelt werden. Dies kann beispielsweise iiber regel-
maBige Sprechzeiten in eingesetzten Online-Systemen
oder iiber die Moglichkeit der individuellen Ansprache
per E-Mail erfolgen. Dariiber hinaus sollten Hoch-
schulen im Rahmen ihrer Marketingkommunikation
das angenehme Ambiente des Weiterbildungsortes de-
monstrieren, was iiber den Einsatz von ansprechendem
Bildmaterial von Seminarrdumen, Laboren und vom
Hochschulcampus erfolgen kann.
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Master ohne Erststudium -
eine neue motivierte Zielgruppe

NINA BASEDAHL
GERNOT GRAESSNER

1. Beruflich  erfolgreich  ohne
Studium?
Schulabschluss, kaufménnische Berufsausbildung,

Aufstieg im Unternehmen bis hin zum Abteilungsleiter,
so konnte eine erfolgreiche Karriere auch ohne Stu-
dium aussehen. Dennoch bleibt dieser Zielgruppe der
Aufstieg in die oberste Fiihrungsebene hiufig verwehrt,
weil sie kein Studium mitbringt. Ein Bachelor-Studium
wire fiir die beruflich hoch qualifizierte Zielgruppe
nicht mehr angemessen. Ebenso haben sog. ,positive
Studienabbrecher’, die ein Studium begonnen haben,
dann aber aufgrund eines ,guten Angebotes’ in den
Beruf gewechselt sind und dort Karriere gemacht ha-
ben, bisher selten an die Hochschule zuriickgefunden,
weil es flir sie keine geeigneten Angebote gab. Die
Zielgruppe der beruflich Erfolgreichen ohne Studium
fehlte an den Hochschulen und wurde bisher auch nicht
bewusst in den Blick genommen.

Mit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
10.10.2003 in der Fassung vom 04.02.2010 zu den
,Landergemeinsamen Strukturvorgaben fir die Ak-
lereditierung von Bachelor- und Masterstudiengdngen’
wurde ein Umdenken forciert:

»Zugangsvoraussetzung flir einen Masterstudiengang
ist in der Regel ein berufsqualifizierender Hochschul-
abschluss. Die Landeshochschulgesetze konnen vor-
sehen, dass in definierten Ausnahmefillen fiir weiter-
bildende und kiinstlerische Masterstudiengéinge an die
Stelle des berufsqualifizierenden Hochschulabschius-
ses eine Eingangspriifung treten kann.“, heifit es dort
unter Punkt 2.1.

Der Hochschulabschluss bleibt folglich fiir den Zugang
zu einem Masterstudiengang weiterhin die Regel, ein
Masterstudium ohne grundstdndigen Studienabschluss

wird erschlossen

die Ausnahme.

2. Uberblick iiber
chen Regelungen

die gesetzli-

Eine Auswertung der Hochschulrektorenkonferenz
(HRK 2011) zeigt, dass die Bundesldnder keinen ein-
heitlichen Weg gegangen sind.

Wihrend in Hamburg (§ 39 Abs. 3 HmbHG), Hessen
(§ 16 Abs. 2 Hessisches Hochschulgesetz), Rheinland-
Pfalz (§ 35 Abs. 1 HochSchG), Sachsen-Anhalt (§ 27
Abs. 7 Satz 3 HGS LSA) und Schieswig-Holstein (§
58 Abs. 2 HSG) eine Eingangsprifung im Gesetz ge-
nannt ist, ermdglicht das Saarland den Zugang zu wei-
terflihrenden Studiengédngen und Masterstudiengéngen
fir denjenigen, der ,hierzu besonders geeignet ist” (§
69 Abs. 5, Gesetz liber die Universitit des Saarlandes).
Bremen verweist darauf, dass der ,Zugang zu weiter-
bildenden Masterstudiengéngen ... eine in der Regel
mindestens einjahrige einschligige Berufstitigkeit
oder entsprechende einschldgige Téatigkeiten’ voraus-
setzt, ,in der Bewerber und Bewerberinnen... obne ab-
geschlossenes Hochschulstudium zugleich die fiir eine
Teilnahme erforderliche Eignung erworben haben.” (§
33 Abs. 8 BremHG). Die Dauer der Berufserfahrung
wird lediglich im Hochschulgesetz Rheinland-Pfalz
mit mindestens drei Jahren angegeben (§ 35 Abs. 1
Satz 3 HochSchG). Alle anderen Bundesldnder treffen
hierzu keine Festlegung. Die ausfiihrlichste Regelung
zum Verfahren sieht das Hochschulgesetz von Sachsen-
Anhalt vor. Hier ist in § 27 Abs. 7 Satz 4 und 5 geregelt,
dass die Hochschule in einer Ordnung die Eingangs-
prifung regelt, ,die insbesondere die Zugangsvoraus-
setzungen néher bestimmt’ und der Genehmigung des
Ministeriums bedarf. Die Zugangsvoraussetzungen
sind zudem Gegenstand der Priifung im Akkreditie-
rungsverfahren (§ 27 Abs. 7 Satz 6 HSG LSA).
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Die heterogenen und recht allgemeinen Regelungen der
Bundesldnder sind auch Beleg dafiir, dass es weitge-
hend den Hochschulen iiberlassen bleibt, wie sie den
Zugang beruflich qualifizierter Personen zum Master-

studium genau gestalten wollen.

3. Die Europaische Fernhochschu-
le Hamburg - ein Praxisbeispiel

In Hamburg hat eine Gesetzesinderung vom Juli
2010 die Debatte neu angestolen. GemiB § 39 Abs. 3
HmbHG ist zu einem weiterbildenden Masterstudium
auch berechtigt, ,wer eine Eingangspriifung bestanden
hat, in der eine fachliche Qualifikation (...) nachgewie-
sen wird, die der eines abgeschlossenen grundstdndigen
Studiums gleichwertig ist.” Ist es iiberhaupt méglich,
eine solche Gleichwertigkeit festzustellen? Kann eine
beruflich erworbene fachliche Qualifikation einem Stu-
dium gleichwertig sein? Und wenn ja, unter welchen
Voraussetzungen?

Die Europdische Femhochschule Hamburg hat die-
se Fragen diskutiert und ist zu dem Ergebnis gekom-
men, dass Berufserfahrung und Studium im Sinne
von Gleichartigkeit nicht gleichzusetzen sind. Unter
bestimmten eng definierten Voraussetzungen, kann
es jedoch berechtigt sein, herausragende berufliche
Qualifikationen zwar nicht mit einem Studium gleich-
zusetzen, aber doch als ,gleichwertig’ anzuerkennen.
Letztlich geht es dabei auch um die Durchldssigkeit im
Bildungssystem, die zwar gewollt ist, andererseits aber
auch kein Selbstzweck sein darf. Ziel ist es, bewusst
auf die Erschliefung neuer Zielgruppen zu setzen. Da-
fiir spricht, dass es mit Blick unter anderem auf die de-
mographische Entwicklung nur sinnvoll sein kann, be-
ruflich Qualifizierte fiir eine akademische Ausbildung
zu gewinnen. Zugleich aber ist es Aufgabe der Hoch-
schulen, das akademische Niveau zu wahren und dies
auch durch Gegenstand und Art der Priifung deutlich
zu machen. Eine Offnung der Hochschulen darf nicht
mit einer Absenkung des akademischen Niveaus und
der Leistungsanforderungen einhergehen.

Beruflich Qualifizierte ohne akademische Vorbildung,
die ein Masterstudium absolvieren, miissen dieselben
Leistungen erbringen, wie Studierende mit einem ab-
geschlossenen Erststudium. Dies bedeutet zum einen,

dass nur eine kleine Zielgruppe iberhaupt in Frage
kommt. Zum anderen ist es Aufgabe der Hochschulen,
ein Scheitern dieser Zielgruppe im Vorfeld zu verhin-
dem, und es ist ihre Aufgabe, addquate Gelingensbe-
dingungen in Sinne einer geeigneten Vorbereitung zu
schaffen. Die besondere Herausforderung fiir die Hoch-
schulen liegt in der Vorbereitung der Zielgruppe auf ein
Hochschulstudium und in der Auswahl geeigneter Be-
werberninnen und Bewerber, die, wenn sie die Zugangs-
voraussetzungen erfiillt haben, gemeinsam mit Studie-
renden, die bereits ein Studium abgeschlossen haben, in
einem reguldren Masterstudiengang studieren werden.

Die Europidische Fernhochschule Hamburg ist daher
bewusst iiber die gesetzlichen Vorgaben des Hamburgi-
schen Hochschulgesetzes hinausgegangen und hat die
Zugangsvoraussetzungen eng gefasst:

Neben einer abgeschlossenen Berufsausbildung benoti-
gen die Bewerberinnen und Bewerber eine mindestens
zehnjdhrige berufliche Tétigkeit mit mindestens sechs
Jahren Wahrmehmung von Fihnungsaufgaben, die hin-
reichende inhaltliche Zusammenhdnge mit dem ge-
wihlten Studiengang sowie iiberdurchschnittliche Qua-
lifikationen aufweist und fiir den Studiengang forderli-
che Kenntnisse und Fahigkeiten vermittelt hat, welche
durch Vorlage guter bis sehr guter Arbeitszeugnisse zu
belegen sind. Zu den Zugangsvoraussetzungen gehdren
ferner das Verfassen eines Motivationsschreibens, die
Darlegung der bisherigen Fort- und Weiterbildungsak-
tivitdten sowie der Nachweis von Englisch- und Mathe-
matikkenntrissen. Das Abitur ist keine zwingende Vor-
aussetzung. Dies ergibt sich nicht aus den Regelungen
der Europdischen Fernhochschule Hamburg, sondem
aus den Zugangsvoraussetzungen des Hamburgischen
Hochschulgesetzes. Dadurch wird der Kreis der an-
zusprechenden beruflich Qualifizierten noch erweitert.
Durch die Eingangspriifung wird aber auch fiir diese
Bewerberinnen und Bewerber die angestrebte Qualitit
sichergestellt.

Fiir die Bewertung der Berufstitigkeit, die Darlegung
der Motivation und die absolvierten Fort- und Weiter-
bildungen werden nach dem Vorbild der FH Koblenz
Punkte vergeben. Wer eine bestimmte Mindestpunkt-
zahl erreicht hat, wird zu einem Vorbereitungskurs zu-
gelassen.
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Der Vorbereitungskurs umfasst drei Module, darunter
,Wissenschaftliches Arbeiten und Quantitative Metho-
den’ sowie fachliche Module wie ,Organisation und
Fiihrung’ und ,Grundlagen der Wirtschafistheorie- und
politik’, die auf das Fachstudium vorbereiten. Der Vor-
bereitungskurs ist dabei auf die typischen Qualifikati-
onen eines Bachelorstudiums plus Managementerfah-
rung zugeschnitten.

Die Bewerberinnen und Bewerber haben ein Jahr Zeit,
die im Rahmen des Vorbereitungskurses geforderten
Priifungsleistungen zu erbringen. Diese bestehen aus
Klausur, Hausarbeit und miindlicher Prifung.

Mit diesem mehrstufigen Verfahren wird gewahrleistet,
dass die Bewerberinnen und Bewerber fachliche Quali-
fikation nachweisen, auf das wissenschaftliche Arbeiten
vorbereitet werden und sich den Anforderungen eines
Masterstudiums bewusst sind.

4. Offene Fragen fuir die Zukunft

Die Europdische Femhochschule Hamburg wird vor-
behaltlich der Zustimmung durch die Akkreditierungs-
agentur mit diesem Modell im Herbst 2011 starten und
den Zugang ohne grundstidndigen Hochschulabschluss
fiir die Studiengénge ,Business Coaching und Change
Management (M.A.)’ sowie ,General Management
(MBA)’ ermoglichen. Es wird zu analysieren sein, wie
die Zielgruppe in der Praxis tatsdchlich zusammenge-
setzt ist und ob die Zulassungsbedingungen ggf. noch
einmal angepasst werden miissen.

Praxiserfahrungen gibt es bisher zum Beispiel von der
FH Ludwigshafen, die ein Masterstudium ohne vorgéin-
gigen Studienabschluss fir die drei Fernstudiengdnge
,Unternehmensfiithrung’, ,Betriebswirtschaftslehre’ und
,Logistik’ (alle MBA) vorsieht und von der FH Koblenz,
die diese Moglichkeit fir den MBA-Fernstudiengang
anbietet. Beide Hochschulen berichten von einer stei-
genden Nachfrage, allerdings auf einem quantitativ
geringen Niveau, so dass auch weiterhin von einer be-
grenzten, aber sehr motivierten Zielgruppe auszugehen
ist.

Da immer mehr Fiithrungspositionen ein Hochschulstu-
dium voraussetzen, konnte eine Hypothese sein, dass

die Offnung der Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte,
die zwar iiber Fiihrungserfahrung, aber kein Hochschul-
studium verfiigen, lediglich fiir eine Ubergangsphase

relevant sein wird. Dies spricht jedoch nicht dagegen,
die Offnung der Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte

jetzt aktiv weiter voranzutreiben. Den Femhochschu-
len bzw. den Hochschulen mit Fernstudienangeboten

kommt eine Vorreiterrolle zu, da sie fiir die Gruppe der
Berufstitigen passgenaue Angebote vorhalten. Aber
auch Présenzhochschulen sollten die Zielgruppe der

beruflich Erfolgreichen ohne Studium noch aktiver an-
sprechen.

Allgemein giiltige Losungen zur Umsetzung wird es
nicht geben. Jede Hochschule muss die genauen Vor-
aussetzungen, unter denen sie ein Masterstudium ohne
vorgéngigen Hochschulabschluss ermdglicht, selbst de-
finieren. Dabei geht es immer auch um die Frage, wo
Durchléssigkeit an ihre Grenzen st68t und wie sich die
Hochschulen in diesem Prozess selbst definieren bzw.
welche Standards sie setzen, um eine Offnung zu er-
mdglichen ohne dabei beliebig zu werden.
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Das Projekt BA-Flex

Eine Idee zur Flexibilisierung und
Verbesserung der Durchlassigkeit des
Bachelor-Studiums Soziale Arbeit

an der Fachhochschule Miinster

MIKE LENKENHOFF

Zur Ausgangslage:

Die Umsetzung der dritten Bologna-Aktionslinie® wur-
de in Deutschland mit dem Beschluss der Kultusmi-
nisterkonferenz vom 28.06.2002 zur Anrechnung von
auflerhalb des Hochschulwesens erworbenen Kennt-
nissen und Fahigkeiten auf ein Hochschulstudium (vgl.
KMK, 2002) umgesetzt. Dieser KMK-Beschluss ist
ebenso wie die gemeinsame Empfehlung des Bundes-
ministeriums fir Bildung und Forschung, der Konfe-
renz der Kultusminister der Lander und der Hochschul-~
rektorenkonferenz an die Hochschulen zur Vergabe von
Leistungspunkten in der beruflichen Fortbildung und
Anrechnung auf ein Hochschulstudium (vgl. BMBF et
al., 2003) nicht rechtsverbindlich. Daher ,,ist die bil-
dungspolitische Beforderung von Anrechnung als Bot-
tum-Up-Strategie einzuordnen® (Freitag, 2009: 33).
Durch den Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
04. 02. 2010 wurde der Anrechnung von auflerhalb der
Hochschule erworbenen Kompetenzen Nachdruck ver-
liehen: ,,Nachgewiesene gleichwertige Kompetenzen
und Féhigkeiten, die aufSerhalb des Hochschulbereichs
erworben wurden, sind bis zur Hdlfte der fiir den Stu-
diengang vorgesehenen Leistungspunkte anzurechnen*

(KMX, 2010; 3).

Dieser Herausforderung sowie dem damit verbundenen
Thema Durchldssigkeit zwischen beruflicher Bildung
und Hochschulbildung begegnete der Fachbereich So-
zialwesen der Fachhochschule Miinster mit der Initiie-

Vgl. Gemeinsame Erklarung der Europiischen Bildungsmi-

nister vom 19. Juni 1999, Bologna, ,,Einfiilhrung eines Leis-
tungspunktesystems - dhnlich dem ECTS - als geeignetes Mit-
tel der Forderung groBtmdglicher Mobilitdt der Studierenden.
Punkte sollten auch auBerhalb der Hochschulen, beispiels-
weise durch lebenslange Lemen, erworben werden konnen,
vorausgesetzt, sie werden durch die jeweiligen aufnehmenden
Hochschulen anerkannt.*

rung des Projektes ,,BA-Flex*.

. Ziel von , BA-Flex* ist es, im Sinne des Bologna
Prozesses die Durchldssigkeit zwischen wissenschafi-
licher Weiterbildung und grundstindigem Studium zu
erhohen, Synergieeffekte durch neue Formen der Zu-
sammenarbeit zu schaffen und neue curriculare Ideen
fiir eine fruchtbare Zusammenarbeit von Studierenden,
berufserfahrenen Fachkrdften und Wissenschaftlern zu

entwickeln, ohne das Studium zu ,, entakademisieren “.
(Dummann/ Hansbauer 2010)

Neben dem Prdsenzstudiengang Bachelor Soziale Ar-
beit wird am Fachbereich Sozialwesen der Fachhoch-
schule Miinster auch der intemetgestiitzte Verbundstu-
diengang Basa-Online? angeboten. Bei konstant hohen
Bewerberzahlen fir beide Studienginge wird eine
riickldufige Zahl von beruflich erfahrenen Studieren-
den im Prdsenzstudiengang wahrgenommen. Die hohe
Nachfrage beim intemetbasierten Teilzeitstudiengang
Basa-Online weist auf eine Angebotsliicke fiir Berufs-
tatige (vgl. Doering/ Hanft 2008; 176f.) im Sozialen
Bereich, die einen Hochschulabschluss anstreben, hin.
Eine Kapazititsausweitung der beiden Studiengén-
ge alleine wiirde die Flexibilitdt der Studienkonzepte
nicht erhéhen und wiirde daher die Bedarfslagen der
Zielgruppe nicht befrieden.

Das Projekt BA-Flex wurde daher an der Schnittstelle
zwischen dem Referat Weiterbildung sowie den bei-
den Bachelor-Studiengédngen angegliedert. Das Referat
Weiterbildung z#hlt, mit ca. 180 Weiterbildungstagen
und ca. 1000 Teilnehmem im Jahr 2010, zu den fiih-
renden Bildungstrdgem in der Region. Insbesondere

2 Vel. www.basa-online.de
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Studiengange am Fachbereich Sozialwesen der Fachhochschule Miinster

Bachelor-
Studiengidnge

Bachelor
Soziale Arbeit
Prasenzstudiengang

6 Semester

Vollzeit

BAchelor Soziale Arbeit-

Online

Fernstudiengang
Berufsbegleitend
8 Semester

Master-
Studiengédnge

Master Jugendhilfe
Konsekutiver Studiengang

Master Sozialmanagement
Weiterbildender Studiengang
4 Semester

Master
Clinical Casework
Weiterbildender Studiengang

4 Semester

der steigende Anteil der Zertifikatsweiterbildungskur-
se bietet Moglichkeiten der Anrechnung auf Bachelor-
und Masterstudiengénge.

Der am Fachbereich angebotene konsekutive Master-
studiengang Jugendhilfe sowie die Weiterbildungsmas-
terstudiengénge Clinical Casework und Sozialmanage-
ment werden im Rahmen der Komplexititsverringe-
rung zundchst ausgeklammert, sollen allerdings nach
erfolgreicher Umsetzung an den Projektergebnissen
partizipieren kénnen.

BA Soziale Arbeit

Basa-Online

A\ 4

Projekt BA-Flex

Abb. 2: Synergieeffekte zwischen Bachelor-Studiengangen und
Weiterbildung

Abb. 1: Ubersicht der Studienangebote

Das Konzept des im November 2010 gestarteten Pro-
jektes BA-Flex sieht als Grundvoraussetzung zur Ziel-
anndherung eine wechselseitige Anerkennung von
Modulen der beiden Bachelor-Studiengénge vor. Die
Durchldssigkeit zwischen den Angeboten des Refe-
rats Weiterbildung und den Bachelor-Studiengéngen
soll durch eine pauschale Anerkennung von Weiter-
bildungsveranstaltungen moglich werden. Hierzu ist
geplant insbesondere Zertifikatskurse des Referates
Weiterbildung in den Studiengédngen mit Credit Points
anzurechnen und neue Weiterbildungsveranstaltungen
aus der Schnittmenge der curricularen Vorgaben der
Studiengdnge zu entwickeln. Auf der Grundlage der
wechselseitigen Anerkennung zwischen den Studien-
géngen und der Anerkennung von Weiterbildungen in
den Studiengédngen wurde eine Idee zur Verbesserung
des Zugangs zu Hochschulbildung und zur ErhShung
der Durchlédssigkeit zwischen Berufstitigkeit, Weiter-
bildung und Studium erarbeitet.

Die Idee: BA-Flex

Fiir die Zielgruppe der beruflich erfabrenen Fachkrifte
in der sozialen Arbeit, wie Erzieher/innen, Heilerzie-
hungspfleger/innen oder Kinderpfleger/innen sollen
modualisierte Weiterbildungsangebote, die anrech-
nungsfidhig in beiden Bachelor-Studiengédngen sind,

konzipiert werden.
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BA-Flex = Parallelstruktur

Bachelor Soziale Arbeit

Basa-Online Prasenz BA
Bachelor- Bachelor- |
Thesis BA-Flex Thesis J‘
; Weiterbildungen }‘_‘ )
Projekte
it A Modualisiert | Projekte | l
Présenz- -Anrechnungsfihig '\L Vertiefungs-
Module -Praxisorientiert Module l
4 L i Tl
Online- ‘/ Blended-Learning Grundiagen
Module % -Module l
Schnupperstudium J —
L ? A
! Studierende || Studieninter- || Interessierte
] essierte Fachkrafte

—

Abb. 3: BA-Flex als Parallelstruktur zum Studiengang

Neben den Fachkrdften ohne akademischen Abschluss
soll das Angebot auch Hochschulabsolventinnen und
-absolventen, die im Sinne des Konzeptes des ,,lebens-
begleitenden Lernens“ ihr Wissen aktualisieren méch-
ten, offen stehen.

Studierende beider Bachelor Studienginge am Fachbe-
reich Sozialwesen sollen durch den Blended-Learning-
Ansatz> neue Flexibilisierungsmdglichkeiten erhalten.
Die Erfahrungen aus dem Online-Studiengang Soziale
Arbeit sollen zur Etablierung von E-Leaming Instrumen-
ten, wie dem virtuellen Klassenzimmer, genutzt werden.
Im virtuellen Klassenzimmer sollen durch Video- und
Audiokonferenzen, Chats sowie Forendiskussionen
Lehrinhalte, ergénzend zu den Prisenztagen, vermittelt
und erarbeitet werden. Angelehnt an die Bachelor-Stu-
dienginge werden die Teilnehmer auch Studienmateri-
alen, wie wissenschaftliche Texte oder Aufgaben, bear-
beiten. Die somit vorausgesetzte Selbstlernkompetenz
wird auch in den Bachelor-Studiengéngen erwartet und
kann von den studieninteressierten Teilnehmem in der
Weiterbildung individuell erprobt werden.

3 Kombination aus Prasenzveranstaltungen und E-Learning

Inhaltlich werden aus dem breiten Spektrum der Sozia-
len Arbeit Themen mit einer Praxisrelevanz ausgewihlt,
welche auf dem wissenschaftlichen Niveau der Hoch-
schule in abgeschlossenen Weiterbildungsveranstaltun-
gen vermittelt werden. Die Teilnahme an Abschlussprii-
fungen fiir die einzelnen Weiterbildungen ist optional,
flir eine Anrechnung von Credit Points bei einem spéte-
ren Studium allerdings notwendig.

Ein ausgewihites BA-Flex-Weiterbildungsangebot soll
ohne Zugangsvoraussetzungen Studieninteressierten
die Gelegenheit geben, ihre Studienfzhigkeit zu erpro-
ben, gleichzeitig bereits Credit Points fiir ein spéteres
Studium zu erwerben und sich gegebenenfalls auf die
inhaltlich
gungspriifung vorzubereiten.

abgestimmte Hochschulzugangsberechti-

Die Zielgruppe fuir dieses ,,Schnupperstudium® wird in
der heterogenen Gruppe der Studieninteressierten ge-
sehen. Insbesondere die Absolventen von Freiwilligen-
diensten, Ehrenamtliche und fachfremde Berufstitige
sollen die Moglichkeit erhalten, unverbindlich auszu-
probieren, ob Inhalte der Sozialen Arbeit ihnen zusagen.

Das Schnupperstudium ist als einziges Modul aus dem
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Projekt BA-Flex ohne die Zugangsvoraussetzung ei-
ner einschldgigen fachlichen Ausbildung konzipiert.
Die Absolventen dieses Moduls erhalter Zugang zu
den weiteren BA-Flex Angeboten. Inhaltlich soll im
Schnupperstudium durch eine Kombination aus Pré-
senz- und Onlinelehre grundlegendes Wissen zum
professionellen Selbstverstindnis der Sozialen Arbeit
vermittelt werden. Die Konzeption einer inhaltlich ab-
gestimmten Hochschulzugangsberechtigungspriifung
macht dieses Angebot fiir Studieninteressierte ohne
Hochschulzugangsberechtigung doppelt attraktiv. Ne-
ben der intensiven Vorbereitung auf die Hochschul-
zugangsberechtigungspriifung, kénnen bereits Credit
Points fiir ein spéteres Studium erworben werden. Das
Schnupperstudium schlieft als unverbindliches Ange-
bot zur Vorbereitung auf die Hochschulzugangsberech-
tigungspriifung eine solche Priifung ohne die Absolvie-
nung der Weiterbildung nicht aus. Dieses Angebot soll
vielmehr zur Offnung der Hochschule beitragen und
gleichzeitig das Qualitdtsniveau des Zugangs gewahr-
leisten.

Das pidagogisch-didaktische Konzept soll eine Fle-
xibilisierung und Individualisierung der Lernprozesse
ermdglichen. Daher sollen die Seminare der BA-Flex
Struktur in der Regel als Blended-Learning-Angebote
konzipiert werden, in Ausnahmeféllen, wie bei der Me-
thodenvermittlung, sollen auch Pridsenzseminare ange-
boten werden. Onlineseminare sind aufgrund der An-
nahme personliche Interaktionen zur Gruppenbildung
nicht im virtuellen Klassenzimmer ersetzen zu kdnnen
vorerst nicht geplant.

Die Qualititssicherung wird u.a. durch die Einhaltung
der curricularen Vorgaben der Modulhandbiicher er-
folgen. Als Mindeststandard fiir die Blended-Leaming
Angebote sind derzeit drei Présenztage vorgesehen.
Angestrebt wird ein mdglichst hohes Engagement der
Lehrenden aus den StudiengZngen, um ein Maximum
an Vergleichbarkeit zu gewihrleisten. Der Priifungsmo-
dus der jeweiligen BA-Flex-Seminare wird durch die
Lehrenden in Ubereinstimmung mit den Vorgaben aus
den Modulhandbiichern der Bachelor-Studiengédnge in-
dividuell festgelegt.

Die Teilnahme an BA-Flex Angeboten berechtigt nicht
automatisch zur Zulassung zu einem Studiengang.
Gleichwohl sollen im Feststellungsverfahren des Basa-
Online Studienganges und im Auswahlverfahren der

Hochschule zum Bachelor Soziale Arbeit Weiterbildun-
gen wie die BA-Flex-Seminare positiv beriicksichtigt
werden.

Die BA-Flex Weiterbildungen sind als abgeschlossene
Lemneinheiten konzipiert, die in der Regel nicht anfein-
ander aufbauen und somit einen flexiblen Zugang nach
Themenwunsch der Module erméglichen. Der Umfang
der einzelnen Seminare wird derzeit mit einem Work-
load von 150 Stunden kalkuliert, was bei der optionalen
Ablegung einer Priifungsleistung 5 Credit Points in den
Bachelor-Studiengéngen am Fachbereich Sozialwesen
der Fachhochschule Miinster entspricht. Die Anerken-
nung der in BA-Flex erbrachten Leistungen soll an an-
deren Hochschulen in der Region mdglichst pauschal
erfolgen, erste Gesprache diesbeziiglich wurden bereits
gefiihrt. Zur europaweiten Anerkennung soll den Ab-
solventen der BA-Flex Seminare eine Beschreibung
der abgeschlossenen Lerninhalte, angelehnt an das sog.
Diploma Supplement, ausgestellt werden. Koopera-
tionen mit Fachschulen fiir Sozialpddagogik, Trigermn
des Bundesfreiwilligendienstes sowie Wohlfahrtsver-
banden und sozialen Einrichtungen zur Vernetzung der
Angebote sind geplant.

Durch intensive Bestrebungen die Zugangsschwelle
niedrig zu halten, sind in der vorldufigen Kalkulation
Teilnahmegebiihren von ca. 230 € veranschlagt. Fiir
Studierende die aufgrund ihrer Lebenssituation auf
flexible Studienkonzepte angewiesen sind und die Teil-
nahmegebiihr nicht aufbringen kénnen, sollen Férder-
moglichkeiten eingerichtet werden.

Derzeit werden acht BA-Flex Angebote, von denen ei-
nes nach dem Konzept des Schnupperstudiums zur Off-
nung der Hochschule beitragen soll, fiir den Auftakt im
Jahr 2012 geplant. Bei entsprechendem Zuspruch durch
die Zielgruppe soll das Angebot ausgebaut werden.

Ausblick

Das skizzierte Angebot kdnnte Studieninteressierten
bei der Studienwahl hilfreich sein und somit die Studi-
enabbruchsquote positiv beeinflussen. Bereits vor dem
Studienbeginn erworbene Credit Points ermdglichen
ein flexibleres Studium, welches besser mit Berufsti-
tigkeit und Familie vereinbar ist.
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Auch eingeschriebene Studierende koénnen auf die BA- ~ Weitere =~ Informationen  finden
Flex-Angebote zuriickgreifen, um ihren Studienverlauf www.ba-flex.de.

freier zu gestalten und ihren pluralen Lebensentwiirfen

anzupassen. Dies konnte die Zahl der Absolventen, die

ihren Studienabschluss in Regelstudienzeit erreichen,

erhdhen.

Das vorliegende Konzept kann zu einer Offnung der
Hochschule beitragen, es begiinstigt die Durchlissig-
keit zwischen wissenschaftlicher Weiterbildung und
Hochschulbildung.

»  Der Zugang zu einem Studium wird durch das
Anbieten eines Vorbereitungskurses auf die
Hochschulzugangspriifung erleichtert.

= Studieninteressierte konnen ihre Studienwahl
tiberpriifen und gleichzeitig schon Creditpoints
erwerben.

. Dem Fachkrdftemangel kann entgegen gewirkt

werden.

»  Die Chancengleichheit wird erhéht.

. Der Leitgedanke des ,,lebensbegleitenden Ler-
nens*“ wird zielgruppenorientiert umgesetzt.

«  Den Fachleridften in der Sozialen Arbeit konnen
neue Wege zu einem Hochschulabschluss auf-
gezeigt werden.

Neben der Qualitdtssicherung liegt hier auch die grofite
Herausforderung des Projektes: Gute Ubergangsrege-
lungen in die bestehenden Studiengdnge zu schaffen,
um den Studienabschluss zu ermdglichen.
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Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung

Bildung in Deutschland 2010. Ein indikatoren-
gestltzter Bericht mit einer Analyse zu Pers-
pektiven des Bildungswesens im demografi-
schen Wandel. W. Bertelsmann, Bielefeld 2010, 337
S., 39,90 Euro, ISBN 978-3-7639-1992-5

Die Zahl aller Teilnehmer im deutschen Bildungssys-
tem wird sich von 16,7 Millionen im Jahre 2008 in den
kommenden 17 Jahren auf 14,2 Millionen verringern,
verbunden mit gravierenden Konsequenzen fur die
Bildungsarbeit in allen Bildungsbereichen. Diese und
eine Vielzahl weiterer Zahlen présentiert ,,Bildung in
Deutschland 2010“ der Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung,.

Nach den beiden Ausgaben in 2006 und 2008 hat die
Autorengruppe eine dritte, rein auf empirische Daten
gestlitzte Bestandsaufnahme des deutschen Bildungs-
wesens vorgelegt. Auftraggeber und Finanzier sind die
Kultusministerkonferenz und das Bundesministerium
fir Bildung und Forschung. An dem Bericht haben
knapp 120 Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
aus folgenden Einrichtungen mitgewirkt: Das Deut-
sche Institut fiir Internationale Padagogische Forschung
(DIPF), das Deutsche Jugendinstitut, das Hochschul-In-
formations-System, das Soziologische Forschungsinsti-
tut an der Universitdt Gotengen, das Statistische Bun-
desamt und die statistischen Landesé@mter. Der Bericht
wurde unter der Federfiihrung des DIPF erstellt und
wird von der Autorengruppe gemeinsam verantwortet.

Das 345-seitige Werk unternimmt den ambitionierten
Versuch, von der Frithpddagogik und den Phasen der all-
gemeinen und beruflichen Schulbildung, iiber die non-
formale Bildung, der beruflichen Ausbildung und der
Hochschule bis hin zur Erwachsenenbildung die rele-
vanten Strukturen aller Bildungsbereiche in objektiven
Zahlen auszudriicken. Expliziter Anspruch der Autoren
ist es dabei, ,,auch jene Bildungsprozesse einzuschlie-
Ben, die sich mit nonformaler Bildung und informellem
Lemen beschreiben lassen (S. V). Unter der ,,Leitidee
der Bildung im Lebenslauf* strebt der Bericht eine
ganzheitliche Prasentationsform an, die die Quantitét
der institutionellen Angebote darstellt, und auch wie-
dergibt, in welchem Umfang und in welcher Qualitét die
individuellen Lemenden diese Angebote wahmehmen
bzw. wahmehmen konnten. Obwohl das empirische
Erfassen und Darstellen individueller Bildungsverldufe

nur bedingt umsetzbar ist, sehen die Autoren darin eine
wichtige methodologische Aufgabe, um die Beziige
zwischen den Bildungsbereichen und der Perspektive
der Bildung im Lebenslauf herauszuarbeiten. Ziel des
Berichts ist es, die verschiedenen Bildungsbereiche in
ihren Zusammenhéngen zu analysieren, iibergreifende
Entwicklungen sichtbar zu machen sowie handlungs-
und steuerungsrelevante Informationen fiir alle Akteure
des Bildungswesens zur Verfiigung zu stellen (vgl. S. 1).

Mit dem umfassend erschlossenen und fundiert ausge-
werteten Zahlenmaterial nennt der Bericht gewisserma-
Ben die aktuellen Konjunkturdaten des deutschen Bil-
dungssystems, setzt sie in Relation zu internationalen

Vergleichswerten und spiegelt die Kategorien mit Er-
gebnissen aus den vorherigen Bildungsberichten. Uber

vertiefende Analysen werden zudem kiinftige Entwick-
lungen mit Blick auf die Herausforderungen des demo-
grafischen Wandels prognostiziert. Die Grundlage aller

Analysen sind Datenquellen mit empirisch belastbaren
Zahlen aus verschiedenen Untersuchungen der beteilig-
ten Institutionen sowie Daten, die teilweise eigens fir

diesen Bericht gewonnen wurden. Die gewéhlten Indi-
katoren und Kennziffern sollen zun4chst die objektiven

Informationen liefern und sensible Stellen transparent

machen, etwaige Bewertungen bleiben den Akteuren

iiberlassen.

Zu Beginn des Bildungsberichts referieren die Autoren
die konzeptionellen Grundlagen und geben ein Glos-
sar der wichtigsten Kategorien und Begriffe zur Hand.
Im anschlieBenden Abschnitt ,,Wichtige Ergebnisse
im Uberblick* sind die Kernaussagen des Berichts in
konzentrierter Form aufbereitet und bieten dem neu-
gierigen oder auch eiligen Leser einen guten Einstieg
in das umfangreiche Zahlenmaterial zu folgenden vier
Leitfragen: Wie haben sich die Rahmenbedingungen fur
Bildung verdndert? Wie haben sich die fiir Bildung be-
reitgestellten Ressourcen entwickelt? Welche Entwick-
lungen zeigen sich auf der Prozessebene von Bildung
(Uberginge, Qualititssicherung und Bildungszeit)?
Welche Tendenzen lassen sich bei den Ergebnissen von
Bildung ausmachen?

Die folgenden Kapitel vertiefen die einzelnen Themen-
bereiche anhand von Texten und grafischen Darstel-
lungen, die jeweils eng aufeinander bezogen werden.
Um in der Fiille der Daten die Orientierung zu halten,
nehmen die Autoren in ihren Ausfithrungen zunichst
ansgewihlte Problemlagen (Fragen) in den Blick, nen-
nen wesentliche Zahlenwerte hierzu und setzen diese
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in visualisierter Form in zeitliche, thematische oder
internationale Zusammenhénge. Die zugrundeliegen-
den Gesamtdaten sind in tabellarischer Form entweder
im Anhang oder zum Download auf der begleitenden
Intemetseite des Berichts ausgelagert. Die unterschied-
lichen Quellen der Daten sind nachvollziehbar angege-
ben, etwaige forschungsmethodische oder inhaltliche
Besonderheiten werden in eigenen Infokéstchen geson-
dert erldutert. Jedes der Kapitel fokussiert mit einem
abschlieenden Abschnitt ,,Perspektiven® die zentralen
Ergebnisse im Hinblick auf internationale und kiinftige
Entwicklungen.

Die Kapitelstruktur ist entsprechend der genannten
Berichtsziele anhand der Bildungsprozesse im Lebens-
verlauf gegliedert: Friilhkindliche Bildung, Betreunung
und Erziehung; Allgemeinbildende Schule und nonfor-
male Lemwelten im Schulalter; Berufliche Ausbildung;
Hochschule; Weiterbildung und Lemen im Erwachse-
nenalter. Die beiden letzten Kapitel (H und I) vertiefen
den spezifischen Schwerpunkt dieses Berichts (demo-
grafischer Wandel) und diskutieren die Zahlenwerte vor
dem Hintergrund der Verdnderungen in der Bevolke-
rungsstruktur, den regional unterschiedlichen Entwick-
lungen sowie hinsichtlich von Wirkung und Ertrigen
von Bildungsaktivititen.

Mit diesem Bildungsbericht liegt ein fundiert erschlos-
sener Gesamtbericht vor, der relevantes Zahlenmaterial
fiir unterschiedliche Akteure im Bildungsbereich anbie-
tet:

= fiur Bildungspolitiker und Mandatswiger auf
nationaler, regionaler und kommunaler Ebene
bei ihren Aufgaben zum Bildungsmonitoring,
in der Offentlichkeitsarbeit sowie bei der mit-
tel- bis langerfristigen Stadt- bzw. Regionalent-
wicklung;

*  fir Entscheider, Fithrungskrifte und Progranim-
verantwortliche in Bildungsverbdnden bzw.
Bildungsinstitutionen bei Aufgaben der stra-
tegischen Organisationsentwicklung, bei Bil-
dungsbedarfsanalysen oder zur institutionellen
Profilbildung und Programmgestaltung;

. fir Wissenschaftler und Bildungsexperten bei
ihren Aufgaben in Forschung und Lehre, insbe-
sondere in padagogischen Studienfichern und
bei bildungsnahen Forschungsfragen.

Der besondere Wert von ,,Bildung in Deutschland 2010
liegt in der klaren Benennung von zentralen Indikatoren
des Bildungssystems. Vielfach nur pauschal und unre-
flektiert verwendete Schlagworter (z.B. ,,Migrations-
hintergrund®, ,,demografischer Wandel) werden mit
empirisch belastbaren Zahlenwerten verbunden, sodass
Mengengrofien und Relationen fiir zentrale Kategorien
der Bildungsarbeit eindeutig werden. Von dieser Qua-
litét profitieren vor allem die Ausfiihrungen zur frithen
Bildung, Schule und Hochschule. Die bildungsspezifi-
schen Daten des Mikrozensus erméglichen einen Ab-
gleich von Daten, die sonst eher einseitig von institu-
tionell gewonnenen Angaben abhingig sind. Fiir das
weite Feld der Bildung im Erwachsenenalter bietet der
Bericht gute Kategorien und Aussagen im Nationenver-
gleich, da sich die Erlauterungen hier stark auf inter-
nationale Studien (z.B. Adult Education Survey 2007,
Continuing Vocational Training Survey 2005) beziehen.

Die Autoren rechtfertigen ihre intensivere Betrachtung
der beruflichen Interessen und Rahmenbedingungen da-
mit, dass die betriebliche Weiterbildung das grofite Wei-
terbildungsfeld darstellt (vgl. S. 150). Gleichwohl die-
se Perspektive dem gegenwirtigen bildungspolitischen

Mainstream folgt, bleiben dadurch weitere auch quanti-
tativ bedeutsame Akteure der nonformalen Bildungsar-
beit im Erwachsenenbereich auflen vor, beispielsweise

die Bildungsorganisationen der Kirchen, der Parteien,
im organisierten Sport oder bei Nonprofit-Organisatio-
nen mit ihren dezidierten Qualifizierungsstrukturen und

umfangreichen Weiterbildungsangeboten. Ebenso kom-
men die berufliche Aufstiegsfortbildung und die Weiter-
bildungspraxis im Hochschulbereich in diesem Bericht

zu kurz, wie die Autoren selbst kritisch anmerken.

Die Schiiler und Studierenden von heute sind in weni-
gen Jahren die Teilnehmer an den weiterbildenden Bil-
dungsangeboten von morgen. So bietet der Bildungs-
bericht trotz der genannten Schwichen vor allem fiir
die hoheren Bildungsbereiche (berufliche Ausbildung,
Hochschule, Weiterbildung) wichtige quantitative An-
haltspunkte und Vergleichswerte. Die gewdhlte zeit-
liche Perspektive, der Blick auf das Jahr 2025 ist gut
gewihlt, er bildet einen liberschaubaren und tatsachlich
beeinflussbaren Zeitraum, und auch umso eindringli-
cher wirken manch schwerwiegende Zahlenprognosen.
Fiir alle Akteure, die unsere Zukunft mit Bildung und
die Zukunft der Bildung mit gestalten wollen, ist ,,Bil-
dung in Deutschland 2010% ist eine wichtige Informa-
tionsquelle.
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Die Publikation ist kostenfrei im Internet erhiltlich
(http://www.bildungsbericht.de) oder als Buchpublika-

tion im Buchhandel zu beziehen. Ulrich Iberer

Deutsches Institut fiir Erwachsenen-
bildung (DIE) (Hg.)

15. REPORT 04/2009 - Alphabetisierung/
Grundbildung. Zeitschrift far Weiterbildungs-
forschung, 32. Jg. W. Bertelsmann, Bielefeld 2009,
96 Seiten, 14,90 Euro, ISBN 978-3-7639-1969-7

Die Publikation aktueller Forschungsergebnisse und —
trends in der Erwachsenenbildung ist das erklérte Ziel
der Reihe Report. In der letzten Ausgabe 2009 widmete
sie sich der Aufgabe, Einblicke in ausgewihlte, noch
laufende Forschungsvorhaben zum Thema ,,Alpha-
betisierung/Grundbildung fiir Erwachsene® zu geben.
Es handelt sich nicht um einen komprimierten Uber-
blick, sondem um sechs Beitrdge aus diesem Bereich,
die unterschiedliche Themen aufbereiten. Dennoch ist
die Auswahl nicht eklektizistisch: Die Beitrdge ver-
sammeln Zwischenergebnisse aus Projekten in einem
laufenden BMBF-Programm und bewegen sich alle im
Kernbereich der im Titel angekiindigten Thematik.

Die beiden ersten Artikel stellen die Biographiefor-
schung in den Mittelpunkt. B. Egloff, D. Jochim und E.
Schimpf fragen nach dem Grund fiir die haufig extrem
lange Verweildauer von Erwachsenen in Alphabetisie-
rungskursen. Sie interviewten TeilnehmerInnen von Al-
phabetisierungskursen und entdeckten drei wesentliche
Griinde fur die fortdauernde Kursteilnahme: 1) helfen
Kurse die durch die neuen Kompetenzen erworbenen
Freiheiten zu stabilisieren, 2) die Aufgabe, alte Denk-
und Verhaltensweisen aufzubrechen gelingt nicht immer
und bedarf der andauernden Begleitung, 3) es kdnnen
emotionale Abhingigkeiten (Kursleitung, Gruppe) ent-
stehen. Der anschlieSende Beitrag von U. Amold eror-
tert die Bedeutung der Biographieforschung im Kontext
von Grundbildung ganz grundsétzlich. Dazu werden
die Herkanft und mégliche Erkenntnisinteressen dieses
Forschungsstranges geschildert und verschiedene Mei-
nungen diskutiert. Beide Artikel bieten den LeserInnen

wichtige, weil generalisierbare Erkenntnisse.

Aktuell interessiert sich Grundbildung iiber den Er-
werb von Kulturtechniken hinaus fiir die notwendigen
berufsiibergreifenden Kompetenzen zur Gestaltung

der eigenen Erwerbsbiographie. Da E. Abraham und J.
Schroeder aber die Beherrschung dieser Techniken als

entscheidende Barriere fiir den Zugang zur Arbeitswelt

sehen, konzentrieren sie sich auf die Anforderungen

an Schriftsprachlichkeit in Einfachtitigkeiten. Sie sys-
tematisieren auf der Basis ihrer teilnehmenden Beob-
achtung drei unterschiedliche Niveaus und zeigen dann

Wege auf, um in die Betriebe zu finden, da nur mit deren
Unterstiitzung erfolgreich Angebote konzipiert werden
konnen.

R. Albert, A. Roder, C. Rokitzki und F. Teepker erfor-
schen Lehrmethoden in Alphabetisierungskursen fiir
Deutschlernerlnnen ohne Kenntnis des lateinischen Al-
phabets, fiir die annahmegemal spezifische Methoden
gefunden werden miissen. Das Forschungsdesign zum
Vergleich von sieben Methoden, das die Autorengruppe
beschreibt und dann diskutiert, {iberzeugt.

Anders als alle anderen Autoren stellen A. Grotliischen,
A. Heinemann und B. Nienkemper konzeptionelie
Uberlegungen auf der Grundlage einer Literaturaus-
wertung in den Mittelpunkt. Sie skizzieren die Theo-
riepositionen um den Begriff der Literalitdt und wollen
eine Diskussion um die so genannte legitime Literalitét
anstoflen. Es geht dabei um die Frage kultureniibergrei-
fender Legitimitdtsanspriiche von Schrift. Der Beitrag
ist einerseits sehr spezifisch und theoretisch, weist aber
andererseits mit der Diskussion um die Legitimation
von Konzepten auch auf fiir Kursanbieter interessante
Fragestellungen hin.

Der letzte Beitrag von A. Emst, J. Schneider und K.
Schneider geht auf der Basis eines im Projekt EQUALS

erarbeiteten Ansatzes von einem hohen Wirkungsgrad

des sozialintegrativen Arbeitens aus. Im Mittelpunkt

dieser Herangehensweise steht die Verkniipfung lebens-
weltorientierter Angebote mit beratenden und unterstiit-
zenden Angeboten zur Personlichkeitsentwicklung so-
wie mit einer institutioneniibergreifenden Kooperation.
Die Autorinnen erlidntern das und skizzieren dann eine

Auswertung von 223 Fragebdgen zur Umsetzung dieser
Komponenten an Volkshochschulen.

Zwar kann man iiber die Anordnung der Beitriige geteil-
ter Meinung sein und sicherlich vermisst man zunéchst
auch Beitrage, die sich mit der informationstechnischen
sowie mit der mittlerweile diskutierten 6konomischen
Grundbildung auseinander setzen. Jedoch ist die Aus-
wahl, wie eingangs erwdhnt, nachvollziehbar. In ihr er-
halten die interessierten LeserInnen durchweg fundierte
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Einblicke in ausgewihlte Gegenstandsbereiche der For-

schung zur Grundbildung. Giinther Seeber

Fuhr, Thomas; Gonon, Philipp; Hof,
Christiane (Hg.)

Erwachsenenbildung - Weiterbildung. Hand-
buch der Erziehungswissenschaft 4. UTB,
Stuttgart 2010, 555 Seiten, 39,90 Euro, ISBN 978-3-
8252-8448-0

Das fundierte und umfangreiche Werk ,,Fuhr/Gonon/
Hof, Erwachsenenbildung- Weiterbildung. Handbuch
der Erziehungswissenschaft 4, Schoningh/UTB* bietet
einen umfassenden Einblick in die Thematik ,,Erwach-
senenbildung- Weiterbildung®. Vor allem fiir in der wis-
senschaftliche Weiterbildung Lebrende und Forschende
sowie Verwaltende gibt es wertvolles Hintergrundwis-
sen und Anregungen fur die Praxis. Zum einen leitet es
Handlungsempfehlungen aus dem Blickwinkel der Di-
daktik und Lempsychologie des Erwachsenenalters ab.
Zum Anderen ist es aus meiner Sicht — trotz des hohen
wissenschaftlichen Anspruchs — auch fiir Fachleute aus
dem nicht-padagogischen Wissenschaftsumfeld - sehr
gut verstandlich und anwendbar.

Besonders eindringlich werden in verschiedenen Teilen
des Werkes breite ganzheitliche Aspekte und Zusam-
menhinge der Weiterbildung in verschiedenen Lebens-
phasen von der allgemeinen politischen, der beruflichen
bis hin zur wissenschaftlichen Weiterbildung aufgezeigt.

Eine ndhere Aufschliisselung der moglichen Zielgrup~
pen und deren Bediirfnisse sowie deren Ansprache aus
didaktisch-methodischer Sicht sind sebr hilfreich auch
fur die universitare Praxis.

Neben entstehungstheoretischen und historischen
Grundlagen werden auch fiir die wissenschaftliche Wei-
terbildung bedeutsame Themenfelder wie Management,
Recht und Didaktik dargestellt.

Das rundum gelungene Handbuch wird durch die Inte-

gration von neueren Elemente der Vermittlung im Be-

reich Fernstudium und durch das Web 2.0 abgerundet.
Johannes C. Mayer

Hansen, Hanja

Weiterbildungsmanagement. Zwdélf Schritte
zu einem Weiterbildungsstudiengang. hep ver-
lag, Bern 2010, 272 S., 31,00 Euro, ISBN 978-3-0390-
5600-2

In der Schweiz gibt es aus ,unserer’ deutschen Sicht
einen Sonderweg bei der Umsetzung der Bolognastrate-
gie. Der weiterbildende Master hat eine Sonderstellung
und setzt auf den ,reguldren’ Master auf — damit ist ein
eigenstindiges Format geschaffen, welches fiir berufs-
begleitendes Studieren angemessen ist.

CAS, DAS und MAS sind die Kiirzel, die in der Verdf-
fentlichung entfaltet werden; sie bieten die Grundlage
fiir alle, die schrittweise einen Weiterbildungsstudien-
gang entwickeln wollen.

Dass dabei Fragen der Akleeditierung, der (Formulie-
rung von) Kompetenzen, der Anrechnung vorgéngigen
Lemens und dem EQR/LQR wenig Aufmerksam-
keit geschenkt wird, ist flir die Praktizierenden in der
Schweiz sicher unproblematisch. Fiir Praktizierende
auflerhalb der Schweiz gibt es neben dem benannten
,Sonderweg’ viele hilfreiche Orientierungen wie:

. betriebswirtschaftliche und didaktische Model-
le,

+  Vorlagen und Instrumnente,

+  Hinweise fiir die Portfolio-Uberpriifung und das
Portfolio-Management,

»  konkrete Anleitungen und Praxisbeispiele und
«  Literaturangaben zur Vertiefung.

Ein Index hilft beim schnellen Nachschlagen. Der Leit-
faden ist besonders geeignet fiir Studiengangleitende
und Portfolioverantwortliche von Weiterbildungsstu-
diengéngen. Die Kombination von erwachsenenbildne-
rischem, soziologischem und betriebswirtschaftlichem
Orientierungswissen bietet die Grundlage fiir eine er-
folgreiche Bildungsorganisation in der wissenschaftli-

chen Weiterbildung.

Wer {iber das Netz schon mal vorab in die
Verbffentlichung hinein schauen mochte:
http://www.hanjahansen.ch. Martin Beyersdorf
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Kriiger, Marc

Selbstgesteuertes und kooperatives Lernen
mit Vorlesungsaufzeichnungen: Das Lernsze-
nario VideolLern - Eine Design-Based-Research-
Studie. Verlag Wermer Hiilsbusch, Boizenburg 2011.
312 Seiten, 31,90 Euro, ISBN: 978-3-9403-1788-9

Der Autor entwickelt in dieser Monographie ein Lems-
zenario, welches als VideoLern bezeichnet wird und
das Medium Vorlesungsaufzeichnung in den Mittel-
punkt der didaktischen Bemiihungen riickt. Sinn und
Zweck von VideoLemn ist es die Studierenden aus der
klassischen Vorlesung heraus zu entlassen und in ei-
nen selbstgesteuerten und kooperativen Lemprozess zu
iberfihren. Daflir wird die Vorlesung des Lehrenden
aufgezeichnet und den Studierenden als Vorlesungsauf-
zeichnung zur Verfiigung gestellt. Diese gehen statt in
die klassische Vorlesung in einen Computerraum und
schauen sich die Vorlesungsaufzeichnung in 2er oder
3er Gruppen an. Wéhrend des Anschauens haben die
Studierenden die Mdglichkeit die Vorlesungsaufzeich-~
nung anzuhalten, nicht Verstandenes untereinander zu
klaren sowie im Internet oder in der Fachliteratur zu
recherchieren. Diese Lernhandlungen férdem die Team-
und Selbstlernkompetenz. Damit hat VideoLern eine
hohe Bedeutung fiir die Hochschuldidaktik, da es kon-
sequente das Bologna-Ziel ,.Kompetenzorientierung*
unterstiitzt.

Ein besonderes Augenmerk gilt in diesem Lernszena-
rio dem Lehrenden: Durch die Aufzeichnung der Vor-
lesung muss er diese nicht mehr halten und steht den
Studierenden flir Fragen zur Verfiigung. Kommen die
Studierenden bei der Beantwortung der sich ergeben-
den Fragen nicht weiter, konnen sie so eine besondere
Hilfestellung vom Lehrenden in Anspruch nehmen, die
ihnen in einer klassischen Vorlesung nicht geboten wird.

Das Buch widmet sich auf knapp 300 Seiten der Ent-
wicklung, Erprobung und Untersuchung des Lems-
zenarios VideoLem. Hierfir wird der Design-Based-
Research-Ansatz aus der intemationalen Forschungs-
literatur aufgegriffen. Da der Design-Based-Research-
Ansatz recht jung ist, stellt er zwar eine gute metho-
dologische Leitlinie fiir die Forschungsarbeit dar, eine
konkrete Vorgehensweise musste von Krliger jedoch
erarbeitet werden. Diese ist ausfiihrlich dargestellt und
bietet eine derzeit einzigartige Hilfestellung fiir die
Arbeit mit dem Design-Based-Research-Ansatz. Vor-
bildlich wird jeder Designabschnitt erlautert, auf die

intendierten Bildungsziele hin refiektiert und Schritt-
fiir-Schritt umgesetzt.

Da der Design-Based-Research-Ansatz zum Ziel
hat, konleete Handlungsanleitungen fiir die Lehr-
praxis zu erarbeiten, bietet das Buch auch umfang-
reiche Hinweise, wie VideoLem in die eigene Lehre
iiberfiihrt werden kann. Hierfiir wird das didaktische
Design anhand einer Didactic Process Map (DPM)
und des IMS Learning Designs ausfiihrlich darge-
legt, die Mehrwerte von VideoLern benannt, Erfah-
rungen aus der Lehrpraxis wiedergegeben sowie be-
sondere Gestaltungsempfehlungen ausgefiihrt. Damit
adressiert dieses Buch nicht nur den Wissenschaft-
ler sondem auch den praktizierenden Lehrenden.

Martin Beyersdorf

Kruse, Andreas; Wahl, Hans-Werner

Zukunft Aitern — individuelie und gesellschaft-
liche Weichenstellungen. Spektrum Akademischer
Verlag, Heidelberg 2010, 568 S., 29,95 Euro, ISBN:
978-3-8274-2058-9

In den letzten Jahren sind zum Thema Altern mehre-
re Publikationen erschienen, die eine interdisziplinire
bzw. multidisziplindre Perspektive einnehmen. Als
Beispiele wiren hier zu nennen ,,.Die Zukunft des Al-
terns®, das Peter Gruss, derzeitig Prisident der Max-
Planck-Gesellschaft, herausgegeben hat oder ,,Was ist
Alter(n)”, herausgegeben von Ursula Staudinger, die
vor allem an der Jacobs University Bremen zum Thema
Altern forscht.

Das hier vorzustellende Buch ,,Zukunft Altem* von
Andraes Kruse und Hans-Werner Wahl ldsst sich mit
seiner mehrperspektivischen Sicht in diese Publikatio-
nen einreihen.

Wahrend Gruss und Staudinger eher in der Tradition
des groflen Altersforscher Paul B. Baltes stehen, folgen
Wah] und vor allem Kruse einer Schule die die ehemali-
ge Bundesgesundheitsministerin Ursula Lehr in Heidel-
berg begriindet hat. Das von ihr gegriindete Institut fiir
Gerontologie (IfG) leitet Andraes Kruse seit 1997 und
ist inzwischen einer der bekanntesten Alternsforscher in
Deutschland. Hans-Werner Wahl leitet am Psychologi-
schen Institut der Universitdt Heidelberg die Abteilung
fiir Psychologische Altemsforschung. Bei der wissen-
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schaftlichen Vita der beiden Autoren diirfte man also
zunidchst eine gerontologische bzw. psychologische
Sichtweise auf das Altern erwarten. Kruse und Wahl
verlieren sich aber nicht in den Details ihrer jeweiligen
Disziplinen sondern geben einen umfassenden und fun-
dierten Uberblick, dem wissenschaftlich vor allem die
Psychologie fir die individuelle Bedeutung, die Sozio-
logie fur die gesellschaftliche Bedeutung und die Bio-
logie fiir den Alternsprozess zugrunde liegen. Fiir die
Autoren besteht die die grofSe Herausforderung ,.darn,
anhand der vorhandenen Befunde die vielfachen Stir-
ken des heutigen Alterns, zum Beispiel im Bereich des
Erfahrungswissens, der Bewahrung von Lemfahigkeit,
der Pravention von gesundheitlichen Verlusten heraus-
zustellen und gleichzeitig den Altemsprozess als das zu
akzeptieren, was er in seinem Kemn ist: eine Lebens-
phase mit erhShter Wahrscheinlichkeit von Verluster-
fahrungen und Bewusstwerdung von Grenzsituationen
- vor allem im extremen Alter, das heute und erst recht

morgen immer mehr Menschen erreichen® (S. VIII).

Es geht den Autoren um die Herausforderungen und
die Potenziale des Alters, ohne die Schwichen zu be-
schonigen oder zu verschweigen, es geht ihnen um eine
wissenschaftlich fundierte und umfassende, gleichwohl
verstdndliche und gut lesbare Darstellung des Alterns
und der durch den demografischen Wandel bedingten
Verénderungen, ohne ins Beliebige abzudriften und
leichtfertige Losungsvorschldge in Anti-Ageing-Ratge-
bermanier anbieten zu wollen.

Dazu haben Kruse und Wahl das Buch in vier Haupt-
teile gegliedert.

In Teil A ,,Altemm als Herausforderung® geht es zundchst
um eine Definition von Altern und um die Diskussion
aktueller Erkenntnisse zum demografischen Wandel.

Teil B ,,Zentrale Konstrukte und Botschaften der Al-
ternsforschung liegt eine von den Autoren sogenannte
»Konstruktlandkarte zugrunde, anhand derer sie die
Alternsforschung in den Gebieten der Biologie, der
Psychologie und der Soziologie ndher betrachten und
zusdtzlich ausgewdhlte Konstrukte zu Altersinterven-
tionen und iibergreifende Konstrukte vorstellen. Diese
Konstrukte haben eine dynamische Komponente, die
sich in den Augen der Autoren besonders gut dazu eig-
net ,.das andauernde Wechselspiel zwischen Wissens-
verdichtung und -verfestigung gegeniiber Wissensver-
fliissigung und —infragestellung [...] fir die derzeitige
Situation der Alternsforschung zu beschreiben (Seite

85). Sehr niitzlich sind in den Teilen A und B die wei-
terfilhrenden Literaturhinweise am Ende eines jeden
Kapitels.

In Teil C ,.Zehn Weichen fiir den Weg in eine gute
Alternszukunft untersuchen Kruse und Wahl zehn
Weggabelungen, an denen es gilt, die Weichen fiir die
Zukunft richtig zu stellen, wobei ,,die Vermittlung von
Wissen iiber Altern eine wichtige Bildungsaufgabe ist,
deren Stellenwert allerdings heute noch viel zu wenig
anerkannt wird“ (Seite 345). Insofern dirfte Teil C
besonders fiir in der Weiterbildung Téatige interessant
sein, wobei die Autoren betonen, ,,dass sich lebenslan-
ges Lernen nicht primér und schon gar nicht allein im
Kontext formaler Bildung verwirklichen muss“ (Seite
520). Die einzelnen Kapitel widmen sich u.a. dem Wis-
sen liber Altern, lareativititsférdernden Rahmenbedin-
gungen, dem Miteinander der Generationen, dem Kon-
sumverhalten, aber auch der Frage nach dem Umgang
mit Krankheit, Pflege und der Endlichkeit des Daseins
und werden am Ende jeweils in einem kurzen Resiimee

zusammengefasst.

In Teil D ,,Neue Anforderungen® skizzieren die Autoren
die Neuartigkeit von Aufgaben die auf gesellschaftliche
Akteure, z.B. im Bildungswesen, in Betrieben, in der
Politik, sowie auf letztlich alle Generationen zukom-
men.

Bemerkenswert sind die personlichen Statements der
beiden Autoren, die sich zu verschiedenen Fragen in
allen Kapiteln des Buches finden. Man mag sich fra-
gen, was solch persdnliche Sichtweisen in einer wissen-
schaftlichen Darstellung des Alterns zu suchen haben,
doch machen die Autoren damit deutlich, dass sie aus
der Rolle der distanzierten Wissenschaftler heraustreten
und selbst zu den Mitbetroffenen - oder vielmehr Mital-
ternden — gehdren. Damit geben sie selbst ein Beispiel,
dass Menschen ,,Agenten ihrer eigenen Entwicklung
und damit fiir den Verlauf ihrer Entwicklung mitverant-
wortlich* (Seite 517) sind.

Abgerundet wird das Buch durch ein Literaturverzeich-
nis, das sich auf die wesentlichen Titel zum Thema

konzentriert und einen hilfreichen Sach- und Personen-
index.

Andreas Kruse und Hans-Werner Wahl ist mit ,,Zukunft
Altern” ein umfassendes, gut lesbares und leicht ver-
standliches Buch fiir ein sehr komplexes Themenfeld
gelungen. Wenn es auch nicht explizit auf die Bedeutung
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der Weiterbildung fiir das Altern eingeht, so kann es
doch fiir deren Rahmenbedingen auf gesellschaftlicher
und individueller Ebene eine Fiille an wissenschaftlich
gesicherten Informationen liefern. Zu weitergehender
Literatur zum Thema Weiterbildung und Altern sei hier
am Schluss auf das von Andreas Kruse herausgegebene
Buch ,,Weiterbildung in der zweiten Lebenshalfte” ver-

wiesen. Thomas Bertram

Narjes, Frauke; Feltz, Nina (Hg.)

Fishing for Careers. Karrieremanagement zwi-
schen Planung und Gelegenheiten. Schriften-
reihe des Career Centers der Universitat Ham-
burg, Teil 1. Budrich UniPress Ltd., Opladen 2010,
123 S., 14,90 Euro, ISBN 978-3-9407-5559-9

Mit der Verschriftlichung der Hamburger Vorlesungs-
reihe Fishing for Careers, mit der sich das Career Center
der Universitdt Hamburg an Akademiker/innen wendet,
eroffnen die Herausgeberinnen Frauke Narjes und Nina
Feltz differenzierte Einblicke in die Chancen und Pro-
bleme, die ein modermnes Karrieremanagement mit sich
bringt.

Frauke Narjes befasst sich mit der Frage Berufliche
Orientierung und Positionierung: Irrgarten oder Fran-
zosischer Park? — also mit der Nicht-Planbarkeit von
Karriereverlaufen. Um damit konstruktiv umgehen zu
koénnen, ist die Fahigkeit zur Neuorientierung nétig.
Dazu gehdrt z.B. die Fahigkeit, soziale Netzwerke zu
nutzen, Eigeninitiative zu ergreifen und sich selbst zu

vertrauen.

Doris Roschmann thematisiert Selbstwirksamkeit: vom
Glauben an sich selbst. Die Autorin rekurriert auf das
Konzept der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung von Al-
bert Bandura, und sie fokussiert am Ende des Beitra-
ges die hohe Bedeutung der Formulierung definierter
Ziele. Diese Ziele helfen u.a., Erfolge wahrnehmen zu
konnen, was zugleich der Erhhung der Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung dient.

Wie ein konstruktiver Umgang mit dem Scheitern gelin-
gen kann, erértern Lars Burmeister und Leila Steinhil-
per im Beitrag Gescheiter scheitem?! Der Umgang mit

dem Scheitern. In ihrem Forschungsprojekt zeigen sie,
dass es klug ist, das Scheitern nicht als personenbezo-

genes Merkmal zu begreifen, sondern Gelassenheit zu
entwickeln — und das Scheitern zu loben, da es Lernan-
lasse schafft.

Andreas Zeuch konterkariert die Notwendigkeit, Kar-
rieren durchzuplanen, wenn er titelt: Intuition ist viel
mehr, als man denkt. Die Grenzen unseres Verstandes
sind die Pforten zu mehr nachhaltigem Erfolg. Im Kern
argumentiert er, dass Intuition professionalisierbar und
in alle Entscheidungsfindungsprozesse einzubeziehen
ist. Dabei bezieht er sich nicht nur auf individuelle,
sondern auch auf organisationsbezogene Entschei-
dungsprozesse.

Im Beitrag Positive Leadership — Das neue Paradigma
fir Fithrung stellen Ruth Seliger und Paul D. Tolchins-
ky ein Versténdnis von Fiihrung vor, das demokratische
Grundwerte voraussetzt, die Starken der Menschen fo-
kussiert und darauf baut, dass von der Fiihrung aus Sinn,
Optimismus und Einfluss ausgeht. Sie schlielen ihren
Beitrag mit zehn Ratschldgen fiir Manager ab.

Petra Schliitter bearbeitet in ihrem Beitrag Mikropo-
litik in Organisationen — Interessen, Macht, Strategie
und Gender den Aspekt, dass es im Karrieremanage-
ment darum geht, Strategien zu entwerfen, um Aner-
kennung fur Leistungen zu erhalten. Hierbei spielt die
Dimension Geschlecht eine Rolle — und die Autorin rét,
die Dimension Gender im Blick auf karrieredienliche
Strategien zu bedenken und zu nutzen. Petra Schliitter
beschreibt einen konstruktiven Umgang mit Strategien
des Karrieremanagements.

Nina Feltz titelt das Interview, das sie mit Daniela Ras-
tetter und Doris Cornils fiihrt, mit: ,,Ohne Networking
lauft gar nichts* Aufstiegsstrategien weiblicher Nach-
wuchskyifte. Die Interviewten sprechen tiber den For-
schungsverbund ,,Mikropolitik Aufstiegskompetenzen
von Frauen®, der davon ausgeht, dass das Kennen von
und der Umgang mit Mikropolitiken entscheidend sind
fur die Aufstiegsoptionen von Frauen. Um letzteres zu
stirken, wurde u.a. eine Coaching-Studie durchgefiihrt
und festgestellt, dass das Innehalten und Reflektieren
im Coaching wichtig ist fiir die Gestaltung von Kar-
rieren.

Mit Diversity: Personliche Stirken nutzen mit dem Po-
tenzial-Prinzip fokussiert Michael Stuber auf ein jun-
ges, gleichsam vielversprechendes Konzept. Der Autor
weist darauf hin, dass es dabei im Kem um die Stirken
aller Menschen geht, die systematisch zusammenge-
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filhrt werden sollen. Das Berufsbild Diversity-Manger/
in ist mit zunehmender Relevanz des Diversity-Ansat-
zes entstanden. Es ist nicht nur eine anspruchsvolle Ta-
tigkeit, vielmehr gilt die Implementierung einer solchen
Stelle als Indikator dafiir, ob eine Organisation offen ist
fiir verschiedene Karriereverlaufe.

Auf ein spezielles Feld weist Markus Albers in seinem
Beitrag Morgen komm ich spéter rein — Fliissigeres Ar-
beiten in der Easy Economy. Die Idee, von der Logik
der Anwesenheitspflicht abzukommen und flexible Ar-
beitszeiten zu leben wird mdglich: durch die technische
Entwicklung, Globalisierung und Internationalisierung
— aber auch durch die Erkenntnis, dass Work-Life-Ba-
lance wichtig ist. Markus Alberts pointiert bezogen auf
die Zukunft: Unsere Korper werden Biiros sein, da es
keine anderen fixierbaren Orte fiir Arbeit mehr geben

wird.

Der Band gibt allen Ratsuchenden und allen Beraten-
den, die sich mit einem ethisch vertretbaren Umgang
mit Karrieremanagement befassen, vielfaltige und
sinnvolle Hinweise. Man darf gespannt sein auf die
Fortfihrung der Schriftenreihe des Career Centers der

Universitdt Hamburg. Elke Gramespacher

Nuissl von Rein, Ekkehard (Hg.)

Wirksame Weiterbildungsberatung. DIE Zeit-
schrift fGr Erwachsenenbildung Heft 2/2010.
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2010, 52 S., 11,90
Euro

Weiterbildungsberatung wird gebraucht - Welchen Nut-
zen hat die Weiterbildungsberatung?

Die Frage nach dem Nutzen von Weiterbildungsbera-
tung ist vielleicht unbequem, muss aber gestellt und
beantwortet werden, wenn gleichzeitig die zunehmende
Bedeutung von Beratungsprozessen im Zusammenhang
Lebenslangen Lemmens hervorgehoben werden soll. In
der besprochenen Ausgabe der Zeitschrift fiir Erwach-
senenbildung versuchte man sich dieser Fragestellung
zu ndhemn. In sechs Beitridgen stehen die Weiterbil-
dungsberatung, deren Wirkungen, Nutzen und Erfolge
im Mittelpunkt.

Anne Strauch, Leiterin des Programms Professionalitét
am Deutschen Institut fiic Erwachsenenbildung (DIE),

fiihrt in das Thema ein und verweist auf die grofle Hete-~
rogenitdt hinsichtlich der Kontexte, Formen, Konzepte

und Qualitdt im Feld der Weiterbildungsberatung. Das

Berufsbild des beratenden Personals ist bisher unspezi-
fisch. Hier versucht derzeit das Nationale Forum fiir Be-
ratung in Bildung, Berufund Beschiftigung (nfb) durch

die Implementierung eines Rahmenprogramms zur Pro-
fessionalisierung der Beratung Abhilfe zu schaffen.

Wird Beratung gar liberschitzt?

Olaf Domer, wissenschaftlicher Mitarbeiter im Ax-
beitsbereich Erwachsenenbildung der Universitdt der
Bundeswehr Miinchen, verweist ebenfalls auf das nfb
und dessen Eckpunktepapier fiir ein professionelles
und transparentes Beratungsangebot in Deutschland. Er
fragt aber auch skeptisch, ob Weiterbildungsberatung
hinsichtlich ihrer Effekte fiir die Beteiligung an Wei-
terbildung nicht erheblich liberschétzt wird und konsta-
tiert, dass es zur Nutzung von Weiterbildungsberatung
kaum empirische Daten gibt. Die wenigen vorliegen-
den Daten weisen darauf hin, dass Transparenzproble-
me und Beratungsbediirfnisse nicht ausschlaggebend
fir die Weiterbildungsbeteiligung sind, sondern andere
Faktoren — wie z.B. Zeitmangel — entscheidender sind.

Weiterbildungsberatung zeigt positive Effekte, wir wis-
sen aber zu wenig.

Bernd Kipplinger, Juniorprofessor an der Humboldt

Universitit, analysiert zundchst den Begriff des Nut-
zens im Zusammenhang mit der Bildungsberatung. Je

nach Perspektive — bildungspolitisch oder individu-
ell — sind andere Kriterien fur eine Untersuchung des

Nutzens erforderlich. Er skizziert ein Nutzennetz und
seine Kriterien, wobei er die Typen informative Bera-
tung, situative und biografische Beratung hinsichtlich

ihres Nutzens operationalisiert. AnschlieBend verweist

er auf Ergebnisse der britischen Nutzenforschung, die

positive Wirkungen nachweisen, und schliefSt mit einer
Agenda fiir Nutzenanalysen im Bereich der Weiterbil-
dungsberatung.

In einem weiteren Artikel berichtet Claudia Strobel,
wissenschaftliche Mitarbeiterin an der LMU Miinchen,
von den Ergebnissen der Befragungen, die unter Lei-
tung von Prof. Rudolf Tippelt, bei Ratsuchenden der
Bildungs- und Weiterbildungsberatungsstelle Miinchen
durchgefiihrt wurden. Im Focus standen die Zufrieden-
heit der Ratsuchenden und die Umsetzung der Bera-
tungsergebnisse.
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Christina Miiller, wissenschaftliche Mitarbeiterin im
DIE, hebt in ihrem Beitrag die Notwendigkeit von
Kompetenzstandards und der Definition von Beratungs-

zielen hervor.

SchlieBlich wird in einem Beitrag von Angelika Mede
und Mareike Schams, beide Fachreferentinnen bei VHS
Landesverbénden, ein Einblick zu Stand und Perspek-
tiven der Bildungsberatung an Volkshochschulen gege-
ben.

Als zentrales Fazit dieser sehr lesenswerten Zeitschrift
kann festgehalten werden: Unser Wissen iiber die Wirk-
samkeit von Weiterbildungsberatung ist begrenzt. Hier
braucht es sowohl eine Arbeit an den theoretischen
Grundlagen als auch empirische Forschung. Ansétze
hierfiir werden in den einzelnen Artikeln aufgezeigt.
Berthe Khayat

Rey, Giinter Daniel

E-Learning. Theorien, Gestaltungsempfehlun-
gen und Forschung. Huber Verlag, Bern 2009, 240
S., 29,95 Euro, ISBN 978-3-4568-4743-6

Der Autor hat eine Monographie mit 230 Seiten vor-
gelegt, in der er das Thema , E-Leaming“ beleuchtet.
E-Learning wird dabei als das ,,Lermnen mittels ver-
schiedener elektronischer Medien® definiert. Das Buch
ist Studierenden, Praktikem, Lehrenden und Forschern
gleichermaflen gewidmet.

Einleitend werden die Begriffe E-Leamning und Mul-
timedia definiert und auf die Eigenschaften Multime-
dialitdt, Multicodalitdt, Multimodalitdit und Interak-
tivitdt elektronischer Medien eingegangen. Hierauf
aufbauend werden Forschungsprobleme benannt und
von einer pauschal vergleichenden Forschung, die z.B.
die Unterschiede in der Lernleistung zwischen Texten
und Bildern untersucht, Abstand genommen. Im zwei-
ten Kapitel werden einfithrend die der Mediendidaktik
zugrundeliegenden Hauptstrtdmungen Behaviorismus,
Kognitivismus und Konstruktivismus erldutert, um hie-
rauf aufbauende u.a. die Cognitive Load Theory, das
Rahmenmodell fiir Lernen mit Multimedia und das in-
tegrative Modell multimedialer Effekte beim Lernen zu
erldutern. Das dritte Kapitel widmet sich der Gestaltung
von (Hyper )Texten, Bildem, Animationen, Computer-
simulationen, Problem(lése-)aufgaben und die Beriick-

sichtigung von Lemereigenschaften. Neben konkreten
Gestaltungsempfehlungen — umfangreich mit wissen-
schaftlicher Literatur belegt - finden sich immer wieder
auch offene Forschungsfrage, d.h. der Leser wird viel-
mals an den Rand der wissenschaftlichen Erkenntnis
herangefiihrt. Das vierte Kapitel trigt die Uberschrift
»~Forschung” und gibt hierfiir konkrete Handlungsan-
leitungen von der Findung der Forschungsfrage bis zur
Berichtserstattung. Das Buch schliefit mit dem Kapi-
tel ,,Ausblick” in dem die Forschungsfelder ,,Adaptive
Lernumgebungen®, ,,Kollaborative Lernumgebungen®
und ,,Digitale Lemspiele* vorgestellt werden.

Rey besticht durch eine transparente Darstellung der
Inhalte und eine klare Sprache. Dies macht die Arheit
nicht nur 2u einem soliden Lehrbuch fiir Studierende,
sondern auch zu einem Nachschlagewerk fiir den Prak-
tiker. Der Fokus auf die Erstellung von multimedialen
Lemeinheiten ldsst jedoch u.a. intrapersonale Prozesse
zwischen Lernenden und Lehrenden auflen vor. Das
Werk richtet sich deswegen weniger an Lehrende, die
z.B. mittels WikiWiki-Webs kooperative Lernumge-
bungen gestalten, sondern viel mehr an (zukiinftigen)
Autoren von multimedialen Lerneinheiten sowie jene,
die diese auf ihre Qualitdt und Eignung hin bewerten
miissen. Abschliefend sei darauf hingewiesen, dass
grof3e Teile des Buches als multimediale Lerneinheit im
Internet frei zugénglich sind: www.elearning-psycholo-

gie.de Marc Kriiger

Schliiter, Anne (Hg.)

Bildungsberatung. Eine Einfiihrung fir Studie-
rende. Verlag Barbara Budrich, Opladen/Farmington
Hills, MI 2010, 165 S., 14,90 Euro, ISBN 978-3-86649-
344-5

Der Band, der im Umfeld des Fachgebiets Erwach-
senenbildung/Bildungsberatung der Fakultdt fiir Bil-
dungswissenschaften an der Universitdt Duisburg-Es-
sen entstanden ist, richtet sich explizit an Studierende.
Er wurde, das verrit die Einleitung, fiir die Studierenden
des Bachelor-Studiengangs Erziehungswissenschaft an
der eigenen Universitat geschrieben und dient dort als
einfithrendes Grundlagenwerk fiir das Modul zur Bil-
dungsberatung. Der Band méchte damit zur Qualifizie-
rung fiir das Tétigkeitsfeld Bildungsberatung beitragen.
Die Autorinnen des Sammelbands unterrichten in dem
genannten Modul.
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Bildungsberatung wird als Handlungsfeld der Erwach-
senenbildung betrachtet, das helfen soll, deren Aufga-
ben und Ziele zu realisieren. Als Aufgaben und Ziele der
Erwachsenenbildung werden die folgenden angegeben:
,-Ermoglichung von Personlichkeitsbildung, Nachholen
von Schulabschliissen, Anpassung an Arbeitsmarkt-
anforderungen durch berufliche Weiterbildung und
Begleitung bei Aufstiegsprozessen oder Auseinander-
setzung mit institutionellen Vorgaben und Konfliktsitu-
ationen“ (Schliiter, S. 9). Dabei konzentriert sich das
Buch bewusst auf das Feld der personenbezogenen Bil-
dungsberatung und spart damit organisationsbezogene
Bildungsberatung aus, wenn auch an manchen Stellen
Verbindungen zwischen den beiden Bereichen deutlich
gemacht werden. Der zugrunde liegende Begriff von
Bildungsberatung wird iiberraschend breit gefasst und
schlieft auch Handlungsfelder wie Coaching, Mento-
ring oder Mediation ein.

Die verschiedenen Autorinnen widmen sich sowohl den
strukturellen Voraussetzungen fiir Bildungsberatung
auf der Makroebene wie auch Herausforderungen der
Durchfithrung auf der Mikroebene. Dabet ist auch die
Perspektive der Professionalisierung von Beraterinnen

und Beratern immer eingeschlossen.

Das Buch gliedert sich nach einer Einfiihrung durch die
Herausgeberin in drei grofie Blocke: Unter den Uber-
schriften ,,Kontexte fiir Bildungsberatung in der Wei-
terbildung®, ,Formate der Bildungsberatung®“ sowie
HKompetenzen und Instrumente der Bildungsberatung®
finden Leserinnen und Leser ein breites Spektrum von

3

Aufsédtzen rund um das Thema. Alle Kapitel schlielen
mit Fragen zum Textverstdndnis, teilweise auch mit
Hinweisen auf weiterfihrende Literatur. So kénnen die
einzelnen Aufsitze den Studierenden als Basis nicht nur
fiir die Vermittlung, sondemn auch fiir die vertiefende
Auseinandersetzung mit dem Stoff dienen.

Der Sammelband bietet einen guten ersten Uberblick
iiber das Feld der Bildungsberatung. Aufgrund der gu-
ten Lesbarkeit und Verstdndlichkeit der Texte bietet
er Studierenden der Erziehungswissenschaft und Er-
wachsenenbildung einen niederschwelligen Einstieg
in das Thema, mit Anregungen zum Selbstlernen und
zur weiteren Vertiefung. Noch mehr Hinweise zum
vertiefenden Lesen wiren wiinschenswert gewesen.

Christina Miilier

Schrader, Josef; Hohmann, Reinhard;
Hartz, Stefanie (Hg.):

Mediengestiitzte Fallarbeit. Konzepte, Erfah-
rungen und Befunde zur Kompetenzentwick-
lung von Erwachsenenbildnern. W. Bertelsmann
Verlag GmbH & Co. KG (Bielefeld) 2010. 306 S.,.
24,90 Euro, ISBN 978-3-7639-4659-4

Entstehungshintergrund

Das hier dokumentierte Projekt , Kompetenzentwick-
lung von Lehrenden durch mediengestiitzte Fallarbeit*
flihrte die Eberhard Karls Universitdt Tiibingen in den
Jahren 2007 bis 2010 in Kooperation mit der Katholi-
schen Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbil-
dung unter Forderung des BMBF durch. Dieses Projekt
steht in Verbindung mit einem zeitgleich durchgefiihr-
ten DFG-Projekt.

Aufbaun
Das Werk gliedert sich in vier Teile.

1. Der erste Teil beschaftigt sich mit dem Bedarf
und den Angeboten an Fortbildung fiir Lehrende
der Erwachsenenbildung im Allgemeinen und
speziell von Lehrenden aus Sicht der Katholi-
schen Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwach-
senenbildung.

2. Im zweiten Teil werden die konzeptionellen
Grundlagen des Forschungs- und Entwick-
lungsprojektes ausfihrlich errtert.>

3. Gegenstand des dritten Teils ist die Entwicklung
einer computerunterstiitzten Lernumgebung fiir
mediengestiitzte Fallarbeit.

4. Abschliefend werden im vierten Teil die empi-
rischen Befunde zu Akzeptanz und Wirksamkeit
mediengestitzter Fallarbeit vorgestellt.

Inhalt

In seinem einleitenden Beitrag betont Reinhard Hoh-
mann die zentrale Bedeutung der Fortbildung der Leh-
renden in der padagogischen Arbeit der Erwachsenen-
bildungsverbande und skizziert Desiderata fiir eine zu-
kinftige Kursleiterfortbildung. Aus wissenschaftlicher
Perspektive ergdnzt Josef Schrader die Situationsanaly-
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se und gibt einen umfassenden Uberblick sowohl iiber
die Notwendigkeit als auch die gegenwdrtige Praxis der
Fortbildungsangebote fiir Lehrpersonen in der Exrwach-
senenbildung. Ein trigeriibergreifendes Fortbildungs-
konzept existiert bis heute nicht.

In vier sehr grundlegenden Beitrdgen werden im zwei-
ten Teil der Publikation die konzeptionellen Grund-
lagen des Projektes zur Kompetenzentwicklung von
Lehrenden durch mediengestiitzte Fallarbeit vorgestellt.
Der Anspruch des einfithrenden Beitrages von Josef
Schrader zur mediengestiitzten Fallarbeit ist es, ,die
theoretischen, keonzeptionellen und empirischen Grund-
lagen und Voraussetzungen des Fortbildungskonzeptes
sowie des Weiteren seine grundlegenden Ziele, Inhalt,
Methoden, Medien und Arbeitsformen* vorzustellen (S.
72). Hier wird deutlich, worauf das Forschungs- und
Entwicklungsprojekt abzielt, ndmlich ein modulares
Fortbildungsangebot fir Lehrkrifte in der Erwach-
senenbildung zur Férderung der Diagnose von Lehr-
Lernsituationen, das auf authentische Videofille aus
der Erwachsenenbildungspraxis zurtickgreift. Der sich
anschliefSende Beitrag von Annika Goetze und Stefanie
Hartz analysiert Konzepte falibasierten Lernens von
der Weiterbildung bis zur Frithpadagogik. Anschlie-
Bend reflektiert Annika Goetze dariiber, was ein guter
Fall ist und gibt einen Uberblick iiber prototypische
Fallmaterialien, -medien, -settings und -konzepte. Wie
die mediengestiitzte Fallarbeit mit Hilfe eines Fortbil-
dungskonzeptes umgesetzt werden kann und welche
Rolle dabei den Moderator/innen zugedacht wird, ist
Gegenstand der Uberlegungen in dem Beitrag von Sa-
bine Digel und Annika Goetze; leider wird das Modera-
tionsskript dem Leser nur in Ausziigen vorgestellt.

Wie mediengengestiitzte Fallarbeit in eine computer-
gestiitzte Lernumgebung eingebettet werden kann, da-
rum geht es in den zwei Artikeln des dritten Teils der

Studie. Zunichst behandelt Sabine Digel technische,
rechtliche und konzeptionelle Aspekte der Videodoku-~
mentation von Lehr-Lemprozessen. Wenn die Autorin

schreibt, dass die ,,digital aufbereitete Fallsammlung

... die konzeptionelle Ausgangsbasis dafiir (bildet), ein
online zugéngliches Fall-Laboratorium aufzubauen ...
(S. 187) stellt sich der Leser die Frage, wann und wie er
Einsicht in die eigentlichen Fille, die materielle Basis

der Fortbildungen, erhalten kann. Der Artikel von Ralf
Olleck macht uns mit technischen Anforderungen und

Funktionalititen fiir Einzelarbeit, Gruppenarbeit und
Blended-Leaming-Szenarien vertraut.

Im vierten und letzten Teil der Studie werden empi-
rische Befunde zu Akzeptanz und Wirksamkeit der

mediengestiitzten Fallarbeit vorgestellt. Fiir den Leser

ergibt sich hier ein grundsétzliches Problem, die Aus-
fithrungen einschitzen zu konnen: Er kennt weder die

aufgezeichneten Fille, die Gegenstand der Fortbildun-
gen war, noch ist ihm das erwdhnte Moderationsskript

(S. 214) bekannt, geschweige denn die zugehdrigen

Instruktionshilfen® (S. 218). In dem Artikel von Sabi-
ne Digel, Josef Schrader und Stefanie Hartz erfahren

wir, dass die vorgestellten Befunde zeigen, ,,dass me-
diengestlitzte Fallarbeit auf grundlegende Akzeptanz

bei Lehrpersonen” trifft; ,,In Abhéngigkeit des vorhan-
denen fachlichen und padagogischen Wissens werden

die Inhalte und Kontexte der Félle unterschiedlich be-
urteilt.” (S. 257) Des Weiteren erfahren wir, dass ,,dank

einer emeuten finanziellen Forderung durch das Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung die Mog-
lichkeit (besteht), in Kooperation mit der Katholischen

Bundesarbeitsgemeinschaft fir Erwachsenenbildung

die begonnene Forschung- und Entwicklungsarbeit zu

erweitern und zu vertiefen® (S. 259).

Diskussion

Die in diesem Band versammelten Forschungsberichte
zu dem Projekt ,, Kompetenzentwicklung von Lehren-
den durch mediengestiitzte Fallarbeit“ machen deutlich,
dass die Notwendigkeit der Fort- und Weiterbildung
von in der Erwachsenenbildung titigen Personen ~ an-
gesichts der hohen Zahl von Quereinsteigern — dringend
erforderlich ist. Der Anspruch nach Professionalitit und
Qualitdt entscheidet sich auf der mikrodidaktischen
Ebene. Fiir die Interaktionsebene, das Lebr-Lerngesche-
hen zwischen Teilnehmenden und Dozent/innen, ist das
erwachsenenpiddagogische Handeln der vielen ehren-,
neben und auch hauptamtlichen in Seminaren und Kur-
sen tdtigen Personen zentral. Von den an Lehrpersonen,
die an dieser Studie teilgenommen haben, verfiigte
iiber die Hilfte iiber keine Erstqualifikation im pida-
gogischen Bereich (S. 240). Hier besteht ein enormer
Handlungsbedarf auf den reagiert werden muss. Die
mediengestiitzte Fallarbeit kann hier einen Weg auf-
zeigen, die bendtigten Kompetenzen zu f6rdern. Auch
die Einbettung in eine computerbasierte Lemumgebung
vermag eine Perspektive aufzuzeigen. Allerdings miiss-
te das angestrebte ,,Fall-Laboratorium™ allen Tragern,
Verbinden und Lehrenden zugénglich sein. Zu Recht
wird in der Studie auf die trdgerspezifische Zersplitte-
rung der Weiterbildungsangebote hingewiesen (vgl. S.
43). Gemessen an diesem Anspruch ist es schade, dass
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sich diese Studie auf die Kooperation mit einem Ver-
band konzentrierte. Hier wire zu fragen, inwiefern die

gesammelten Erkenntnisse auf andere Bereiche und

Tréger zu libertragen sind. Unabhéngig davon sollte die
materille Basis diese Projektes, die dokumentierten Fal-
le und dazugehorigen Materialien moglichst schnell der
interessierten Fachoffentlichkeit zugdnglich gemacht

werden; schlieflich wurde das Projekt mafgeblich aus

Mittel des BMBF gefordert. Es wire schon gewesen,
wenn der Publikation ein Datentrdger mit den entspre-
chenden Videofdllen und den Fortbildungsmaterialien

beigefiigt werden wire.

Fazit

Das Buch bietet primdr den an der Thematik interes-
sierten Wissenschaftler/innen und Forscher/innen um-
fangreiche Anregungen; die Praktiker der Erwachse-
nenbildung auferhalb der Katholischen Bundesarbeits-
gemeinschaft fiir Erwachsenenbildung miissen auf das
erstelite und untersuchte Fortbildungsmaterial leider
warten. Erich Schifer
Mit freundlicher Genehmigung von socialnet Rezensio-
nen, ISSN 2190-9245, http://www.socialnet.de/rezensi-
onen/10524.php, Datum des Zugriffs 21.05.2011.

Tomaschek, Nino; Gornik, Elke (Hg.)

The Lifelong Learning University. Waxmann,
Miinster 2011, 220 S., 29,90 Euro, ISBN 978-3-8309-
2417-3

Der Topos des ,,Lifelong Learning® wird im Hochschul-
kontext zumeist verbunden mit einer Vielfalt von As-
pekten wie der Anerkennung von beruflich erworbenen
Kompetenzen, der Gestaltung neuer Angebotsformate
wie berufsbegleitende und weiterbildende Studien-
génge, den sog. nicht-traditionellen Zielgruppen und
deren Zugang zu Studienangeboten, der Verkniipfung
von Praxis und Wissenschaft etc. Diese Punkte werden
auch in der Vertffentlichung von Tomaschek und Gor-
nik behandelt.

Die Vielfalt beginnt bereits bei den Bedeutungskonno-
tationen des Begriffs ,,Lifelong Learning™. Zunichst
kann unterschieden werden zwischen der deskriptiven
Feststellung des lebenslangen Lemens als menschliche
Eigenschaft, die den Regelfall des Lebens darstellt, und

der politisch belegten Bedeutung des Begriffs. Letztere
lasst sich wiederum unterteilen. So verweisen einige
Artikel (vgl. z.B. Schrittesser oder Schnabel/Gasser)
auf die Entwicklung des Begriffes anhand einschlagi-
ger Dokumente verschiedener Institutionen. Wéhrend
die UNESCO in ihrem 1972 verdffentlichten Fauré-
Report in einem sehr weit gefassten Begriffsverstandnis
die Moglichkeiten zur individuellen Personlichkeitsent-
wicklung in der Gesellschaft in den Vordergrund stellte,
betonte die OECD in ihrem 1973 ver6ffentlichten Be-
richt die Bedeutung des lebenslangen Lemens filir die
berufliche Qualifizierung und die Anforderungen des
Arbeitsmarktes. Auch im europiischen (Hochschul-)
Kontext werde — etwa mit dem Prager Kommuniqué
von 2001 — zunehmend die qualifikatorische Kompo-
nente betont und mit der ,,Rhetorik der Wettbewerbsfi-
higkeit“ (S. 35) begriindet.

Grundsitzlich werden die Hochschulen recht einheit-
lich als wesentlicher Akteur in der Gestaltung des Life-
long Learning angesehen. Dabei wird insbesondere der
Bereich der berufsbegleitenden Weiterbildungsstudien-
génge (in verschiedenen Formaten) hervorgehoben. In
derartigen Angeboten wird die spezifische Chance dar-
in gesehen, die Kluft zwischen Praxis und Wissenschaft
zu tberbriicken. Vor allem aufgrund ihrer Kemkompe-
tenzen im Bereich der Forschung konnten die Hoch-
schulen hier einen wichtigen Beitrag liefern. Konkret
ausgestaltet werden konne dies in forschungsorientier-
ten Weiterbildungsprogrammen (z.B. mit einem ,,Im-
pact Learning“-Ansatz, s. Beitrag von Jansen/Gobel)
oder in forschungsorientierten Promotionsvorbereitun-
gen (Beitrag von Fohlich/Laumann). In der Bearbeitung
von Forschungsfragen, die sich aus dem Arbeitsumfeld
der Teilnehmenden und aus konkreten Entscheidungs-
anldssen ergeben, werde ein fir betde Seiten fruchtbarer
intensivierter Kontakt zwischen Wissenschaft und Pra-
xis* (S. 182) ermdglicht. Auf diesem Wege konnten be-
rufliche Erfahrungen der Teilnehmer einbezogen wer-
den mit der Chance bzw. Aufgabe, ,, Routinehandeln in
einen kritisch-reflexiven Modus iiberzuleiten* (S. 38).

Auch mit Blick auf die zugrunde liegende Strukturie-
rung spricht Faulstich hier generell von einer ,,konver-
gierenden Entwicklung® (S. 189) zwischen Hochschul-
und Weiterbildungssystem.

Ausgehend von neueren technologischen Moglichkeiten
die Méglichkeiten
von ,,Open Educational Resources* u.a. zur Erfassung

schildern andere Beitrige Ansétze,

neuer Zielgruppen zu pritffen (Ebner/Stockler-Penz)
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oder im Sinne eines ,Lifewide Leaming® mit Weiter-
entwicklungen von ,,Personal Leaming Environments*
unterschiedliche individuelle Lernkontexte zusammen-
fassen zu kdnnen (Zauchner et al.).

Grundsitzlich einig sind sich die meisten Autorinnen
und Autoren darin, dass zundchst eine (hochschul-)
umfassende Strategie des Lifelong Learning mit einem
neuen Selbstverstindnis der Hochschulen entwickelt
und implementiert werden muss und unverbundene
Einzelaktivitidten wenig sinnvoll sind. Diese Strategie
schliee neben Aspekten der Organisation, Finanzie-
rung, Didaktik etc. ebenso ein umfassendes Qualitits-
managementsystem mit ein (vgl. Hanft /Zilling), wel-
ches nicht zuletzt einen Wettbewerbsfaktor darstelle.

Fir die gegenwartige Situation an den Hochschulen
wird jedoch oftmals noch eine Vielzahl an bestehenden
Unklarheiten und Defiziten diagnostiziert wie: ,.Fragen
nach Kapazititsgrenzen“ (S. 177), fehlende ,,Anreiz-
systeme, insbesondere Karrieremuster” (S. 184) fiir das

Personal in der Hochschule, ,,qualitativ in der Regel
niedrigwertige weiterbildende Masterstudiengénge* (S.
116), multiple ,,Uberdehnungen® (S. 112) der Univer-
sitdten etc.

Somit wird in dem Band auch deutlich, dass die Hoch-
schulen trotz der bereits recht lange anhaltenden Dis-
kussion um das lebenslange Lernen weiterhin vor
vielfiltigen Aufgaben in der konlareten Ausgestaltung
stehen.

Die Artikel des Bandes zeigen hauptsdchlich den
Stand der Diskussion und Beispiele aus Osterreich
und Deutschland auf. So vielfiltig diese bereits sind,
so wire doch — auch angesichts des ,,intemationalen*
Titels des Buches — der Einbezug von Erfahrungen aus
anderen europdischen Landem sicherlich noch berei-

chernd gewesen. Alexander Bruans

Weiss, Karin; Faulseit-Stiiber, Andrea;
Gernentz, Johanna; Kron, Ulrike (Hg.)

Weiterbildung und kommunales Engagement.
Anregungen fiir die Praxis. W. Bertelsmann, Bie-
lefeld 2009, 192 S., 29,90 Euro, ISBN: 978-3-7639-
3666-3

Es liest sich wie ein Nachldufer aus den ,Lernenden

Regionen’ und es liest sich gut und anregend; anregend
theoretisch wir praktisch. Vorweg — was sagt der Klap-
pentext: ,, Wie muss sich Weiterbildung auf kommu-
naler Ebene verdndern, um auf neue gesellschaftliche
Herausforderungen zu reagieren? Dieser Abschluss-
bericht des Modellprojekts ,Lemende Einrichtungen
der Weiterbildung in Umbruchsituationen’ (LEWUS)
prasentiert Erfahrungen, Ansdtze und Tipps fiir Wei-
terbildungseinrichtungen. Dabei werden Theorien zum
gesellschaftlichen Wandel aus verschiedenen Perspek-
tiven erdrtert, Ergebnisse aus der Projektarbeit vorge-
stellt sowie Methoden und Instrumente flir die Praxis
erlautert ...«

Aufgrund aktueller internationaler Ereignisse sind die

,»Umbruchssituationen* vielleicht etwas hoch gegriffen
— aber sie passen allemal fiir die Herausforderungen der
Komrmunen und der Weiterbildung mit dem biographi-
schen Wandel, der Ressourcenknappheit (,die nach wie

vor der Umverteilung von unten nach oben geschuldet
ist) und dem ,,Umgang mit Unbestimmtheit als neuar-
tige Anforderung® (Schéftter, ebd., S. 44); es griifit die

reflexive Moderne und der padagogische Umgang mit

Nicht-Wissen.

Neben den tragenden Hinweisen zur lemenden Ge-
staltung der gesellschaftlichen Wandlungsprozesse in
Kommunen und Regionen finden sich konzeptionelle
Hinweise dieses geforderten Projektes wie auch sehr
praktische Hinweise zu Methoden und Instrumenten:

. Dialogregeln,

*  Themenfindung,

»  Umfelderkundung,

+  Planung,

= Reflexion und

. Veranstaltungstypen.
Die wissenschaftliche Weiterbildung der Hochschu-
len taucht nur am Rande auf, aber zum Lemen gibt es
genug im methodischen Kontext mit dem Ansatz des
World Cafés: ,,Sprechen Sie von Herzen. Héren Sie

wirklich zu, um zu verstehen.” Im diesem Sinne ist es

gut, genau zu lesen. Martin Beyersdorf

D GWF —Hochschule & Weiterbildung 1 | 2011




BUcHerR, BroscHUREN, DowNLOADS UND NACHRICHTEN 63

Uberginge erleichtern. Studium von
beruflich Qualifizierten

Unter dem o. g. Titel ist in der Nr. 1/2011 der Zeit-
schrift ,,Erwachsenenbildung™ (S. 2-5) ein Artikel von
Reinhold Weif} erschienen, in dem dieser die gesamte
Bandbreite der Thematik mit kurzen und klaren Worten
umreifit und Position bezieht. Von Fragen des Zugangs
zur Hochschule, der Finanzierung eines Studiums, der
Bedeutung und Wirkung des Deutschen Qualifikations-
rahmens, der Anrechnung beruflicher Kompetenzen,
der Notwendigkeit von Ubergangsangeboten fiir beruf-
lich Qualifizierte bis zu den fehlenden Angebotsforma-
ten (Stichwort: berufsbegleitendes Studium) bleibt kein
Aspekt des Themenfeldes unbedacht. Wer einen kurzen,
aber vollstindigen und dazu noch prignant formulier-
ten Uberblick wiinscht, bekommt thn hier.

Helmut Vogt

Neue Internetprdsenz fir den
»Hochschulverbund Distance Learning”

Ab sofort ist der Hochschulverbund Distance Leaming
(HDL) unter einer eigenen Webadresse erreichbar: hdl-
fernstudium.de . Neu ist nicht nur die Adresse, sondern
auch der Aufbau und die Gestaltung der Seite. Uber-
sichtlich werden die Aufgaben des HDL vorgestellt, die
Mitgliedshochschulen und ihre Fernstudienangebote
aufgelistet und iiber Fernstudium und die HDL-Studi-
enmaterialien informiert.

Im HDL sind derzeit 26 Hochschulen und Weiterbil-
dungsinstitutionen aus dem deutschsprachigen Raum

vertreten, die im Fernstudium und in der Weiterbil-
dung aktiv sind. Die Service-Agentur des HDL ist ein

Geschiftsbereich der Agentur fir wissenschaftliche

Weiterbildung und Wissenstransfer - AWW e. V. an
der Fachhochschule Brandenburg (FHB). Die Service-
Agentur entwickelt und vertreibt zum einen Studienma-
terialien — nicht nur fliic Fernstudiengange. Sie organi-
siert zum anderen alljdhrlich die HDL-Fachtagung, die-
ses Jahr gemeinsam mit der AG Femnstudium (AG-F)

der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Wei-
terbildung und Fernstudium e.V. (DGWF). Die aktuel-
le Tagung findet am 16. und 17. Junt 2011 unter dem

Motto ,,Uber viele Briicken ... - Neue Architekturen in

Fernstudium und Weiterbildung* auf dem Campus der

FHB in Brandenburg an der Havel statt.

Die ebentfalls jéhrlich stattfindenden HDL-Workshops
dienen dem kollegialen Austausch zu operativen Fra-
gen rund um das Thema ,Femstudium und Weiter-
bildung“. Das Spektrum der Tatigkeiten der Service-
Agentur des HDL wird abgerundet durch kompetente
Beratung fiir Mitgliedshochschulen und Interessierte
zu Fragen zu den Bereichen Femnstudium und wissen-
schaftliche Weiterbildung.

Weitere Informationen: www.hdl-fernstudium.de.
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Eckert, Thomas; von Hippel, Aiga; Pietral, Manuela
u.a. (Hg.): Bildung der Generationen. VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften, Wiesbaden 2011. 485 S., 49,95
Euro, ISBN 978-3-531-17050-3

Hatz, Stefanie: Qualitit in Organisationen der Weiter-
bildung. Eine Studie zur Akzeptanz und Wirkung von
LQW. VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, Wiesbaden
2011. 361 S., 39,95 Euro, ISBN 978-3-531-17485-3

Paetz, Nadja-Verena; Ceylan, Firat; Fiehn, Janina u.a.:
Kompetenz in der Hochschuldidaktik. Ergebnisse einer
Delphi-Studie iiber die Zukunft der Hochschullehre.
VS Verlag fir Sozialwissenschaften, Wiesbaden 2011,
179 S., 29,95 Euro, ISBN 978-3-531-17832-5

Schréttner, Barbara; Holzer, Daniela; Sprung, Annet-
te (Hg.): Reflexionen und Perspektiven der Weiter-
bildungsforschung. Waxmann, Mdnster 2011, 226 S.,
29,90 Euro, ISBN 978-3-830-92402-9

vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V.
(Hg.): Bildungsreform 2000-2010-2020. Jahresgut-
achten 2011. VS-Verlag fir Sozialwissenschaften,
Wiesbaden 2011, 256 S., 29,95 Euro, ISBN 978-3-531-
18029-8

Wolf, Gertrud: Zur Konstruktion des Erwachsenen.
Grundlagen einer erwachsenenpddagogischen Lernthe-
orie. VS-Verlag fiir Sozialwissenschaften, Wiesbaden
2011, 154 S., 34,95 Euro, ISBN 978-3-531-18128-8

Zanger, Comelia (Hg.); Wolf, Sandra: Teilnahme an
wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen: Ent-
wicklung eines Erklarungsmodells unter Beriicksichti-
gung des Hochschulimages. Gabler, Wiesbaden 2011,
322 S., 49,95 Euro, ISBN 978-3-8349-2446-9
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TERMINE

16. bis 17. Juni 2011

L, Uber viele Briicken...-Neue Architekturen in Fernstu-
dium und Weiterbildung® - Jahrestagung Arbeitsge-
meinschaft fir das Fernstudium an Hochschulen (AG-
F) in Brandenburg an der Havel

20. bis 22. Juni 2011

,.Bildungsreform und Reformkritik™- Jahreskongress
der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsfor-
schung in Basel. Der Kongress ist eine Kooperation
mit der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung sowie der Schweizerischen
Gesellschaft der Soziologie (SGS), unterstiitzt von der
Universitat Basel und der Pddagogischen Hochschule
FHNW.

Weitere Informationen:
http://sgbf-kongress2011.unibas.ch

11. bis 13. September 2011

Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fir wis-
senschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e.V.
(DGWE) an der Universitat Bielefeld.

02. bis 05. Oktober 2011

»~Expanding Horizons - New Approaches to Open and
Distance Leaming* - 24. ICDE (Intemational Council
for open and Distance Education) Welt Konferenz in
Bali, Indonesien.

Weitere Informationen:

http://www.ut.ac.id/icde2011/

16. bis 18. November 2011

,-Bridging the gaps between Learning Pathyways* - 42,
EUCEN (European Association for University Life-
long Leaming) Konferenz in Genua, Italien.

Weitere Informationen in Kiirze auf:
http://www.eucen.ew/node/3704
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Hochschule & Weiterbildung 212011

Das néchste Heft widmet sich dem Thema ,,Profilbil-
dung und Differenzierung in der Weiterbildung*.

Der Wissenschaftsrat hat in seinen ,,Empfehlungen
zur Differenzierung der Hochschulen* die Notwendig-
keit einer funktionalen Differenzierung der deutschen
Hochschullandschaft in mehreren Dimensionen gefor-
dert.

Fiir den Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung
regen diese Empfehlungen etwa an, dass sich einige
Hochschulen auf die Organisation der Kooperation von
tertidfrem Sektor und beruflicher Fort- und Weiterbil-
dung spezialisieren, ohne diese Sektorengrenzen auf-
zuheben.

Die derzeit laufenden Wettbewerbe, sei es ,,Aufstieg
durch Bildung: Offene Hochschule* oder der Exzel-
lenz-Wettbewerb, sollen die Profile der Hochschule
stirken und die Spreu vom Weizen trennen.

Die Binnendifferenzierung im Bereich der wissen-
schaftlichen Weiterbildung, also die intra-institutionel-
le Differenzierung der einzelnen mit wissenschaftlicher
Weiterbildung befassten Bereiche innerhalb der Hoch-
schulen, ist dabei ein wichtiges Instrument der Pro-
filbildung. Derzeit gibt es allerorten Tendenzen, neue
und gréBere Einheiten zu bilden, in denen die bishe-
rigen Weiterbildungszentren nicht geschluckt werden,
sondern in ihrem Profil erhalten bleiben, ja durch die
Zusammenlegung sogar gestirkt werden sollen. Auch
die zunehmende Bildung sogenannter ,Professional
Schools* in den Hochschulen ist ein sichtbares Zeichen
dieser Entwicklung.

Wichtige Aspekie in diesem Diskussionszusammen-
hang sind:

*  Modelle, die ihren regionalen Kontext zu einem
Strategieelement der Weiterbildung machen,

. Hochschulen, die lebensbegleitendes Lernen zu
einem wesentlichen Strukturmerlamal ihres Pro-
fils erkléren,

»  Programmatische Erweiterung der Zielgruppen
im Rahmen der Weiterbildung (Ansprache von
non traditional students)

*  Verbesserung der Zugangsmdglichkeiten fur be-
ruflich Qualifizierte durch Verbiinde und strate-
gische Kooperationen

. Anwendung von Qualititsmanagementsyste-
men als profilbildendes Unterscheidungsmerk-
mal

*  Hochschulexterne Moglichkeiten der Differen-
zierung sind:

»  Ausdifferenzierung des Weiterbildungsmarktes
durch neue Franchising-Modelle und die Unter-
scheidung zwischen 6ffentlichem und privatem
Hochschulsektor

*  Steuerung des Weiterbildungssektors durch ent-
sprechende Wettbewerbe und Ausschreibungen

«  Rechtliche Rahmenbedingungen und deren An-
derungen in den Bundesléndern bzw. durch den
Bund (KMX etc.).

Fiir das Heft 2 | 2011 wiinschen wir uns Beitrdge, die-
beispielhaft einzelne Themen dieses komplexen Zu-
sammenhangstheoretisch erarbeiten und praktisch er-
lautern.

Die Beitrdge fiir das Forum und andere, welche die
inhaltlichenund formalen Kriterien von ,,Hochschule
&Weiterbildung™ erfillen, senden Sie bitte nach Ab-
spracheals Datei.doc oder .rtf an redaktion@dgwf.net.

Wenn Sie  sich  vorher  nach unseren
Publikationsformalien(u.a. Zitierregeln) erkundigen,
erleichtern Sie derRedaktion die Vereinheitlichung der
Darstellung. DiePublikationsformalien finden Sie auch

online unter:www.dgwf.net/infodienst.btm.

Redaktionsschluss fiir Heft 2 | 2011 ist der 11.11.2011.

Das Heft 1 | 2012 wird das Schwerpunktthema
»Freirdume der wissenschaftlichen Weiterbildung “ ha-
ben.
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Lebenslanges Lernen und

REGINA EGETENMEYER

1. Einleitung

Lebenslanges Lernen ist ein Begriff, der in aller Munde
ist. Eine ndhere Betrachtung zeigt jedoch, dass Lebens-
langes Lemen oft lediglich ein Schlagwort ist. Eine
weitergehend Erschliefung und Konzeptualisierung
fehlt an vielen Stellen. Bildungspolitische Aufmerk-
samkeit erfahren Konzepte um lebenslange Bildungs-
und Lemprozesse seit den 1970er Jahren vor allem im
Kontext internationaler Bildungspolitik. Dazu z&hlen
die Organisation der Vereinten Nationen fiir Erziehung,
Wissenschaft und Kultur (UNESCO), die Organisation
fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit (OECD) sowie die
Europaischer Union (EU). Von Seiten der Erziehungs-
wissenschaft wartet der Begriff Lebenslanges Lermen
auf seine inhaltliche und konzeptionelle Erschliefung.
Bislang gibt es hier erst verschiedene punktuelle An-
satze.

Nach einer kurzen Einfithrung in die bildungspoliti-
schen Wurzeln Lebenslangen Lemens geht der Beitrag

auf Entgrenzungen und Begrenzungen von Lernprozes-
sen ein. Darauthin werden verschiedene erziehungswis-
senschaftlichen Ansétze aufgegriffen, um einen mégli-
chen konzeptionellen Rahmen Lebenslangen Lernens

aufzuzeigen. Im Mittelpunkt dieses Rahmens stehen

finf Entgrenzungsdimensionen von Lemprozessen.
Anhand dieser wird sodann der Bedarf von Wissen-
schaftlicher Weiterbildung fiir Altere in einer Bildungs-
und Lerngesellschaft erldutert.

2. Bildungspolitische Wourzeln
Lebenslangen Lernens

Sucht man nach den bildungspolitischen Wurzeln des
Konzepts Lebenslangen Lemens, so wird man in den
1970er Jahren fiindig. Beinahe gleichzeitig verdffent-
lichten Europarat (1971), UNESCO (Faure u.a. 1972)

! Der vorliegende Beitrag basiert auf dem Ertffaungsvortrag

der Autorin auf der Jahrestagung der Bundesarbeitsgemein-
schaft Wissenschaftliche Weiterbildung firr Altere vom 2.-3.
Mirz 2011 an der Johannes Gutenberg-Universitit in Mainz.

Wissenschaftliche

Weiterbildung fiir Altere’

und OECD (1973) ihre Konzepte?. Der Europarat be-
nannte sein Konzept ,.education permanente”. Dieses
sieht ,.ein flexibles System von Lerneinheiten” (Kraus
2001, S. 53) vor, das ein Leben lang fortdauern soll.
Damit verbunden sind eine freie Zeiteinteilung sowie
inhaltliche Wahlmdoglichkeiten durch die Lemenden
wiahrend ihres ganzen Lebens. Die UNESCO hinge-
gen entwickelte das Konzept der ,lifelong education”
mit dem Ziel der Entwicklung einer Lerngesellschaft,
die auf demokratischen und humanen Werten basiert.
Es ,,zeichnet sich gerade nicht durch einen inhaltlich
bestimmten Wissenskorpus aus, sondern durch persén-
liche Dispositionen, Fahigkeiten und Eigenschaften.“
(ebd., S. 79). Die UNESCO mit ihrer weltumspannen-
den Verortung betont die Bedeutung von Grundbildung
sowie die Weiterentwicklung von Bildungsangeboten
iber die bestehenden Bildungsinstitutionen hinaus.
Neben diesen beiden Konzepten, die primér demokra-
tische Ziele verfolgen, entwickelte die OECD das Kon-
zept der ,,recurtent education®. Dieses verfolgt gemaf
der Ausrichtung der OECD 0konomische Ziele wie das
Wachstum von Weltwirtschaft und Welthandel. ,,Recur-
rent education® sieht einen periodischen Wechsel von
Bildung und Erwerbstitigkeit vor. Menschen sollen
dazu immer wieder Auszeiten von der Erwerbstétigkeit
fur Bildungsaktivititen nehmen.

Seit den 1990er Jahren wandelte sich ,,education“
in ,.learning™: Sowohl UNESCO (Delors u.a. 1997),
OECD (1996) als auch EU (2000) entwickelten Kon-
zepte unter dem Begnff | lifelong leaming™. Den Kon-
zepten gemeinsam ist eine Orientierung an Lernprozes-
sen von Individuen anstatt an Bildungssystemen. Die
Lermnenden riicken in das Zentrum der Konzepte wah-
rend Bildungssysteme und der Ausbau dieser in den
Hintergrund treten. Forderungen nach einer starkeren
Beriicksichtigung selbstorganisierter Lemprozesse ge-
winnen an Bedeutung. Dazu werden sowohl formale,

2 Fiir einen Uberblick iiber die internationalen bildungspoliti-

schen Konzepte Lebenslangen Lernens siehe Kraus (2001)
sowie Lima/ Guimardes (im Erscheinen).
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non-formale als auch informelle Lemprozesse einbe-
zogen. Damit sind Lernprozesse gemeint, die innerhalb
des formalen Bildungssystems stattfinden (formales
Lernen), die in Bildungseinrichtungen aufierhalb des
Bildungssystems stattfinden (non-formales Lernen) als
auch diejenigen Lernprozesse, die auferhalb von Bil-
dungseinrichtungen stattbnden (informelles Lernen).
Die Konzepte propagieren neben alten Basiskompeten-
zen (Lesen, Schreiben, Rechnen) sogenannte neue Ba-
siskompetenzen (IT, Fremdsprachen, soziale Kompe-
tenzen). Mit der Zuriickdrdngung des Bildungssystems
und der Hervorhebung des lemenden Individuums wird
der/die Einzelne zum Jongleur seiner/ihrer Kompeten-
zen, die lebenslang angeeignet werden und an beliebi-
gen Orten erworben werden kdnnen.

3. Entgrenzung und Begrenzung
von Lernprozessen

Die Entwicklung von ,,education® in den 1970er Jahren
hin zu ,leamning® ab den 1990er Jahren kann verschie-
denartig erkldrt werden. Gesellschaftstheoretisch kann
in Anlehnung an Beck (1986) auf Individualisierungs-
prozesse in westlichen Gesellschaften verwiesen wer-
den. Der Fokus auf das lernende Individuum geht ko-
hérent mit den Individualisierungsprozessen, die sich
in der gesamten Gesellschaft finden. Lima/Guimarées
(im Erscheinen) verbinden den Wandel mit bildungs-
politischen Verdnderungen von wohifahrtsstaatlichen
Konzepten Lebenslanger Bildung in den 1970er Jahren
hin zu neoliberalen Konzepten Lebenslangen Lernens
ab den 1990er Jahre.

Im vorliegenden Beitrag wird ein konzeptioneller Rah-
men Lebenslanges Lemen vor dem Hintergrund der
Entgrenzung von Arbeit, Leben (Vof§ 1998) und damit
auch von Lemprozessen (Kirchhofer 2004, 2005) ge-
zeichnet. Orientiert an den Entgrenzungserscheinungen
von Exwerbsarbeit entwickelt Kirchhofer (2005) sieben
Entgrenzungsdimensionen des Lemens (1) Zeitliche
Ausdehnung des Lernens auf die gesamte Lebenszeit;
(2) Raumliche Ausdehnung, da Lemprozesse nicht auf
einen Ort fixiert sind; (3) Entgrenzung von Lernmittel
durch Informations- und Kommunikationstechnologi-
en; (4) Inhaltliche Entgrenzung durch den Einbezug
komplexer Personlichkeitskompetenzen; (5) Entgren-
zung der sozialen Lemform, in der sich eine indivi-
duelle Aneignung als dominierende Lemform erweist;
(6) Institutionelle Entgrenzung, die auch Lernprozesse
auflerhalb von Bildungsinstitutionen beriicksichtigt; (7)
Biographische Entgrenzung, die Freiheiten iiber Inhal-

te, Zeiten und weitere Parameter eigener Lernprozesse
beinhalten.

Die Entgrenzung von Lemprozessen zieht im Folgen-
den eine starke Orientierung auf selbstorganisierte
Lemprozesse nach sich. Damit zeigen sich neue Gren-
zen, die die Entgrenzung von Lernen mit sich bringen:
Die Grenzen werden auf das Individuum verlagert,
auf seine Lernmdglichkeiten und Lemaspirationen.
Notwendig werden Zeit, Raum, Mittel und komplexe
Personlichkeitskompetenzen, um Lemen mdoglich zu
machen. Dadurch entstehen neue Grenzen, die eng an
das lernende Individuum gebunden sind. Gleichzeitig
stellt sich hier aber auch die Frage, welchen Beitrag
Bildungsinstitutionen leisten konnen, um Individuen

Lemoptionen zu gew&hren.

Im Folgenden werden fiinf Entgrenzungsdimensionen
Lebenslangen Lemens aufgezeigt. Anhand dieser soll
erldutert werden, welcher gesellschaftliche Bedarf
Lebenslanges Lernen fiir Wissenschaftliche Weiterbil-
dung fiir Altere impliziert.

4. Entgrenzungsdimensionen
Lebenslangen Lernens

4.1 Zeitliche Entgrenzung

Lebenslanges Lernen stellt in einer ersten Dimension
eine zeitliche Entgrenzung von Lernprozessen dar. In
den 1970er Jahre stelite dies zundchst eine Verldnge-
rung von Bildungsprozessen durch den Ausbau von
Bildungsinstitutionen dar — als ,,Verldngerung organi-
sierten Lemens®. Damit ist der Fokus auf die Erwach-
senenbildung/Weiterbildung naheliegend. Dabei entwi-
ckelte sich ein ,;neues Bild des Lemenden* (Hof 2009),
das Erwachsene nunmehr als Personen versteht, die
ihre Lernaktivitdten nicht beendigen. Der/die Erwach-
sene wurden vielmehr verstanden ,,als ein sich stidndig
(neu) entwerfender Mensch, der in der Verfliissigung
des festgefiigten Selbst seinen eigenen Lebenslauf
dauernd rekonstruiert und neu schreibt.” (Seitter 2001,
S. 93) Gesellschaftliche Entgrenzungs- und Individu-
alisierungsprozesse ziehen auch die ,,Aufiésung von
Normalbiographien“ (Kohli 1985) mit sich. Diese Auf-
16sung bedeutet ein immer wieder neues Finfinden in
neue private und berufliche Situationen. Diese neuen
Situationen erfordern jeweils neue Lermnaktivititen. Die
in den 1990er Jahren postulierte zeitliche Entgrenzung
bezieht sich auf die gesamte Lebenszeit. Lernen soll
nun ,,von der Wiege bis zum Grab“ (Européische Kom-
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mission 2000) andauern.

Eine zeitliche Entgrenzung Lebenslangen Lemens
macht die Notwendigkeit der Zielgruppe Altere evi-
dent. Altere gehdren in einer zeitlichen Entgrenzung
von Lemprozessen zur Zielgruppe Lebenslangen
Lernens. Dariiber hinaus kénnen funktionale Begriin-
dungsmuster herangezogen werden. Gehen wir von ei-
ner derzeitigen Erwerbstitigkeit von (mindestens) 67
Jahren in Deutschland aus, so kann ein Studium 50plus,
zu der die Wissenschaftliche Weiterbildung fiir Altere
z4hlt, auch als Aktualisierung, Weiterentwicklung oder
Neuorientierung beruflich notwendiger Kenntnisse und
Fahigkeiten verstanden werden. Unter dem Aspekt ge-
sellschaftlichen Engagements kann dariiber hinaus an-
geflihrt werden, dass iltere Menschen, die an wissen-
schaftlicher Weiterbildung teilnehmen (Sagebiel/Dah-
men 2009) sich verstdrkt blirgerschaftlich engagieren.
Die genauen Zusammenhénge bediirfen einer néheren
Erforschung. Jedoch kann dieser Zusammenhang als
Indiz dafir gewertet werden, dass Wissenschaftliche
Weiterbildung einen Beitrag fiir Menschen leistet, die
sich blirgerschaftlich engagieren.

Im Kontext des Bologna-Prozesses sollen Hochschu-
len zu Orten Lebenslangen Lernens werden, an denen
nicht nur fiir einen eng definierten Zeitraum des Erst-
studiums gelemt wird. Durch die gestufte universitre
Ausbildung in Bachelor- und Masterprogramme wird
die Riickkehr an Hochschulen im Laufe eines Lebens
stirker erméglicht als bisher. Damit schliefit Deutsch-
land an verschiedene bereits bestehende europdische
Hochschulmodelle an. Wissenschaftliche Weiterbil-
dung spielt hierbei eine besondere Rolle, da sie neben
den klassischen Studiengéngen neue Formen des Hoch-
schulzugangs schaffen kann. Gerade in diesen Formen
kénnen Altere Menschen einen Zugang zu wissen-
schaftlicher Weiterbildung finden. Damit leisten sie ei-
nen Beitrag zur Verwirklichung Lebenslangen Lernens.

4.2 Raumliche Entgrenzung

In einer zweiten Dimension verweist Lebenslanges Ler-
nen auf die rdumliche Entgrenzung von Lemprozessen.
Dies bedeutet die Beriicksichtigung von Lernprozes-
sen, die auflerhalb arrangierter Lehr-Lernsettings und
auflerhalb des abschlussbezogenen Bildungssystems
stattfinden. Hier sind vor allem Schétzungen zu nennen,
die informelles Lemen auf etwa 70 % der Lemprozesse
von Erwachsenen schétzen (Faure u.a 1972, Livingsto-
ne 1999, Dohmen 2001). Als Schlagworte agieren die

Begriffe formales Lemen, non-formales Lernen und in-
formelles Lernen. Damit finden selbstorganisierte und
selbstgesteuerte Lernformen, wie beispielsweise das
Lernen im Alltag, Lernen in sozialen Kontexten oder
autodidaktisches Lemen eine stdrkere Beriicksichti-
gung. Sie werden den klassischen Lernformen gleich-
gestellt, indem vor allem im Kontext der européischen
Bildungspolitik die Anerkennung und Zertifizierung
von informellem Lermen intendiert ist. Diese Anerken-
nung soll Zuginge und Uberginge zu Bildungspro-
grammen ermdglichen.

Inwiefern stellt diese raumliche Erweiterung eine Be-
griindung fiir Wissenschaftliche Weiterbildung fir Al-
tere dar? Zunédchst kdnnen Universititen als klassische
Orte Lebenslangen Lernens verstanden werden, in
denen traditionellerweise selbstgesteuerte Lernformen
gefordert wurden. Dazu zdhlen beispielsweise autodi-
daktische Lemmdglichkeiten in Bibliotheken oder offe-
ne Lemformen in geistes- und sozialwissenschaftlichen
Studiengingen. Lemen an Universititen bedeutete
immer auch gleichzeitig ein Weiterlemen aufierhalb
der angebotenen Lehrveranstaltungen. Zentrale Be-
deutung im Rahmen eines akademischen Studiums hat
die personliche Auseinandersetzung mit ausgewahlten
Themen. Dazu tragen selbstgesteuerte Lernformen wie
Lesen, Recherchieren, Diskussionsgruppen, Referats-
vorbereitungen oder Lermngruppen wesentlich bei. Nun
besteht die Herausforderung, wie diese Lemnaktivitdten
auch auflerhalb angebotener Studiengénge fur die Auf-
nahme eines Studiengangs oder eines wissenschaftli-
chen Zertifikatslehrgangs anerkaunt werden kénnen.

Die Anerkennung von informellem Lernen erfordert
ein Umdenken hinsichtlich der Zugangskriterien fir die
Aufnahme eines Studiums. Das Abitur stellt dabei nur
eine Zugangsmdglichkeit dar. Fiir Graduiertenstudien-
ginge und die Wissenschaftliche Weiterbildung sind
weitere Zugangsvoraussetzungen zu definieren. Die
Anerkennung von informellem Lernen, wie beispiels-
weise Berufserfabrung oder ehrenamtliche Tatigkeiten,
kann eine dieser Voraussetzung darstellen. Hier stellt
sich die Frage, welche Vorerfahrungen besonders bei
Alteren anerkannt werden konnen. Wissenschaftliche
Weiterbildung ist mit den Fragen der Zugangsmdglich-
keiten durch ihr spezifisches Angebot in besonderer
Weise gefordert. Im Kontext der Wissenschaftlichen
Weiterbildung fiir Altere stellt sich die Frage, wie Zu-
gangsmoglichkeiten fir diese Zielgruppe geschaffen
werden kénnen.
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Wissenschaftliche Weiterbildung fir Altere kann da-
riber hinaus einen zentralen Beitrag zur lokalen und

regionalen Offaung von Hochschulen darstellen. Dies

stellt eine weitere Fosm der rdumlichen Entgrenzung
dar. Durch Veranstaltungen, die fiir das interessierte Pu-
blikum gedffnet oder gar gesondert angeboten werden
werden (von Kinderunis, iiber Studium 50plus bis hin
zur Stadt der Wissenschaft) kann ein Beitrag zu einer
starker regionalen Vernetzung von Hochschulen geleis-
tet werden. Dazu zdhit auch die Frage, wie sich Hoch-
schulen in die regionale Bildungslandschaft integrieren
und welche Formen der Kooperation mit anderen Bil-
dungseinrichtungen realisiert werden kdnnen.

4.3 Lebenstiefe Entgrenzung

In Anlehnung an Bélanger (2009a, 2009b) kann Le-
benslanges Lemen um eine dritte Dimension erweitert

werden: Lebenslanges Lernen stellt in Form einer zu-
tiefst personlichen Erfahrung eine lebenstiefe Entgren-
zung dar. Ob Lemprozesse stattfinden, héngt nicht nur
von den zeitlichen und rdumlichen Mdglichkeiten ab,
sondern letztlich auch wesentlich davon, ob sich eine

Person in einem zutiefst personlichen Akt fiir oder
gegen einen Lernprozess entscheidet. Demnach ist es

zentral zu beachten, dass Lernen sowohl einen kogniti-
ven als auch emotionalen Prozess darstellt. Erwachse-
nenlemen steht in einer wechselseitigen Dynamik zwi-
schen individuellen Erfahrungen, funktionalen Anfor-
derungen und individuellen Lernaspirationen. Eine be-
sondere Bedeutung spielt dabei die jeweilige Umwelt,
in der sich ein Individuum befindet wie auch dessen

Beziehungsmuster. Ob sich eine Person fiir eine Lern-
aktivitit entscheidet, ist auch abhingig von Emotionen

wie Angst, Selbstbewusstsein, Selbstvertranen, Diskri-
minierungserfahrungen und Geschlecht. ,,Educational

damage* - also bedeutsame negative Lernerfahrungen

- konnen Konsequenzen auf die gesamte Einstellung
einer Person gegeniiber Lebenslangem Lemen haben.

Damit kann bewusst und unbewusst ein Ausschiuss von

Bildungsangeboten erfolgen. Gesellschaftstheoretisch

bettet Bélanger (2009) die Bedeutung einer lebenstie-
fen Entgrenzung Lebenslangen Lernens (im Original:

JIntimacy of Lifelong Leaming‘) in diejenigen der
Engrenzungen postmoderner Gesellschaften ein. Eine

»Riskiogesellschaft (Beck 1986) erfordert diese Lern-
entscheidungen von jedem einzelnen Individuum.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage nach den
Motiven &lterer Menschen fir Wissenschaftliche Wei-
terbildung. Hier sind sowoh! kognitive als auch emo-

tionale Weiterbildungsmotive zu berticksichiigen, die
meist nicht trennscharf zu differenzieren sind. Verfolgt
man qualitative Studien zu Weiterbildungsmotiven Al-
terer, so findet sich dort eine Bandbreite an Motiven:
Diese reichen von personlichen Lernaspirationen, die
verbunden sind mit Personlichkeitsentwicklung und
Selbstverwirklichung. Hinzu kommen aber auch so-
ziale Bediirfnisse der Gemeinschaft, wie Lemmog-
lichkeiten in einer Gruppe unter akademisch interes-
sierten Kommiliton/inn/en zu schaffen (vgl. Sagebiel/
Dahmen 2009). Nicht zuletzt kann Wissenschaftliche
Weiterbildung fiir Altere auch den Ubergang von einer
intensiven Zeit der Erwerbstatigkeit in den Ruhestand
vereinfachen. In einer demokratischen Gesellschaft ist
Weiterbildung aber mehr: Es ist Grundrecht jedes Mit-
glieds der Gesellschaft.

Unter dem Aspekt der lebenstiefen Erweiterung Lebens-
langen Lemens, der eng mit der Frage nach Bildungs-
motiven verbunden ist, stellt sich auch die Frage nach

den Wirkungen Wissenschaftlicher Weiterbildung fiir

Altere. Die Bildungsforschung zeigt uns an verschie-
densten Stellen die Bedeutung des sozialen Umfeldes

fir die Bildungschancen von Kindemn und Jugendli-
chen. Das Prinzip des Vorbilds gehort zu den grundle-
genden padagogischen Prinzipien unserer Gesellschaft.

Demnach stellt sich die Frage nach der Vorbildfunktion

Alterer — ob Eltern oder GroBeltern — durch ihre Teil-
nahine an Wissenschaftlicher Weiterbildung fiir Kinder

und Jugendliche. Aktivititen im Bereich der Wissen-
schaftlichen Weiterbildung fiir Altere kdnnen — so mei-
ne Hypothese - einen Vorbildcharakter auf Kinder und

Jugendliche haben.

4.4 Inhaltliche Entgrenzung

Lebenslanges Lernen bedeutet auch eine inhaltliche
Erweiterung von Bildungsthemen. Grundlage dieser
Entwicklung ist die Verschiebung der Perspektive von
Bildungsinhalten zu Kompetenzen. Wahrend mit dem
Begriff Bildung die Frage verbunden ist, mit welchen
Themen sich Lernende auseinandersetzen, legt der
Begriff Kompetenz den Fokus auf die Frage, welche
Ergebnisse bei Lemprozessen realisiert werden sollen.
Wiahrend dem Begriff Bildung eine Inhaltssteuerung
zu Grunde liegt, impliziert Lebenslanges Lernen eine
Ergebnisorientierung. Folglich findet sich in allen bil-
dungspolitischen Konzepten ab den 1990er Jahren die
FYorderung sogenannte alte Basiskompetenzen (Lesen,
Schreiben, Rechnen) um neue Basiskompetenzen (1T-
Kompetenzen, zwei Fremdsprachen, Soziale Kompe-
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tenzen) zu erweitern. Es ist evident, dass diese neuen
Basiskompetenzen nicht ausschlieflich im Rahmen tra-
ditioneller Lehr-Lernsettings erworben werden kdnnen,
sondern dazu neue Lernformen und Lernorte notwen-
dig sind. Gerade diese neuen Basiskompetenzen bediir-
fen einer stdndigen Aktualisierung.

Unter dem Konzept Lebenslangen Lemens findet sich
vor dem Hintergrund der Ergebnisorientierung ein Ka-
non mit sogenannten ,,Schliisselkompetenzen fiir Le-
benslanges Lernen* (Européische Union 2006). Dieser
sieht acht Schliisselkompetenzen vor:

1. Muttersprachliche Kompetenz

3]

Fremdsprachliche Kompetenz

3. Mathematische Kompetenz und grundlegende
naturwissenschaftlich-technische Kompetenz

4. Computerkompetenz
5. Lemkompetenz
6. Soziale Kompetenz und Biirgerkompetenz

7. Eigeninitiative und unternehmerische Kompe-
tenz

8. Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfa-
higkeit

Welche Argumentationsmuster liefert diese Erweite-
rung fiir die Wissenschaftliche Weiterbildung fiir Al-
tere? Zunichst verweist die Liste an Schliisselkom-
petenzen fiir Lebenslanges Lemen zum Teil auf neue
Kompetenzen, die im europdischen Kontext relevant
sind. Diese sind nicht nur fiir das européische Ziel der
Beschiftigungsfahigkeit, sondern auch fiir eine akti-
ve Staatbiirgerschaft im europdischen Raum relevant.
Staatsbiirger bendtigen diese neuen Kompetenzen, um
selbstverantwortlich in unserer Gesellschaft agieren zu
kénnen. Deshalb ist ein Zugang zu diesen Kompeten-
zen fiir Altere Menschen notwendig.

Die Liste an neuen Kompetenzen verweist dariiber
hinaus auf ein sich geéndertes Paradigma im Kontext
intergenerationellen Wissenstransfers. Wissensweiter-
gabe erfolgt nicht mehr eindimensional von Alteren
an Jiingere. Ebenso findet eine Wissensweitergabe von
Jiingeren an die Alteren statt. Im Kontext dieser neu-

en Schliisselkompetenzen stellt sich die Frage, weiche
Formen und Themen der Wissensweitergabe im Kon-
text intergenerationellen Lernens gerade durch die Wis-
senschaftliche Weiterbildung realisiert werden kénnen.

Dartiber hinaus fordert aber auch die steigende Ver-
wissenschaftlichung in westlichen Gesellschaften Lern-
und Bildungsaktivititen von seinen Staatsbiirgern.
Ein grundlegendes Verstdndnis fiir wissenschaftliche
Zusammenhénge ist notwendig, um gesellschaftliche
Entwicklungen verstehen zu kénnen. Es kann als ge-
nuine Aufgabe Wissenschaftlicher Weiterbildung ver-
standen werden, einen Beitrag zur Entwicklung dieses
Versténdnisses zu leisten.

4.5 Adressatenbezogene Entgrenzung

Lebenslanges Lernen bedeutet auch eine adressaten-
bezogene Entgrenzung. Die Zielgruppenforschung der
1970er Jahre orientierte sich dabei an ,,potentiellen
Lemenden, an deren Lebenssituation und deren Inter-
essen an Verwendungszusammenhangen des Gelernten*
(Schiersmann 1999, S. 564). Schiersmann (2010) un-
terscheidet drei Ansétze: Ein emanzipatorischer Ansatz,
der traditionell nicht erreichte Gruppen in der Weiter-
bildung anspricht. Dazu gehdren soziale Benachteiligte,
Auslénder/innen, Arbeitslose, Behinderte, Analphabet/
inn/en, Frauen und auch Senioren. Der lermpsychologi-
sche Ansatz fokussiert die Homogenisierung von Lem-
gruppen und dadurch entstehende spezifische Seminare,
wie beispielsweise Englisch flir Senioren. Ein dritter
Ansatz hat eine politische akzentuierte Zielperspektive
und intendiert politisches Handeln durch beispielswei-
se Stadtteilarbeit. Die neueren Entwicklungen in der

Adressaten- und Teilnehmendenforschung orientiert
sich starker an der Milieuforschung der 1990er Jahre

(von Hippel/Tippelt 2010). Hier stehen soziodemogra-
phische Daten der Teilnehmenden im Mittelpunkt, de-
ren Teilnahmeverhalten und Weiterbildungsinteressen

erforscht werden. Dabei stehen derzeit vor allem drei

Adressatengruppen im Mittelpunkt: Frauen/Ménner,
Senior/inn/en, Migrant/inn/en.

Wissenschaftliche Weiterbildung fiir Altere fokussiert
Senioren als neue Adressatengruppe von Hochschulen.
Der Fokus auf neue Adressatengruppen ist vor allem
in Anbetracht der Prognosen fiir die Studierendenent-
wicklung von 2020 bis 2050 notwendig. Hier ergibt
sich, wie anhand der nachfolgenden Tabelle ersichtlich,
eine grof3e Liicke in Bezug auf die potentiellen Studie-
rendenzahlen in Deutschland.
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Angesichts der demographischen Entwicklung und der
prognostizierten Studierendenzahlen bis 2050 stellt
sich die Frage, wie die zuriickgehenden Studierenden-
zahlen kompensiert werden konnen. Altere Studieren-
de konnen neben anderen Zielgruppen eine mogliche
Kompensationsgruppe darstellen.

5. Schlussbemerkung

Vor dem Hintergrund einer Konzeptionalisierung Le-
benslangen Lemnens stellt der Aufsatz verschiedene

Begriindungsmuster fiir die Bedeutung Wissenschaft-
licher Weiterbildung fiir Altere heraus. Es liegt auf der
Hand, dass angesichts des demographischen Wandels,
einer intendierten Verldngerung von Erwerbszeiten und

einer zunehmenden Verwissenschaftlichung unserer

Gesellschaft dlteren Menschen Weiterbildungsangebo-
ten offeriert werden sollten. Die aktuellen Hochschulre-
formen - vor allem im Kontext des Bologna-Prozesses

- bieten hier zahlreiche Moglichkeiten. Hier kann die
Wissenschaftliche Weiterbildung innovative Konzepte

entwickeln.

Gleichzeitig ist verstdndlich, dass der gegenwértige
»Studierendenberg®, bedingt durch die doppelten Ab-

iturjahrgénge sowie die Abschaffung der Wehrpflicht,
die Fachbereiche deutscher Hochschulen derzeit an die
Grenzen ihrer Lehr- und Pritfungskapazititen bringen.
Deshalb stellt sich an dieser Stelle die Frage, wie sich
Wissenschaftliche Weiterbildung struktusell aufstellen
kann, um nach dem ,,Berg® im Jahr 2020 Konzepte und
Erfahrungen vorzuweisen, die ein stirkeres Engage-
ment an deutschen Hochschulen fiir die Wissenschaftli-
che Weiterbildung insgesamt realisieren lassen.
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Wissenschaftliche

Weiterbildung - zwischen
Erwachsenenbildung und

ANDRA WOLTER

Die Anfange

Seit der Mitte der 1970er Jahre ist Peter Faulstich einer
der wichtigsten Protagonisten der wissenschaftlichen
Weiterbildung in Deutschland. In diesem langen Zeit-
raum von gut 35 Jahren hat er unterschiedliche Funk-
tionen in diesem Feld wahrgenommen: zunéchst (bis
1995) die des Leiters der Kontaktstelle fiir wissen-
schaftliche Weiterbildung und des Zentrums fir Wis-
senschaftstransfer an der frilheren Gesamthochschule
und jetzigen Universitit Kassel. Peter hat — beinahe
selbstredend — diese Rolle schon damals mit der di-
stanzierten, reflexiven Haltung des wissenschaftlichen
Beobachters verbunden. Ein Resultat aus dieser ,,Friih-
zeit” ist seine 1982 verdffentliche Monographie ,,Er-
wachsenenbildung und Hochschule® (Faulstich 1982).
Charakteristisch fiir das damalige (Selbst-)Verstandnis
wissenschaftlicher Weiterbildung war es, dass der — oft
diffuse, heute aber géngige — Begriff der ,,wissenschaft-
lichen Weiterbildung* in seinem Buch noch keine zen-
trale Rolle spielt.

Vielmehr begreift Peter Faulstich die Weiterbildungs-
initiativen und -aktivitdten der Hochschulen aus einer
doppelten Systembindung heraus: Sie sind Teil des
Hochschul- und Wissenschaftssystems und dessen An-
forderungen unterworfen, aber mehr noch Teil des nach
eigenen Regeln und Normen funktionierenden Bereichs
der Erwachsenenbildung — heute wiirde man wohl sa-
gen: des Weiterbildungsmarktes. Peter sieht die Weiter-
bildungsbemiihungen der Hochschule als Teil der Ko-
operation zweier eigenstdndiger ,,Partialsysteme® (so
nennt er das fast 30 Jahre spéter, vgl. Faulstich 2010 a).
Diese Kooperationsbeziehung zwischen Erwachsenen-
bildung und Hochschule zieht sich wie ein roter Faden
durch seine Schriften zur wissenschaftlichen Weiterbil-

Hochschule

Peter Faulstich
zum 65. Geburtstag

dung, sie wird zu ,,seinem* Thema.

Seine duflerst intensive Publikationstatigkeit zur wis-
senschaftlichen Weiterbildung hat er dann seit 1995 als
Professor fiir Erwachsenenbildung an der Universitat
Hamburg fortgefiihrt, ohne sich von organisationsbe-
zogenen Aufgaben und Einbindungen zu verabschie-
den. So ist er von 2002 bis 2008 als Vorsitzender des
ehemaligen Arbeitskreises Universitire Erwachsenen-
bildung (AUE), der jetzigen Deutschen Gesellschaft
fiir Wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium
(DGWF), mafigeblich an der weiteren Entwicklung
der wissenschaftlichen Weiterbildung in Deutschland
beteiligt gewesen. In dieser Zeit hat er unter anderem
verschiedene Bestandsaufnahmen der Entwicklung der
wissenschaftlichen Weiterbildung vorgenommen (zu-
letzt Faulstich u.a. 2007; Faulstich/Oswald 2010) und
mafigeblich an der Entwicklung von Konzepten der
Qualitdtssicherung, insbesondere zur Akkreditierung,
mitgewirkt (Faulstich 2005 c; Faulstich/Grotliischen
2003; Faulstich/Oswald 2010, S. 21 ff)).

Der lange Zeitraum seines Engagements umspannt
ganz unterschiedliche Entwicklungsetappen der wis-
senschaftlichen Weiterbildung in Deutschland. Die
Mitte bzw. zweite Hélfte der 1970er Jahre — die Zeit,
in der Peters Engagement in der wissenschaftlichen
Weiterbildung begann: das ist die Phase des Ubergangs
von der universitdren Erwachsenenbildung (so lautete
die dltere Bezeichnung) zur wissenschaftlichen Weiter-
bildung. Dieser Begriffswechsel signalisiert zundchst
einen Umbruch im Selbstverstindnis, dann aber auch
die zunehmende Einbeziehung der Fachhochschulen.
Bisher stand — nach dem schon in den 1950er Jahren
entwickelten Gottinger Modell der Seminarkurse, das
sich wiederum auf die englische Tradition der ,.extra-
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mural“-Angebote stiitzte — die Vermittlung wissen-
schaftlicher Expertise in die aufleruniversitire Erwach-
senenbildung im Vordergrnund.

Etwa seit Mitte der 1970er Jahre wurden die

Hochschulabsolventinnen/-absolventen selbst mit ihren

beruflichen Weiterbildungsinteressen und -erfordernis-
sen zu einer neuen, spéter zur zentralen Zielgruppe, und

die Hochschule tritt nicht mehr als eine Art Vermitt-
lungsagentur, sondern als eigener Anbieter und Triger

auf. Aus der urspriinglich als Kooperation mit der Er-
wachsenenbildung angelegten Mitwirkung der Hoch-
schulen in der Weiterbildung wurde mebr und mehr ein

Verhiltnis miteinander im Wettbewerb stehender eigen-
standiger Anbieter (vgl. Faulstich 2010 b, S. 8 £.), auch

wenn es noch heute solche kooperativen Formen des

Managements wissenschaftlicher Weiterbildung gibt,
oft aber mit lukrativeren Partnern.

Seit den 1970er Jahren wurde die wissenschaftliche
Weiterbildung langsam zu einer reguldren, seit dem
ersten Hochschulrahmengesetz (1976) auch rechtlich
verankerten Hochschulaufgabe. Es ist genau die Zeit, in
der es zur Griindung zahlreicher zustindiger Stellen fiir
Weiterbildung an den deutschen Hochschulen kam. Zu
dieser Zeit (z.T. auch schon vorher) wurden Aufgaben
und Organisation der wissenschaftlichen Weiterbildung
primér in einem hochschulpolitischen Zusammenhang
mit der Studien- und Hochschulreform diskutiert. Wei-
terbildung galt als ein zentrales Instrument, um die ge-
sellschaftliche Relevanz der Universitdt zu vergrdoSem
und wissenschaftliche Theorie und berufliche Praxis
starker aufeinander zu beziehen. Nicht zuletzt wurde
die Funktion der Weiterbildung im Kontext der schon
seit den 1960er Jahren virulenten Studienzeitverkiir-
zung gesehen.

Stagnation und Expansion

Die 1980er und frithen 1990er Jahre — dies ist eher eine
Zeit der Stagnation als eines neuen Aufbruchs, in der
die ,,Dislarepanz zwischen Programm und Realitét der
Weiterbildungsbeteiligung® der Hochschulen (Faulstich
1994, S. 180), die ausbleibende Einldosung der hochge-
steckten Erwartungen im Zentrum stand. Die massiven
Kapazititsengpédsse in der akademischen Erstausbil-
dung lieBen — so war zu hdren — wenig Spielraum flir
eine Erweiterung der Hochschulleistungen in Richtung
Weiterbildung. Zwar waren ldngst nicht alle Facher an
den Hochschulen in derselben Weise lberlastet (und
sind es auch heute nicht), und die eher unterausgela-

steten Facher beteilig(t)en sich keineswegs intensiver
an der Weiterbildung. Oft zeig(t)en ganz im Gegenteil
gerade die schon in der Erstausbildung stark nachge-
fragten Facher ein hohes Weiterbildungsengagement.
In dieser Zeit stand aber das Thema im Vordergrund,
mit welchen Barrieren und Schwierigkeiten die wissen-
schaftliche Weiterbildung in Deutschland zu kdmpfen
habe, so dass sie aus ihrer eher peripheren Situation
nicht herauskam. Neben der Uberlast kamen hier das
Arbeits- und Haushaltsrecht und die auf Forschung
zugeschnittenen Kriterien akademischer Reputation
und Karrieren in den Blick.

Etwa seit Mitte der 1990er Jahre befindet sich die wis-
senschaftliche Weiterbildung in Deutschland mehr im
Aufwind. Inzwischen ist die Weiterbildung als dritte
Siule (neben Lehre/Studium und Forschung) im Auf-
gabenspektrum der Hochschulen rechtlich noch ver-
bindlicher als im ersten Hochschulrahmengesetz ver-
ankert. Die Hochschulen haben nicht nur die Institutio-
nalisierung der Weiterbildung vorangetrieben, sondern
auch Umfang und Vielfalt ihrer Aktivitdten erweitert.
Hochschulrektorenkonferenz, Kultusministerkonfe-
renz, Wissenschaftsrat, Arbeitsgeberverbdnde und
andere Organisationen iiberbieten sich mit ihren Emp-
fehlungen zum Ausbau der Weiterbildung an den Hoch-
schulen. Zahlreiche Forschungsprojekte sind, zum Teil
unter Peters Mitwirkung, durchgefiihrt worden, die den
Entwicklungsstand der akademischen Weiterbildung
im internationalen Vergleich genauer untersucht haben
(u.a. Herm u.a. 2003; Schaeper u.a. 2006; Hanft/Knust
2007; Bredl u.a. 2006).

Aus einer zunéchst noch eher stillen Expansion ist ein
neuer Wachstumsschub im Angebot hervorgegangen,
auch wenn im intemationalen Vergleich der Anteil der
deutschen Hochschulen am Weiterbildungsmarkt im-
mer noch sehr bescheiden ausfillt (vgl. dazu Schaeper
u.a. 2006). Insgesamt sind die Hochschulen in der Wei-
terbildung heute viel breiter aufgestellt, als es auf den
ersten Blick scheint. Wie die Hochschule insgesamt, so
leidet auch die Weiterbildung unter einer Art Identitéts-
diffusion. Vieles, was de facto Weiterbildung ist, i4uft
unter anderen Etiketten. Oft ist gerade die Weiterbil-
dung das hochschuldidaktische Experimentierfeld der
Studienreform gewesen. Zwar sind auch heute noch
Etablierung und Ausbau der Weiterbildung Teil der
Studienreformpolitik, aber die Akzente haben sich ge-
geniiber den Anfdngen deutlich verschoben.

Weiterbildung wird heute mehr im Kontext von
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Dienstleistung, Bildungsmanagement, Organisations-
entwicklung und neuer Hochschulsteuerung gesehen
— und weniger als Teil eines bildungstheoretisch und
gesellschaftspolitisch legitimierten Bildungsauftrags
der Universitit nach auflen. In Peters Worten (2010 b,
S. 6): ,,Ein Hintergrund dieser doch beachtenswerten
Ausweitung innerhalb von 40 Jahren ist das Bemiihen
der Hochschule selbst, einen vermuteten Markt zu be-
setzen“. Auch wenn Weiterbildung an der Hochschule
grundsétzlich gebiibrenpflichtig ist (mindestens ko-
stendeckend), so haben sich doch die zum Teil weitrei-
chenden finanziellen Erwartungen nicht generell, allen-
falls fiir begrenzte Programmtypen bewahrheitet. Peter
(2010 a) hat die — aus seiner Sicht — drei zentralen Ten-
denzen der Hochschulentwicklung, die auch die aktu-
elle Entwicklung der wissenschaftlichen Weiterbildung
prégen, als ,,Vermarktlichung®, ,,Managementisierung*
und ,,Bolognalisierung® bezeichnet.

Der Bologna-Prozess zahlt ohne Zweifel zu den Bedin-
gungen, welche die Expansion der Weiterbildung an
den Hochschulen gefordert haben, wenn auch in wider-
spriichlicher Form. Auch wenn er im Blick auf die Stu-
dienstrukturreform ,,schlecht, iiberhastet oder noch gar
nicht umgesetzt“ worden ist (Faulstich 2010 a), so hat
er wesentlich dazu beigetragen, der wissenschaftlichen
Weiterbildung einen neuen Stellenwert zukommen
zu lassen. Die Idee einer Stufung von Studiengéngen
kommt der Absicht, der Weiterbildung einen systema-
tischen Platz in der Studiengangsarchitektur zuzuwei-
sen, entgegen. Die althergebrachte Differenzierung
zwischen grundstdndigem Studium und postgradualer
Weiterbildung 16st sich mehr und mehr auf. So gibt es
inzwischen eine ganze Reihe weiterbildender Bache-

lorstudiengénge.

Schiieflich hat die Weiterbildung mit dem weiterbil-
denden Master einen eigenen Abschluss erhalten. Dies
geht allerdings mit der Gefahr einher, die bisherige
Programmvielfalt — neben den abschlussorientierten
Studiengéingen gibt es ja noch zahlreiche andere Pro-
grammtypen kiirzerer Dauer bis hin zu den Angeboten,
die eher der Offnung der Hochschule fiir unterschied-
liche Zielgruppen (Biirgeruniversitit, Seniorenstudium
usw.) dienen ~ auf Masterprogramme einzuschranken.
Auch haben die bisherigen Bemithungen um einen Eu-
ropdischen bzw. Deutschen Qualifikationsrahmen nicht
erkennen lassen, dass trotz dessen ,,outcome“-Orien-
tierung den durch Weiterbildung erworbenen Kompe-
tenzen ein systematischer Stellenwert zuerkannt wird.

Insgesamt hat der Bologna-Prozess aber dazu beigetra-
gen, gerade im Blick auf die Weiterbildung viele der
iber Jahrzehnte eingeschliffenen Selbstversténdlich-
keiten und Verfestigungen des deutschen Studiensy-
stems in Frage zu stellen.

Auftrag und Ort der wissenschaft-
lichen Weiterbildung

Zwei Ideen ziehen sich durch Peters neuere Vertffentli-
chungen hindurch, die sich zu zwei Schlagworten ver-
dichten: die Idee der ,,mittleren Systematisierung* und
der ,.6ffentlichen Wissenschaft“. Das von Peter schon
zu Beginn der 1990er Jahre kreierte ,,Theorem der
mittleren Systematisierung® zielte zunéchst nicht auf
die wissenschaftliche Weiterbildung, sondern auf die
Weiterbildung im allgemeinen. Die Weiterbildung ist
ein, historisch gesehen, noch relativ junger Teilbereich
unseres Bildungssystems, gekennzeichnet durch seine —
verglichen mit hochgradig regulierten Institutionen wie
Schulen und Hochschulen — eher spéte und bis heute
unvollstdndige Institutionalisierung und seine plurale
Trager- und Wettbewerbsstruktur, auch darin unter-
schieden von den staatlich dominierten Schulen und
Hochschulen. Aufgrund dieser institutionsgeschicht-
lichen Besonderheiten ist die Weiterbildung, wie Peter
das nennt, ein eher ,,weiches“, wenig strukturiertes
Lemsystem® (Faulstich 2010 a; 2010 ¢, S. 9 f.).

Eine Folge davon ist die hohere Entwicklungsoffenheit
der Weiterbildung, die gerade aufgrund ihrer gerin-
geren Systematisierung noch altemative oder zumin-
dest unterschiedliche Entwicklungspfade und Gestal-
tungsoptionen zuldsst. Im Blick auf solche Merkmale
wie Regulierung, Institutionalisierung, Zertifizierung,
Professionalisierung, Curricularisierung und Finanzie-
rung unterscheidet sich die Weiterbildung deutlich von
anderen, stédrker regulierten Bildungseinrichtungen wie
den Hochschulen (Faulstich 2010 a). So steht der iiber-
wiegend staatlichen Finanzierung der Hochschulen ein
Finanzierungsmix mit einem deutlich héheren privaten
Anteil in der Weiterbildung gegeniiber. Wéahrend aka-
demische Berufskarrieren einem ausgekliigelten Lauf-
bahnmuster unterliegen, ist das bei der Weiterbildung
nicht der Fall. Der angebotsbasierten disziplin- und
forschungsorientierten Studiengangsgestaltung der
Hochschulen steht eine eher nachfrage- und bedarfsori-
entierte Kurs-, Programm- und Lehrgangsentwicklung
in der Weiterbildung gegeniiber.
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Was bedeutet das Theorem der mittleren Systemati-
sierung nun genau fir die wissenschaftliche Weiter-
bildung? Peter beldsst es hier zumindest in den mir
bekannten Verdffentlichungen bei Andeutungen. Sein
Hauptinteresse gilt den Verinderungen, die sich in
der Erwachsenenbildung vollziehen, und der Gegen-
iiberstellung von Hochschule und Weiterbildung. Als
Merkmale ,,mittlerer Systematisierung™ nennt er u. a.
die Ausdifferenzierung der Weiterbildung zu einem
besonderem Teilbereich des Bildungssystems und ,,das
Hin- und Herschwingen an den Grenzen des Systems*
(Faulstich 1996, S. 61). Beide Beschreibungen treffen
ohne Zweifel auf die wissenschaftliche Weiterbildung
zu: Sie entfaltet zunehmend eine Eigendynamik als in-
tern hoch differenziertes Teilsystem, und sie oszilliert
zwischen Erwachsenenbildung und Hochschule mit
flielenden Grenzen.

Auf der einen Seite bringt die wissenschaftliche Weiter-
bildung ein Moment der Offhung in das stark regulierte
Hochschulsystem hinein. Die Hochschule konkurriert
auf dem hochkompetitiven Markt der Weiterbildung
mit zahlreichen anderen Anbietern und ist auf stirker
nachfrage- und bedarfsorientierte Strategien der Cur-
riculumentwicklung angewiesen. Auf dem Feld der
Weiterbildung muss die Hochschule daher ,,weicher®,
offener und flexibler agieren, als es ihren institutio-
nellen Normen entspricht. Auf der anderen Seite bleibt
die Hochschule an bestimmte Leitprinzipien gebunden
(wie Wissenschaftlichkeit, Qualitdtssicherung) und
kann sich nicht folgenlos dem Marktopportunismus un-
terwerfen. Dies begrenzt ihre Expansions- und Diver-
sifizierungsbemiithungen. Genau in diesem Spannungs-
feld liegen die Stdrken und Schwichen der Hochschu-
len auf dem Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung.

Die Idee einer offentlichen Wissenschaft hat Peter
Faulstich gerade in den letzten Jahren intensiv verfolgt
(Faulstich 2005 a, 2006, 2008). Er sieht darin ein Kor-
rektiv zu den heute dominierenden und von ihm gerade
in seinen jlingsten Vortrdgen und Reden kritisch analy-
sierten Entwicklungen der wissenschaftlichen Weiter-
bildung. So bewertet er sebr kritisch die Konsequenzen,
die mit der neuen ,,Regulationslogik* verbunden sind,
der das Hochschulsystem (z.B. durch die Exzellenzi-
nitiative und die Personalstrukturreform) unterworfen
ist (Faulstich 2010 c). Peter kommt dabei zu der nicht
unberechtigten Schlussfolgerung: ,.die Vision von den
Hochschulen als Orten lebenslangen Lernens konnte an
den Riffen der Finanz-, Personal- und Organisations-
strukturen zerschellen® (a.a.O., S. 13).

Offentliche Wissenschaft — das ist sein Gegenentwurf
zu einer fortschreitenden Okonomisierung der Hoch-
schule. Diese Idee ist eine Riickbesinnung auf das Leit-
motiv Aufklarung durch Bildung, auf die urspriingliche
aufklarerische Tradition der wissenschaftlichen Wei-
terbildung. Sie ist aber weit mehr als bloBe Nostalgie.
Peter sieht sie als ,,Korrektiv und Korrelat fiir die Legi-
timations- und Diffusionsprozesse wissenschaftlichen
Wissens“ (2008, S. 14), deren Ursache in der zuneh-
menden Diskrepanz zwischen der akademischen Pro-
duktion und der gesellschaftlichen Dissemination und
Rezeption wissenschaftlichen Wissens besteht — mit
der Gefahr, dass sich die Schere zwischen Experten
und Laien immer weiter 6ffnet. Damit betont er die
Funktion der wissenschaftlichen Weiterbildung als eine
Institution, die eine Briicke zwischen spezialisiertem
wissenschaftlichen Szientismus und individueller und
sozialer Lebenswelt schlagen kann. Peter greift dabei
auf Ideen zuriick, die Willy Strzelewicz (1905-1986),
einer der Begriinder der soziologischen Theorie der
Erwachsenenbildung und der universitiren Erwachse-
nenbildung in Deutschland, bereits vor mehreren Jahr-
zehnten in zahlreichen Schriften ausgefiihrt hat (vgl.
Strzelewicz 1986; Faulstich 2005 b).

Vor dem Hintergrund der zunehmenden Verflechtung
von Wissenschaft und Gesellschaft — der ,,Industriali-
sierung der Wissenschaft“ durch Spezialisierung und
der wissenschaftlichen ,,Rationalisierung des sozialen
Lebens“, wie Helmuth Plessner (1974, S. 130, 132) das
schon 1924 genannt hat — ,.gibt es fiir die Demokratie
keine Altemative, als Foren der Partizipation an wis-
senschaftlichen Debatten zu 6ffnen. Dazu muss ,5ffent-
liche Wissenschaft’ eine Basisexpertise ermdglichen,
um Teilhabe am Diskurs zu ermdglichen” (Faulstich
2005 a, S. 43). In dieser Funktion von wissenschaft-
licher Weiterbildung flielen die Tradition der Aufkla-
rung, die Idee einer Bildung durch Wissenschaft und
zeitgenossische Uberlegungen zu einem diskursiven
Wissenschaftsbegriff und zur Offnung der Universitat
fiir unterschiedliche Zielgruppen zusammen.

Aus Offentlicher Wissenschaft ,,entsteht eine neue Form
der Verschriankung von Wissensproduktion und gesell-
schaftlicher Praxis, bei der Vermittlung, Beratung und
auch Weiterbildung einen Platz zwischen den Stihlen
als intermedidre Institutionen erhalten“ (Faulstich 2006,
S. 29). Die Hochschule als Ort des éffentlichen Trans-
fers von Wissenschaft und die wissenschaftliche Wei-
terbildung als eine ,,intermedidre* Institution zwischen
Wissenschaft und Gesellschaft — das sind in Zeiten der
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Subordination wissenschaftlicher Weiterbildung unter
die Prinzipien von Vermarktlichung, public-private-
partnership, neuer Hochschulsteuerung und Kosten-
Leistungsrechnung recht unmoderme Gedanken. Aber
in dieser historisch-kritischen (und mahnenden) Selbst-
vergewisserung des Ortes der wissenschaftlichen Wei-
terbildung in der Universitat und in der Gesellschaft
liegt nicht nur ein Korrektiv gegeniiber den eher funk-
tionalen Bestrebungen der wissenschaftlichen Weiter-
bildung als intemes Instrament der Studienreform und
als externes Instrument der Utilitarisierung der Hoch-
schule, sondern auch der Kemn der Botschaft, die Peter
Faulstich in den letzten Jahren nicht miide wird zu ver-

breiten.
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