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VORWORT

Vorwort

Die DGWF-Jahrestagung fand im Jahr 2008 an der Ruhr-Universitdt Bochum statt. Das Thema nahm die
besonderen Herausforderungen des Ruhrgebiets auf, die durch tiefe Umbriiche in der Wirtschaft und der
Kultur gekennzeichnet sind. Der Titel lautete ,,Strukturwandel der Arbeit — Zukunft der wissenschaftlichen
Weiterbildung®.

Je schneller und grundlegender sich die Arbeit dndert, desto mehbr sind Bildung und Weiterbildung gefor-
dert, um diesen Wandel vorzubereiten und zu begleiten. Der strukturelle Wandel der Arbeitsgesellschaft
vollzieht sich gleichzeitig auf verschiedenen Ebenen, die zudem eng ineinander greifen. Zu nennen sind
gravierende Veranderungen, die mit dem Begriff der Globalisierung benannt werden; Veranderungen auf der
Ebene der Wirtschaftssektoren, und hier vor allem der Wandel von der Industrie- zur Dienstleistungs- und
Wissensgesellschaft; die Durchdringung aller Bereiche mit Informations- und Kommunikationstechnologien;
Veranderungen auf der Ebene der Unternehmen, womit insbesondere die zunehmende Flexibilisierung von
Organisationsformen gemeint ist, sowie Veranderungen auf der Ebene individueller Arbeits- und Beschaf-
tigungsverhéltnisse, allen voran die Erosion des Normalarbeitsverhédlmisses und die wachsende Bedeutung
von Formen der Teilzeitbeschiftigung und der Freiberuflichkeit. Teilweise verstiarkt werden diese Entwick-
lungen noch durch Aspekte des demografischen Wandels.

Aufgrund der engen Wechselwirkung zwischen der Entwicklung des Bildungs- und Ausbildungssystems
und den Veranderungen wirtschaftlicher und gesellschaftlicher Strukturen sind Bildung und Lernen sowohl
Ergebnis und Folge als auch unverzichtbare Voraussetzungen gesellschaftlicher Gestaltungsprozesse.

Anlemiipfungspunkte ergeben sich hierbei fiir die berufsbezogene wissenschaftliche Weiterbildung ebenso
wie fiir die allgemeine wissenschaftliche Weiterbildung — und dies iiber alle Alterstufen und Lebensphasen.

Bereits die Dinner-Speech von Jirgen Fischer (Programmkoordination RUHR.2010, Kulturhauptstadt Euro-
pas) hat den Wande! und die Herausforderungen fokussiert ,,Wandel durch Kultur — Kultur durch Wandel. Zum
Verhaltnis von strukturellen und kulturellen Veranderungen am Beispiel des Ruhrgebiets“. Die Hauptreden
spannten dann schlieflich den weitern Bogen bis zur wissenschaftlichen Weiterbildung der Hochschulen:

— Arbeit: gesellschaftliche Bedeutung und Zukunft, Friedhelm Hengsbach,

— Subjektivierung der Arbeit — Standardisierung der Bildung? Joachim Ludwig,

— Grenzen und Moglichkeiten von regionalen Bildungsnetzen — auf dem Wege zu einer Kommunalisierung
der Bildungspolitik? Zur Rolle der Hochschulen, Dieter Gnahs und

— HRK-Positionspapier zur wissenschaftlichen Weiterbildung, Beate Rennen-Allhoff (hier haben wir auf
eine erneute Publikation verzichtet; die Dokumente finden sich unter www.hrk.de/109_4479.php).

In den moderierten Arbeitsgruppen zu den Themen gelang die vielfdltige Ausweitung und Vertiefung der
Fragestellungen:

— Wissensokonomie, lebenslanges Lernen und die wissenschaftliche Weiterbildung,
— Intemnationalisierung: Amerika und Europa,
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— Wandel der Arbeitsverhiltnisse und das Studium,

— Entgrenzung, Flexibilisierung und Angebotsformate,

— Berufswertigkeit und Intervention,

— Beschiftigungsverhiltnisse und das Studium,

— Spezifische Konzepte fiir Management und Schulleitung,

— Die Gruppe der Alteren und auBerhochschulisch erworbene Kompetenzen.

Nach Bern wurde die Jahrestagung in Bochum zum zweiten Mal evaluiert. Die Jahrestagung 2008 wurde
von den weitaus meisten Teilnehmenden positiv bewertet: beziiglich der thematischen Ausrichtung, der Zu-
sammenstellung der Hauptbeitrage und der Prasentation inhaltlich neuer Aspekte. Gleiches gilt fir den Ta-
gungsort, die Tagungsvorbereitung, die lokale Organisation und das Rahmenprogramm. Die Arbeitsgruppen
wurden iiberwiegend als inhaltlich sehr anregend, auf hohem wissenschaftlichem Niveau und niitzlich fiir
die berufliche Praxis eingestuft. Auch die Vorseminare trafen auf positive Resonanz. Gewiirdigt wurde die
uberschaubare Anzahl der Beitrage in den Arbeitsgruppen, die mehr Raum fiir den Austausch gaben. Zahl-
reiche offene Riickmeldungen betonten die verbesserten Chancen des Austauschs durch ,,mehr Platz* in der
Tagungsdidaktik. Uber so viel Lob hat sich die Programmkommission mit Birbel Heidbreder, Christa Zinn,
Annette Straufl, Peter Faulstich, Helmut Vogt, Joachim Ludwig und den Unterzeichnenden sehr gefreut.

Hannover und Bochum, Mai 2009

Martin Beyersdorf Bemhard Christmann
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Strukturwande] der Arbeit — Zukunft wissenschaftlicher Weiterbildung
Grammatisches — Programmatisches — Reflexives

I. Grammatisches

Wenn das Thema ,,Strukturwandel der Arbeit — Zukunft wissenschaftlicher Weiterbildung* aufgeworfen wird,
ist sein Verstandnis wesentlich davon bestimmt, was mit dem Gedankenstrich gemeint ist. Die Verbindung
von Arbeit und wissenschaftlicher Weiterbildung kann in verschiedener Weise gesehen werden.

1. Kausalitits-Gedankenstrich: Es konnte gemeint sein, dass wissenschaftliche Weiterbildung durch den
Strukturwandel der Arbeit verursacht wird. Sie ist dann ein Mittel, um technologische und organisa-
torische Umbriiche und Verschiebungen auf dem Arbeitsmarkt zu bewiéltigen. Es wird unterstellt, dass
wissenschaftliche Weiterbildung ein Heilmittel sei, um entstandene Probleme aufzulésen. Damit wiirde
sie allerdings in heillose Uberforderung geraten.

2. Finalitdts-Gedankenstrich: Der Zweck wissenschaftlicher Weiterbildung kénnte umgekehrt sein, den
Strukturwandel der Arbeit zu forcieren. Sie wird dann zum Innovationspotenzial, um den Wandel zu be-
schleunigen und ihn dem Weltmarkt anzupassen. Wissenschaftliche Weiterbildung wire somit wichtiger
Handlungsbereich im internationalen ,,Standortwettbewerb®.

3. Kontextualitdts-Gedankenstrich: Die schwichste Fassung der Verbindung wire, wenn wissenschaftliche
Weiterbildung ganz einfach nur im Rahmen des Strukturwandels der Arbeit gesehen wird. Es gibt keine
unmittelbaren Ziel-Mittel-Relationen, sondern vielfdltige Kontexte. Dabei kommen unterschiedliche, z. T.
gegenldufige Tendenzen, wie z.B. auch interne Prozesse im Weiterbildungs- und Hochschulsystem zur
Wirksamkeit. Die Lage wire demnach zu kennzeichnen mit einem der Lieblingsworter der aktuellen
Debatte: Uniibersichtlichkeit.

4. Alternativ-Gedankenstrich: Es konnte sein, das wissenschaftliche Weiterbildung einen rapiden, unge-
bremsten Strukturwandel der Arbeitsprozesse eher im Wege steht. Wenn Nachdenklichkeit Platz greift,
sind die wissenschaftlichen Arbeitskréfte nicht mehr beliebig verfligbar, sondemn entwickeln einen Eigen-
sinn und Anforderungen an gute Arbeit, welche Abwehrmoglichkeiten gegen Stress und Hektik bieten.

5. Hegemonial-Gedankenstrich: Die stirkste These im Verhéltnis von Arbeit und wissenschaftlicher Weiter-
bildung ist die Behauptung ihrer Unverzichtbarkeit. Ohne wissenschaftliche Weiterbildung geht es nicht.
Dies unterschldgt allerdings Gestaltungsmoglichkeiten bezogen auf Technik und Organisation, welche
sich nicht unmittelbar in Arbeitskraftebedarf umsetzen, sondern welche sogar genutzt werden konnen,
um Kompetenzdefizite zu umgehen.

Es gibe noch mehr Gedankenstriche. Die Interpretationen des Verhiltnisses von ,,Strukturwandel der Arbeit
— Zukunft wissenschaftlicher Weiterbildung® ist demgemal offen. Sie zu gestalten, ist Aufgabe derjenigen,
die an Hochschulen lehrende, organisatorische, implementierende und evaluierende Aufgaben iiberneh-
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men. Insofern ist die Frage, welcher Gedankenstrich gemeint ist, auch abhéngig vom Selbstverstdndnis der
Akteure.

I1. Programmatisches

Wenn wir die Leitfiguren der Diskussionen tiber Hochschule und Weiterbildung tiberblicken, stolen wir
auf eine Reihe von Schlagwoértern, welche dominiert werden durch zwei Hauptglaubensbekenntnisse: die
Wandel-Metapher und die Bildungs-Prioritit.

Wandel-Metapher: Es hat sich in den Képfen festgesetzt, dass die gesellschaftlichen Verhéltnisse durch
einen sich beschleunigenden, dynamischen und ubiquitdren Wandel gekennzeichnet seien. Dies ist das
zentrale Legitimationsmuster fiir ,,lebenslanges Lemen®: Wenn sich alles permanent andert, ist immer und
iiberall Lernen angesagt. Versucht man allerdings dafiir empirische Belege zu finden, st63t man ins Leere.
Bezogen auf Indikatoren sozialer Mobilitdt wie sozialer Status, Einkommensverhiltnisse, aber auch Berufs-
entwicklungen, ist die Wandel-Metapher keinesfalls belegt. Vielmehr gab es sicherlich Zeiten wesentlich
starkeren Wandels, z. B. nach den Kriegen, nach der Wirtschaftskrise, nach dem Zusammenbruch der DDR.
Nichtsdestoweniger hat sich in den Kopfen festgesetzt, das sich der gesellschaftliche Wandel beschleunige
und alles durchdringe.

Bildungsprioritit: In allen Parteiprogrammen findet sich die Behauptung, dass ,,Bildung® die politische
Prioritédt zukiinftigen Handelns sein miisse. So fordert die CDU die Entwicklung einer ,,Bildungs- und Kul-
turnation®, die SPD sieht in ,,Bildung die neue soziale Frage“, die Linkspartei fordert selbstverstidndlich
,.Bildung fiir alle®.

Kaum irgendwo fallen jedoch Programm und Implemetation von Postulaten und resultierende Strategien
weiter auseinander als in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Es wird seit etwa vier Jahrzehnten im-
mer wieder gefordert, wissenschaftliche Weiterbildung solle einen héheren Stellenwert erhalten und sei als
Schliissel fiir eine Reform sowohl der Hochschule als auch zur Weiterbildung anzusehen. Es ist zwar viel in
Bewegung gekommen; eine strukturelle Fortentwicklung gibt es allerdings hchstens in Ansatzen.

Es gibt noch viel mehr Glaubenssatze, welche sich um wissenschaftliche Weiterbildung ranken:

1. Wissenschaftliche Weiterbildung solle ,,bedarfsgerecht* sein. Dabei ist keineswegs ausgemacht, was denn
unter Bedarf liberhaupt zu verstehen ist; es sind kaum Instrumente zur empirischen Forschung vorgelegt
worden, und es gibt wenig Ansétze, sich in der wissenschaftlichen Weiterbildung tatséchlich bedarfs-
gerecht zu verhalten. Dieses Postulat wird noch getoppt durch die Forderung nach einer ,,passgenauen
Weiterbildung®, wobei sich die Wandelargumentation merkwiirdig umdreht: Wenn Weiterbildung pass-
gerecht angelegt ware, wiirde sie bestehende Arbeitsplatzstrukturen eher stabilisieren und damit zum
Innovationshemmnis werden.

2. Dem entspricht die Anforderung, wissenschaftliche Weiterbildung solle nachfragebezogen angelegt
sein. Dies ist einerseits eine Selbstverstandlichkeit, weil, wenn keine Nachfrage da ist, entsprechende
Veranstaltungen nicht stattfinden; andererseits ist hier kreislauftheoretisch ein Denkfehler eingebaut, da
Angebote liberhaupt erst bereit gestellt werden miissen, um auch eine Nachfrage zu erzeugen.
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3. Invielen Glaubenssitzen taucht dann der Begriff der Lemkultur auf. Selbstverstandlich geht es um ,,neue®
Lemkultur, weil das Neue gleichgesetzt wird mit dem Guten, wihrend das Alte doch offensichtlich iiber-
holt und abgestanden ist. Allerdings ist eine Lerkultur so nicht einfach vorhanden, sondern sie entwickelt
sich im Zusammenhang gesellschaftlicher und betrieblicher Aktivitaten.

4. Konjunktur haben auch Glaubenssétze, die den Begriff ,,selbst™ enthalten. Selbsttatigkeit, Selbstbewusst-
sein, Selbstorganisation, Selbststeuerung usw. werden als Warmemetaphern gebraucht. Ursprung in der
Weiterbildung war die Erhebung von Allan Tough, dass Erwachsene ihre Lemprojekte selbst initiieren.
Dies galt in seiner Untersuchungsgruppe flir zw6lf von sechzehn Féllen. Daraus wurde dann wissenschaft-
lich unhaltbar geschlossen, 75 Prozent aller Lernaktivititen Erwachsener seien selbst initiiert. Merkwiir-
digerweise hat dies ein Vierteljahrhundert spéter im neoliberalen Klima der Weiterbildungsdebatte hohen
Stellenwert erhalten. ,,Selbstorganisiertes Lernen® wurde zum Allheilmittel gegen Lernwiderstinde,
Bedarfsbestimmungsliicken und die angeblich verharschten Institutionen der Erwachsenenbildung.

5. In diesem Kontext wird Lernen angelegt auf ,, Kompetenz* hin. Der Kampfbegriff lautete ,, Kompetenz-
entwicklung statt Weiterbildung“. Der alte Begriff der Bildung wird ersetzt; Qualifikation wird demge-
geniiber als zu eng angesehen, Kompetenz ist demgemaf} der umfassende Begriff fiir Lernabsichten. Wenn
man nun allerdings versucht empirisch zu fassen, was denn Kompetenz ausmacht, steht man ebenfalls
vor ungeldsten Fragen. Es gibt zwar elaborierte Instrumente zur Erfassung, diese aber anzuwenden ist
fiir den Prozess der Weiterbildung eher kontraproduktiv, da die Forschung in ihrem Erhebungsaufwand
die Umsetzung erschlagt.

6. Eine Modetendenz ist auch gekennzeichnet durch die Forderung, Zertifikate abzulésen von dem durch-
laufenen Lemweg, da dadurch bildungsmeritokratische und leistungsfixierte Festschreibungen erfolgen.
Die Alternativen allerdings, die europaweit unter dem Postulat ,recognition of prior learning® firmieren,
sind wenig ausgeflihrt. Der Versuch, entsprechende Messinstrumente zu entwickeln, scheitert an der Not-
wendigkeit umfassende Messbatterien zu installieren, welche einen riesigen Aufwand erforderm wiirden.
Bisher sind die vorgeschlagenen Instrumente entweder zu hart orientiert an psychologischer Diagnostik
oder zu weich durch Anerkennungsverfahren, bei denen man sofort tiber ihre Briichigkeit stolpert, was
ihre Akzeptanz einschréankt.

III. Reflexives

So bleibt insgesamt, wenn man das Thema umkreist, der Begriff Strukturwandel eher blass. Als harte Kerne
konnten allenfalls benannt werden, dass sich die Innovationszyklen verkiirzen und immer neue Technologien
entwickelt werden; dass ein demografischer Wandel stattfindet, der zu einem Altern der Gesellschaften fihrt
und entsprechend verinderte Arbeitskriftepotenziale und Nachfragenstrukturen erzeugt; dass eine Individu-
alisierung und Subjektivierung der Produktions- und Konsumstrukturen naheliegt, welche neue Vielfiltigkeit
erzeugt.

Entsprechend werden die Arbeitsstrukturen von Flexibilitdtsanforderungen dominiert. Dabei werden ent-
sprechende Anpassungsleistungen hauptsdchlich auf die Arbeitskrafte verlagert, welche als , Arbeitskraft-
unternehmer* agieren. Dabei wird oft iibersehen, dass dieser Begriff urspriinglich ironisch gemeint war. In
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die offiziellen Dokumente der EU ist diese Vorstellung eingegangen als ,.,employability*, d.h. die Fahigkeit,
selbst fiir seine Beschéftigung zu sorgen. Gesteigert wird dies noch durch ,.flexecurity”, ndmlich sich verdn-
derten Arbeitsplatzstrukturen anzupassen.

Dem entspricht auf der Seite des Hochschulsystems die Bolognarisierung der Studienform. Hauptmerk-
male sind dabei Modularisierungen, welche eine Vielfalt erzeugen. Es wird iibersehen, dass urspriinglich
Module — z.B. in der ,,Baukasten-Hochschule*, wie sie Ernst von Weizsicker bereits in den 1960er-Jahren
entworfen hat — Bausteine zu einem Gesamtgebiude sein sollten. Es ging nicht um Bruchsteine, die beliebig
tibereinander geschiittet werden, sondern um die Vorstellung eines geordneten Ganzen.

Daraus ergibt sich dann die Frage: Was bleibt von den Disziplinen? Die Hochschulabsolventen stehen vor
einer Identitdtsliicke, welche ihnen von den Hochschulen nicht gefiillt wird. Es ist vielmehr ihre eigene
Leistung, Kontinuititen der Biographie und Identitit zu erzeugen. Eine Orientierung dabei kénnte sein, das
es immer noch so etwas gibt wie ,,Liebe zum Beruf”. Dies wire als mogliche Leitlinie anzusehen.

Somit wire es eine Hauptaufgabe wissenschaftlicher Weiterbildung tiber die Vermittlung instrumentellen
Wissens hinaus ein reflexives Begreifen zu stiitzen. Die Leistung wissenschaftlicher Weiterbildung als Ver-
mittlung &ffentlicher Wissenschaft ist dann, Strukturwissen iiber den Prozess der Forschung offen zu legen
und zugénglich zu machen.
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Von der Arbeitsgesellschaft zur Bildungsrepublik — ein Paradigmenwechsel?

Wenn ich die vergangenen drei Wochen des September 2008 Revue passieren lasse, dringen sich drei
Themen in den Vordergrund: Erstens vermitteln die Turbulenzen in der Fithrung der SPD eine Vorahnung
jener Spekulationen, welche Koalitionen nach dem Ende der GroBen Koalition vorzugswiirdig seien, und
ob Schroders Agenda 2010 eine Episode von Fehlentscheidungen oder ein Jahrhundertwerk war. Zweitens
profiliert sich die Kanzlerin innerhalb der Grofien Koalition, indem sie vor dem Bildungsgipfel eine Bil-
dungsreise inszeniert und eine ,,Bildungsrepublik Deutschland“ proklamiert. Drittens werden die tages- und
innenpolitischen Querelen iiberschattet durch den ,,Schwarzen Montag® an der New Yorker Aktienbérse. Der
Fall der Lehman Brothers Bank am 15. September liegt gerade drei Tage zurtick.

Diese Ereignisse einer Dreiwochenschau fiiefen in die folgenden Reflexionen ein. Thre zwei Themen sind
erstens die Krise der Arbeitsgesellschaft als eine Krise ihrer Deutung und zweitens die Bildungsrepublik als
ein Bildungsregime mit bildungsfernen Optionen.

1. Die Krise der Arbeitsgesellschaft — eine Krise ihrer Deutung

In den vergangenen Jahren konnte man beobachten, dass sich jeweils dann, wenn die Zahl der Arbeitslosen
eine neue Rekordhéhe erreicht, Unheilspropheten zu Wort melden, die ein Ende der Arbeitszeit ankiindigen.
Menschenleere Fabrikhallen, Arbeit, die billig wie Dreck wird, Sattigungsgrenzen des Konsums seien die
Signale, dass die Vorahnung, die Hannah Arendt Anfang der 1950er-Jahre ausgesprochen hatte, eingetreten
ist: Der Arbeitsgesellschaft geht die Arbeit aus. Was kann ihr Schlimmeres zustofSen? Welcher Politiker und
welcher Moralist sollte sich nicht dagegen wehren?

Der Arbeitsminister bldst zur Entwarnung, nachdem er zwei Jahre eines beachtlichen wirtschaftlichen
Aufschwungs erlebt hat, dass die Vollbeschiftigung in greifbare Nahe geriickt sei. Dennoch ist nicht zu
tbersehen, dass unter den drei Millionen zusitzlicher Arbeitsplitze, die in zwei Jahren entstanden sind, die
Halfte als atypisch gilt und nicht selten mit einem Lohn entgolten werden, der an der Armutsgrenze liegt.
Klingen nicht den Menschen noch die leeren Versprechen der Bundeskanzler Kohl und Schréder im Ohr,
dass sie in absehbarer Zeit die Zahl der Arbeitslosen halbieren wiirden? Trotz solcher Worthiilsen wird im
christlichen Milieu daran festgehalten, dass der Mensch zur Arbeit geboren sei wie der Vogel zum Fliegen
(Martin Luther), oder dass die Arbeit eine grundlegende Dimension der menschlichen Existenz auf Erden
sei, weil sie gesellschaftliche Anerkennung, personliche Identitdt und wirtschaftlichen Wohlstand vermittle
(Papst Johannes Paul II.).

Ich will im Folgenden vier beherrschende Deutungen der aktuellen Arbeitsgesellschaft und der Verdnde-
rungen, denen sie ausgesetzt ist, vorstellen und zugleich darlegen, wie sehr zutreffende Analysen und frag-
wiirdige Deutungsmuster ineinander greifen.
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1.1 Die technische Revolution

Die technikbasierte Produktivititsentwicklung hat zweifellos die oft als bedrohlich angesehene demogra-
fische Verdnderung relativiert. Diese wird nédmlich meist durch zwei Komponenten veranschaulicht, die
Zunahme der Lebenserwartung und die sinkende Geburtenrate. Tatséchlich hat sich die Lebenserwartung in
den vergangenen hundert Jahren verdoppelt, wahrend die Geburtenrate von 4,5 auf 1,3 gesunken ist. Eine
Alarmstimmung angesichts dieser Verdnderungen hat sich jedoch erst seit einigen Jahren verbreitet, als sich
das Interesse biirgerlicher Eliten und privater Finanzunternehmen 6ffentlich artikulierte, die solidarischen
umlagefinanzierten Sicherungssysteme durch eine private kapitalgedeckte Vorsorge abzuldsen. Denn nicht
der biologische Altersaufbau der Bevolkerung entscheidet iiber die wirtschaftliche Leistungsfahigkeit einer
Gesellschaft, sondern die 6konomischen Faktoren wie die Wachstumserwartungen, der Beschaftigungsgrad
und die Produktivitit. Wahrend vor etwa 150 Jahren in Deutschland neun Bauern einen Nichtbauern mit
erndhren mussten, kann heutzutage ein Bauer etwa 90 Nichtbauern miterndhren. In der Automobilindustrie
kann die Belegschaft innerhalb von zehn Jahren auf ein Drittel gesenkt werden, ohne dass die Zahl der Autos,
die das Band verlassen, weniger wiirde.

In der modernen Arbeitsgesellschaft kann die Frage der Verteilung von Arbeit und Einkommen auch nicht als
Generationenkonflikt hochstilisiert werden. Denn ob eine mehr oder weniger grofle Zahl von Erwerbstitigen
mit entsprechender Produktivitit eine Menge von Giitern erarbeitet, die sowohl den eigenen Lebensunterhalt
als auch den der nicht Erwerbstatigen sichemn, ist eine Frage der Verteilung innerhalb derselben Generation.
Die Frage, wie alt die Erwerbstitigen und die Nichterwerbstitigen jeweils sind, ist demgegeniiber nach-
rangig.

Anderseits ist nicht zu bestreiten, dass die technische Entwicklung das menschliche Arbeitsvermdgen ent-
lastet und auch ersetzt. Die Deutung deutscher Wirtschaftswissenschaftler, dass iiberzogene Lohnforderungen
die Arbeitgeber zwingen wiirden, Arbeitskrifte durch technische Anlagen abzulGsen, ist unterkomplex, denn
technische Neuerungen kommen auch dann zur Anwendung, wenn die abhéngig Beschéftigten zu Lohn-
senkungen bereit wiren. Dies gilt insbesondere fir die dritte Stufe der technischen Revolution, die nicht nur
handwerkliche Fertigkeiten oder menschliche Muskellaraft bzw. Energie durch maschinelle Anlagen ersetzt,
sondern bestimmte Formen der menschlichen Intelligenz. Dadurch ist ein beispielloser Produktivitdtsschub
zustande gekommen, der die Einsicht bestatigt, dass der industrielle Kapitalismus die Phase der Vollbeschaf-
tigung nach dem Zweiten Weltkrieg zu einer kurzzeitigen Episode werden lasst. Allerdings geht die modemne
Arbeitsgesellschaft nicht mit der Zeit der industriellen Konsumgesellschaft zu Ende.

1.2 Die monetidre Revolution

Mit der Autkiindigung des Bretton-Woods-Wahrungssystems 1971/73, das mit festen, aber anpassungs-
fahigen Wechselkursen eine 30jdhrige Phase monetirer Stabilitdt ohne Finanzkrisen beendete, ist das Kurs-
risiko, das mit flexiblen Wechselkursen einhergeht, privatisiert worden. Die Folge waren eine weltweit rasante
Explosion der Finanzgeschafte und Finanzinstitute, eine gigantische Umschichtung von Einkommen und
Vermogen, heftige Kursausschlige und Kurssicherungsgeschifte, Ubertreibungen, Herdenverhalten, speku-
lative Attacken gegen abwertungsverdachtige Wahrungen, Kurseinbriiche, Banken- und Wahrungskrisen.
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Die Funktion des Geldes hat sich in den wohlhabenden Gesellschaften verandert. Neben der Tauschmittel-
funktion ist die Funktion eines Wertspeichers, also eines Vermdgensgegenstands getreten. Als Teil eines Port-
folios konkurniert das Geld mit anderen Vermogensarten, etwa Wertpapieren, Sachanlagen und Immobilien.
Vermogensmarkte unterliegen anderen Steuerungsformen als Giiterméarkte. Wahrend Giitermérkte durch reale
Knappheiten der Produktionsfaktoren Arbeit, Kapital, Technik und Boden oder der Kautflaraft begrenzt sind,
werden die Preise der Vermogen, insbesondere der Geldvermdgen durch subjektive Erwartungen gesteuert,
die instabil sind und sich von der Realitit ablosen. Sie werden zusétzlich befeuert durch das unbeschrinkte
Kreditschopfungspotenzial der Banken.

Im angloamerikanischen Finanzkapitalismus werden die Unternehmen als Kapitalanlage der Anteilseigner
begriffen. Sie werden vorrangig iiber die Wertpapierméarkte gesteuert, auf denen Grofibanken, Versiche-
rungskonzerne und Investmentgesellschaften operieren. Sie werden bewertet ausschlieflich durch eine
Finanzkennziffer, den ,,shareholder value“, der den Barwert zukiinftiger Zahlungsstrome bildet. Die Ge-
schiftspolitik der Manager ist darauf ausgerichtet, diese Kennziffer zu maximieren und damit die Interessen
der Anteilseigner zu bedienen.

Dieser Finanzstil droht den kooperativen Rheinischen Kapitalismus zu verdrangen, den Michel Albert dadurch
charakterisiert sieht, dass auf der gesellschaftlichen Ebene ein verstindigungsorientiertes Zusammenspiel
staatlicher Organe, méchtiger Wirtschafts- und Wohlfahrtsverbande sowie sozialer Bewegungen vorherrscht,
im Unternehmen die Interessen der Belegschaften, Kapitaleigner und 6ffentlicher Einrichtungen zur Geltung
kommen, die Kontrolle und Steuerung der Unternehmen tiiber finanzielle und persénliche Beziehungen der
Leitungs- und Kontrollgremien der Banken und Konzerne zustande kommt und die Absicherung gegen
gesellschaftliche Risiken durch solidarische umlagefinanzierte Systeme gewahrleistet wird. Die Verbreitung
des Finanzkapitalismus hat eine erhebliche Machtverschiebung zur Folge. Die herausragende Position der
Anteilseigner schwicht die Macht der abhingig Beschéftigten und der nationalen Regierungen.

1.3 Der Mikroblick

Die seit Mitte der 1970er-Jahre verfestigte Massenarbeitslosigkeit in den reifen Industrieldandern wird in der
Offentlichkeit auf individuelle Ursachen zuriickgefiihrt. Die Arbeitslosen gelten als zu wenig motiviert oder
zu wenig qualifiziert, um unter den vorherrschenden Bedingungen eine Arbeitsgelegenheit zu finden. Der
Eintritt gesellschaftlicher Risiken wie Arbeitslosigkeit, berufliche Krankheiten, Altersarmut oder briichige
Partnerbeziehungen wird den Betroffenen als Folge eigenen Versagens oder Fehlverhaltens zugeschrieben.

Vergleichsweise ist die betriebswirtschaftliche Sichtweise in den Wirtschaftswissenschaften absolut beherr-
schend geworden. Was flir das einzelne Unternehmen vorteilhaft ist, dient dem Wohl der Allgemeinheit.
Dieser Sichtweise haben sich mittlerweile auch die Politiker angeschlossen, die eine Senkung der L.6hne, der
Sozialbeitrige und der Steuern als relevanten Beitrag zur Uberwindung der Beschiftigungskrise ansehen.

Der Milaroblick auf die einzelnen Akteure und die Unternehmen wird auf die Mérkte iibertragen. Der Arbeits-
markt (in der Einzahl, obwohl jéhrlich iiber 40.000 Tanfvertrige abgeschlossen werden) ist die Stellgrofle
der Krisendiagnose wie auch der Kriseniiberwindung. Die Einfliisse der Konjunktur, der Weltwirtschaft
oder der Geldpolitik werden als nicht relevant angesehen. Eine inflationsstabile Unterbeschéftigung konne
nicht anders als strukturell verursacht sein, nimlich durch die Verkrustungen und institutionellen Starrheiten
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des Arbeitsmarktes. Dies sind der Flachentarifvertrag, der Kiindigungsschutz, die komfortablen Sozial-
leistungen, die eine Untergrenze der Tarifiohne bilden und ein Absinken des Marktlohns unter das Niveau
der sozialen Sicherung verhindern.

Eine Belebung der Arbeitsgesellschaft lasse sich allein durch flexible Tarifregelungen, eine Lockerung des
Kiindigungsschutzes, eine Spreizung der Lohne nach oben fiir die Wissensarbeiter und nach unten fiir die Ge-
ringqualifizierten sowie einen Niedriglohnsektor fiir einfache Dienste erreichen. Die nach solchen Konzepten
beschlossenen Hartz-Gesetze waren nur sehr begrenzt erfolgreich. Sie haben indessen die Armutsrisiken, den
gesellschaftlichen Ausschluss und prekiare Arbeitsverhaltnisse massiv beschleunigt. Der Ausstieg zahlreicher
Arbeitgeber aus der Tarifbindung hat dazu gefiihrt, dass in Ostdeutschland nur fiir etwas mehr als die Halfte,
in Westdeutschland fiir etwa zwei Drittel der Beschiftigten Tarifvertriage gelten.

1.4 Zerfaserter Sozialstaat

Die durch Industrialisierung und das Arbeiterproletariat gepragte Arbeitsgesellschaft hat den Sozialstaat und
die Arbeiterbewegung als soziale Gegenmacht auf den Plan gerufen. Der Sozialstaat sah sich verpflichtet,
als Hoheitswrager und Hiiter des Gemeinwohls fur die Zahmung der privaten Interessen und einen fairen
Interessenausgleich zu sorgen. Er zog gegen die Vermarktung der Arbeit die Schranken der Tarifautonomie,
des individuellen Arbeitsrechts und der solidarischen Sicherung ein, weil die Arbeit etwas Personliches und
etwas Notwendiges ist. Sie ist personlich, weil derjenige, der sein Arbeitsvermdgen dem Arbeitgeber iiber-
lasst, von dem Arbeitsvermoégen nicht getrennt werden kann. Folglich muss er sich, um sein Arbeitsvermégen
rentabel zu verwerten, einem fremden Willen unterwerfen. Die Arbeit ist auch etwas Notwendiges, weil der
Arbeitnehmer nicht eine Woche, einen Monat oder ein Jahr lang warten kann, bis er durch Arbeit seinen
Lebensunterhalt verdient. Diese Funktion des Sozialstaats, die Interessen der abhangig Beschiftigten gegen
Ausbeutung und Willkiir zu schiitzen, wurde schrittweise zuriickgenommen.

Ulrich Beck hat als ein besonderes Risiko moderner Gesellschaften die ,,Entgrenzung der Politik* identi-
fiziert. Der hoheitliche, dem Gemeinwohl verpflichtete Staat und seine Organe haben sich in eine Vielzahl
politischer Akteure und ein Verhandlungssystem ausdifferenziert. Das Netzwerk politischer, wirtschaftlicher
und wissenschaftlicher Eliten setzt sich aus mehreren Knoten zusammen, unter denen der Staat blof3 einen,
wenngleich gewichtigen Knoten darstellt.

Wenn ein prominenter Bankenvertreter die Finanzmarkte als fiinfte Gewalt in der Demokratie be-
zeichnet, die sensibler auf nationale Regierungen einwirken als vierjahrige Wahlen dazu in der Lage
wiaren, damit diese sich fir eine verniinftige Politik im Interesse der Kapitaleigner entscheiden, in-
dem sie Lohne und Steuern senken, Lohnnebenkosten niedrig halten, die Gewerkschaften in Schach
halten und moéglichst wenig Umverteilung zulassen, und wenn Mitarbeiter von Grofibanken und
Industriekonzernen in den Finanz- und Wirtschaftsministerien sowie im Kanzleramt ihre Biiros einrichten
und sich an der Vorbereitung der Gesetze, die sie betreffen, beteiligen, ist zu fiirchten, dass die konomische
Vernunft groferen Einfluss auf politische Entscheidungen gewinnt als die aktive Beteiligung von Biirge-
rinnen und Biirgern.
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Die Zerfaserung des Sozialstaats zeigt sich auch in dessen Transformation zum Wettbewerbsstaat bzw. zum
»lerritoriumsunternehmer”. Dessen Aufgabe wird darin gesehen, die Bevélkerung fiir den internationalen
Standortwettbewerb fit zu machen und selbst in anderen Landemn fiir die Auftragsvergabe an inldndische
Firmen und deren Waren zu werben.

1.5 Kein Ende der Arbeitsgesellschaft in Sicht

Die meisten Menschen in Deutschland leben unter ihren Verhéltnissen. Neben materiellen Bediirfnissen
in der unteren Einkommensschicht gibt es zahlreiche vitale Bediirfnisse, die unbefriedigt bleiben, etwa
einen eigenen Lebensentwurf zu realisieren, ein eigenes Einkommen, eine eigenstandige Alterssicherung zu
erwerben, in gelingenden Partnerschaften, auch mit Kindern, zu leben, in einer freundlichen Wohnumwelt
und im Einklang mit der Natur, vor allem jedoch souverén iiber die eigene Zeit zu verfiigen und sie ohne
betrieblichen Druck als individuelle Freizeit, vor allem als gemeinsame Festzeit mit Freunden zu erleben.

Auflerdem bleiben eine Menge 6ffentlicher Aufgaben unerledigt. Vor allem jedoch wird die kostbarste Res-
source, {iber die eine Arbeitsgesellschaft verfiigt, namlich das Arbeitsvermdgen junger Menschen, das in
Warteschleifen vor der betrieblichen Ausbildung oder dem Eintritt in das Berufsleben herumhéngt, Tag um
Tag mehr verschlissen. Deshalb ist die Steigerung der wirtschaftlichen Wertschopfung durch mehr gesell-
schaftlich organisierte Arbeit die einzig angemessene Reaktion auf die Wachstumsschwéche und Unterbe-
schaftigung.

Zuséatzliche Arbeitsplatze sind in reifen Industriegesellschaften nicht blof8 von herkémmlichen Industrien
und — in exportlastigen Wirtschaften — nicht blo von hoheren Exporten zu erwarten, sondern eher von
einem ehrgeizigen okologischen Umbau. Deutschland beispielsweise braucht keine Bahn, die sich durch
Aufkaufe fremder Unternehmen zum Global Player aufschwingt. In Deutschland und in Europa konnte
der Giiterverkehr von der Stralle weg auf die Schiene iiberfiihrt werden. Allerdings miissten die geeigneten
Schienennetze erst noch erstellt werden. Aulerdem konnte die individuelle Mobilitat des Privatautos mit dem
Offentlichen Schienennah- und -fernverkehr gekoppelt werden.

Formen der dezentralen und regenerativen Energiegewinnung und solche der Warmegewinnung kdnnten
die zentralen Versorgungssysteme ablosen. Vor allem jedoch liegt die Zukunft der Arbeit in der Arbeit an
den Menschen. In den Sektoren Bildung, Gesundheit, Kommunikation und Kultur kénnen kompetente und
engagierte Personen beschiftigt werden, die eine Arbeit verrichten, die sinnvoll, gesichert, anerkannt und
mit einem fairen Einkommen entlohnt wird. Die Kultivierung des Arbeitsvermégens von Lehrerinnen und
Erziehern, von Physiotherapeuten und Arztinnen hat wohl Vorrang vor der baulichen Sanierung von Schulen
oder Krankenhdusern.

Da eine Mindestausstattung an solchen Giitern zu den Grundrechten gehort, wird deren Bereitstellung nicht

ausschliellich der Privatwirtschaft {iberlassen bleiben. Vielmehr wird sich der Staat viel starker engagieren
und sich die dazu nétigen Finanzmittel beschaffen miissen.
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Die Zukunft der Arbeitsgesellschaft hiangt auch davon ab, dass die bisherige Fixierung auf die Erwerbsarbeit
beendet wird. Eine solche Engfiihrung ist larankhaft, wie sie sich in den derzeitigen Parolen: ,,Sozial ist, was
Arbeit schafft!“ oder: ,,Irgendeine Arbeit ist besser als keine!* ausdriickt. Die Erwerbsarbeit bleibt zwar
der erstrangige, aber nicht der einzige Schliissel gesellschaftlicher Anerkennung, persénlicher Identitdt und
wirtschaftlichen Wohlstands. Gesellschaftlich notwendig ist ndmlich nicht nur die Erwerbsarbeit, sondemn
ebenso die private Beziehungsarbeit und das zivilgesellschaftliche Engagement.

Eine zukunftsfihige Arbeitsgesellschaft schliefit somit eine faire Verteilung von drei gesellschaftlichen Ar-
beitsformen und von drei Einkommensarten — Arbeits-, Kapital- und Transfereinkommen — auf die beiden
Geschlechter der Méanner und Frauen ein. Folglich sollte die 6ffentliche Debatte iiber die Vereinbarkeit von
Berufsarbeit und Kindererziehung nicht ausschlieflich an die Frauen adressiert bleiben. Je mehr Frauen ihr
Recht auf Beteiligung an der Erwerbsarbeit einfordern, umso mehr sind Manner verpflichtet, sich an der
privaten Haus- und Beziehungsarbeit zu beteiligen.

Obwoh! die Gewichtung der gesellschaftlich organisierten Arbeit als erstrangiger Schliissel wirtschaftlicher
Einbindung und gesellschaftlicher Beteiligung durch jugendliche und erwachsene Erwerbspersonen nicht
geringer geworden ist, nimmt das Interesse an der Bildung als dem erstrangigen Schliissel der Beteiligung
am gesellschaftlichen Leben zu. Hat sich damit ein gesellschaftlicher Paradigmenwechsel vollzogen? Eine
Antwort auf diese Frage soll im Folgenden versucht werden.

2. Die Bildungsrepublik — ein Bildungsregime mit bildungsfernen Optionen

Eine postmodeme Gesellschaft verfiigt iiber plausible Argumente, sich von den Wahlkampfparolen der
Arbeitsgesellschaft: ,,Arbeit, Arbeit, Arbeit!“ oder: ,,Hauptsache Arbeit!“ zu verabschieden. So finden sich
zum einen in Parteiprogrammen und zum andem in programmatischen Erkldrungen {iber eine neue Ge-
rechtigkeit, die Politiker zu Beginn dieses Jahrhunderts formuliert haben, aufschlussreiche Hinweise eines
Paradigmenwechsels. Beispielsweise wurde in den sozial- und arbeitsmarktpolitischen Reformen der rot-
griinen Koalition unterstellt, dass unter den Langzeitarbeitslosen neben der Gruppe nicht Arbeitswilliger ein
tiberdurchschnittlicher Anteil von nicht oder nur gering Qualifizierten zu finden sei.

Im Umkehrschluss wurde — allerdings falschlicherweise — gefolgert, dass diese Personen, indem sie sich
schulen und weiterbilden lassen, einen Arbeitsplatz finden wiirden. Die neue Gerechtigkeit, die an die Stelle
der Verteilungsgerechtigkeit weten solle, war die Chancengleichheit — und zwar zuerst im Zugang zur Bil-
dung und dann erst im Zugang zu einem Arbeitsplatz. Bildung, Ausbildung und Weiterbildung wurden in
der Folgezeit als die entscheidenden Schliissel der Teilhabe am gesellschaftlichen Leben proklamiert. Wie
fragwiirdig diese Proklamation ist, will ich im Folgenden belegen. Ich will erldutern, dass das Ausrufen einer
Bildungsrepublik von vier bildungsfernen Optionen begleitet ist.

2.1 Die analytische Option: Fragmentierung
Der Begriff der Bildungsrepublik ist vom Pathos der Wissensgesellschaft infiziert. Dieses Zauberwort des

laufenden Jahrzehnts durcheilt mit elektronischer Geschwindigkeit die Gesellschaft, zeichnet thre Denk-
schienen vor, erfasst Politiker und Medien und bildet den Brennpunkt des &ffentlichen und privaten Lebens.
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»Wissen“ steht fiir die Rationalitdt der Moderne, die Erforschung der Gesetze, die in der natiirlichen Umwelt
und in der Gesellschaft gelten. Die Erkenntnis stiitzt sich auf Erfahrungen und Erlebnisse, die sich empi-
risch tiberpriifen lassen. Naturwissenschaft und Technik nehmen gegeniiber den Geisteswissenschaften eine
Spitzenstellung ein.

Wissen wird zum vorrangigen Produktionsfaktor, der Wissensarbeiter zur Ikone moderner Unternehmen.
Er gestaltet als ,,Arbeitskraftunternehmer™ autonom seine Arbeitsabldufe und Arbeitszeiten. Wissen ist
ein offentliches Gut. Durch die Streuung wird dessen Wert nicht gemindert. Keine Grenze der Rasse und
des Geschlechts und keine Diktatur kénnen das Wissen aufhalten. Die Welt wird zu einem globalen Dorf.
Wissensgesellschaften sind egalitir. Die neuen Informations- und Kommunikationstechniken erzeugen eine
Revolution, die mit denjenigen vergleichbar ist, als die Sammler und Jéger sich an festen Orten nieder-
lieflen und den Acker bebauten bzw. als Dampfmaschinen und Elektromotoren das Zeitalter der industriellen
Produktion einleiteten.

Wissen ist jedoch extrem reduzierte Bildung. Das Sammeln, Sortieren und Biindeln von Informationen, das
Speichern von Daten, selbst wenn sie einen mittelbaren Bezug zu den so genannten Tatsachen hatten, bleibt
auf eine kognitive Dimension beschrankt. Instrumentelies Wissen blendet die Wissensziele und deren prak-
tische Relevanz aus. Wissen als wirtschaftlich verwertbare Ressource, die dem Profitinteresse ausgeliefert
und von Kaufleraft oder wirtschaftlicher Macht abhéngig ist, wird dem Anspruch der Wahrheit jenseits von
Raum und Zeit nicht gerecht. Analytisches Wissen kommt der menschlichen Neigung entgegen, komplexe
Phénomene in iiberschaubare Einheiten zu zerlegen, handgreifliche Module zurecht zu schneidern und nach
dem Baukastenprinzip zusammen zu fiigen. Dabei ist das Ganze immer mehr als die Summe seiner Teile.

Durch die analytische Option, die derzeit Schulen und Hochschulen tiberfallt, wird nicht nur der Blick auf das
Ganze, sondern vor allem die Subjektbindung der Bildung ausgeblendet — und damit das charakteristische
Merkmal eines Subjekts der Erkenntnis und des Begehrens, das sich vom Gegenstand distanzieren kann. Der
gesunde Menschenverstand, das Urteilsvermdgen des Subjekt: Der gesunde Menschenverstand wagt ab und
unterscheidet zwischen dem, was wichtig und unwichtig, was wahr und falsch, hilfreich und schédlich, recht
und unrecht ist. Doch iiber die Rolle eines neutralen, unbeteiligten Beobachters hinaus ist das Erkennen und
Urteilen in die Dimension des Erlebens und der Kommunikation eingebettet. ,,Man sieht nur mit dem Herzen
gut®, meint Antoine de Saint-Exupéry. Ohne personliche Anteilnahme und verbindliches Engagement wiirde
das Wissen oberflachlich bleiben.

2.2 Die finanzkapitalistische Option: Shortismus

Den Abschied von einer langfristigen Unternehmensperspektive, die durch den Markterfolg, die Zufrie-
denheit der Kunden, das 6ffentliche Interesse und den Kompetenzgewinn der Belegschaft auf Grund von
Erfahrung bestimmt ist, hat der Finanzkapitalismus erzwungen, seit er das Regime des ,,shareholder value*
als reine Finanzkennziffer und die Vierteljahresberichte etablierte. Dass die Aktienkurse die langfristigen

Chancen und Risiken abbilden, hat sich als Legende entpuppt. Die subjektiven kurzfristigen Erwartungen
an das schnelle Geld sind fiir die Geschiftspolitik entscheidungsrelevant geworden.
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Die Kurzatmigkeit der spekulativen Finanzgeschéfte hat die Sphire der Bildung an den Schulen und Hoch-
schulen voll erfasst. Die Verkiirzung der Ausbildungszeiten wird als Wert an sich betrachtet, ohne zu be-
riicksichtigen, durch welche Auswahl und welchen Ausschluss von Bildungsinhalten eine solche Kiirzung
gerechtfertigt ist, und wie die Firmen auf das dadurch ausgeloste Mehrangebot an Arbeitskrdften reagieren.

Ein punktuelles Vergleichsverfahren erginzt die selektive Auswahl von Kennziffern. Die erstellte Rangord-
nung kann nur das aufnehmen, was durch Abstraktion elementar vergleichbar gemacht worden ist, selbst
wenn verwertbares Material unkenntlich wird oder {iberhaupt verloren geht. Vergleiche kénnen Neugier
wecken, aber auch Vorurteile bestitigen. Dies geschieht, wenn beim Vergleichen iibersehen wird, dass die
Unihnlichkeit immer groBer ist als die Ahnlichkeit. Wird dies aufler Acht gelassen, folgen die Vergleiche
einer Scheinlogik.

2.3 Die marktradikale, wirtschaftsliberale Option: Kommerzialisierung

Kommerzialisierung ist nicht mit Wirtschaftlichkeit identisch. Wirtschaftliches Handeln ist rationales Han-
deln, die Zuordnung knapper Mittel auf bestimmte Zwecke hin. Bei der Kommerzialisierung geht es um
die Steuerungsform des marktwirtschaftlichen Wettbewerbs und der Preisbildung gemaf3 den Regeln von
Angebot und Nachfrage. Es geht darum, diese Steuerungsform, die fiir einzelne Teile einer ausdifferenzierten
Gesellschaft sinnvoll ist, auf alle gesellschaftlichen Institutionen zu iibertragen. Dies wire 6konomischer
Imperialismus.

Obwohl das blinde Vertrauen auf die heilsamen Wirkungen freier Miarkte die Gesellschaft in eine beispiellos
verheerende Finanz- und Wirtschaftskrise gefithrt hat, werden Schulen und Universitédten, als wére nichts
geschehen, weiterhin einer wechselseitigen Profilierung und Konkurrenz um Schiiler und Studierende aus-
gesetzt. Sie sollen kaufkraftige Kunden gewinnen und gleichzeitig private Sponsoren locken. Sie sollen
Drittmittel einwerben, die als quantitativer Erfolgsausweis Exzellenz vorgaukeln.

Das Wettbewerbsgefasel nach auflen, das in allen 6ffentlichen Einrichtungen am Ende eine straffe Zentra-
lisierung erzeugt, wird ergédnzt durch betriebswirtschaftliche Steuerungsformen nach innen. Eine prézise
Zurechnung zerlegter individueller Arbeitsabldufe und kollektiv erbrachter Resultate, die sich in den ar-
beitsteiligen Produktionsprozessen der Industrie bereits als undurchfiihrbar erwiesen hat, soll Aufwand und
Ertrag eindeutig messen und zuordnen sowie Kosten senken, indem diese auf unbeteiligte Dritte oder die
Allgemeinheit abgewilzt werden. Anstelle behabiger Ordinarien sollen dynamische Manager das Lehren und
Lernen effizient bzw. rentabel machen.

2.4 Die Option des schlanken Staates: Privatisierung

Zu den Glaubenssédtzen der marktradikalen Dogmatik gehort das Bekenntnis zum schlanken Staat als dem
besten aller moglichen Staaten. Staatsversagen ist die erste Ursache einer jeden 6konomischen Krise. Sogar
die aktuelle Finanzkrise wird dem Staat angelastet. So behauptet Klaus-Peter Miiller, der frithere Chef der
Commerzbank, dass die Banken zwar Fehler gemacht hatten, aber die eigentliche Ursache der Krise der
Staat sei.
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Die Legende von den privaten Unternehmen, die jene Giiter der 6ffentlichen Daseinsvorsorge wie Mobili-
tat, Kommunikation, Wasser- und Energieversorgung kostengiinstiger, rentabler und biirgerndher anbieten
werden, hat sich inzwischen als haltlos erwiesen.

Auch die Erwartungen der Stadtkdmmerer, sie konnten durch den Verkauf und das Riickmieten der Was-
serwerke, U-Bahnen und Schulen ihre kommunalen Haushalte konsolidieren, sind inzwischen ausgebremst
worden. Preissenkungen kamen nicht zustande, die Arbeitsbedingungen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
haben sich verschlechtert, die Leistungen, die Kunden erwartet haben, wurden willkiirlich gestrichen oder
abgesenkt. Stattdessen haben sich prominente privatisierte Untemehmen zu Global Playern aufgeschwungen,
indem sie fremde Unternehmen in aller Welt aufkauften.

Die Erwartung, dass die Biirgergesellschaft den Sozialstaat entlasten oder gar ersetzen konnte, ist einer
groflen Enttauschung gewichen. Aber die Biirgergesellschaft kann nicht als ein Adressat von Grundrechts-
anspriichen in Anspruch genommen werden. Sie differenziert sich in unterschiedliche Milieus und bildet den
Klassencharakter der Gesellschaft ab. Ihre Leistungen werden nach freiem Ermessen gewahrt.

Bildung ist keine Ware und kein Gut wie viele andere. Von miindigen Kunden auszugehen, wenn es sich
um Kinder und Jugendliche handelt, ist marktradikaler Zynismus. Rationale Erwartungen voll informierter
Wirtschaftssubjekte, die Aufwand und Ertrag ihrer Bildungsinvestitionen iiber einen grofieren Zeitraum
gegeneinander abwigen kénnen, setzt Kompetenzen voraus, iiber die zu verfiigen nicht einmal unter Bil-
dungsexperten selbstverstiandlich ist.

Ein Verhandeln auf gleicher Augenhohe ist nur in seltenen Féallen moglich. In der Regel liegen bei der Nach-
frage und beim Angebot von Bildungsgiitern Informations- und Kompetenzasymmetrien vor, die durch ein
Vertrauensverhéltnis zwischen den Bildenden und sich Bildenden ein wenig iiberwunden werden kénnen.

Bildung ist ein quasi-6ffentliches Gut. Es kommt durch gesellschaftliche Vorleistungen zustande, die nicht
dem gebildeten Individuum allein gehoren, kein rein privates Gut, kein individuelles Privileg sind. Bildung
verpflichtet zu Gegenleistungen, etwa sich nicht gegen die Beteiligung anderer an den zugleich erworbenen
und vermittelten Bildungsgiitern abzuriegeln, zur Streuung der Bildungsgiiter tiber die Gesellschaft hinweg
bereit zu sein und sich dem gesellschaftlichen Zugriff auf die eigenen Talente, die Voraussetzung und Ergeb-
nis des Bildungsweges sind, nicht zu verweigern.

Bildung ist ein Grundrecht. Der Zugang zu einem Grundbestand an Bildungsgiitern kann in einer demolara-
tischen Gesellschaft nicht von der Kaufkraft, dem Vermdgen, dem gesellschaftlichen Rang, Bildungsstand
oder dem informellen Netzwerk der Eltern abhangig gemacht werden. Deshalb ist ein 6ffentliches, staatliches
Engagement im Bildungssektor unverzichtbar.

Die Finanz- und Wirtschaftslarise hat die 6ffentliche Proklamation der Bildungsrepublik auf eine Kammer-
tonlautstarke herunter gestellt. Die Kanzlerin wird nicht miide zu betonen, dass die gegenwértige Krise auch
eine Chance sei.

Besteht die Chance etwa darin, die fiir die Bildung gegenproduktiven Regime der Fragmentierung, Kurz-

atmigkeit, Kommerzialisierung und Privatisierung umzubiegen? Kann vom Bildungssektor eine gesellschaft-
liche Unruhe ausgehen, die von den wirtschaftlichen und politischen Eliten nur erst mental beschworen
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wird? Kann diese Unruhe in eine auflerparlamentarische politisch-soziale Gegenbewegung miinden, die

den so genannten Bologna-Prozess in den Kollaps treibt, ihn durch zivilen Ungehorsam unterlduft und eine
Offentlichkeit iiber dessen Widerspriiche und Paradoxien herstelit?

Es wére zwar iiberraschend, aber dringend notwendig, dass bei einem bildungspolitischen Neustart die Ge-

sellschaft auf die individuelle Kompetenz der Bildungstriger, die Professionalitit des Bildungssystems und
die padagogische Sensibilitdt der Bildungseliten zuriickgreifen kénnte.
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Subjektivierung der Arbeit — Standardisierung der Bildung?

Dieser Beitrag skizziert Herausforderungen und Chancen der wissenschaftlichen Weiterbildung durch Pro-
zesse der Subjektivierung von Arbeit. Subjektivierungsprozesse in der Arbeit betreffen die Beschiftigten in
einer spezifischen Weise, die Bildung herausfordert. Standardisierte Qualifizierungsangebote oder normative
Kompetenzansinnen verfehlen die spezifische Problemlage. Gefordert sind vielmehr beratungsorientierte
Bildungsprozesse, die den betroffenen Beschéftigten Selbstverstandigungsmoglichkeiten eréffnen. Hier
liegen die Chancen einer zukunftsorientierten wissenschaftlichen Weiterbildung.

Zum Verhiltnis von Bildung und Arbeit

Die Reflexion von Arbeitsprozessen und Arbeitsstrukturen als Voraussetzung und Gegenstand fiir Bildungs-
prozesse wird in der Bildungswissenschaft nur randstdndig vorgenommen (Ausnahmen liegen oft langer
zuriick, vgl. z.B. Kejcz/Nuissl u. a. 1979). Arbeit und Okonomie gelten vielmehr als der Gegensatz (meist
als das schiechtere Gegeniiber) von Bildung. Der gesellschaftlich-6konomische Zusammenhang von Bildung
wird in unserer Gesellschaft, die eine Arbeitsgesellschaft ist und sich als solche weitgehend definiert, wenig
bedacht.

Arbeit ist eine gesellschaftliche Zentralkategorie, sie hilt unsere Gesellschaft zusammen, wir leben in einer
Arbeitsgesellschaft — und das wird auch zukunftig so bleiben. Wer diese Arbeitsgesellschaft verstehen und
gestalten will, kommt an der Arbeit als Prozess und als Kategorie nicht vorbei. Bildung hat ein erweitertes
Selbst- und Weltverstandnis zum Ziel, und diese Selbstverstindigung lauft iiber Arbeit — sonst bleibt sie be-
schrankt — eingeschréankt auf das selbstbeziigliche Individuum. Bildung erhalt erst im Kontext mit Arbeit ihre
zentrale Bedeutung als Selbst- und Weltverstandigung bzw. als Selbst- und Mitbestimmungsméglichkeit.

Verdnderungen in der Arbeitswelt haben deshalb immer auch Auswirkungen auf die Bildung, sowohl auf ihre
Voraussetzungen und Mdéglichkeiten als auch auf den Bildungsgegenstand, sofern er von gesellschaftlicher
Arbeit tangiert ist — was in der Arbeitsgesellschaft fast immer der Fall ist. Arbeit und Bildung miissen
zusammengedacht werden. Dies ist nicht nur eine theoretische Aufgabe, sondern insbesondere eine Aufgabe
von Bildungseinrichtungen. Bildungseinrichtungen miissen ihre Bildungsarbeit auf Arbeit beziehen.

Konflikte in der Arbeitswelt sind immer zugleich Verteilungskonflikte um die Verteilung von Gewinnen und
Macht- bzw. Gestaltungskonflikte um die Ausformung der Arbeitsprozesse. Diese Verteilungs- und Gestal-
tungskonflikte in Modernisierungsprozessen sollten von den betroffenen Beschiftigten verstanden und im
eigenen Interesse gestaltet werden konnen. In einem Eigeninteresse, das sich gesellschaftlich verantwortlich
zeigt.

Peter Faulstich hat immer wieder die Relevanz einer arbeitsorientierten Weiterbildung hervorgehoben (z. B.
1981 und 2003) — auch zu Zeiten, in denen die Arbeitsgesellschaft und Emanzipationsprozesse in der Ar-
beitsgesellschaft totgesagt wurden. Arbeit ist und bleibt aber der zentrale Motor unserer Gesellschaft, unserer
betrieblichen Organisation und unserer individuellen Selbstverwirklichungsbemihungen. Was sich &ndert,
sind die Arbeitsstrukturen im Rahmen eines Strukturwandels der Arbeit:
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»Wenn sich die Tendenzen der Erwerbstitigkeit beschreiben lassen als mdgliche Abnabme tayloristisch
organisierter Formen und gleichzeitige Zunahme neuer personalorientierter Produktions- und Management-
konzepte, verdndern sich auch die Auseinandersetzungslinien. Damit verbinden sich Anforderungen und
Notwendigkeiten des Lernens bezogen auf technische und politische Handlungsfahigkeit. Es geht bei der
anstehenden Gestaltung von Arbeit in den Betrieben um die Klarung von Interessenspositionen und um die
Entwicklung von Handlungsmd&glichkeiten. Arbeitspolitik wird zum zentralen Thema von Bildungskonzep-
ten® (Faulstich 2003, S. 186). Bildung hat auf der Basis von Interessensorientierung und Berufsbezug die
Aufgabe, Orientierung in Modemnisierungsprojekten zu stiften und Gestaltungskompetenz zu vermitteln.

Die Adressaten der wissenschaftlichen Weiterbildung — Fithrungskréfte, Professionelle, Wissensarbeiter, d. h.
hochqualifizierte und beruflich sehr erfahrene Menschen, sind in besonderem Maf3e von Verdnderungen der
Arbeit betroffen. Sie sitzen im mittleren und gehobenen Management und bilden die Schaltstellen fiir Mo-
dernisierung: Sie stoflen selbst zentrale Verdnderungsprozesse in den Arbeitsabldufen an und sind zugleich
selbst Betroffene von neuen Steuerungskonzepten der Arbeit, die neuartige Subjektivierungsprozesse in der
Arbett schaffen und Arbeit entgrenzen.

Was bedeutet Subjektivierung von Arbeit?

Zwei Betspiele aus der betrieblichen Praxis sollen vor einer theoretischen Systematisierung verdeutlichen,
was unter Subjektivierung von Arbeit zu verstehen ist.

1. Beispiel: die Vertriebsbeauftragten in einem groffen Softwareunternehmen

Die Biihler AG hat bisher vor allem Standardsoftwareprodukte verkauft, nun soll die Produktpalette mit
kundenspezifischen Softwareldsungen erweitert werden. Dazu will das Unternehmen einen neuen orga-
nisationspolitischen Rahmen setzen. Den Vertriebsbeauftragten sollen zukiinftig Spezialisten und andere
Ressourcen fiir ihre Kundenprojekte nicht mehr selbstverstidndlich zur Verfiigung stehen. Sie sollen nicht
mehr auf administrativ vorgehaltene Unterstiitzungsstrukturen zuriickgreifen konnen.

Die Ressourcen miissen vielmehr in Konkurrenz zu anderen Vertriebsbeauftragten und deren Kundenpro-
jekten innerbetrieblich akquiriert werden. Damit werden klassische Ordnungsleistungen der Betriebsorgani-
sation vermarktlicht und dem individuellen Handeln der Vertriebsbeauftragten iibergeben. Das Projekt wurde
top down eingefiihrt. Die Beschiftigten wurden mit einer ,,Awareness-Kampagne auf das neue Modell
vorbereitet. Ansonsten wurde eher beildufig per E-Mail, Betriebszeitung oder in Besprechungen tiber neue
Projektentwicklungen informiert. Ca. zwei Jahre nach Projektstart wurden den Vertriebsbeauftragten die
Durchfithrung von Kundenkulturanalysen in zweitdgigen Workshops/Events als Groflveranstaltung auf in-
ternationaler Ebene présentiert.

2. Beispiel: die Chemiker und Laborleiter in einem unternehmenseigenen Labor
Die betroffene Abteilung ist mit Forschung und Entwicklung sowie mit der Produktsicherheit chemischer

Wirkstoffe befasst. Die Abteilung umfasst ca. 60 Mitarbeiter, die fiir die wissenschaftliche Analyse und
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Bewertung von chemischen Wirkstoffen verantwortlich sind. Die Forschungs- und Analyseergebnisse der
Abteilung werden fiir die behérdliche Zulassung von neuen Wirkstoffen benétigt. Diese Zulassung ist eine
notwendige Voraussetzung fiir den Verkauf der Produkte. Die Abteilung gliedert sich in zwolf Laborteams,
die von Laborleitern gefilhrt werden. Ziel der strategischen Neuausrichtung der Abteilung war es, eine
groflere Konzentration auf profitable Produkte zu erzielen und zuséatzlich eine breitere Verwertbarkeit der
Laboranalysen zu erméglichen.

Von den Laborleitern wurde erwartet, dass sie sich zukiinftig weniger als Fachwissenschaftler und mehr
als Forschungsmanager verstehen, die auf Profitabilitit achten. Damit wurden neue Erwartungen an das
berufliche Selbstverstandnis als professioneller Chemiker gestellt. Die Laborleiter sahen sich nun mit der
Anforderung konfrontiert, viele Forschungsarbeiten parallel zu managen und die erzielten Forschungser-
gebnisse hinsichtlich ihrer Verwertbarkeit fiir den Entwicklungs- und Produktionsprozess zu beurteilen. Das
Unternehmen selbst stellte keinerlei Bildungsmafinahmen zur Verfiigung. Der Verdnderungsprozess wird
zwar betriebspolitisch begriindet, aber in seiner Struktur und seinen verschiedenen Realisierungsmdoglich-
keiten kaum kommuniziert. Es wird als Top-down-Prozess durchgesetzt.

Mit diesen Beispielen wird deutlich, dass Subjektivierung von Arbeit zwei zentrale Aspekte umfasst. Erstens
die Verlagerung von betrieblicher Verantwortung auf die arbeitenden Subjekte. Zweitens die Intensivierung
subjektiver Leistungen im und fiir den Arbeitsprozess. Moldaschl/Voss (2002) sprechen von einem doppelten
Subjektivierungsprozess. Aus betriebswirtschaftlicher und arbeitsorganisatorischer Perspektive stellen die
arbeitenden Menschen eine zentrale Ressource und zugleich ein zentrales Problem dar: Thre Arbeitskraft
muss erst fiir die betrieblichen Verwertungsinteressen transformiert werden. Dies ist das alte Problem der
Transformation von Arbeitskraft. In den alten betrieblichen Steuerungsmodellen wurde die Transformation
von Arbeitskraft tiber die Qualifikation, die Arbeitszeit und das Direktionsrecht bewerkstelligt. Von Menschen
mit einer bestimmten Qualifikation konnten bestimmte Leistungen erwartet werden. Uber diese Leistungen
wurde im Rahmen des Direktionsrechts verfligt. Wahrend einer bestimmten Zeit, an einem bestimmten Ort
sollten diese Leistungen im Rahmen einer bestimmten Arbeitsteilung erbracht werden.

Mit dieser Form der Transformation von Arbeitskraft ergibt sich ein Koordinations- und Kontrollproblem fiir
das betriebliche Management. Der Koordinations- und Kontrollaufwand ist sehr hoch und die Arbeitsergeb-
nisse sind wenig innovativ und kreativ. Qualifikationen sind nicht innovativ genug — mit qualifizierter Arbeit
wird nur Gewusstes gut reproduziert. Immer wichtiger wird aber Neues, Innovatives, um sich bei verschérfter
Konkurrenz auf den Markten durchzusetzen. Dies fithrt zu neuen Steuerungsmodellen.

Neue Steuerungsmodelle setzen auf Subjektivierung und wollen jene Bereiche der Subjektivitat erschliefen,
die bislang in den alten Steuerungsmodellen brach lagen. Es geht um die Intensivierung der subjektiven
Leistungen: Die Beschiftigten sollen ihre ganze Kompetenz und nicht nur die Qualifikation selbstverant-
wortlich im Sinne der betrieblichen Ziele einbringen. Vofl/Pongratz sprechen hier vom Arbeitskraftunter-
nehmer. Das Subjekt gilt in diesem Steuerungsmodell als zentraler Innovationsmotor, nicht mehr als zu
kontrollierende Griéfie, sondem als ,,Untemehmer®, der fiir den Betrieb denkt und arbeitet.

Neue Steuerungsmodelle verstehen den einzelnen Beschiftigten als Unternehmer und ,,Kleinstbetrieb”. Sie
— zielen auf eine Reduktion des betrieblichen Xoordinationsaufwandes durch Verlagerung der betrieblichen

Koordinationsleistungen auf die einzelnen Beschiftigten und
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— erwarten von ihren Beschiftigten ein permanentes aktives Engagement fiir die Realisierung der betrieb-
lichen Ziele.

— Die Beschiftigten werden zu Wissensarbeitern, die Wissen nicht mehr nur im Sinne von Qualifikationen
anwenden, sondern vorhandenes Wissen in neuen unbekannten Anwendungssituationen innovativ und
betriebswirtschaftlich effizient fiir kreative Losungen einsetzen.

Subjektivierung von Arbeit hat Auswirkungen

Subjektivierung hat Auswirkungen auf die Arbeit und auf die Menschen: Eine der zentralsten Auswirkungen
ist die Entgrenzung von Arbeit. Mit Entgrenzung von Arbeit werden die verschiedenen Phdnomene zusam-
mengefasst, in denen die Grenzen zwischen Arbeit und Leben flieBend werden und der ganze Mensch in der
Arbeit aufgeht. Entgrenzungsphidnomene umfassen strukturelle Verdanderungen von Arbeit in den Dimensi-
onen Zeit, Raum und Organisation von Arbeit.

Der Begriff , Entgrenzte Arbeit™ ist eine Chiffre, mit der gegenwirtige Veranderungsprozesse in der Ar-
beitswelt erfasst werden sollen. Der Begriff verweist u.a. auf Grenzverschiebungen in der Art, wie bisher
das Verhiltnis von Mensch und Arbeit organisiert und damit definiert wurde. Dies insbesondere in der
Grenzziehung zwischen Arbeit und Leben (also Nicht-Arbeit) und zwischen den sozialen Strukturen in-
nerhalb der Arbeit, Arbeitsteilungsstrukturen, die aufgeldst werden, und neue Strukturen, die sich durch
die stattfindenden Entgrenzungsprozesse herausbilden. Dies betrifft Arbeitszeitstrukturen, Raumstrukturen,
Verantwortungsstrukturen, Kooperationsstrukturen und Wissensstrukturen.

Was fiir die wissenschaftliche Weiterbildung besonders interessant ist: Die alte Arbeitsteilung zwischen
betrieblicher Praxis hier und wissenschaftlicher Theorieproduktion dort tiberholt sich immer mehr. Wissen-
schaftliche Forschung diffundiert immer mehr in die Unternehmen, in deren eigene Labore und Institute.
Wissenschaftliches Wissen pragt immer mehr den Alltag und das Alltagswissen, die Grenzziehungen zwischen
Wissenschaftswissen und Alltagswissen verschwimmen, die Legitimationslaraft wissenschaftlichen Wissens
lasst nach. Zugleich werden von den Beschiftigten neben beruflichen Qualifikationen kiinftig vermehrt
wissenschaftliches Wissen, Engagement, Kreativitdt, Flexibilitdt sowie fachiibergreifende Kompetenzen der
Selbstorganisation, Selbstkontrolle bis hin zur Selbstvermarktung gefordert.

Auch Kooperationsfahigkeit wird zu einem eigenstandigen Wettbewerbsfaktor und setzt eine Neudefinition
von Kooperationsschnittstellen sowie eine Neuschneidung der unternehmensinternen Organisations- und
Kooperationsstrukturen voraus. Folglich wandeln sich auch die Anforderungen an die Beschiftigten im
Arbeitsprozess: Kooperations-, Kommunikations- und Teamkompetenzen gewinnen — zum Teil mit einer
internationalen oder interkulturellen Ausrichtung — an Bedeutung. Die angemessene Verfligbarkeit von
Kompetenzen und Qualifikationen in quantitativer und qualitativer Hinsicht wird auch flir die unternehme-
rische Personalpolitik laritisch. ,,Wie sich diese 6konomischen sowie organisatorischen Verdnderungen im
Arbeitsprozess auswirken und was dies flir das Arbeitshandeln und die Kompetenzentwicklung bedeutet, ist
bis heute kaum erforscht. (Ludwig/Moldaschl u.a. 2007).

Im Rahmen neuer Steuerungsmodelle, die durch Subjektivierung und Entgrenzung charakterisiert werden,
werden auch andere Formen der Anerkennung erbrachter Leistungen deutlich. Nicht mehr Anerkennung
fiir erwartbare Leistungen wird honoriert (z.B. 20 Jahre Betriebszugehorigkeit), sondern nur mehr heraus-
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ragende, bewundernswerte Leistungen werden anerkannt. Es geniigt nicht mehr die gute Leistung, erwartet
wird das Unerwartbare.

Fur die Beschiftigten ergeben sich aus Entgrenzung und Subjektivierung neue Handlungsspielrdume, aber
auch neue Gefdhrdungen.

Dabei gewinnen Gefidhrdungen schnell die Oberhand, weil auf ihre Bewéltigung und Vermeidung weder die
Unternehmen, noch die Beschéftigten angemessen vorbereitet sind. Neue Konflikte und widerspriichliche
Anforderungen entstehen: Loyalitat, Identifikation und Innovation werden gefordert, wahrend zugleich
Flexibilisierung und Unsicherheit der Beschéftigung Entwicklungsmdéglichkeiten und Innovation in Unter-
nehmen beschranken. Kooperationsanforderungen nehmen zu, wahrend zugleich der interne Wettbewerb in
den Unternehmen verschirft wird. Wissen mit anderen zu teilen, wird immer nétiger, zugleich aber auch
riskanter. Die Grenzen zwischen Arbeit und anderen Lebensbereichen verwischen sich, ,,Multitasking® und
Selbstiiberforderung breiten sich aus. Nicht nur die Vereinbarkeit von Arbeit und Familie, sondern auch die
von Arbeit und auferberuflichem Engagement in Verein, Politik und Ehrenamt wird zum Problem. Trotz
korperlicher Entlastung tritt nun Verschlei3 in anderer Form in Erscheinung: versiegende Kreativitit, ,,burn-
out”, innere Distanz, innere Kiindigung sowie abnehmende Bereitschaft, in Bewieb und Gesellschaft zum
sozialen Zusammenhalt beizutragen.

Mit welchen Bildungsangeboten reagieren Unternehmen auf
Subjektivierungsanforderungen und ihre Auswirkungen?

In einem vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderten Projekt (Ludwig 2008)
wurden fiinf umfangreiche betriebliche Modemisierungsprojekte in verschiedener Hinsicht untersucht, die
Subjektivierungsprozesse und damit verbunden eine Entgrenzung der Arbeit zum Ziel hatten. Erfasst wur-
den auch deren Bildungsangebote. Zwar kann mit dieser kleinen Zahl an Unternehmen keine quantitative
Verallgemeinerungsaussage zum Umfang, zur Breite und zur Struktur der betrieblichen Bildungsangebote
getroffen werden. Interessant ist aber dennoch, welchen typischen Stellenwert Bildungsangebote in diesen
Modemisierungsprojekten einnehmen. Untersucht wurden brancheniibergreifend ein Softwareunternehmen,
ein Mobelkonzern, ein Automobilwerk, ein Chemieuntermehmen und eine Pflegeeinrichtung.

Bildungsangebote, die sich auf die Selbstverstdndigungsprobleme und Orientierungserfordernisse der Be-
schiftigten im Rahmen der Subjektivierungs- und Entgrenzungsprozesse beziehen und in irgendeiner Form
die betriebliche Reorganisation reflektiert hatten, wurden in keinem Unternehmen angeboten.

Im Einzelfall fanden sich standardisierte Qualifizierungsangebote. So beim Softwareunternehmen: Dort
wurde fiir die Durchfiihrung von Kundenkulturanalysen im Rahmen von Grofveranstaltungen qualifiziert.
Uber die Fortschritte der betrieblichen Reorganisation wurde in der Betriebszeitung informiert. Die betrieb-
lichen Bildungsangebote beschrinkten sich auf Information und Qualifikation. Refiexionsangebote fiir die
Beschiftigten, auf deren Basis sie ihre neue Situation reflektieren, verarbeiten und gestalten hitten konnen,
wurden nicht angeboten. Solche Angebote und Orte mussten sich die Beschéftigten im Zeichen der Subjek-
tivierung und Entgrenzung selbst suchen.
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Erwartet wurden vielmehr von den Beschéftigten Selbstmanagementkompetenzen, die zugleich als gegeben
vorausgesetzt werden. Das Softwareunternehmen erwartete selbststdndige und selbstorganisierte Lempro-
zesse der Beschiftigten, die das neue Unternehmens- und Vertriebskonzept erst fundieren und operativ
schlieffien sollen. Die Umsetzung des Reorganisationsprozesses durch die Beschéftigten und ithre Lernpro-
zesse einschliellich des produktiven Umgangs mit den auftretenden betriebsinternen Konflikten gehorte
dabei selbst schon zu den erwarteten Steuerungsleistungen der ,,Arbeitskraftunternehmer”. Beispielsweise
solite die Vertriebsbeauftragte Fr. Jahn das strukturelle Dilemma zwischen Kooperation und Konkurrenz
zwischen den Vertriebsbeauftragten individuell 16sen und die neuen Zugangsstrategien zu den Kunden mit
Hilfe der hauseigenen Entwicklungsspezialisten selbst entwickeln. Das Chemieunternehmen problematisier-
te und kommunizierte die geplanten Verdnderungen in keiner Weise, sondern erwartete von den Laborleitern
einfach die Umsetzung des neuen Steuerungsmodells.

Subjektivierungsprozesse stellen eine Herausforderung fiir die wissenschaftliche
Weiterbildung dar

Subjektivierung von Arbeit zielt auf Selbstverantwortung und auf Selbstmanagement. Es riickt die Subjekte
mit ihrem Wissen, ihren Kompetenzen und ihrer Kreativitéit in den Mittelpunkt der betrieblichen Arbeitsorga-
nisation. Sie sollen zu Tragern und Initiatoren der Innovation werden und die Verantwortung fiir betrieblichen
Erfolg iibernehmen — meist ohne die entsprechenden Befugnisse und Entgelte. In diesen neu organisierten
Arbeitsstrukturen verlieren Menschen ihre gewohnten Orientierungen. Sie sind gefordert, sich in diesen
Situationen neu zu verstédndigen, zu orientieren und neue betriebliche Sinnhorizonte auf ihre Giiltigkeit hin
zu befragen. Sie miissen sowohl Handlungskompetenz in diesen Situationen als auch Gestaltungskompetenz
erwerben, um ihre Interessen ins Spiel bringen zu kdnnen. Subjektivierungsprozesse stellen den Menschen
als Subjekt mit seinen Selbstverstandigungsprozessen in den Mittelpunkt. Selbstverstandigung kann nicht
einfach vorausgesetzt und von Seiten des Managements erwartet werden. Selbstverstindigung bedarf in
komplexen Modernisierungssituationen einer professionellen Unterstiitzung. Die kann wissenschaftliche
Weiterbildung leisten.

Subjektivierungs- und Entgrenzungsprozesse belasten einerseits Beschéftigte und Unternehmen und bieten
andererseits neue Handlungsspielraume, wenn Selbstverstindigung und Orientierung in diesen neuen Hand-
lungssituationen gelingt. Um diese Spielrdume nutzen zu kdnnen, sind Reflexionsrdume und Bildungsrdume
hilfreich, die wissenschaftliche Weiterbildung anbieten kann. Dabei 1st fiir den arbeitenden Menschen das
Grundmuster seiner Interessen gekennzeichnet durch den Widerspruch zwischen Unterordnungsforderungen
auf der einen Seite und dem Fortbestand des Anspruchs auf Selbstverwirklichung auf der anderen Seite.

Wissenschaftliche Weiterbildung kénnte sich angesichts dieser Nachfrage nach Selbstverstandigung und Ori-
entierung in Subjektivierungsprozessen von Arbeit in ihren Bildungsangeboten an den klassischen, zentralen

Kategorien einer arbeitsorientierten WB orientieren, wie sie Faulstich (1981, S. 27f) formuliert hat:

— Interessensorientierung
— Berufsbezug als Liebe zum Beruf, die zum Fundament fiir berufliche, allg. und pol. Bildung wird

Solche Reflexionsangebote erfordem ein hohes Maf an professioneller padagogischer Kompetenz seitens
der Anbieter und passen zum Niveau wissenschaftlicher Weiterbildung.
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Denkbar wiren beratungsorientierte Weiterbildungsangebote, die betroffene Beschéftige bei ihren Selbstver-
standigungsversuchen und betrieblichen Gestaltungsaufgaben unterstiitzen. Solche Angebote miissen profes-
sionelle Dozenten durchfithren, die jenseits von Schulungen und standardisierter Qualifizierung in der Lage
sind, durch wissenschaftliches Wissen die konkrete Arbeitssituation der Bildungsteilnehmer zusammen mit
ihnen zu analysieren, sie zu verstehen und mit den Teilnehmern Gestaltungsoptionen zu entwickeln. In der
Regel werden solche Angebote Inhouse-Seminare sein, um die individuellen Reflexionen der teilnehmenden
Beschiftigten an die konlareten organisationalen Strukturen des Betriebs koppeln zu kénnen und konkrete
Handlungsoptionen zu erreichen (Beispiele finden sich bei Ludwig 2008).

Solche Beratungsangebote, die Orientierung stiften und Gestaltungskompetenz vermitteln, betreffen alle Be-
schaftigten und vor allem Fithrungskrifte. Dariiber hinaus sind im Rahmen von Subjektivierungsprozessen
in besonderer Weise Professionelle und Wissensarbeiter betroffen, die zur Kemgruppe der Adressaten fiir
wissenschaftliche Weiterbildung gehoren. Betroffen sind vier Gruppen, die sich {iberschneiden: Beschéftigte,
Fuhrungskrifte, Professionelle und Wissensarbeiter.

Professionelle in den Unternehmen sind in einer ganz spezifischen Weise betroffen. Als Professionelle
werden hier Menschen mit einer akademischen Ausbildung bezeichnet, die im Rahmen gesellschaftlicher
Arbeitsteilung fiir einen bestimmten Problembereich zustdndig sind (Gesundheit, Recht, Erziehung, Technik
usw.), klientenbezogen arbeiten und wissenschaftliches Wissen in konkreten Handlungssituationen anwen-
den. Professionelle zeichnen sich dadurch aus, dass sie wissenschaftliche Theorien in die Lebenspraxis ver-
mitteln. Professionelle sitzen in der Regel an den Schaltstellen der betrieblichen Modernisierungsprozesse.
Sie sind gefordert, die neuen betrieblichen Situationen auf professionelle Weise zu verstehen und neue
Steuerungskonzepte sowie Arbeitsabldufe zu entwerfen bzw. umzusetzen.

In den Betrieben steigt angesichts der Subjektivierung von Arbeit die Komplexitit der Arbeitspraxis sowie
der Arbeitsaufgaben und mit ihr die Ungewissheit in den Handlungssituationen. Hinzu kommt, dass zugleich
das Vertrauen in das wissenschaftliche Wissen schwindet (vgl. Kurtz 2005), d.h. das Vertrauen in eine der
zentralen Grundlagen fiir professionelles Handeln geht verloren. Der Diagnose des Professionellen wird
auf der Basis seines wissenschaftlich-professionellen Wissens immer 6fter nicht mehr getraut. Die Klienten
holen eine zweite und dritte Diagnose ein. Professionelle in den sich modernisierenden Unternehmen stehen
deshalb vor neuen Herausforderungen. In der Regel reicht es nicht mehr aus, wenn die Fiihrungskrafte
und die professionellen Fachleute neue Arbeitsverfahren und Steuerungsmodelle nur préasentieren und zur
Umsetzung an die Selbststandigkeit der betroffenen Beschaftigten appellieren.

Weil die Diffusitat der Problemlagen steigt und sich Diagnosen, Bedarfe und Modelle nicht mehr einfach
legitimieren lassen, werden Diagnosen, Bedarfe und Modelle zunehmend verhandelt und beraten — dies
fihrt zum gegenwértigen Beratungsboom und erfordert von den Professionellen Vermittlungs- und Bera-
tungskompetenzen. Beschiftigte sind in umfassender Weise in ihrer Subjektivitit und ihrem beruflichen Ver-
standnis betroffen, sie erwarten Selbstverstdndigungsmaéglichkeiten — eine einfache An- oder Aufforderung
ist zu wenig, auch wenn sie aus professionellem Mund kommt. Die kommunikativen Herausforderungen
an Professionelle in Beratungssituationen stellen besondere Anforderung an den theoretischen Fundus, mit
dem sich die Professionellen auf ibre Praxis beziehen. Die erworbenen professionellen Handlungsmuster
(Wagner 1998) werden prekdr, weil der Professionelle nicht mehr nur soziale (Arbeits-)Situationen mit
seinem fachlichen Wissen zu analysieren hat. Er muss vielmehr die Betroffenen mit ihrer Subjektivitat
in den Analyseprozess miteinbeziehen, wenn deren Subjektivitat flir betriebliche Prozesse entwickelt und
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nicht wegen neuer Unsicherheiten verschiittet werden soll. Betriebliche Innovationsféhigkeit auf Basis von
Subjektivierungsprozessen erfordert die Integration der Beschiftigteninteressen bei der Gestaltung von
Modernisierungsprozessen. Neben entsprechenden Weiterbildungsangeboten flir Professionelle gilt es als
wissenschaftliche Weiterbildung in gréferem Umfang als bisher berufsbegleitende Masterstudiengéange an-
zubieten, welche die neuen Herausforderungen an die Kommunizierbarkeit des professionellen Wissens und
die Beratungskompetenz der Professionellen aufgreifen.

Neben den Professionellen sind die neuen Wissensarbeiter in besonderer Weise von den Subjektivierungs-
und Entgrenzungsprozessen der Arbeit betroffen. Dazu zdhlen alle Berufe, die im Rahmen ihrer Arbeit in
hohem Mafle Wissen austauschen. Dies kénnen kaufménnische Angestellte genau so sein wie Elektroniker.
Im Zuge der Entgrenzung und Subjektivierung von Arbeit tendieren immer mehr Berufe zu Wissensberufen.
In unserem Beispiel aus dem Softwareunternehmen zhle ich die Kauffrau, die als Vertriebsbeauftragte ar-
beitet, zu diesen Wissensberufen. ,,Obwohl die neuen Wissensberufe gegeniiber den klassischen Professionen
weder unbedingt etwas mit lebenspraktischen Problemen von Klienten zu tun haben noch gesellschaftiiche
Zentralwerte abdecken miissen, kann man in Bezug auf die Form der Wissensbasierung der beiden beruflichen
Gruppen auch eine Gemeinsamkeit markieren. Auch die Handlungslogik der zunehmenden Wissensberufe ist
nicht die einer technisch-instrumentellen Anwendung von wissenschaftlichem Regelwissen; wie das Wissen
der Professionen ist auch das Expertenwissen der Wissensberufe interpretationsbediirftig, kontingent und im
Handeln immer wieder neu zu reproduzieren™ (Kurtz 2005, S. 243f).

Wissensarbeiter reproduzieren sich in betrieblichen Kontexten und sammeln betriebliche Arbeitserfahrungen
(vgl. Heisig 2005). Sie sind bestrebt, sich zu professionalisieren und tiberbetriebliche Kompetenzen zu er-
reichen, um ihre Arbeitskraft betrieblich unabhingiger zu machen. Aufgabe der wissenschaftlichen Weiter-
bildung gegeniiber dieser Adressatengruppe ware es, sie mit passenden Weiterbildungsformaten in die Nahe
der Profession bringen. Erforderlich wéren dazu berufsbegleitende Studienangebote. Dies kdnnen Angebote
sein, die unmittelbar fiir die betriebliche Tatigkeit fortbilden oder den Zugang zu einem grundsténdigen
BA-Studium erméglichen. Dazu zdhlt auch die Anerkennung beruflicher Kompetenzen, um Wissensarbeitern
den Zugang zu einem Studium zu erleichtern. Es ist daher nur konsequent, wenn der Zugang fiir Berufstatige
zur Hochschule derzeit in immer mehr Bundesldndern erleichtert wird. Um in diesem Zusammenhang nicht
nur die rechtlichen Voraussetzungen zu schaffen, sondern auch Zugénge praktisch zu erleichtern, wird die
Anerkennung von Zertifikaten von Weiterbildungsinstitutionen auflerhalb der Hochschule (z.B. Kammem,
Volkshochschulen) erforderlich.

Konsequenzen

Der Strukturwandel der Arbeit fordert wissenschaftliche Weiterbildung heraus und bietet ihr neue Chancen.
Wenn der Stifterverband Chancen der Hochschulen im Bereich der Quartdren Bildung sieht, dann ist dies
vordergriindig richtig (vgl. Meyer-Guckel u. a. 2008). Das zentrale Problem ist allerdings die fehlende Wei-
terbildungsnachfrage der Unternehmen, aber auch die vielerorts geringe Erfahrung der wissenschaftlichen
Weiterbildungseinrichtungen mit beratungsorientierten betrieblichen Inhouse-Seminaren.

Die Weiterbildungsnachfrage der Unternehmen stellt flir die wissenschaftliche Weiterbildung ein Entwick-
lungsfeld dar. Nachfrage ist nicht einfach vorhanden oder eben nicht. Nachfrage wichst im Rahmen von
Weiterbildungsberatung. Wissenschaftliche Weiterbildungseinrichtungen benétigen Know-how fiber den
Strukturwandel von Arbeit und die damit verbundenen Subjektivierungsprozesse, um Modernisierungs-
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situationen in Untemmehmen angemessen verstehen und analysieren zu konnen sowie die betrieblichen
Akteure mit Blick auf die betriebliche Nachfrage beraten zu kdnnen. Weiterbildungsberatung fiir Unterneh-
men ist ein Teil von Organisationsberatung.

Neben diesen organisationsbezogenen Angeboten soliten personenbezogene Angebote fir die besonders
betroffenen Gruppen der Professionellen und Wissensarbeiter forciert werden. Dazu zdhlen insbesondere
berufsbegleitende Masterstudiengdnge und Angebote, die zur Aufhahme eines Studiums hinfiihren.

Wissenschaftliche Weiterbildung kann mit diesen Angeboten einen wichtigen Beitrag flir ein System le-
benslangen Lernens leisten. Sie ist beruflich orientiert, sichert also mit Berufsabschliissen {iberbetriebliche
Standards, ist aber zugleich flexibel genug, um auf aktuelle Erfordernisse im betrieblichen Modemisierungs-
alltag antworten zu konnen. Ihre Aufgabe besteht weniger darin, immer kleinteiligere Masterabschliisse
anzubieten und so eine scheinbare Praxisrelevanz zu erzeugen. Ihre Aufgabe miisste vielmehr darin beste-
hen, die aktuellen Verdnderungen in der Arbeit analysieren zu helfen und auf Basis dieser Analyse- und
Reflexionsergebnisse nachhaltige arbeitsorientierte Bildung zu fundieren. Wissenschaftliche Weiterbildung
kann einen Beitrag zur Gestaltung von Arbeit leisten, indem sie Interessen klart und Beratungskompetenz
fordert, damit Arbeit humaner gestaltet werden kann.
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DieTER GNAHS

Grenzen und Moglichkeiten von regionalen Bildungsnetzen — auf dem Weg
zu einer Kommunalisierung der Bildungspolitik?

1. Entwicklungslinien
Regionalisierung

Als Gestaltungsstrategie hat sich in den letzten drei Jahrzehnten die Regionalisierung herausgebildet ,,als
einer neuartigen Form von Politik, fiir die der Raum als Kontext zur Erfiillung 6ffentlicher Aufgaben relevant
wird. Dieser Raum konstituiert sich in Prozessen der Kooperation von Akteuren und Organisationen, die
ihre Handlungen und Ressourcen mit dem Ziel einer gemeinsamen Férderung und Gestaltung regionaler
Entwicklungen biindeln® (Benz/Fiirst/Kilper/Rehfeld 1999, S. 11).

Der Regionalisierungsansatz ist prinzipiell auf fast alle Politikfelder anwendbar, hat aus unterschiedlichen
Griinden Konjunktur und findet auch im Bildungsbereich Verbreitung. Dabei spielt die Weiterbildung eine
Vorreiterrolle, weil sie am wenigsten reglementiert ist und sich von daher auch eher fiir einen Strategie-
wechsel eignet als z. B. der Schulbereich. So wird seit Jahren mit Blick auf die Weiterbildung in Theorie und
Praxis verstérkt der regionale Ansatz verfolgt. Regionalisierung erscheint bei knappen Haushaltsmitteln und
gleichzeitig hohem Problem- und Handlungsdruck als ein Weg, der den Wirkungsgrad von Bildungsmaf-
nahmen erhalten oder sogar steigern kann.

So werden Bundes- und Landesmittel gezielt in regionale Problemzonen gelenkt, und die Européische Union
legt nicht nur zu férdernde Zielgruppen fest, sondern definiert Gebietskulissen, die in den Genuss von Mit-
teln aus dem Europiischen Sozialfonds zur Forderung der beruflichen Qualifizierung kommen sollen (z.B.
landliche Regionen mit Entwicklungsriickstand oder altindustrialisierte Gebiete, die unter den Folgen der
wirtschaftlichen Umstrukturierung leiden).

Vernetzung1

Der Begriff, Netzwerk® wird in wissenschaftlichen und politischen Kontexten geradezu inflationér gebraucht.
Sicher ist er derzeit auch ein Modebegriff, mit dem diejenigen, die ihn zur Bezeichnung und Beschreibung
ven sozialen Sachverhalten benutzen, ihre Anschlussfihigkeit an aktuelle Entwicklungstendenzen in den
organisierten Zusammenhingen der modemen Gesellschaft signalisieren. Aber, so betont etwa Schiffter
(2004, S. 32): ,,Nicht jedes Beziehungsgeflecht ist ein Netzwerk* — und mahnt damit implizit zur Vorsicht
beim Gebrauch des Begriffs.

Die theoretische Ausarbeitung der Netzwerkbegriffiichkeit findet sich vor allem in der sozial- und betriebs-
wirtschaftlichen Organisations- und Managementforschung. Hier beschiftigt man sich seit geraumer Zeit
mit der Frage, wie sich Unternehmen unter dem Primat der 6konomischen Gewinnung und Verwendung von
Ressourcen in einer komplexer werdenden Umwelt behaupten kénnen. In empirischen Studien ist man dabei

I Die Argumentation folgt weitgehend Dollhausen/Gnahs 2006, S. 3 f.
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auf die Netzwerkbildung als eine von vielen Unternehmen verfolgte Strategie der Steigerung eigener Hand-
lungsmdoglichkeiten zur erfolgreichen Bewiltigung von komplexer werdenden Anforderungen gestoflen (vgl.
Sydow u.a. 1995, Sydow/Windeler 2000). Hieraus wurden dann — unter Hinzuziehung von Grundlagen aus
Systemtheorie (vgl. Luhmann 1984), Strukturationstheorie (vgl. Giddens 1984) und Neo-Institutionalismus
(DiMaggio/Powell 1991) — Charakteristika und Merkmale von Netzwerken zu bestimmen versucht. Beim
heutigen Stand dieser Theoriebildungsarbeit bezeichnet der Netzwerkbegriff eine zwar eigenstdndige Ebene
der Systembildung, die jedoch nicht losgelost von anderen Formen der Systembildung betrachtet werden
kann. Netzwerke setzen insbesondere Gemeinschaften und Organisationen voraus, und gleichzeitig setzen
sie sich von diesen Formen der Handlungskoordination ab.

Netzwerke sind soziale Beziehungsgeflechte, die zu ihrer Entstehung und Erhaltung zwar auch auf bewihrte
Bindungsmechanismen der Organisation und der Gemeinschaft zuriickgreifen, so etwa auf Formen von
vertraglich geregelter Kooperation, Hierarchie und Arbeitsteilung oder auch auf Wir-Vorstellungen und
Tauschbeziehungen. Doch sind dies keine konstitutiven, d.h. zwingend notwendigen Merlamale von Netz-
werken, sondern eher fallbezogen entwickelte Formen der Gestaltung und Steuerung von Netzwerken (vgl.
ausfiihrlich: Sydow/Windeler 2000).

In der hier besagten Form wird von Netzwerktheoretikem zugleich der Vorteil von Netzwerken gegeniiber
Organisationen und Gemeinschaften gesehen. Indem sie eben gerade nicht auf formale Regelsysteme und/
oder auf normative Vergemeinschaftung, sondern auf die Selbstorganisation und die Selbstverpflichtung der
Beteiligten setzen, ermdglichen Netzwerke den Zusammenschluss auch zwischen solchen Akteuren, die je-
weils eigene Interessen und Ziele verfolgen und die sich deshalb keiner Organisationsrationalitdt und keiner
gemeinschaftlichen ,,Moral“ unterordnen k&nnen. Mit anderen Worten, die Attraktivitidt von Netzwerken
gerade flir rechtlich eigenstidndige Akteure besteht darin, dass sie eine Beteiligung im Eigeninteresse der
Akteure ermdoglichen und unterstiitzen. Der Grundgedanke von Netzwerken ist, dass sich jeweils eigen-
standige Akteure zusammenschlieflen, dass sie ihre jeweiligen Kompetenzen biindeln und koordinieren und
sich hierdurch erweiterte Méglichkeiten zur Verfolgung gemeinsamer wie auch eigener Interessen und Ziele
eroffnen (vgl. Windeler 2001, S. 19 ff.).

Monitoring

Die nationale und internationale bildungspolitische Diskussion wird seit einigen Jahren in hohem Malfie
durch die Befunde empirischer Untersuchungen und statistischer Erhebungen geprédgt. Eine solche Fak-
tenorientierung hat es zuletzt in den 70er- und frithen 80er-Jahren des vorigen Jahrhunderts gegeben, als
Bildungsplanung ein wichtiges Element der Bildungspolitik war und aktuelle Weichenstellungen sich an den
erwarteten Entwicklungen bzw. an den Planvorgaben ausrichteten.

Heute stehen allerdings weniger Planungsiiberlegungen im Vordergrund, sondemn der Gedanke, mit dem
Zahlenmaterial die Basis fiir Steuerungs- und Richtungsentscheidungen zu gewinnen. Eine herausgehobene
Bedeutung wird in diesem Zusammenhang dem internationalen Vergleich eingerdumt, der immer mehr auch
von den supra- und internationalen Organisationen wie EU und OECD eingefordert wird. Benchmarking-
prozesse mit anderen Staaten und damit auch mit anderen Bildungssystemen sollen spezifische Stirken und
Schwichen des nationalen Systems aufdecken helfen und dadurch Anregungen und Impulse fiir Bildungs-
reformen liefern (vgl. z. B. Klos/Weill 2003). Dies ist prototypisch durch die Ergebnisse der PISA-Erhe-
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bungen und ihre breite Erorterung in Deutschland geschehen. Im Zeichen der zitierten Faktenorientierung
und der gednderten Politikauffassung (von der Planung zum Monitoring) hat Bildungsberichterstattung einen
zentralen Stellenwert. Bei ihr handelt es sich um eine systematische, theoriebasierte, indikatorengestiitzte,
regelméfiige und umfassende Darstellung des Bildungsbereichs mit dem Ziel, Strukturen und Entwicklungen
zu beschreiben, regionale und internationale Vergleiche zu erméglichen, die Leistungsfahigkeit des Bil-
dungswesens insgesamt und seiner Teile einzuschitzen sowie Grundlagen fiir politische Entscheidungen zur
Verbesserung des Bildungswesens zu liefern.

2. Lernende Regionen

Im Sinne der genannten Definition sind auch Lernende Regionen Netzwerke, doch sie sind, folgen wir der
Definition von Stahl, eine besondere Art von Netzwerken: ,,Das Konzept der Lernenden Region schlagt
vor, zhnlich wie im Lernenden Unternehmen, die Potentiale aller regionalen Akteure zu mobilisieren und
zu nutzen, um Regionalentwicklung ,von unten nach oben‘ selbstorganisiert und selbstverantwortlich in die
Wege zu leiten® (Stahl 1994, S. 25).

Die Definition macht deutlich, dass es sich nicht um das alltdgliche ,regionale Lernen* handelt, das darin
besteht, dass regionale Handlungstrdger auf Impulse von auflen (z.B. verdnderte Wettbewerbssituation, Ge-
setzesdnderungen, Struktarwandel) reagieren und sich in die jeweiligen Gegebenheiten einfligen, sondem
um aktives, gestaltendes Tun. Lernende Regionen verfiigen demnach iiber spezifische Merkmale, die sie von
den iibrigen Regionen unterscheidbar machen (vgl. Gnahs 1997, S. 26):

— Sie besitzen eine eigene Identitdt bzw. haben ein Leitbild entwickelt.

-— Sie setzen sich Entwicklungsziele und nehmen Herausforderungen an.

— Sie orientieren sich an gelungenen regionalen Modellen und {ibertragen als brauchbar erkannte Lésungen
auf den eigenen Kontext.

— Sie sind offen fiir externen Rat.

— Sie sind offen fiir neue Ideen, experimentierfreudig und risikobereit. Sie sind bereit, eine ,,Pionierrolle®
zu ibernehmen.

- Der vorherrschende Denkansatz ist: ermdglichen statt verhindern.

— Sie férdern die Bildung von Netzwerken von Akteuren, die verldsslich und problembezogen handeln. Sie
entwickeln organisatorische Grundstrukturen, die kontinuierliches Arbeiten erlauben.

— Sie tiberpriifen die eingeleiteten Maflnahmen auf Wirksamkeit und Effizienz (Evaluation).

— Sie versuchen, moéglichst vielen regionalen Akteuren Partizipationschancen zu eréffnen.

— Sie sind maflnahmeorientiert und richten Handeln problemldsungs- und ergebnisorientiert aus.

Der Merkmalskatalog macht deutlich, dass ,,Lemende Region‘ kein trennscharf zu definierender Begriff ist,
sondern ein Denkansatz, eine Orientierungslinie, eine ,, Warmemetapher®, die eine akzentuierte Aufforderung
zum Handeln enthilt: Regionen sollen aus der passiven Rolle herausgefiihrt werden und sich der aktiven
Gestaltung ihrer Belange widmen.
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Lermende Regionen sind im Jahr 2000 durch ein Foérderprogramm des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF) als priagendes Element in die deutsche Bildungslandschaft aufgenommen worden. Dies
geschah vorrangig mit dem Ziel, eine neue Lemkultur zu entwickeln, die sowohl nachfrageseitig als auch
angebotsseitig getragen wird (vgl. Bulmahn 2000). Deshalb sollten auf der einen Seite die Durchldssigkeit
des Systems erhoht und die Lemmotivation gesteigert werden, auf der anderen Seite standen die sektoriiber-
greifende Zusammenarbeit und die Strukturverbesserung im Vordergrund. Als Programmgrundziige wurden
vorgegeben: Struktur-, Innovations- und Nutzerorientierung sowie Nachhaltigkeit (vgl. BMBF 2000).

Inzwischen ist das Programm nach iiber siebenjahriger Laufzeit abgeschlossen. Rund 135 Mio. Euro For-
dermittel (davon die Hélfte aus dem Europédischen Sozialfonds) sind geflossen, um deutschlandweit tiber
70 Netzwerke mitzufinanzieren (vgl. Bottcher 2008, S. 15). Entstanden ist ein breites und nachhaltiges
Spektrum von Netzwerken mit vielfdltigen und innovativen Einzelmaf3inahmen, mit einer breiten Palette von
unterschiedlichen Netzwerkpartnemn (vgl. z. B. BMBF 2004 und 2008).

3. Befunde und Erfahrungen

Auskunft tiber die Strukturen und Entwicklungen in den Lernenden Regionen geben vor allem die Ergebnisse
der Begleitforschung zum Forderprogramm des BMBF ,,Lernende Regionen — Férderung von Netzwerken®.
Eine Halbzeitbilanz wurde 2006 vorgelegt (vgl. Nuissl/Dobischat/Hagen/Tippelt 2006), abschlieende Be-
funde liegen seit Kurzem vor (vgl. Tippelt/Reupold/Strobel/Kuwan 2009). Erste, noch rudimentére Ergebnisse
der zweiten Phase der wissenschaftlichen Begleitung sind bei Eckert (2007) veréftentlicht. Schon publiziert
ist eine Bilanz der Arbeit der Lernenden Regionen in Nordrhein-Westfalen (vgl. Klein/Wohlfart 2008).

Ausgewihlte Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung

In der erwdhnten Halbzeitbilanz erreichen die folgenden fiinf Faktoren die hdchste Zahl der Nennungen
von fast 900 befragten Netzwerkpartnern mit Blick auf ihre Férderlichkeit fiir die Netzwerkarbeit (vgl.
Dobischat/Stuhldreier/Diisseldorff 2006, S. 75):

—» Bestehen eines Netzwerkmanagements 42 %
— Raumliche N#he des Aktionsbereichs 38 %
— Vertrauen unter Netzwerkpartnem 32%
— Projektforderung 31 %
— Netzwerkpartner waren im Vorfeld bekannt 30 %

Bezeichnend ist an dieser Auswertung die offenbare Relevanz des Netzwerkmanagements fiir das Gelingen
der Netzwerkarbeit.

Bei der Analyse des Vordringens neuer Lemwelten in die Bildungswirklichkeit wird die zentrale Rolle der
Neuen Medien betont: ,,So haben alleine 84,6 Prozent der Netzwerke mindestens eine (Weiterbildungs-,
Beratungs- und Angebots)Datenbank/einen Bildungsserver/eine Lemplattform erstellt, und in 35,9 Prozent
der Falle wurden explizit Lernsoftware und E-Leaming neu entwickelt“ (Reupold/Tippelt 2006a, S. 168).
Deutlich wird aber auch, dass die Lernenden Regionen bei den nonmedialen Lernarrangements innovativ
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und kreativ voranschreiten: Zu nennen sind z.B. der Lernort Grenzregion, der im Dreiléndereck Deutsch-
land/Polen/Tschechien Zusammenhinge der Energieproblematik (Braunkohletagebau, Umweltschutz etc.)
verdeutlicht, oder die Umweltbildung in der Bodensee-Region, die vor Ort erkundet und analysiert (,,Griines
Klassenzimmer“) (vgl. Gnahs 2004, S. 14 und S. 35).

Einen weiteren zentralen Aspekt der Netzwerkarbeit bilden Mafinahmen fiir bildungsferne bzw. bildungs-
benachteiligte Zielgruppen. Fast alle Netzwerke haben sich dieser Aufgabe gestellt und vielfaltige Projekte
zur Verbesserung des Ubergangsmanagements, der Beratung und des Bildungsmarketings in Szene gesetzt.
Herausgehobene Bedeutung als Zielgruppe erlangten dabei vor allem Erwerbslose, Personen mit Migrati-
onshintergrund und Altere (vgl. Reupold/Tippelt 2006b).

Pluspunkte

Neben diesen drei Einzelbefunden méchte ich im Folgenden eine zusammenfassende Beurteilung abgeben,
die die weiteren Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung resimiert, aber auch weitere Erfahrungen als
aktiver Netzwerker und als Begleiter einzelner Lernender Regionen einbezieht.

Die Bildung, die Entwicklung und der Erfolg ,,Lernender Regionen® sind in hohem Maf3e von personellen
und institutionellen Konstellationen abhingig. Vereinfacht ausgedriickt: Es miissen zum richtigen Zeitpunkt
die richtigen Leute an der richtigen Stelle agieren und zusammenarbeiten (wollen). Persdnliche oder institu-
tionelle ,,Feindschaften® sind als Basis fiir Netzwerkarbeit in Lernenden Regionen hinderlich.

Meine Erfahrungen mit und in Lernenden Regionen zeigen: Die Netzwerkerinnen und Netzwerker sind enga-
giert bei der Sache, sie stehen unter Strom, spiiren die hohen Erwartungen, sind einem starken Erfolgsdruck
ausgesetzt. Sie fithlen sich ein wenig wie Pioniere, die sich auf unbewohntes Geldnde vorwagen. Sie sind ein
wenig auch Stifter produktiver Unruhe und treffen bei der kreativen Umgestaltung der Bildungslandschaft
auf biiroleratische Hindernisse. Der Zusammenprall mit ihnen schmerzt und fiihrt zu dem Stofiseufzer: ,,Was
konnten wir in dieser Zeit, die uns der Papierkram raubt, alles erledigen, anschieben, bewegen ...!*

Die Netzwerkerinnen und Netzwerker weisen die beschriebenen Haltungen und Handlungsorientierungen
auf, sie entwickeln dennoch ihr je eigenes Profil. Andersherum: Es gibt offenbar nicht das Stereotyp eines
Netzwerkenden. Das Spektrum reicht vom ruhelosen Manager bis zur behutsamen Lenkerin, vom Macher
bis zur Moderatorin, vom charismatischen Ideengeber bis zum zuverldssigen Sachwalter.

Die Netzwerkakteure nutzen auf sehr unterschiedliche Weise das vorhandene regionale Potenzial. Sie passen
sich geschickt den Gegebenheiten an, nutzen Landschaft, Wirtschaftsstruktur, Geschichte und Mentalitit im
Sinne des Netzwerks und verbinden dies mit ihren eigenen Kompetenzen und Ausrichtungen. Die Lernland-
schaft entwickelt so als Spezifikum dieser Anstrengungen ein eigenes, unverwechselbares Profil.

Es sind Kooperationen zustande gekommen, die noch vor wenigen Jahren als undenkbar erschienen. Schulen
und Hochschulen arbeiten genauso zusammen wie die Wirtschaft mit Bildungseinrichtungen. Neben dieser
bildungssektoriibergreifenden Zusammenarbeit feiert auch die Zusammenarbeit innerhalb eines Bildungs-
sektors teilweise langst tiberféllige Erfolge. Institutionelle Erstarrungen 16sen sich, schaffen Voraussetzungen
fiir Losungen im Sinne der Lernenden (z. B. durch Erweiterung der Moglichkeitsraume fiir Lernen und der

32



DieTErR GNAHS

damit verbundenen Steigerung der Optionsspielrdume fiir Weiterbildungsinteressierte). Neben diesen struk-
turellen Verbesserungen haben die Lernenden Regionen auch beachtliche Erfolge bei der inhaltlichen Arbeit
vorzuweisen. Hervorzuheben sind dabei neue Ansétze der Beratungsarbeit, das Aufbrechen des traditionellen
Lehr-Lemn-Arrangements durch das Ausprédgen einer neuen Lemkultur, das Erschlieffen neuer Zielgruppen
und die kreative Nutzung der Neuen Medien. Die inhaltliche Vielfalt und Leistungsfahigkeit der Arbeit in
den geforderten Netzwerken wird plastisch, wenn auf die Reportagen und die Kurzportréts in den BMBF-
Broschiiren Bezug genommen wird (vgl. BMBF 2004 und 2008) oder die Selbstdarstellungen der Lernenden
Regionen auf den Intemetseiten herangezogen werden.

Problempunkte

Neben den offensichtlichen Vorziigen der Lernenden Regionen werden aber auch Problemfelder sichtbar, die
einen ,,Lermbedarf* signalisieren. Zu betonen ist, dass die im Folgenden genannten Probleme nicht bei allen
Netzwerken auftreten und dass sie da, wo sie auftreten, in sehr unterschiedlichen Intensititen vorkommen
(vgl. auch Gnahs 2002).

Von vielen beteiligten Akteuren wird ,,Lernende Region als ein gesondert behandelbares, aus dem ,,Nor-
mallauf* ausgeschlossenes, befristetes Projekt gesehen. Diese Sichtweise verhindert, dass die Orientierung
am Netzwerkgedanken in ,,Fleisch und Blut® iibergeht und leitend fiir das alltagliche Handeln wird. Als
Ursache fur diese Barriere lassen sich institutionelle Egoismen, aber auch ,,eingefahrene* Verhaltensweisen
sowie bewihrte Denkmuster identifizieren (zum Beispiel iiberholtes Statusdenken, iiberkommener Glaube
an langfristig haltbare Wissens-/Leistungsvorspriinge, tradierte Freund-Feind-Schemata).

Die Akteurinnen und Akteure in den Lernenden Regionen starten mit Euphorie, mit hohen Erwartungen,
zuweilen auch mit Machbarkeitsillusionen. Im ,,Alltagsgeschaft” tritt dann Erniichterung ein, werden Erwar-
tungen enttauscht, tiirmen sich Schwierigkeiten auf und werden Konkurrenzingste mobilisiert.

Auf den ersten Blick erscheint die fiir die Lemende Region zur Verfiigung stehende Geldsumme groS3,
ist sogar Anreiz fiir viele Netzwerkbeteiligte zum Mitmachen. Doch wenn diese Summe auf Projekte und
Malfinahmen aufgeteilt werden soll, setzt hdufig ein heftiger Verteilungskampf ein, der mit den Argumenten
der Bevorzugung bzw. der Benachteiligung gefiihrt wird.

Die intemnationale Kooperation in Lernenden Regionen hat sich bisher als schwierig erwiesen: Erschwert
wird sie durch sprachliche Barrieren, Finanzierungsprobleme und unterschiedliche Herangehensweisen.
Die internationale Zusammenarbeit erfordert besondere Kreativitat (Beachtung kulturell eingelebter Pro-
blemsichten und Problemlésungsmuster) und grofe Anstrengungen (intensive und direkte Kommunikation
der Beteiligten) und muss aufgrund der besonderen Bedingungen internationaler, mithin interkultureller
Kooperation rechtzeitig ,.eingefadelt werden.

Viele der fiir die Einzel-Region geplanten bzw. noch zu planenden Aktivitdten sind woanders schon ange-
dacht, geplant oder gar durchgefiihrt worden. Deshalb, aber auch um Anregungen und Ideen zu erhalten, ist
der Blick iber die Regionsgrenzen hinweg hilfreich, genauso wie die Vernetzung mit anderen Lernenden
Regionen (z.B. denen im selben Bundesland). Dies geschieht in hohem Mafe durch die Koordinierungsleis-
tungen des Projekttragers im BMBF-Programm und durch Léanderinitiativen. Trotz dieser Anstrengungen

33



DieETER GNAHS

kommt es immer wieder zu Parallelentwicklungen, die durch Kopie oder Adaption schon bestehender L6~
sungen vermieden werden kdnnten.

4. Leuchttiirme — Einzelbeispiele aus Lernenden Regionen

Mit dem Forderprogramm wird die Erwartung der Politik verbunden, dass die Geférderten Modelllgsungen
préasentieren, die Anregungen und Impuise fiir Nachahmer liefern. Es geht — in einem viel verwendeten Bild —
um ,,Leuchttiirme*‘. Leuchttiirme geben Lichtsignale fiir vorbeifahrende Schiffe und stellen damit sicher, dass
sie Kurs halten. Sie verhindern, dass die Schiffe in Untiefen geraten oder gar an einem Riff zerschellen. Sie
sind auch eine Landschaftsmarkierung, die den nahen Hafen ankiindigt, oder das letzte vertraute Gebaude,
bevor die Weiten des Meeres beginnen.

Alle Leuchttiirme weisen bestimmte Grundelemente auf, die sie unverwechselbar mit anderen Geb4uden
machen: ihre schlanke, aufragende Gestalt, ihre exponierte Lage, das Leuchtfeuer am Turmkopf, auffallig
gefarbte Winde. Bei aller Gemeinsamkeit existiert aber auch eine beeindruckende Formenvielfalt, ein breites
Spekwrum funktioneller Varianten und Stilpragungen.

Leuchttirme kénnen ihre Funktionen nur erfiillen, wenn sie richtig bedient werden, wenn regelméfige
Wartungen und Kontrollen das Funktionieren der Technik gewahrleisten. Fahrldssig oder gar vorsatzlich
herbeigefiihrte Fehlfunktionen konnen verheerende Folgen haben. Wichtig ist auch, dass die vorbeifahrenden
Schiffe die Signale kennen und richtig deuten. Noch wichtiger ist, dass tiberhaupt Schiffe vorbeifahren.
Leuchttiirme werden gebaut, um Nutzen zu stiften, nicht um als ,,Landschaftsverzierung“ zu verwittern.

Der Leuchtturm ist ein Symbol der Zuverlassigkeit und Verantwortung: Bei rauer See, Orkan und Nebel
gibt er den gefdhrdeten Schiffen Orientierung und Sicherheit. Er ist beliebtes Motiv auf Postkarten, Fotos,
Gemalden, er dient en miniature als Souvenir und beliebtes Mitbringsel. Er vermittelt riickwartsgerichtete
Romantik genauso wie technische Funktionalitit.

Im Folgenden wird anhand von ausgewé#hlten Beispielen aufgezeigt, dass die Lernenden Regionen Losungen
entwickelt haben, die durchaus Leuchtturm-Charakter haben (vgl. auch Gnahs 2004, Barske/Gnahs 2008).

— Lerninteressierte aller Altersstufen haben die Chance, Lernservice-Punkte, kurz L-Punkte genannt, auf-
zusuchen. Sie sind das Herzstiick der Lernenden Region Bodensee. Sie bieten Information und Beratung
rund ums Lernen. Sie sind klassische Bildungsberatungsstelle, aber auch Anlaufpunkt fiir Lernorientie-
rungsberatung, Kompetenzerfassung und -entwicklung.

— Das Personalentwicklungs-Kolleg (PE-Kolleg) der Lernenden Region Emmendingen besteht aus drei
Komponenten: Erstens werden fir Geschiftsfithrer und Personalverantwortliche praxisorientierte Work-
shops zu betriebsspezifischen Themen wie z. B. ,,Personalfiihrung/Organisation® oder ,,Kundenorientie-
rung* durchgefiihrt, zweitens schliefit sich daran eine Umsetzungsbegleitung im Betrieb an, und drittens
gibt es aus den Themen resultierende betriebsspezifische Weiterbildungen fiir die Mitarbeiter/innen. Die
teilnehmenden Unternehmer bestimmen zu einem grofien Teil mit, welche Arbeitsweisen und Inhalte zum
Tragen kommen. Zudem finden die Veranstaltungen zu Zeiten statt, die auf den Unternehmeralltag zuge-
schnitten sind. Im Zentrum des PE-Kollegs steht die Forderung der Qualifizierung der Mitarbeitenden,
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begleitet von einer Optimierung der Unternehmensfithrung und Unternehmensstrategie. Zur Auftaktver-
anstaltung kamen ca. 300 Untermmehmer. Eingeladen hatten die Wirtschaftsférderungsgesellschaft und die
beiden regionalen Banken Sparkasse und Volksbank sowie der Landrat.

— Die Lemende Region Marzahn-Hellersdorf (Appolonius) fiihrt in Kooperation mit Grundschulen Selbst-
lernangebote wie ,,Kids on line* durch. Die Schiiler/innen reflektieren zusammen mit ihren Eltern und
Lehrerinnen Art und Dauer der Nutzung der unterschiedlichen Medien. Ausgangspunkt ist dabei ein
Medientagebuch, mit dem die Kinder die Nutzung der unterschiedlichen Medien (Fernseher, Computer,
Spielkonsole etc.) festhalten. Diese Information liefert den Grundstock fiir Gesprdche untereinander.
Im Ergebnis sollen alle Beteiligten in den Stand versetzt werden, Medien sinnvoll, selbstgesteuert und
verantwortungsbewusst zu nutzen.

— Die Lernende Region Bremen verfolgt die Verbreitung des Europaischen Sprachenportfolios in allen Be-
reichen des Bildungswesens. Es besteht aus drei Teilen: dem Sprachenpass, der einen Uberblick iiber den
aktuellen Stand der individuellen Sprachkenntnisse gibt, der Lernbiographie, die die personliche Sprach-
lerngeschichte dokumentiert, und dem Dossier, welches Belege unterschiedlicher Art zur sprachlichen
Leistungsfahigkeit des Portfoliobesitzers sammelt. Die Entwicklung eines Webportals ,,epos* (Elektro-
nisches Portfolio der Sprachen), das die Arbeit mit den Portfolios der unterschiedlichen Bildungsbereiche
konzeptionell integriert und durchléssig macht, st6ft inzwischen auf intemationales Interesse. Durch die
Arbeit eines ,,Runden Tisches Sprachen Bremen* konnte erreicht werden, dass schon viele Einrichtungen
mit diesem Instrumentarium arbeiten, andere befinden sich noch im Stadium der Vorklarung.

—> Einen weltweiten Nachhall verzeichnet ein Kulturprojekt der Lernwelt Essen. Essener Jugendliche schrie-
ben ein Lesebuch iiber ihr Leben und Fithlen in Essen mit dem Titel ,,Fremd und doch daheim?!* In Wien
gibt es Lesungen, in Russland und Kasachstan berichten die Zeitungen, in der Ukraine wird das Buch im
Deutschunterricht behandelt, in den USA ist es Gegenstand der Lehrerfortbildung. Auch in heimischen
Gefilden ist die Resonanz grof3: Die Autorinnen und Autoren werden zu zahireichen Lesungen und In-
terviews gebeten. Auch das zweite Buch ,,Dann kam ein neuer Morgen* bewegt viel und kniipft an den
Erfolg des Erstlings an.

— Kemstiick des Essener Modells der Elternbildung sind stadtteilbezogene Eltermbildungskonferenzen, auf
denen sich die lokalen Akteure iiber Bedarfe und Reaktionen daraufin Form von Angeboten verstandigen.
Das Modell wurde an zwei Standorten erprobt. Auf Stadtebene wird diese Arbeit durch Fachdialoge,
Qualitatsstandards und Fortbildungen unterstiitzt und damit auch indirekt gesteuert. Neben dieser so-
zialrdumlichen Vernetzung haben sich auch neue Kooperationsmodelle entwickelt (z.B. zwischen Kin-
dertages- und Familienbildungsstitten). Dieses Modell hat sich inzwischen durchgesetzt. Der Rat der
Stadt Essen hat das Konzept zur Systematisierung und Intensivierung der Eltembildung zustimmend zur
Kenntnis genommen und die weiteren Schritte zu seiner Realisierung vorgenommen. Das Netzwerkforum
Elternbildung ist zentrale Steuerungsinstanz und kommunale Klammer fiir die 6rtlichen Netze auf Stadt-
teil- bzw. Bezirksebene. Damit ist nicht nur ein Ansatz der Lernwelten Essen verstetigt, sondern zusatzlich
eine Innovation gemeinsam mit der Verwaltung entstanden. Diese Konstruktion st6f3t auf bundesweites
Interesse und kdnnte richtungweisend auch fiir andere Kommunen werden.

— Seit2003 wird in der Lernenden Region Oderland-Spree erstmals eine deutsch-polnische Berufsausbildung
durchgefiihrt. Ausgesucht wurde ein Beruf, bei dem die gemeinsamen Schnittmengen vergleichsweise
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grof} sind: der Hotelfachmann/-frau in Deutschland bzw. der Hoteltechniker in Polen. Ausgangspunkt
fur diese Initiative war der auf beiden Seiten der Grenze festgestellte Fachlaréftemangel im Hotel- und
Gastgewerbe, der die Ausweitung des Tourismus behindert. Zusitzlich ging es darum, in dieser struktur-
schwachen Region einen Beitrag zu leisten, um die Abwanderung junger Leute zu stoppen. So startete
das deutsch-polnische Ausbildungsnetzwerk mit je 15 deutschen und polnischen Jugendlichen. Die Aus-
bildung wurde von den Jugendlichen an fiinf verschiedenen Orten gemeinsam absolviert (in deutschen
und polnischen Unternehmen, in der Hotelfachschule Kolberg etc.). In 20 Modulen wurden Fertigkeiten
und Kenntnisse beider Berufe sowie die jeweilige Fremdsprache Deutsch bzw. Polnisch vermittelt. Im
Sommer 2007 fand fiir 13 deutsche und fiir 15 polnische Jugendliche die schriftliche und praktische
ITHK-Abschlusspriifung zum Hotelfachmann/-frau sowie in Polen die Priifung zum Hoteltechniker in der
jeweiligen Landessprache statt.

— Bei ,,Jugend lehrt — Jugend erklart™ der Lernenden Region Norderstedt geht es darum, dass Jugendliche
Seniorinnen und Senioren die Handhabung von Computer, Internet oder Handy nahe bringen. Doch nicht
nur die Alteren profitieren von dieser Mafnahme. Die Jugendlichen — durchweg noch ohne Ausbildungs-
platz — erhalten die Chance, soziale Kompetenzen und Erfahrungen zu sammeln. Thre ehrenamtliche
Tatigkeit wird ihnen von der Lernenden Region Norderstedt bescheinigt und lédsst sich somit zur Auf-
wertung der Bewerbungsunterlagen nutzen. Nach anfanglicher Skepsis und Zuriickhaltung ist das Projekt
mittlerweile ein ,,Renner. Die Mund-zu-Mund-Propaganda der dlteren Teilnehmenden hat dazu gefiihrt,
dass inzwischen Wartelisten eingefiihrt worden sind.

— Die Lernende Region Osnabriick widmet sich in besonderer Weise dem Ubergang von der Familie in
die Kindertagesstitte bzw. die Grundschule. In Wiirdigung der zentralen Rolle der Eltemn bei diesen
Prozessen hat sie einen Elternkurs mit dem Titel ,,Macht euch stark fiir starke Kinder* entwickelt. Die-
se Veranstaltung erwies sich als nachhaltiger Erfolg, nicht zuletzt durch die intensive Zusammenarbeit
mit Kindertagestatten und Schulen sowie durch die kommunale Einbindung, die maBgeblich zu einer
Ausbreitung und Verstetigung der Elternkurse beigetragen hat. Nicht zuletzt die erfolgreiche regionale
Arbeit und die iiberregionale Vernetzung in diesem Feld (z.B. mit der Lernenden Region FLUXUS aus
Hannover) haben dazu beigetragen, dass das Land Niedersachsen das landesweit vernetzte Institut fiir
Friihkindliche Bildung und Entwicklung (NIFBE) ins Leben gerufen hat.

— An den Bildungsatlas, das Bildungsportal der Lernenden Region Mainz (Step on!), ist seit kurzem eine
Online-Beratungsfunktion angekoppelt. Damit kénnen Bildungsinteressierte tiber ein Online-Formular
direkt Fragen an das Beratungsteam von ,,Step on!“ stellen. Ratsuchende haben zudem die M&glichkeit,
auch andere Bildungs- und Berufsberatungsstellen zu recherchieren. 70 von ihnen sind in der neuen Re-
cherchedatenbank abrufbar. Der Bildungsatlas wird damit noch leistungsfahiger und vielseitiger. Schon
bisher sprechen die Zahlen eine deutliche Sprache: Im zweiten Quartal 2007 wurden etwas mehr als
120.000 Zugriffe auf die 3900 Kursangebote und 110 Anbieterprofile registriert.
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5. Kommunalisierung der Bildungspolitik

Es ist zu beobachten, dass sich Bildungspolitik kommunalisiert, dass entscheidende Weichenstellungen in der
Stadt oder dem Landkreis vorgenommen werden, dass nichtmehr die grofien Struktuwrreformen durchgefiihrt
werden — wie noch in den 1970er-Jahren prigend —, sondern die mafigeschneiderten, auf die regionalen
Bediirtnisse und Moglichkeiten ausgerichteten Losungen. Die Konjunktur der Konzepte wie ,,.Lemende
Region™ oder demnichst ,,Lemen vor Ort“, wie Hessencampus oder ,,Regionales Kompetenzzentrum*
unterstreicht diese Argumentation. Zudem werden die Gebietskérperschaften durch Bildungsberichte und
Monitoringansétze mit Instrumenten versehen, die ihrer gewachsenen Bedeutung Rechnung tragen (vgl. z. B.
Débert 2007, Terpoorten 2007, Bonhoff u.a. 2005, ILS NRW/ZEFIR 2004).

Die Nutzung von Synergien aus multipler Vernetzung kommt der heute geforderten Verbesserung der Be-
schaftigungsfihigkeit (employability), der Exrweiterung des Moglichkeitsraums zur persdnlichen Entfaltung
und der Ausweitung der gesellschaftlichen Teilhabe gleichermaf3en zugute und bleibt zugleich anschlussfahig
an traditionelle Bildungsvorstellungen. Netzwerkarbeit ist somit auch eine Moglichkeit, die Modernisierung
voranzutreiben, und gleichzeitig die hier entwickelten Kompetenzen und Werthaltungen auch fiir zukiinftiges
Handeln wirksam werden zu lassen.

Dies wird auch von den kommunalen Akteuren nicht bestritten: ,,Die Zukunftsentwicklung einer Stadt wird
mehr und mehr als eine gemeinsam zu gestaltende Aufgabe von Kommune, strategischen Akteuren und Biir-
gerinnen und Biirgern gesehen* (Liesner 2008, S. 56). Der Erfolg dieser Zusammenarbeit hangt mageblich
davon ab, welche Rolle die Kommune dabei definiert. Eindeutig Stellung bezieht zu dieser Frage Horst
Tegeler (Kreis Lippe): ,,Dauerhafte Struktureffekte in regionalen Bildungslandschaften mit dem Ziel der
Vemnetzung, Koordination und Optimierung der Bildungsaktivitdten sind ohne auf Unterstiitzung und Forde-
rung ausgerichtete Entscheidungen der teilregionalen Gebietskorperschaften undenkbar: Es bedarf sowohl
der Mittel aus deren Budgets als auch der demokratischen Legitimation. Von daher richtet sich die Frage der
Nachhaltigkeit im Sinne von Strukturbildung vor allem an die kommunalen Gebietskdrperschaften™ (Tegeler
2008, S. 67).

6. Rolle der Hochschulen

An den beschriebenen Entwicklungen hatten Hochschulen nur begrenzt Anteil. Als Netzwerkpartner in
Lernenden Regionen erreichen sie einen Anteilswert von sieben Prozent gegeniiber 34 Prozent bei den
Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Dobischat/Stuhldreier/Disseldorff 2006, S. 61). In einzelnen Lernenden
Regionen allerdings haben sie aber zentrale Rollen ausgefiihrt bis hin zur Netzwerkkoordination (z.B. in
Mainz und Leipzig) (vgl. BMBF 2008).

Gerade unter dem zuletzt genannten Aspekt der Kommunalisierung der Bildungspolitik finden Hochschulen
vermutlich nur schwer Zugang zur regionalen Weiterbildungslandschaft. Bezeichnerweise sind in dem HRK-
Positionspapier zur wissenschaftlichen Weiterbildung (HRK 2008) nur Vermnetzungsiiberlegungen mit Blick
auf andere Hochschulen angesprochen (z. B. ebenda, S. 11), keinesfalls wird aber auf eine sektorlibergrei-
fende Kooperation oder gar eine regionale Vernetzung eingegangen.
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Diese Abstinenz und dieses Ausblenden von Vernetzungschancen kénnten sich in Zukunft allerdings negativ
auf die Marktchancen der wissenschaftlichen Weiterbildung auswirken. Es ist davon auszugehen, dass immer
mehr Akteure auf den Weiterbildungsmarkt drangen (z. B. die berufsbildenden Schulen), sodass die Konkur-
renz sich eher intensivieren diirfte. Vor diesem Hintergrund sind strategische Partner mit starker Marktprasenz
hilfreich. Zugleich kann die Hochschule in Wahmehmung auch einer regionalen Verantwortung wichtige
Potenziale einbringen, die insgesamt die Wettbewerbsfahigkeit der jeweiligen regionalen Bildungslandschaft
verbessern kann. Zu denken ist zum Beispiel an die internationalen Kontakte, an das Image und Prestige
sowie an die sichlichen und personellen Ressourcen.
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Wissenschaftliche Weiterbildung als universitire Grenzstelle

1. Einleitung
Die folgenden theoretischen Uberlegungen wurden durch zwei praktische Erfahrungen motiviert:

1. die Erfahrungen mit den neuen Steuerungskonzepten an deutschen Universititen,
2. den Aufbau eines Weiterbildungsangebotes in Kooperation mit der Hong Kong
Polytechnic University.

Wie an allen anderen Hochschulen in Deutschland, so sind auch in der letzten Zeit neue Steuerungsinstrumente
an der TU Dortmund eingefiithrt worden. Zielvereinbarungen regeln die einzuwerbende Héhe an Drittmitteln
ebenso wie die Anzahl der Absolventen und Promoventen. Globalhaushalte verlangen betriebswirtschaft-
liche Uberlegungen und Steuerungen etc. Dies sind alles Erfahrungen, die in der Weiterbildung schon lange
vorher bekannt waren. Auch der Aufbau eines Weiterbildungsangebots mit einer Hongkonger Universitat
verdeutlicht, dass Weiterbildung zum einen neue Wege gehen muss (und dabei auch zum Reiseveranstalter
etc. wird) und zum anderen im Ausland die deutsche Differenzierung zwischen grundstidndiger Lehre und
Weiterbildung auf Unverstandnis stof3t.

Beide Erfahrungen zeigen, dass die Weiterbildung sehr hdufig Neuland betritt und in diesem Sinne sowohl
einen anderen Umweltzugang als der Kern der Universitit hat, als auch Vorreiter in neuen Steuerungsformen
ist. Die Weiterbildungseinrichtungen an den Universitaten befinden sich demmnach an der organisationalen
Grenze. Sie sind besondere Schnittstellen zu einem relevanten Teil der Umwelt dieser Organisationen. Ge-
rade Organisationen, in denen der Wissenstransfer eine grof3e Rolle spielt, miissen ithre Umwelt intensiv
beobachten und unterliegen intern speziellen Steuerungsanforderungen (Wilkesmann et al, i.E.; Wilkesmann,
2005). In diesem Beitrag soll die Weiterbildung aus dem Blickwinkel der Organisationstheorie betrachtet und
unter folgenden zwei Fragestellungen analysiert werden:

1. Wie ist wissenschaftliche Weiterbildung als Grenzstelle von Universitdten zu organisieren?
2. Welche Auswirkung hat dies auf die Steuerung von Universititen?

2. Die unterschiedlichen Steuerungsformen der wissenschaftlichen Weiterbildung
und der Kern der Universitit

Hintergrund dieser Uberlegungen ist die Feststellung, dass die Weiterbildung im Sinne der neuen Steue-
rungskonzepte an Universitdten eine Vorreiterrolle einnimmt. Als Grenzstelle ist sie schon immer viel stérker
unternehmensorientiert gemanagt worden (,,managerial governance®) als der Kern der Universitit (der bisher
eher der ,,academic self-governance® unterlag). Die Weiterbildung folgt allerdings nicht ausschliefSlich der
Handlungslogik des Marktes, sondem auch der Handlungslogik der scientific community, die den Kem der
Universitat bestimmt. In Deutschland werden der Kern der Universitidt und die Weiterbildung immer noch
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stark getrennt (z. B. in NRW das Hochschulfreiheitsgesetz §62 Abs. 4). Aber nicht nur rechtlich, auch unter-
schiedliche Anreiz- und Karrierelogiken existieren zwischen grundstdndiger Lehre, Forschung und wissen-
schaftlicher Weiterbildung. Mit den neuen Steuerungskonzepten an deutschen Hochschulen erfolgt allerdings
momentan eine Verschiebung der Steuerung im Kern der Universitdt in Richtung unternehmensorientiertes
Management, d.h. eine Verschiebung in Richtung der Steuerungslogik der Weiterbildung (Wilkesmann/
Wiirmseer, 2008). Die Steuerungslogik der Weiterbildung und des Kems der Universitét gleichen sich an.

Steuerung einer Organisation meint in diesem Kontext keine direkte Steuerung von und durch Individuen,
sondern wird als eine indirekte Steuerung {iber Rahmenordnungen verstanden. Es geht also um eine indirekte
Beeinflussung durch zielorientierte Gestaltung der Rahmenbedingungen unter denen Akteure handeln. Dies
wird in letzter Zeit unter dem Begriff ,,Governance® diskutiert: ,,Ein Steuerungsakteur fithrt den von ihm
angestrebten Weltzustand dadurch herbei, dass er den strukturellen Kontext anderer Akteure so gestaltet,
dass sie diesen Zustand herbeifiihren® (Schimank, 2007: 233). In der jlingeren Debatte hat sich eine diffe-
renzierte Kategorisierung der Governanceformen in finf Dimensionen herausgebildet (Schimank, 2007):
der staatlichen Regulation der Hochschulen (state regulation), der Auflensteuerung der Hochschule durch
den Staat oder durch andere Akteure, an die er Steuerungsbefugnisse delegiert (external guidance), der
akademischen Selbstorganisation der Hochschule (academic self-governance), der hierarchischen Selbststeu-
erung der Hochschulen (managerial (self-)governance)! und dem Wettbewerb in und zwischen Hochschulen
(competition).

Klassisch wurde die Universitdt im Sinne der academic self-governance gefiihrt. Die academic self-gover-
nance lasst sich durch die folgenden vier Punkte charakterisieren:

1. Es wird auf eine Selbststeuerung durch die Profession hohen Wert gelegt. Nicht die Organisation, in
der der Akteur arbeitet, entscheidet {iber die wissenschaftliche Karriere, sondern Akteure in anderen
Organisationen (die aber der gleichen Profession angehdren). Dies ist auch der Grund dafiir, warum
Personalentwicklung innerhalb der Hochschule fiir Wissenschaftler/innen nicht méglich ist.

2. Extrem flache Hierarchien innerhalb der Organisationen machen eine Top-down-Durchsetzung von Ent-
scheidungen sehr schwer und stérken das Element von Bottom-up-Entscheidungen.

3. Dezentrale, lose gekoppelte Einheiten, wie Fachbereiche und Institute fiihren zu einer hohen Selbststeu-
erung und Autonomie.

4. FEine hohe intrinsische Motivation, die durch die Selbstselektionseffekte einer langen wissenschaftlichen
Qualifikationsphase erzeugt wird, stellt die Motivation der Akteure sicher und macht jede Form von
Kontrolle iiberfliissig.

Dies war die Situation im Kern der Universitit bis vor zwei oder drei Jahren. Mittlerweile hat eine Entwick-
lung Richtung managerial governance eingesetzt, die durch folgende Punkte gekennzeichnet ist:

1 In der zitierten Literatur ist von managerial self-governance die Rede, da es um die hierarchische Selbststeuerung
der Hochschulen geht. Hier wird der Begriff managerial governance benutzt, um die Abgrenzung zur academic self-
govemance deutlicher zu machen. Aus der Perspektive der individuellen Akteure, um die es in diesem Beitrag geht,
wird die managerial govermance haufig eher als Fremdsteuerung wahrgenommen, da sie hierarchisch vorgegeben
wird.
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1. Eine Hierarchisierung der Universitit durch die Starkung der Position des Rektorats und der Dekane,
wobei der Rektor sogar Dienstvorgesetzter der Professor/innen werden kann.

2. Die Einfiithrung externer Anreize fiir besondere Leistungen in Forschung, Lehre und Weiterbildung durch
die leistungsorientierten Zulagen in der W-Besoldung. Hierbei ergibt sich aber das Problem der Operati-
onalisierung dieser besonderen Leistungen, fiir die dann die Zulagen gezahlt werden.

3. Der Abschluss von Zielvereinbarungen mit den Fachbereichen und Instituten, aber auch mit einzelnen
Lehrstiihlen, in denen klare Ziele zu den zu erreichenden Ergebnissen in Forschung, Lehre und Weiter-
bildung festgelegt werden. Die Zielerreichung kann an monetére Anreize gekoppelt werden.

4. Die Einfuhrung eines eigenen Budgets im Rahmen des Globalhaushalts, das selbstverantwortlich verwal-
tet werden kann.

5. Eine Orientierung an der Outputsteuerung, d.h. Gelder flielen nach der Héhe des Outputs von Lehre,
Forschung und Weiterbildung.

6. Die Initiierung von Wettbewerb zwischen den einzelnen Universititen und innerhalb der Universititen.

Bis auf den ersten Punkt sind dies Steuerungsinstrumente, die schon immer in der Weiterbildung eingesetzt
wurden. Die Weiterbildungsinstitute verfiigen aufgrund ihres Grenzstellenstatus immer schon iiber viel Er-
fahrung mit diesen neuen Steuerungsinstrumenten, die nun mithsam innerhalb der Universitit implementiert
werden. Zu fragen ist dabei: Wie kann die Weiterbildung ihre Erfahrung (ob nun positiv oder negativ) in die
Universitit einbringen, damit Fehler, die in der Weiterbildung schon gemacht wurden, nicht im Kemn der
Universitdt wiederholt werden? Unter welchen Bedingungen kann sich Weiterbildung iiberhaupt Gehor in
der eigenen Organisation verschaffen und damit zu einer Art interner Organisationsberatung werden?

Bevor diese Frage beantwortet werden kann, muss zuerst geklirt werden, was eine Grenzstelle ist.

3. Weiterbildung als Grenzstelle

Weiterbildung wird hier aus der Sicht der Organisationsforschung als Grenzstelle definiert. Traditionell
werden Organisationen durch eine klare Grenze gegeniiber ihrer Umwelt bestimmt. Dabei wird die Grenze
entweder als Sinngrenze oder als Mitgliedschaftsgrenze definiert. Fir die Zuschreibung einer Kommunika-
tionseinheit (Luhmann, 1999) oder eines kollektiven Akteurs (Colemann, 1990) sind eindeutige Grenzen
notwendig. In jiingster Zeit, z.B. bei der Diskussion um Netzwerke oder um Wissenskooperationen, wird
hingegen die Durchléssigkeit der Grenze in den Blick genommen. Die Frage, die sich dabei ergibt, lautet:
Wie kann die Grenze zwischen der Organisation und der Umwelt organisiert sein, sodass die Organisation
als Organisation erhalten bleibt, aber dennoch eine geregelte und stabile Interaktion mit der Umwelt hat, die
auch in der eigenen Organisation vermittelbar ist?

Luhmann (1999) hat diese Form Grenzstelle genannt und wie folgt definiert: ,,Die Grenzstellen interpretieren

die Umwelt fur das System. Sie miissen Umweltinformation sichten und sieben und sie in eine Sprache
bringen, die im System verstanden und akzeptiert wird“ (Luhmann, 1999: 224). Nach Luhmann kann die

43



UwE WILKESMANN

Organisation vier indirekte Hilfestellungen leisten, die Funktion der Grenzstelle zu unterstiitzen: ,,die Einrich-
tung besonderer Kontaktstellen ohne vollen Mitgliedsstatus, die elastische Entscheidungsprogrammierung,
Kommunikationswegregulierungen und den formalen Status der Grenzstelle” (Luhmann, 1999: 229).

Die erste Form der besonderen Kontaktstellen ohne vollen Mitgliedschaftsstatus beschreibt besondere In-
stitutionen, halbexterme Einrichtungen, Ausschiisse etc., wie sie im Kontext von Universititen in Form von
An-Instituten, Vereinen oder GmbHs im Besitz der Universitit anzutreffen sind. Wissenschaftliche Weiter-
bildung bedient sich haufig dieser Form.

Im Rahmen der Funktion der elastischen Entscheidungsprogrammierung trifft Luhmann die bekannte Dif-
ferenzierung zwischen Zweckprogrammierung und konditionaler Programmierung. Bei der Zweckprogram-
mierung wird ein Zweck eindeutig vorgegeben, die Wahl der Mittel, diesen Zweck zu erreichen, bleibt
aber freigestellt. Die Konditionalprogrammierung schafft eine feste Kopplung, die besagt, wenn x auftritt,
dann wird nach y entschieden. Auf den ersten Blick konnte die Zweckprogrammierung flir die Grenzstelle
wissenschaftliche Weiterbildung geeignet sein, da sie dann immer die Freiheit der Mittelwahl hat. Aber es
entsteht das Problem zu definieren, was denn der Zweck der wissenschaftlichen Weiterbildung eigentlich
ist. Schlimmer noch: Der Zweck der wissenschaftlichen Weiterbildung kann sich tiber die Zeit (und zwar
auch kurzfristig) dndern. Auch die Konditionalprogrammierung bietet keine Losung. Wissenschaftliche
Weiterbildung funktioniert heute gerade nicht mehr nach dem Schema: Wenn eine Nachfrage nach dem
Wissen x besteht, dann biete das Seminar y an. Neben den starken Nachfrageschwankungen verandert sich
besonders auch die Form: Wissensnachfrage x muss einmal als Seminar, ein anderes Mal als Beratung oder
als individuelles Coaching oder als In-House-Veranstaltung angeboten werden. Eine eindeutige Zuordnung
existiert jedoch nicht.

Unter Kommunikationsregelungen versteht Luhmann die formale Interaktionsbeziehung der Organisation
mit der Umwelt. Die Grenzstelle kann z.B. formal an allen Kommunikationen mit der Umwelt beteiligt
werden. Sie besitzt dann ein Alleinvertretungsrecht gegentiber der Umwelt. Im universitdren Kontext ist dies
vollkommen unmdglich, da sich die Organisationsform Universitit gerade durch die vielfdltige Interaktion
jedes Wissenschaftlers mit der Umwelt auszeichnet. Dies ist eine Besonderheit der Organisationsform Uni-
versitdt (Minssen/Wilkesmann, 2003; Wilkesmann/Wiirmseer, 2007). Die wissenschaftliche Weiterbildung
kann demnach ebenso wenig wie Transferstellen diesen Alleinvertretungsanspruch iibernehmen.

Als letztes spricht Luhmann den formalen Status der Grenzstelle an: ,,Hoher formaler Status der Grenzstelle
erleichtert ihr die systeminternen Kommunikationen und die Ubernahme von Verantwortung. Je héher der
Rang, desto stiarker der Einfluss auf die Formalisierung von Erwartungen, desto rascher und sicherer also
die Moglichkeit, Umweltinformationen in Mitgliedspflichten umzusetzen® (Luhmann, 1999: 235). Dieser
Aspekt betrifft den Status und damit die Durchsetzungsfihigkeit innerhalb der eigenen Organisation.

Ist die Weiterbildung in Vereinen oder GmbHs organisiert, befindet sie sich aufierhalb der Organisationsgren-
zen und kann keinen Einfluss auf die Organisation nehmen. Ist sie innerhalb der Universitit angesiedelt, kann
sie z.B. als zentrales wissenschaftliches Institut einen hohen Status und damit einen hohen Einfluss besitzen.
Wenn die Weiterbildung eine Verwaltungseinheit ist, dann ist sie zwar ebenfalls zentral organisiert, aber
mit deutlich geringerem Status und damit mit geringerer Durchsetzungsmacht. Die Weiterbildung konnte
allerdings auch dezentral in den jeweiligen Fachbereichen und Fakultiten organisiert sein. Damit wire sie
sehr nahe an den eigentlichen Produzenten, d.h. den Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern und damit
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nahe an einer Organisationsform einer Lifelong-Learning-Universitit, was aber nur unter der Voraussetzung
funktioniert, dass in den Fachbereichen auch die Notwendigkeit der Weiterbildung ,,angekomrnen® ist. Diese
Frage der Organisationsstruktur der Weiterbildungseinrichtungen an Universitdten wird schon seit vielen
Jahren in der DGWF diskutiert (Kiefer/Spiller, 2004). Sie ist aber immer noch nicht abgeschlossen, da die
Organisationsstruktur sich in der Regel aus historischen Besonderheiten ableitet und nicht aus strategischen
Uberlegungen.

Ein weiteres Problem der Grenzstelle besteht in dem inhérenten Rollenkonflikt fiir die Mitglieder, die dort
arbeiten. Zum einen miissen die Akteure der Grenzstelle Kooperation und Flexibilitdt nach auflen hin zeigen,
zum anderen ist diese Flexibilitdt aber nicht in die eigene Organisation vermittelbar, bzw. die Akteure der
Grenzstelle besitzen nicht die Macht, diese Flexibilitdtsanforderung in der eigenen Organisation durchzuset-
zen. Fir die wissenschaftliche Weiterbildung gilt dies in der Form, dass sie nachfrageorientiert arbeiten muss.
Weiterbildung ldsst sich eben nur dann fiir teures Geld verkaufen, wenn die Inhalte und die Form nachgefragt
werden. Anderseits arbeiten Universitdten angebotsorientiert. In der grundstédndigen Lehre werden Inhalt und
Form definiert. Ob es daflir Studierende gibt, interessiert einen Wissenschaftler nicht unbedingt. Auch in der
wissenschaftlichen Weiterbildung kénnen nur die Inhalte und die Formen angeboten werden, die die eigene
Universitit vorhilt. Wenn es keinen Wissenschaftler zum Thema x gibt, dann kann auch kein Seminar zum
Thema x angeboten werden. Es konnten zwar alle Dozenten extern eingekauft werden, dann stellt sich aber
die Frage, warum dies eine Aufgabe der universitiren Weiterbildung sein soll, wenn alle Dozenten nicht
Mitglieder der eigenen Organisation sind.

Die Aktivititen von Grenzstellen werden auch in anderen Theorieoptionen refiektiert. So differenziert
Adam (1980, zitiert nach Tacke, 1997: 22) fiinf Klassen von Grenzaktivitdten: der Input in die Organisation
muss eingeholt, bearbeitet und weitergeleitet werden, In- und Output miissen gefiltert werden, Information
muss gesammelt und gesucht werden, gegeniiber der Umwelt muss die Organisation représentiert und die
Organisation muss gegeniiber bedrohlichen Umwelteinfliissen geschiitzt werden. Crozier und Friedberg
(1993) sprechen von der Grenzstelle als Relais, wobei diese Relais von Personen getragen werden, die
sowohl der Organisation als auch den Umweltakteuren zuzurechnen sind. Blutner (2005: 56) spricht von
»Oewihrleistung® und ,,Friedensstiftung als den beiden Funktionen der Grenzstelle. Die Gew#hrleistung
definiert sie zum einen als bestmdgliche Darstellung der formalen Zwecke der Organisation gegeniiber den
Umweltakteuren und zum anderen als Bearbeitung der Umwelt nach festgelegten, aber mit Freiheitsgraden
ausgestatteten Entscheidungsprogrammen (vgl. Blutner, 2005: 571f).

Die Friedensstifterfunktion ergibt sich aus den komplementiren Interessen der Organisation und der Um-
weltakteure, die die Grenzstelle abfedem muss. ,,Bei der Erfiillung ihrer Gewahrleistungsaufgabe bewegen
sich die Grenzgénger gewissermalien auf vertrautem Terrain, weil ihr Handeln, und damit verbunden etwaige
Rechtfertigungsanfragen, durch Rekurs auf die formalen Zwecke und Programme legitimiert werden kann.
Demgegeniiber findet die Erfiillung der Aufgabe des Friedensstifters in jenen Zwischenrdumen statt, in de-
nen es immer wieder erneut zur Strukturierung der Situation durch die Umweltakteure und die Mitarbeiter
der Grenzstelle kommt. Durch den personengebundenen Gehalt der Kommunikationen entbehren diese
einer eindeutigen Legitimationsbasis* (Blutner, 2005: 56). Die Gewahrleistungsfunktion ist deshalb flir die
Organisation wichtig, weil Organisationen normalerweise ihre Umwelt nur vereinfacht wahmehmen. Die
Grenzgénger, die in solchen Grenzstellen als Relais zwischen der Organisation und der Umwelt hin und
her wandern, identifizieren sich stark mit ,,jhrem“ Umweltsegment und versuchen die Interaktion ,,ihres®
Umweltsegments-mit der eigenen Organisation entsprechend gut zu strukturieren. Als Friedensstifter miissen

45



Uwe WILKESMANN

sie dann die Information fur die eigene Organisation iibersetzen, was kein Ausgleich der Interessen bedeuten
muss (Crozier/Friedberg, 1993: 95). Vielmehr kann eine Machtdifferenz bestehen: Entweder hat die Orga-
nisation mehr Macht iiber diesen Umweltausschnitt und beherrscht somit die Interaktion, oder die Umwelt
hat mehr Macht als die Organisation und diktiert die Interaktion. Fur die Grenzganger besteht aber immer
das Problem der Legitimation: Ihr Verhalten wird von der eigenen Organisation entweder als Treue oder als
Verrat ausgelegt.

Zentral an dieser Beschreibung der Grenzstelle ist, dass die Personen, die in diesen Grenzstellen arbeiten,
beide Bereiche kennen. Sie miissen ,,Grenzganger (Endres/Wehner, 2004) sein, denn sie verdndem durch
ihr Handeln die eigenen Organisationen, wie es Endres und Wehner beschreiben: ,,Denn im Gegensatz zu
Grenzstelleninhabern (vgl. Luhmann 1964), die ausschlieBlich einen spezifischen Austauschpunkt gestalten,
tragen Grenzgénger zur Weiterentwicklung der organisationalen Grenzen bei. {...] Damit tragen sie auch
zur Erneuerung von Routinen, Handlungsgewohnheiten und Sichtweisen bei (Endres/Wehner, 2004: 60f.).
In diesem Sinne ist die Wissensarbeit an der Grenzstelle von Universitit und Unternehmen immer auch ein
Stiick organisationales Lemen (vgl. Wilkesmann, 1999). Allerdings ist dabei nicht nur die Machtdifferenz in
der Interaktion zwischen Organisation und Umwelt entscheidend fiir den Erfolg der Ubersetzungsleistung der
Grenzginger, sondern auch die Machtdifferenz der Interaktion innerhalb der eigenen Organisation.

Verpufft die Interaktion der Grenzgéanger als ,,Spinnerei innerhalb der eigenen Organisation oder entfaltet
sie Wirkung als innovative Emeuerung der Organisation? Nur im letzteren Fall besteht die Chance des
organisationalen Lemens. Die Wirkung der Interaktion innerhalb der eigenen Organisation hangt vermutlich
mit der formalen Stellung innerhalb der Organisation zusammen (Luhmann, 1999: 235). Ist die Grenzstelle
formal hoch in der Hierarchie aufgehiangt oder niedrig? Kann sie direkt an die Organisationsspitze berichten
oder nur vermitteln? Entscheidend ist aber auch, welche Handlungsfreiraume die Grenzginger haben: Wird
abweichendes Verhalten sofort als Verrat oder als innovative Neuerung angesehen? Wird dies beldchelt oder
als ernste Anregung aufgenommen?

Innerhalb der eigenen Organisation stehen die Grenzganger der wissenschaftlichen Weiterbildung zwischen
folgenden Polen (Faulstich, 2005; Jiitte/Schilling, 2005): Einerseits ist die Karriere eines Wissenschaftlers/
einer Wissenschaftlerin nicht von der eigenen Organisation, sondern von der eigenen Profession bestimmt,
d.h. von Kolleg/innen, die an anderen Organisationen arbeiten. Aus diesem Grund ist die Handlungslogik der
scientific community méchtiger als die der wissenschaftlichen Weiterbildung. Anderseits werden momentan
Steuerungsinstrumente der managerial governance innerhalb der Universitdt implementiert, die das Arbeiten
der wissenschaftlichen Weiterbildung schon immer bestimmt haben. In diesem Spannungsfeld haben sich
Wissenschaftler/innen in der Weiterbildung schon immer bewegt und dies ist auch das Spannungsfeld, das
sich nun im Ubergang der Universitit von der academic self-governance zur managerial governance auftut.

4. Resiimee

Die Weiterbildungseinrichtungen stehen immer zum einen vor der Frage ihrer Organisationsform: Sollen
sie sich als eigenstdndiges Unternehmen aufBlerhalb der Universitdt, als Verwaltungseinheit, als zentrales
wissenschaftliches Institut organisieren oder aufgehen in einer Umwandlung der Universitét in eine Lifelong-
Learning-Organisation? Viel zentraler wird aber zum anderen die Frage sein, wie das Selbstverstdndnis
wissenschaftlicher Weiterbildung an deutschen Universitdten ist. Soll sie nur am Markt agieren, soll sie
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den Wandel der Universitaten in Richtung managerial governance forcieren (auch mit seinen negativen
Seiten) oder soll wissenschaftliche Weiterbildung als (teil-)subventionierte Weiterbildung einen 6ffentlichen
Bildungsauftrag wahmehmen? Welchen politischen Impuls kann die Weiterbildung in Deutschland setzen,
um die gesetzliche Trennung zwischen Weiterbildung und grundstindiger Lehre aufzuheben? Wie kann die
Weiterbildung ihre Erfahrung mit den neuen Steuerungskonzepten in die Reorganisation der Universititen
einbringen?
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MaRrco ALTHAUS

Global Higher Ed, Inc.: Internationalisierungsstrategien amerikanischer
Bildungskonzerne

1. Einfiihrung

Mit ihren auf Berufstitige spezialisierten Hoch- und Fernschulketten reifen in Deutschland Anbieter wie
Klett, Comelsen, SRH, FOM, EWS und Blindow neue Gréfenordnungen auf. Sie wollen keine Boutiquen
sein, sondern haben ,,skalierbare* Geschédftsmodelle: Gemacht fiir die Expansion in Filialen, getragen durch
Kosten- und Verbundvorteile, Standardisierung, Zentralisierung, professionelles Qualitdts- und Prozess-
management, strenge Kostenkontrolle ebenso wie hohe Marketingetats. Wichtiger als wissenschaftliches
Prestige sind Kundenzufriedenheit, Marktnidhe und Cash-flow.

Doch sie sind Zwerge im Vergleich zu Amerikas Hochschul-Giganten, die mit denselben Prinzipien Mil-
liardenumsitze machen. Nun dehnen sich die amerikanischen For-Profit-Hochschulen global aus. Auch in
Deutschland? Investmentexperten sagen den Eintritt internationaler Spieler voraus, die den Markt fiir private
Hochschulbildung massiv verandern werden (Savelberg, 2008: 185). Zunehmend stellt sich daher die Frage:
Wer sind diese For-Profit-Hochschulketten? Wie funktionieren sie? Welche Weltmarkt-Strategien verfolgen
sie?

Am Beispiel der drei Branchenfiihrer Apollo Group Inc., Washington Post Company/Kaplan Inc. und Laure-
ate Education Inc. soll diese Frage beantwortet werden. Ausgegangen wird von drei Internationalisierungs-
Zielen: Erstens versuchen sie auslandische Kunden fiir ihre US-Fernstudienangebote zu gewinnen. Zweitens
treten sie direkt in Auslandsmairkte ein. Dies wird durch Akquisitionen und Allianzen, nur selten durch
Neugriindungen, verwirklicht. Drittens versuchen sie globale Ketten und Marken zu organisieren, in denen
sie ihre Bildungstechnologie, Curricula und Managementkapazitidten verwerten. Eine schlichte Kopie der
Geschéftsmodelle aus dem Heimatmarkt USA ins Ausland ist ebenso wenig das Ziel wie der Aufbau einer
monolithischen Welthochschule — die Konzerne gehen differenzierter und multinational orientiert vor.

2. Das Geschiftsmodell im Heimatmarkt USA

Akademische Abschliisse lassen sich in den USA an 4.300 Hochschulen erwerben. Die Halfte sind in privater
Tragerschaft. Unter diesen haben die 936 in der nationalen Bildungsstatistik gefihrten For-Profit-Hoch-
schulen 1,01 Mio. Immatrikulierte (rund 6 % aller 18 Mio. Studenten), wobei der Grofteil inzwischen nicht
mehr wie friither an inhabergefiihrten Schulen, sondern borsennotierten Filialketten studiert. Die For-Profits
erzielen ihre — voll steuerpflichtigen — Einnahmen fast ausschlielich aus Studiengebiihren, wobei diese im
US-Markt je nach Unternehmen zu 60 bis 90 Prozent durch staatliche Studienkredite abgedeckt werden.! 528
Institute gehdren zum Typ zweijdhriges College (Abschluss: Associate) mit 260.300 Studenten und 408 zum
Typ vierjdhriges College/Universitat (Bachelor, Master, Doktor) mit 750.000 Studenten (Almanac, 2007;
National Center for Education Statistics, 2007).

1 Der jeweilige Anteil ist den Geschéftsberichten der Aktiengesellschaften zu entnehmen (Pflichtangabe).
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Unternehmen Top-Marke in den Grindung Marktkap. Umsatz 2007 |Standorte/
USA und IPO (31.10.08) Studenten ca. |Standorte
Nettomarge im Ausland
Apollo Group University of Phoenix |1973/1994  |$ 11,1 Mrd. $ 2,7 Mrd. 260
15% 314.000 ja
Capella Education Capella University 199372006 |$ 789 Mio. 226 Mio. 1 (nur online)
10,10% 22.000 nein
Career Education American !nter- 1993/1998 % 1,4 Mrd. $ 1,6 Mrd. 80
Continental U. .
5,70% 90.000 ja
Corinthian Colleges Everest College 1995/1999 |$ 1,2 Mrd. $ 1,1 Mrd. 106
3,10% 69.000 ja
DeVry DeVry University 1931 /1991 $ 4,1 Mrd. $ 1,1 Mrd. 90
11,50% 54.000 ja
Education Management [Argosy University 1962/1996 |$ 3,3 Mrd.” $ 1,7 Mrd. 88
Art Institutes 2,4 %* 96.000 nein
ITT Educ. Services ITT Technical Institutes|1963 / 1994  |$ 3,4 Mrd. $ 869 Mio. 106
17,40%| 53.000 nein
Laureate Education Walden University 197971993 |$ 3,2 Mrd.” $ 1,2 Mrd. 72
9,2% * 405.000 ja
Strayer Education Strayer University 189271996 |$ 3,2 Mrd. $ 318 Mio. 51
20,40% 38.000 nein
Washington Post Co.** [Kaplan University 1938/1996 |$ 4 Mrd. $4,2 Mrd. 70
Kaplan College
6,90% 80.000 ja

Tabelle 1: Fiihrende For-Profit-Hochschulketten in den USA, 2008, Angaben nach den jeweils aktuellen Jahresgeschéftsberichten.
*Zuletzt verfiighare Zahlen vor dem Going Private 2006/07. **Kaplan Inc. betreibt die Hochschulen des Medienkonzerns Washing-
tan Post Co., Beitrag zu Umsatzerlgsen der WPO 51 %.

Berufstitige meist zwischen 22 bis 45 Jahren sind thre Kemzielgruppe. Vielfach finanzieren Arbeitgeber
das Studium mit. Als nicht selektive Hochschulen mit offenem Zugang ziehen sie {iberproportional viele
Studenten aus Minderheiten und bildungsfernen Schichten an, nicht zuletzt vom Militar. Ein typisches An-
gebot besteht darin, auf bisherige Bildungsleistungen —~ etwa den Abschluss vom Community College oder
ein abgebrochenes Studium — aufzustocken. Berufliche Qualifikationen werden angerechnet. Viele Studi-
engédnge sind zudem auf Lizenz- und Zertifizierungsordnungen von Berufsverbinden abgestimmt. Einige
Hochschulketten bauen vorrangig auf berufsbildende Associate-Studiengénge, die eher Fachoberschulniveau
erreichen. Am anderen Extrem liegen Hochschulen, die als alternative Graduiertenschulen entstanden sind
und vorrangig Master- und Doktorgrade anbieten. Stets gibt es eine starke Ausrichtung an marktgéngigen,
berufsnahen Abschliissen, selbst bei Promotionskursen (z. B. Doctor of Business Administration, Doctor of
Education).

Was dieser Kundenkreis nicht braucht, wird nicht angeboten. Das Prinzip nackter Zweclaméfigkeit heifit:
no frills — kein Schnickschnack. Mit Privatcollege-Klischees a la Harvard haben sie daher nichts gemein.
Weitlaufige Parks, Tempelarchitektur, Wohnheime, Footballteams, Fitnessstudios, Konzert- und Theaterséle
wird man an den kommerziellen Hochschulen nicht finden.

Auf Basis verschiedener Studien lassen sich die Managementprinzipien zusammenfassen (vgl. Tiemey &
Hentschke, 2007; Berg, 2005; Kinser, 2006; Ruch, 2001; Sperling, 2000; Sperling & Tucker, 1997):

— Reine Lehrhochschulen: Lehren und Lernen stehen absolut im Zentrum, alle Services haben dazu Bezug.
Forschung, soziale und gemeinniitzige Funktionen sind marginal.
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— Eingeschranktes Facherspektrum: Wirtschafts- und Technikfacher dominieren, hinzu kommen Gesundheit
und Pflege, Soziale Arbeit, Psychologie, Kommunikation, Design, Erziehung, Gastronomie/Tourismus,
Rechtspflege und Sicherheitsmanagement. Die Facher erfordem relativ wenig Infrastruktur.

— Nachfrageorientierte Curricula: Abschliisse und Spezialisierungen werden auf Fachlaiftebedarf und
Arbeitsmarktprognosen zugeschnitten, innerhalb von Monaten entwickelt und platziert. Firmen, Bran-
chen- und Berufsverbiande arbeiten daran mit. Studienginge mit schwacher Nachfrage werden schnell
vom Markt genommen.

— Standardisierung: Entwicklungsteams in den Zentralen planen alle Inhalte und Einzelstunden, Lehr-
materialien und Priifungsfragen. Lehrveranstaltungen sind an allen Standorten gleich. Das erleichtert
fur Studenten das Wechseln und fur das Management Qualitétsgarantien trotz vieler Filialen, kleiner
Kursgroflen und einem Heer von Teilzeit-Dozenten (instructors oder facilitators genannt). Abweichungen
sind ihnen kaum erlaubt. Die Zeit fiir Vorbereitung von Vortragen und Materialien entfillt so, Dozenten
konzentrieren sich auf Anwendungsbeispiele und Diskussionen.

~ Personal: Bis zu 90 Prozent des Lehrpersonals sind Praktiker oder externe Hochschullehrer. Die wenigen
festangestellten Professoren sind in erster Linie fir Studiengangsleitung, Qualitdtskontrolle, Prifungs-
aufsicht und Personalfiibrung zustdndig. Eine Berufung auf Lebenszeit (tenure) gibt es nicht, alle sind
jederzeit kiindbar. Von Professoren wird keine Forschung erwartet. Teilzeit-Dozenten itbemehmen oft
Zusatzfunktionen (z.B. als Assistenzdekan). In regelméBige Schulungen in Didaktik und Methodik wird
viel investiert.

— Leitung: Die Hochschulen haben keine Verwaltung, sondern ein kaufminnisches Management. Die
Geschiftsfithrung hat alleinige Entscheidungsgewalt. Professoren wirken iiber Gremien mit, aber eine
akademische Selbstverwaltung existiert nicht. Alle Bereiche werden nach Kennzahlen gesteuert und sind
den Aktiondren verantwortlich.

— Akademischer Kalender: Semesterferien gibt es nicht. Bis auf Feier- oder Ubergangstage wird durchge-
hend gelehrt. Typisch sind Quartale, nicht Semester. Die Kursreihenfolge ist flexibel, E-Leaming-Anteile
und dozentenfreie Projektgruppen sind iiblich.

— Bildung als Convenience-Markt: Bequemlichkeit und Komfort an allen Schnittstellen sind wichtig fiir
berufstitige Zielgruppen. Dafiir steht besonders das Online-Studium, das Hunderttausende bei den kom-
merziellen Anbietern wahmehmen. Im Prasenzstudium zeigt sich die Convenience-Idee in Filialen in
Stadtzentren, an Pendlerbahnhéfen und Autobahnen, in Gewerbegebieten und Einkaufszentren mit vielen
Parkplédtzen. Dozenten haben eine hohe Verfiigbarkeit per E-Mail und Telefon zu gewahrleisten. Tutorien
zum wissenschaftlichen Schreiben und Mathematik, Bibliotheksservices und Beratungshotlines werden
zu kundengerechten Zeiten (teilweise ab 5 Uhr morgens und bis 22 Uhr abends) und online durchgehend
angeboten. Die Hochschule nimmt den Studenten viel Verwaltungsarbeit ab.

— Bibliotheken: Préasenzbibliotheken sind klein oder nicht vorhanden. Stattdessen werden umfangreiche
digitale Dienste mit einer Vielzahl von Datenbanken, E-Books und komfortabler Fernleihe angeboten.
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— Liegenschaften: Ein Campus besteht aus gemieteten Biiroetagen, sodass Neuerdffnungen, Anderungen
oder Auflosungen in kurzer Zeit moglich sind. Es ist eher Regel als Ausnahme, dass eine Kette mehrere
neue Standorte im Jahr eréffnet. Kundennahe Studienzentren werden als Satelliten von groferen Filialen
aus gefuihrt.

— Marketing: Typisch sind hohe Ausgaben fiir Marketing und die hauseigenen Call-Center. Rekrutierungs-
teams sind grof3, sie gelten als Vertriebsabteilungen. Sie haben Studienberatung und die Abwicklung von
Studienkreditantragen zur Aufgabe.

— Preispolitik: Die Hochschulen konkurrieren im mittleren Preissegment. Die grofleren Staatsuniversititen
und die meisten Non-Profit-Privatcolleges sind meist teurer.

— Corporate Programs: Teil- oder Vollstudienginge werden auch fiir Unternehmen oder Firmenverbiinde
aufgelegt, quasi als virtuelle Corporate University. Die Mitarbeiter bleiben fiir die betriebliche Weiterbil-
dung im Unternehmen, erhalten aber einen Hochschulabschluss.

An der Borse waren die Untemehmen lange bemerkenswert erfolgreich. Erfolgsdruck und iiberzogene
Wachstumserwartungen hatten eine Kehrseite: Skandale, Ermittlungen und Gerichtsverfahren gegen die
Werbepraxis einiger Unternehmen sorgten fiir tiefe Kursstiirze. Das Risiko, von Aufsichtsbehdrden oder
Akkreditierern beschrénkt oder bestraft zu werden, wird an der Borse genau beobachtet. Daher investieren
die For-Profits in groe Politikabteilungen und professionelle Lobbyarbeit, um Aufsicht und Wettbewerbs-
rahmen zu beeinflussen (vgl. Althaus, 2007).

Nach 15 Jahren Boom ist der Markt gereift. Daher sieht die Wall Street den tertidiren Bildungsmarkt in-
zwischen als Anlage fiir langfristig orientierte Investoren (Blumenstyk, 2007, 9. Feb.). Allerdings gilt die
For-Profit-Hochschulbranche als antizyklisch und konjunkturresistent, denn unsichere Arbeitsmérkte treiben
ihr Studenten zu: Rezession heifit Wachstum. Mit der Zuspitzung der Wirtschaftskrise 2008 stuften Borsen-
analysten zahlreiche Hochschul-Aktien wieder auf , Kaufen™ (Associated Press, 2008, 19. Okt.).

3. Strategien der Internationalisierung

Internationale Zielmarkte sind vor allem Westeuropa, Lateinamerika und Asien. In Westeuropa sind hoch-
preisige Nischen mit Spezialangeboten sowie Online-Fernstudien interessant. Ein Massengeschift bieten
jedoch vor allem Schwellenldnder. Weltweit werden die Mittelschichten bis 2020 ihren Bevolkerungsanteil
von heute 30 auf 52 Prozent steigern — rund 1,8 Milliarden Menschen, die Aufstieg liber Bildung suchen
(Nuthall, 2008). Viele Regierungen machen den Weg fiir kommerzielle Anbieter frei, um ihre Giberforderten
Staatshochschulen zu entlasten und die Produktivitit ihrer Wirtschaft zu erhdhen. In Brasilien oder Chile,
die frith ihr Bildungswesen liberalisierten, studieren schon 70 Prozent privat (Lloyd, 2005: A42). Bildung ist
weltweit einer der starksten Wachstumsmaérkte, der bereits ein Zwanzigstel des Bruttosozialprodukts darstellt
(Savelberg, 2008: 178).

Internationale Unternehmen miissen zwei Ziele erreichen: den regionalen Aus- und Weiterbildungsbedarf
bedienen, andererseits weltweit alle Standorte effizient und ertragsreich steuern. Dabei haben sie mehrere
Optionen:
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— Der einfache Export von Hochschul-Dienstleistungen ist nur als Fernstudium oder durch Blockveranstal-
tungen mit kurzen Aufenthalten des heimischen Lehrpersonals moglich.

— Lizenzen und Franchising-Modelle sind im Hochschulsektor vor allem bei Nutzungsvertrdgen von Cur-
ricula und Online-Kursen erprobt. Bei Lizenzvertrdgen besteht das Risiko, wertvolles geistiges Eigentum
—etwa Curricula, Lehrplanungen, Priifungs- und Lehrmaterialien sowie Bildungstechnologie — an Partner
oder Dritte zu ,,verlieren”. Kommerzielle Hochschulketten sind daher eher Lizenznehmer als Lizenzge-
ber.

— Strategische Allianzen ohne gemeinsame Firmengriindung bedeuten vertragliche Bindung, um z.B. ein
gemeinsames Studium aufzulegen oder Pools fiir Lehrmaterial, Infrastruktur, Personal oder Marketing zu
nutzen.

— Dagegen bedeutet ein kapitalbasiertes Joint Venture die Griindung einer gemeinsamen Firma, meist mit
halftiger Beteiligung eines regional erfahrenen Gastlandpartners.

— Eine Mehrheitsbeteiligung oder eine 100-prozentige Tochtergesellschafthat den grofiten Investitionsbedarf
und birgt die grofiten Risiken. Darum wird eher auf den Erwerb etablierter Firmen als auf Neugriindung
gesetzt.

4. Zielmirkte und Strategien ausgewihlter US-Bildungskonzerne
4.1 Apollo Group (Phoenix/Arizona)

Apollo ist Marktfithrer unter den kommerziellen US-Hochschulen. Wichtigster Umsatzgarant ist die 1976
als Weiterbildungsinstitut fir Berufstitige gegriindete University of Phoenix, die oft als reine Online-
Hochschule missverstanden wird. Die 330.000 Studenten der UPX studieren aber mehrheitlich an iiber 260
US-Standorten (University of Phoenix, 2008). Sie ist die grofite Einzelhochschule der USA mit breitem
Studienangebot bis hin zur Promotion. 2007 hatte die UPX 21.000 Lehrende, aber nur 1.500 festangestellte
Professoren (Apollo Group, 2007: 16). Daneben betreibt Apollo in den USA mehrere kleine Hochschulen,
darunter Western International University (1978).

UPX Online wird international vermarktet. Einige (spanischsprachige) Masterprogramme sind nur auslén-
dischen Absolventen zugénglich. Weltweit, auch in Deutschland, laufen Anzeigen im Internet. Die UPX hat
seit 2004 ein Netzwerk von Beratungsstellen auf und in der Nahe von US-Militarstiitzpunkten. Zunehmend
ist sie bei Bildungsmessen présent. So war sie Hauptsponsor bei der Gulf Education & Training Exhibition
2008 mit 35.000 Besuchern in Dubai (University of Phoenix, 2008, 31. Mirz).

Einen UPX-Ableger in kanadischen Kleidemn griindete Apollo 2008 in New Brunswick mit Meritus Univer-
sity, an der mehrere Online-Studienginge (MBA und Bachelor Wirtschaft/Informatik) angeboten werden.
Meritus nutzt Lernplattform, Curricula und Bibliothek der UPX Online. ,,Nach fast zehn Jahren Prasenz in
Kanada mit Apollos University of Phoenix wird Meritus University das anbieten, was unsere kanadischen
Studenten von uns verlangt haben — Studiengénge, die marktrelevant und beim Preis in Kanada wettbewerbs-
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féhig sind, in denen kanadische Dozenten lehren, die beruflich in einem breiten Spektrum der kanadischen
Wirtschaft vertreten sind“, erklarte der Konzern (Apollo Group, 2008, 13. Mai). Meritus erfullt zudem
leichter die Bedingungen staatlicher Ausbildungsforderung (Meritus, 2008).

Jenseits der UPX sucht Apollo nach Regionalpartnemn. In Brasilien wurde dies 2001 die Pitagoras-Gruppe,
die drittgrote Schulkette des Landes. So entstand ein Joint Venture zu je hélftiger Beteiligung und daraus
die Hochschule Faculdade Pitagoras in der Millionenstadt Belo Horizonte. Sie lehnt sich in Organisation,
Péadagogik und Marketing stark an die UPX an — allerdings sind ihre Studenten jiinger (Bollag, 2003). Heute
ist das Sistema Universitario Pitdgoras eine Kette mit 11.000 Studenten in 15 Filialen — die 100.000-Marke
ist das Ziel. Fachlich konzentriert sie sich auf Wirtschaft, Kommunikation, Tourismus, Psychologie und
Gesundheitswesen und sogar Jura (Faculdade Pitdgoras, 2008).

In Indien entstand 2001 das Modi Apollo International Institute als hélftiges Joint Venture mit dem Misch-
konzern K. K. Modi Group. Leiterin ist die Tochter des Konzemchefs, Charu Modi Barthia. Die Initiative
ging von ihr aus — sie hatte in Amerika studiert und entwickelte ein skalierbares Geschaftsmodell nach US-
Vorbild (Thunderbird, 2008). Kemzielgruppe sind Schul- und Hochschulabsolventen im traditionellen Alter,
die Bachelor- und MBA-Abschliisse in Betriebswirtschaft und Informatik anstreben. 2008 zdhlte MATI 1000
Studenten an drei Standorten in der Hauptstadtregion. MAII bietet Auslandssemester und die Abschliisse
der Western International University an — mit dem Slogan ,,Get the American University Leaming Edge*
(MAIL o.D.). Auch in Peking ist WIU présent — zumindest als Zulieferer fiir den Shuanglong Campus der
CIBT School of Business and Technology Corporation, die der sino-kanadischen Capital Alliance Group
gehort. Diese betreibt seit 1994 Hochschulprogramme in China (Mooney, 2006). CIBT ist der China-Partner
mehrerer US-Bildungskonzerne — neben Apollo auch ITT, Corinthian Colleges und DeVry —, von denen sie
in Lizenz Inhalte und Bildungstechnologie tibernimmt (CIBT, 2008).

Dass Apollo noch nicht viel weiter kam, lag u. a. an halbherziger Finanzierung: Zusétzlich zu Partnerschaften
der WIU in Indien und China hatte das Unternehmen 2004 nur rund eine Million Dollar im Ableger Apollo
International investiert (Morgan Stanley, 2004: 39). In Deutschland etwa réichte sich die Kurzatmigkeit.
Die — mit wenigen Hundert Studenten bescheidenen — Erfolge des UPX-Campus Rotterdam (Teilzeit-MBA
seit 2000) und der WIU-Partnerschaft mit der Business School Notenboom, Eindhoven (zwei Vollzeit-
Bachelorstudiengéange fur Wirtschaft seit 2004) wiederholte sich in Deutschland nicht. 2001 sollte in Kéln
und Diisseldorf die Apollo International University of Applied Sciences starten. Nach einem Fehlstart in
Miinchen hatte Nordrhein-Westfalen die Genehmigung als FH erteilt. Leiter sollte Ronald Mdnch sein,
bis dahin Rektor der Hochschule Bremen. Zur Griindungsfakultit zahlte auch der Leiter des Centrums fiir
Hochschulentwicklung (CHE), Detlef Miiller-Béling. Kernprogramm wére ein berufsbegleitender MBA und
ein Bachelor in Informatik gewesen. Bis 2004 wollte ATUAS 1.000 Studenten haben (Schwertfeger, 2001).
Nach einer aufwéndigen Werbekampagne meldete sich aber nur eine Handvoll Bewerber. Am 11. September
2001 (!) erklarte Monch, der Markteintritt verspreche — verglichen mit anderen Griindungen in Brasilien,
China und Indien — ,,derzeit keinen vergleichbaren Erfolg®. Daher werde das Engagement in Deutschland
»zundchst zuriickgestellt (Apollo International, 2001; Gloger, 2001: 43; Barthold, 2003).

Solche Fehler sollen sich nicht wiederholen: Apollo kauft, statt zu griinden, und nimmt sich Lander mit
attraktiver Demografie und Wachstum vor. Apollo Global, Inc., ist seit 2007 ein Joint Venture mit der Carlyle
Group, der grofiten Private-Equity-Gesellschaft der Welt. Apollo halt 80,1 und Carlyle 19,9 Prozent. Gemein-
same Einlage: eine Milliarde Dollar, die fiir internationale Investments zur Verfligung stehen (Lederman,

54



MARCO ALTHAUS

2007, 23. Oktober). Carlyle kaufte bereits viele Bildungsfirmen (u. a. Blackboard) sowie die 1975 gegriindete
Universidad Latinoamericana (4.000 Studenten) in Mexiko (Carlyle Group, 2005). 2008 iiberschrieb Carlyle
65 Prozent der ULA an Apollo Global (Associated Press, 2008). Im selben Jahr erwarb Apollo Global fiir
49 Mio. Dollar die Universidad de Artes, Ciencias y Comunicacion in Santiago de Chile (1989 gegriindet,
3.000 Studenten). 40 Mio. Dollar flossen sofort in bar und durch die Ubernahme von Schulden; weitere bis zu
9 Mio. sollten ertragsabhéngig bis 2012 gezahlt werden (Apollo Group, 2008, 20. Feb.).

In einer Analystenkonferenz rdumte Vorstandschef Brian Mueller ein, ,,wir haben die Stirken der Apollo
Group und ihrer tragfahigen Infrastruktur bisher nicht richtig ausgespielt, weder von einem technischen noch
vom Marketing-Standpunkt aus. Wir werden das bei Apollo Global besser hinbekommen“ (Thomson Street
Events, 2007: 6).

4.2 Washington Post Company/Kaplan Inc. (Washington/New York)

Der Verlag von Washington Post und Newsweek und Anteilseigner zahlreicher TV-, Radio- und sonstiger
Medien ist dank seiner Tochter Kaplan ein veritabler Bildungskonzern geworden. Business Week schrieb,
Kaplan sei das ,,Kronjuwel“ des Konzems und sein ,,Wachstumsmotor* (Business Week, 2004). Kaplan
hat sich seit 70 Jahren tiber Jahrzehnte einen Namen gemacht mit Nachhilfe und Vorbereitung auf Einstu-
fungstests wie SAT, GMAT, GRE oder TOEFL. Den Bereich Kaplan Higher Education, der heute schon die
Halfte des Umsatzes bei Kaplan sichert, gibt es seit 2000, als die 30 Hochschulfilialen der Quest Education
Corporation zur Konzermnfamilie kamen. Seitdem wuchs die Kette — unter den Namen Kaplan Colleges und
Kaplan University — auf 70 Standorte in 22 Staaten mit 68.000 Studenten. Associate, Bachelor und Master
sowie Zertifikate sind im Angebot mit Fichern wie Management, Finanzen, Informatik, Sicherheit, Rechts-
berufe, Pflege, Sozialdienste und Erziehung (Kaplan, 2007: 2; Washington Post, 2008).

Kaplan ist in 30 Lindern aktiv, unter anderem mit beruflicher Weiterbildung (vor allem fiir Buchhalter,
Wirtschaftspriifer und Steuerberater), Sprachtraining (z.B. mit der schweizerischen Sprachschule Pro Lin-
guis mit zehn Standorten) und immer mehr Hochschulangeboten. In allen Bildungszweigen betreut Kaplan
rund 1 Million Teilnehmer rund um den Globus mit 27.000 Beschéftigten an rund 600 Standorten; Kaplans
Umsitze wuchsen 2007 um 21 Prozent auf 2 Milliarden Dollar — die Halfte trug dazu der Bereich Kaplan
Higher Education mit 80.000 Studenten bei (Kaplan, 2008: 2 und 7).

In Grofbritannien ist Kaplan seit 15 Jahren présent, zuerst mit einem Testvorbereitungszentrum in London,
spiter mit der Weiterbildungsfirma Kaplan Financial (30 Standorte). Mit der staatlichen Nottingham Law
School als Partner wurde in London 2007 die Kaplan Law School eréffnet. Sie bietet kein grundstindiges
Jurastudium an, aber ein Graduate Diploma in Law fiir Absolventen anderer Fécher, die sich auf die Anwalts-
priifung vorbereiten wollen; zudem den Legal Practice Course, der der zweiten Stufe der Anwaltsausbildung
entspricht (Kaplan Law School, 0.D.). Das ist Kaplans zweite eigene Hochschule im K&nigreich. Die erste,
Holbom College in London, wurde 2005 gekauft. Gegriindet 1969, ist Holborn eine Wirtschafts- und Rechts-
hochschule nebst Fernstudienangebot und Partnerschaften mit der University of Wales und Huddersfield
University. Am Holborn College studieren 1.900 Studenten, die meisten sind Nicht-EU-Ausldander (MacLe-
od, 2005).
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Die Tochter Kaplan International Colleges setzt seit 2005 auf die Attraktivitat britischer Abschliisse und den
Bedarf staatlicher Hochschulen, Auslander zu relerutieren und fiir das Vollstudium fit zu machen. KIC be-
treibt mit diesen Hochschulen und auf deren Campi dreisemestrige Vorbereitungskurse fiir Studierwillige aus
Asien, Afrika und Russland. Nach dem Erwerb eines Foundation Certificate erhalten Absolventen automa-
tisch die Zulassung (Guaranteed Pathway) zum Bachelor- oder Master-Programm. Das wurde aufgebaut an
der University of Sheffield (2005), Nottingham Trent University (2005), University of Glasgow (2007), der
University of Liverpool (2007), University of Southampton (2008) und der City University London (2008).
KIC arbeitet mit Hunderten von Rekrutierungsagenturen in den Ziellindern zusammen, fiir die Schulungen
und lédnderspezifische Werbekampagnen organisiert werden (Kaplan, 2008).

Dem KIC-Geschiftsmodell folgt Kaplan auch in Australien (Bradford College an der Untversitat Adelaide,
2007) und seit 2008 in den USA selbst (,,Global Pathways* mit Northeastern University in Boston) (Lewin,
2008). Kaplan ACE, ein Joint Venture mit der chinesischen Firma Anglo-Chinese Education Management,
fungiert als lokaler Partner fiir ein Konsortium britischer Universitaten. Kaplan kaufte zudem 2005 Asia
Pacific Management Institute (APMI) in Singapur und Hongkong, wo Studiengénge in Zusammenarbeit mit
Universitdten in Australien, GroBbritannien und den USA angeboten werden (Kaplan, 2007, 14. Aug.).

Zu Kaplans eigenen Hochschulen gehéren seit 2003 die Dublin Business School (1975 gegrindet, 5.200
Studenten), die weit iiber Wirtschaftsfacher hinaus geht und einen Campus in Kuala Lumpur betreibt; zudem
seit 2007 die 70 Jahre alte Grange Business School in Melbourne, Sydney und Adelaide, 2008 umbenannt in
Kaplan Business School Australia. Diese soll besonders asiatische Studenten anziehen und ist eng verbunden
mit den nichtakademischen Weiterbildungsanbietern, die Kaplan 2006 im Bereich Finanzdienstleistungen
erwarb (Kaplan, 2007, 14. Aug.).

4.3 Laureate Education (Baltimore)

Wie Kaplan war Laureate einst eine Nachhilfe- und Testvorbereitungskette. Bis 2004 hief3 die Firma Sylvan
Leaming Systems. 2003 wurde fast alles, was Sylvan historisch grof3 und bedeutend gemacht hatte, verkauft
— fuir rund eine Milliarde Dollar. Der Wandel kam nicht {iber Nacht. Ins Hochschulgeschéft war Sylvan durch
Tutorien, Software, Fern- und Videokursen fiir Partneruniversititen gelangt. Analysen hatten gezeigt, dass
der konzemeigene Elementar- und Sekundarschulbereich 10 bis 15 Prozent jéhrliches Wachstumspotenzial
habe; das tertidre Bildungssegment im Ausland dagegen dauerhaft 30 bis 40 Prozent (Blumenstyk, 2003, 21.
Mairz: A31). Die Dachmarke Laureate International Universities steht iiber einem Verbund von 35 Prédsenz-
und zwei Fernhochschulen an 70 Standorten in 18 Landern. Von rund 25.000 Mitarbeitern werden 405.000
Studenten in Nord- und Siidamerika, Asien und Europa betreut (Laureate, 2008).

In den USA ist die Fermhochschule Walden University aus Minneapolis préasent, die 2005 mit der National
Technological University (NTU) fusionierte. 1970 von Reformpédagogen als Graduiertenschule fiir Berufs-
tatige gegriindet, 2001 von Laureate erworben, hat Walden heute 28.000 Studenten. Daneben stehen seit 2008
das Kendall College in Chicago und die New School for Architecture and Design in San Diego. Da Laureate
80 Prozent seines Umsatzes auflerhalb der USA macht, beeinflusst das Auf und Ab des amerikanischen For-
Profit-Bildungsmarktes den Konzern wenig (Cho, 2007).
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Land Hochschule Griindung |Ubernahme |Studenten*
USA Walden University, Minneapolis 19692001-04 28.000
Kendall College, Chicago 1934 2008 1.500
New School of Architecture & Design, 1980 2008 440
San Diego
Niederlande/ Laureate Online Education, B.V. 1999 2004 n.v.
GroRbritann. Amsterdam — Partner der University
of Liverpool
Frankreich Ecole Supérieure du Commerce 1968 2001 1.500
Extérieur
Ecole Centrale D'Electronique, 1919 2004 1.300
Ecole Centrale des Techniques de
I'Environnement Industriel
Spanien Universidad Europea de Madrid 1995(1999/2004 13.000
institute for Executive Development 1991 2004 500
Les Roches, Marbella 1995 2000 n.v.
Schweiz Glion Institute of Higher Education, 1962 2002 900
Glion Hotel School, Glion Sports
Management Schoal
Les Roches International Schoot! of 1954 2000 1.200,
Hotel Management
Deutschland BiTS Business and Information 2000 2008 700!
Technoloav School, Iserlohn
Zypern European University Cyprus, Nikosia 1961 2005] 3.500
Turkei Istanbul Bilgi Universitat 1996 2006 9.000]
Malaysia INTI Intemational University College 1986 2008 12.000
China Les Roches /Jin Jiang Hotel 2004 2004 n.v.
Management School
Mexiko Universidad del Valle de México 1960 2000 80.000
Universidad Valie del Bravo 1981 2007 4.500
Universida Tecnologica de México 1966 2008 36.000
Honduras Universidad Tecnolégica 1986 2005 4,500
Centroamericana
Costa Rica Universidad Interamericana 1986 2003 6.000
Universidad Latina 1989 2008 16.000
Universidad Americana 1997 2008 4.000
Panama Universidad Latinoamericanade 1992 2004 2.000
Cicencia y Tecnologia
Universidad Interamericana, Filiale Ul 1994 2003 n.v.
Costa Rica
Ecuador Filiale der Universidad de las 1994 2005 n.v.
Americas, Chile
Peru Universidad Peruana de Ciencias 1994 2004 5.000
Aplicadas
Universidad Privada del Norte 1993 2007 4.000
Chile Universidad de las Americas 1988 2000 4.000
Universidad Nacional Andrés Bello 1988 2003 21.000
Escuela Moderna de Musica 1940 2008 1.200
Brasilien Universidade Anhembi Morumbi 1970 2005 22.000
Business School Sao Paulo 1995 2007 500
Universidade Potiguar 1982 2007 22.000
2004 2008 900
Escola Superior de Administracdo
Dereito e Economia
Centro Universitario Do Norte 1994 2008 22.000

* jeweils letzte verfugbare Angaben It. Geschéftsberichten und Internetprasenzen

Tabelle 2: Laureate-Hochschulnetz weltweit, 2008
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Die groBte Priasenz hat Laureate in Schwellenlindem. Vorstandschef Douglas Becker unterstrich 2003:
,,Grofe ist nicht nur eine geschaftliche Mission fiir uns, das ist auch eine soziale Mission®“, so Becker. Die
Schwellenldnder benstigten Millionen neuer Studienplidtze. Massentaugliche Konzepte hitten Vorrang. ,,Es
gibt dort kein gesellschaftliches Bediirfnis nach einer weiteren Perle, nach einer neuen Elitehochschule*
(Blumenstyk, 2003, 27. Juni).

Laureate stellt seine globale Reichweite heraus. Das Versprechen an die Kunden ist ein Bonus bei Sprachen,
Internationalitdt der Kurse, unkomplizierte Auslandsaufenthalte. Jedes Jahr wechseln tiber 1.000 Studenten
den Standort. Viele Doppel-Abschliisse wurden eingefiihrt. Die Konzemhochschulen kénnen Curricula,
Kursinhalte, Wissen und Dozenten teilen. Laureate sucht in seinem Verbund stdndig nach Modellen, die sich
global bewdhren kénnen — von der Werbekampagne bis zur Arbeitgeberdatenbank (Laureate, 2005: 15).

Der Beginn der Internationalisierung geht auf den Kauf der Universidad Europea de Madrid (heute 13.000
Studenten) 1999 zuriick. UEM bietet Abschliisse u.a. in Wirtschaft, IT, Recht, Architektur, Ingenieurwis-
senschaften, Sport- und Gesundheitswissenschaften und sogar Zahnmedizin. Fiir 29 Mio. Dollar in bar und
die Ubemahme von 23 Mio. Dollar Schulden bekam Sylvan eine Mehrheit und damals 7.200 spanische
Studenten. Die Akquisition war schwierig: Die beiden Alteigentiimer lagen im Streit, der eine versuchte gar,
die Regierung dazu zu bringen, Sylvan den Kauf der Mehrheit zu verbieten. Der Kauf wurde 2004 mit einer
Zahlung von 39 Mio. Dollar an die Minderheitsgesellschafter abgeschlossen. UEM war flir Laureate die erste
" nichtvirtuelle Hochschule (Laureate, 2004, 16. Dez.).

Berufstitige wurden fiir die UEM als Zielgruppe mit einem separaten Campus erschlossen. Als spanischspra-
chiger Europa-Partner sollte UEM die Studienprogramme in Lateinamerika aufwerten, Doppelabschliisse
wurden mit Laureate-Instituten in Mexiko, Frankreich und der Schweiz verliehen. Neue Studienginge wur-
den eingefiihrt, die an anderen Standorten entwickelt worden waren, etwa aus der Schweiz Hotelmanagement
oder Sportmanagement (an der UEM an einer mit dem FuBballklub Real Madrid gegriindeten Schule) oder
aus den USA einen Informatik-Studiengang als Lizenz von der Carnegie Mellon University. Von nun an, so
erklarte Becker beim UEM-Kauf 1999, sei das Ziel eine neue Auslandshochschule pro Jahr. Man sei bereit,
bis 2010 je 50 bis 100 Mio. Dollar pro Jahr in Neuerwerbungen zu investieren. Amerikanische Filialen wolle
man aber nicht. Vielmehr sollten regional erfolgreiche Hochschulen ausgebaut werden. In diesem multinatio-
nalen Modell sollte amerikanisches Know-how beim Fernstudium und US-Lehnnethoden in Fachern genutzt
werden, wo sie populdr seien, z.B. in Wirtschaftsfadchern (Lively & Blumenstyk, 1999: A43).

Laureates GroBe basiert vorrangig auf den 20 Hochschulketten in Lateinamerika. In Mexiko betreibt Laureate
ein gewaltiges Flaggschiff, das seit dem Kauf 2000 seine Studentenzahl durch Grindung zahlreicher Filialen
verdoppelt hat: Die Universidad del Valle de México. Die Amerikaner kauften sich mit 50 Mio. Dollar bei
der Muttergesellschaft ein (Borrego, 2001: A30). 1960 gegriindet, hat UVM 80.000 Studenten und 6.000
Dozenten, 30 Standorte und 30 Studiengénge mit Schwerpunkten in Wirtschaft, Informatik und Tourismus.
2007-08 kaufte Laureate weitere Hochschulen im Land, zuletzt die Universidad Tecnolégica de México
(Unitec) mit acht Standorten und 36.000 Studenten (Laureate, 2008, 8. Juli).

Als der Konzemn 2005 in Brasilien eine Mehrheit an der Universidade Anhembi Morumbi (vier Standorte
in Sdo Paolo, 22.000 Studenten) fiir 68 Mio. Dollar erwarb, sollte das ebenfalls keine Solo-Investition sein
(Aronauer, 2005). Als Ziel formulierte Laureate, dass die AM bis 2013 auf 62.000 Studenten anwachsen solle
(Mandl, 2005). Vorstandschef Becker erklarte: ,,Die Idee hinter unserem Engagement in Brasilien ist der
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Start eines groBen nationalen Unternehmens.” Laureate-Mitarbeiter hitten mehrere Jahre lang Hochschulen
besucht, das Bildungsumfeld erkundet. Er hoffte auf Umsitze von zunéchst 65 bis 75 Mio. Dollar jébrlich
(Zibel, 2005). 2007/08 wurden vier weitere brasilianische Hochschulen mit 45.000 Studenten gekauft (Lau-
reate, 2008).

Eine wichtige Drehscheibe fiir die weltweit vermarkteten Tourismus-Studiengénge steht seit 2002 in der
Schweiz: die Hotelfachschulen Glion Institute of Higher Education und die Les Roches International School
(nebst Standorten in Shanghai und Marbella). Ein Bachelor und der MBA bei Les Roches werden durch
die UE Madrid vergeben, ein anderer Bachelor durch das Kendall College in Chicago, das wiederum ein
Les Roches-Studium einfihrte — fiir Becker ,,das Startsignal fur die Einfiihrung der Les Roches-Angebote
in den Vereinigten Staaten, einer der grof3ten, unbesetzten Mérkte fliir unsere Tourismus- und Gastronomie-
Schwerpunkte. Unser existierendes Rekrutierungsnetz wird Les Roches und Kendall bei internationalen
Studenten, die in den Vereinigten Staaten studieren wollen, bekannt machen. Kendall wird umgekehrt als
feeder school fiir unsere Studienprogramme in der Schweiz und Spanien fungieren, und wird zudem als erste
Plattform fiir die Campus-Expansion in den Vereinigten Staaten dienen* (Laureate, 2004, 22. Juli).

Von der Schweiz aus geriet auch Deutschland ins Blickfeld. Laureate bot 2007 fiir die Internationale FH Bad
Honnef, an der Tourismus- und Hotelmanagement studiert werden kann. Die Bieterschlacht fand ein grof3es
Echo, deutsche Medien fragten sich: ,,Fallen jetzt die Heuschrecken iiber den Bildungsmarkt her? (Schauen,
2007). Laureate hatte gegen eine deutsche Finanzgruppe jedoch das Nachsehen. Stattdessen kauften die
Amerikaner 76 Prozent der 700 Studenten unterrichtenden Business and Information Technology School
in Iserlohn (Go6tsch, 2008). Zehn Prozent Rendite verlangen die Amerikaner von der BiTS (Holland-Letz,
2008). Laureate kiindigte an, neue BiTS-Standorte in Goslar, Wittenberg, Berlin, und Sitiddeutschland auf-
zubauen und das Schweizer Glion-Studium Hotelmanagement einzufiihren (BiTS, 2008).

Ein Drehlareuz ist Laureate Online Education in Amsterdam, bis 2004 KIT el.earning. Der Konzern kaufte die
kleine hollandische Firma, weil diese seit 1999 einen Vertrag fiir die Durchfilhrung von Master-Femstudien
der staatlichen University of Liverpool hat. Hauptangebote sind MBA und Master im Bereich IT; rund 1.800
Studenten aus rund 80 Lindern waren zum Zeitpunkt der KIT-Ubernahme immatrikuliert. Man zielte auf
10.000 Online-Studenten (Times HES, 2004). 2007 vereinbarte Laureate mit den Briten neue Kooperationen,
von der Sommerschule iiber Curriculaaustausch bis zu Doppelabschliissen fiir Laureate-Studenten (Laureate,
2006, 1. Mai). Theoretisch konnte Laureate auch die Abschliisse seiner Walden University aus den USA
andienen, aber viele Studenten bevorzugen britische Abschliisse (Times HES, 2004). In Suzhou hat Laureate
ein Joint Venture zwischen Liverpool und der Xi’an Jiatong Universitit finanziert, indem der Konzern den
Briten die von der chinesischen Regierung geforderte 1 Mio. britische Pfund als Sicherheit zur Verfligung
stellte (Global Higher Ed, 2007, 19. Dez.).

,»Diese Partnerschaft versetzt uns in die Lage, Dinge in einer Geschwindigkeit und in einer Art zu tun,
die britische Universitdten nicht konnen®, erlauterte jiingst Kelvin Everest, Vertreter Liverpools in China.
,»Sle sind brillant beim Marketing, sie geben eine halbe Million Dollar fiir Marktforschung fiir einen neuen
MA [Master of Arts] aus, weit weg von der fiir uns méglichen Gréfenordnung. Laureate hilf uns ebenso
beim Kapital, sodass wir unsere Risiken verringern kénnen. Im Gegenzug geben wir ihnen eine Marke, die
Qualitdt des Bildungsangebots ... wir geben dem Laureate-Netzwerk einen Mehrwehrt.“ Professoren und
Mitarbeiter der Universitdt werden von Laureate fiir Beratungsprojekte rund um die Welt engagiert, von
Asien bis Peru (Spencer, 2008).
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Istanbul Bilgi Universitit ist — neben dem 2005 erworbenen Cyprus College in Nikosia, das 2007 in Eu-
ropean University Cyprus umbenannt wurde — fir Laureate der Nahost-Briickenkopf. Gegriindet 1996 als
Non-Profit-Einrichtung, hat Bilgi drei Standorte, 50 Studiengange und 10.000 Studenten (Laureate, 2006,
22. Nov.). Laureate will die Studentenzahl bis 2010 auf 20.000 treiben, und es gibt Plane fiir Standorte auch
in den Nachbarstaaten bis hin zu Russland und Kasachstan (Bengur, 2007). Kommerzielle Hochschulen
sind eigentlich illegal. So wurde eine tiirkisch-amerikanische Tochterfirma in Baltimore als Dienstleister fiir
Bilgis Management, Marketing und Studentenservices aufgestellt, an den die Hochschule Gebiihren zahlt
(Blumenstyk, 2006, 27. Nov.: A39). Diese Konstruktion lag nahe, hatte Laureate doch schon in Lateiname-
rika das Verbot kommerzieller Hochschulen mit Service- und Betriebsgesellschaften oder Eigentum an den
Liegenschaften umgangen (Blumenstyk, 2000: A54; Bollag, 2003).

Asien hat nun Prioritit. Bis vor kurzem war Laureate nur in China durch ein Joint Venture seiner schwei-
zerischen Les Roches mit dem staatlichen Tourismuskonzem Jin Jiang International vertreten; gemeinsam
betreiben sie seit 2004 eine Hotelmanagement-Schule in Shanghai, auf dem Campus der staatlichen Shang-
hai Normal University. 2008 bot Laureate dem malaysischen Bildungskonzern INTI 36 Mio. Dollar fiir
die Mehrheit am INTI International University College (12.000 Studenten) mit Hauptsitz in Malaysia und
Filialen in China, Indonesien und Thailand. Der Konzern wihlte Malaysia als ersten Standort aus, weil die
Regierung private Investoren zum Ausbau der Bildungsinfrastruktur besonders unterstiitzt — und weil Stu-
dienprogramme in Tourismuswirtschaft und IT dort einen guten Markt haben (Gim Ean, 2008; Blumenstyk,
2007, 19. Sept.; Hee, 2008).

In Indien hatte schon Sylvan Learning Systems einen Fuf} in die Tir gestellt, indem es sich Grundstiicke
in einem Forschungspark bei Hyderabad sicherte, um ein South Asia International Institute mit 10.000 Stu-
denten aufzubauen; zu den Fachem sollten Informatik, Ingenieurwesen, Gesundheit und Tourismus gehoren.
Sylvan wollte 30 Mio. Dollar investieren und indische Anleger mit ins Boot holen (Blumenstyk, 2002: A38).
2004 wurde das Projekt gestoppt. ,,Die Genehmigungen kamen nicht so schnell, wie sie versprochen worden
waren, und wir waren der Auffassung, dass es unfair gegeniiber den Studenten sei, wenn sie am Ende keinen
akkreditierten Abschluss haben wiirden“, hief3 es 2006 (Jaschik, 2006). Laureate verzichtet seitdem auf die
Neugriindung eigener Hochschulen.

Der schnelle Auf- und Ausbau des Weltbildungskonzems hat seinen Preis — ein Preis, der fiir die Borse
offenbar zu hoch ist. Im Friihjahr 2007 gab das Untemehmen bekannt, dass es fir 3,8 Milliarden Dol-
lar an ein Private-Equity-Konsortium (u.a. KKR, Sterling, Citigroup) verkauft werde. Betrieben hatte das
Laureate-Chef Becker selbst, um sich selbst von der Borse frei zu kaufen. Er begriindete das gegeniiber
den Aktiondren damit, dass die Firmenstrategie hoch riskant und spekulativ sei — an der Borse wiirden
Gewinnverfehlungen jedoch quartalsweise zu Turbulenzen filhren. Umsatz- und Ertragsprognosen seien
unsicherer, weil die Kundenmischung sich dndere: Mehr Berufstitige, postgraduale und Onlinestudenten
seien kiirzer an den Konzem gebunden als die grundstandig Studierenden. Auch das Personalrisiko werde
grofler: Das schnelle Wachstum fithre dazu, dass viele unerfahrene Manager eingestellt werden mtussten. In
Schwellenldndemn gebe es steigende inlandische Konkurrenz (z.B. New Oriental, Raffles Education Corp.,
Anhanguera, INTI). Der Abschied vom offenen Markt der Wall Street sei fiir Laureates Geschaftsmodell
daher notwendig (Laureate, 2007, 8. Juni).

60



MARCO ALTHAUS

5. Schlussbetrachtung

Apollo, Kaplan und Laureate verfolgen eine Internationalisierung, die sich von traditionellen Hochschu-
len erheblich unterscheidet. Skalen- und Verbundeffekte sind das Ziel, globale Massenmaérkte die Vision.
Uberraschend ist, dass die Amerikaner zwar professionelle Managementkonzepte, Inhalte und Technik aus
ihrem Heimatmarkt iibertragen, aber konsequent regionalisiert vorgehen. Das Modell der For-Profit-Hoch-
schulkette in den USA wird eher an den Strukturprinzipien sichtbar. Nur im Ausnahmefall verkaufen die
US-Bildungskonzerne im Ausland ein als ,,amerikanisch* identifizierbares Bildungsprodukt. Marketing fiir
ein globalisiertes US-typisches Produkt — wie bei McDonald’s — findet eher nicht statt. Allerdings: Globale
Dachmarken werden durchaus aufgebaut. Inhalte werden konzernweit verfligbar gemacht und standardisiert.
Die strikte Berufsorientierung fiihrt zu dhnlichen Curricula. Ein konzernweiter Transfer von Wissen, Erfah-
rung, Technik und Personal wird organisiert. Die intermationale Vernetzung wird als Werbebonus genutzt.

Bisher hat auch keiner der drei Konzeme eine imperiale Welthochschule begriindet. Das mag zum Teil an
Politik und Zulassungsbehdrden in den Zielldndern liegen, aber auch an der wirtschaftlichen Notwendigkeit,
Auslandsgesellschaften mit hoher Autonomie arbeiten zu lassen — zur optimalen Ausnutzung &rtlicher Markt-
segmente, hherer Kundenbindung, lokalen Know-hows. Die Hochschulen erméglichen ihren Studenten,
das zu lernen, was auf ihren eigenen regionalen Arbeitsméarkten nachgefragt wird — und sie lernen es auf
eine Weise, wie es ihrer regionalen Kultur entspricht. Die Ware Bildung ist kein kulturfreies Produkt. Die
Besonderheiten der Bildungsmarkte geben den US-Unternehmen so einen polyzentrischen Charakter — am
deutlichsten verwirklicht bei Laureate, am schwéchsten bei Apollo. Das gewiinschte Wachstum scheint nur
der verwirklichen zu kdnnen, der die hohe Komplexitat eines intelligenten Bildungsverbunds zu verkraften
weil.

Literatur

Almanac of the The Chronicle of Higher Education. (2007). 2007-8.

Althaus, Marco. (2007). Die Campus-Lobbyisten — Wie Amerikas Hochschulen professionell ihre Interessen
vertreten. Public Affairs Manager 2.3 (Marz), 213-229.

Apollo Group, Inc. (2006). Annual report 2006. Phoenix.
Apollo Group, Inc. (2007). Annual report 2007. Phoenix.
Apollo Group. (2008, 13. Mai). Apollo Group, Inc. launches new university. Pressemitteilung.

Apollo International University of Applied Sciences. (2001, 11. Sept.). Apollo International University of
Applied Sciences nimmt den Studienbetrieb nicht auf. Pressemitteilung.

Aronauer, Rebecca. (2005, 2. Dezember). Laureate Education, Inc. expands overseas reach with acquisition
of share in Brazilian university. The Chronicle of Higher Education.

61



MARCO ALTHAUS

Associated Press. (2008, 19. Oktober). For-profit education companies see growth ahead: An industry that
does well in hard times. Star-Telegram.

Barthold, Hans-Martin. (2003, 24. November). Importware Uni: Auslandische Hochschulen in Deutschland.
Frankfurter Allgemeine Hochschulanzeiger.

Bengur, Oz. (2007, 18. Mai). Baltimore on the Bosporus? The Laureate connection. CityBizList blog. Online
auf www.citybizlist.com/blog/bengur/index.html

Berg, Gary A. (2005). Lessons from the edge. For-profit and nontraditional higher education in America.
Westport, Conn.: Praeger (ACE/Praeger series on higher education).

BiTS. (2008, 22. Januar). BiTS schliefit sich mit dem grofiten privaten Bildungsanbieter Laureate Education
Inc. zusammen. Pressemitteilung.

Blumenstyk, Goldie. (2007, 19. September). Laureate Education, in major Asian foray, seeks to buy Ma-
laysian university. The Chronicle of Higher Education, news blog, online auf http://chronicle.com/news/
article/3066/laureate-education-in-major-asian-foray-seeks-to-buy-malaysian-university

Blumenstyk, Goldie. (2000, 17. November). Sylvan buys institutions in Switzerland and Mexico. The Chro-
nicle of Higher Education, 47, 12, A54.

Blumenstyk, Goldie. (2002, 11. Januar). Sylvan plans university in india. The Chronicle of Higher Education,
48,18, A38.

Blumenstyk, Goldie. (2003, 21. Mirz). Sylvan will shed its tutoring business to focus on higher education.
The Chronicle of Higher Education, 49, 28, A31.

Blumenstyk, Goldie. (2003, 27. Juni). Spanning the globe: Higher-education companies take their turf battles
overseas. The Chronicle of Higher Education, 49, 42, A21.

Blumenstyk, Goldie. (2006, Nov. 27). Laureate Education takes first step into Middle East. The Chronicle
of Higher Education, 53, 16, A39.

Bollag, Burton. (2003a, 27. Juni). Apollo International builds on a local network to create colleges in Brazil.
The Chronicle of Higher Education 49.42, A24.

Bollag, Burton. (2003b, 27. Juni). In Chile, a fast-growing university, owned by Sylvan, produces profits and scorn.
The Chronicle of Higher Education 49, 42. Online auf http://chronicle.com/weekly/v49/142/42a02301.htm

Borrego, Anne Marie. (2001, 12. Januar). Sylvan will buy Chilean university. The Chronicle of Higher
Education, 47, 18, A30.

Business Week. (2004, 12. Januar). The best managers 2003: Jonathan Grayer, Kaplan. Online auf www.
businessweek.com/magazine/content/04_02/03865703.htm



MARCO ALTHAUS

Carlyle Group. (2005, 21. September). The Carlyle Group to acquire Universidad Latinoamericana in Mexi-
co; Carlyle sees continued investment opportunities in Mexico. Pressemitteilung.

Carlyle Group. (2007, 22. Oktober). Apollo Group and The Carlyle Group form $1 billion joint venture to
make investments in the international education services sector. Pressemitteilung.

Cho, Hanah. (2007, Feb. 28). For-profit education sector struggles to avoid decline. Baltimore Sun. Online
auf www.redorbit.com/news/education/409155/forprofit_education_sector_struggles to_avoid decline/
index.html#

CIBT. (2008, September). Educating Asia’s massive workforce. Online auf www.cibt.net/files/ex_sumuinary.pdf

Faculdade Pitagoras. (2008). Sistema universitario pitagoras. Online auf www.faculdadepitagoras.com.br/
conheca/sistema_universitario.asp

Gim Ean, Tan. (2008, 12. Oktober). The education balance. The Star, online auf http://thestar.com.my/edu-
cation/story.asp?file=/2008/10/12/education/2249321&sec=education

Global Higher Ed. (2007, 19. Dezember). Xi’an Jiatong-Liverpool University and Liverpool International
College. Online auf http://globalhighered.wordpress.com/2007/12/19/x1%e2%80%99an-jiaotong-liverpool-

university-and-liverpool-international-college/

Gloger, Axel. (2001, November 23). Apollo stiirzt vom Bildungsdenkmal. Dem gréfiten kommerziellen
Anbieter aus den USA ging in Deutschland die Puste aus. VDI Nachrichten, 47, 43.

Gotsch, Antonia. (2008, 22. Januar). US-Bildungskonzern drangt auf deutschen Markt. Financial Times
Deutschland.

Hee, Eileen. (2008, 13. Mérz). Laureate eying strategic presence. The Star, online auf http://biz.thestar.com.
my/news/story.asp?file=/2008/3/13/business/20630866 &sec=business

Holland-Letz, Matthias. (2008, 26. Oktober). Bildung nur noch gegen Cash. Wie Nordrhein-Westfalen auf
dem Bildungsmarkt mitmischt. Feature-Skript, WDR 5.

Jaschik, Scott. (2006, 1. Februar). Passage to India. Inside Higher Ed, online auf www.insidehighered.com/
news/2006/02/01/india

Kaplan, Inc. (2007, 14. August). Kaplan iibernimmt Bradford College und Grange Business School. Pres-
semitteilung.

Kaplan, Inc. (2008). Building futures one success story at a time. Broschiire. Online auf www.kaplan.com/
NR/rdonlyres/86B4D2CE-D74D-470C-8453-F75559423E8B/0/2008BrochureFINAL.pdf

Kinser, Kevin. (2006). From Main Street to Wall Street: The transformation of for-profit higher education.
ASHE Higher Education Report, 31, 5. San Francisco: John Wiley & Sons.

63



MARCO ALTHAUS

Klor de Alva, Jorge. (2006, 30. Mai). Internationalization of higher education: The Apollo Group perspec-
tive. Vortragsskript, Osterreichische Botschaft, Washington. Online auf http://ostina.org/downloads/pdfs/
EUPres Mtg4 KlordeAlva.pdf

Laureate Education. (2004, 16. Dezember). Laureate Education acquires remaining interest in Universidad
Europea de Madrid. Pressemitteilung.

Laureate Education. (2004, 22. Juli). Laureate Education, Inc. to bring famed Les Roches School of Hospi-
tality Management to the United States. Pressemitteilung.

Laureate Education. (2004, 22. Juli). Kendall College partners with Les Roches Hospitality Management
School of Switzerland. Pressemitteilung.

Laureate Education. (2005, 1. Dezember). Laureate Education enters Brazilian post-secondary market;
Universidade Anhembi Morumbi joins the world’s leading international network of universities. Pressemit-

teilung.

Laureate Education. (2006, 22. November). Laureate Education, Inc. announces partnership with one of the
top private universities in Turkey. Pressemitteilung.

Laureate Education. (2007, 1. Mai). University of Liverpool and Laureate International Universities an-
nounce expanded international collaboration. Pressemitteilung.

Laureate Education. (2007, 8. Juni) Laureate Education accepts increased cash offer from investor group of
$62.00 per share in cash via a tender offer. Pressemitteilung.

Laureate Education. (2008, 8. Juli). Laureate Education, Inc. acquires leading universities in Mexico and
Costa Rica. Pressemitteilung.

Lederman, Douglas. (2007, 23. Oktober). Apollo goes global. Insider Higher Ed. Online auf www.insidehig-
hered.com/news/2007/10/23/apollo

Lewin, Tamar (2008, 11. Mai). Matching newcomer to college, while both pay. New York Times, online auf
www.nytimes.con/2008/05/11/education/1 1 agents.html?pagewanted=print

Lewin, Tamar. (2008, 8. August). College and company link up to lure foreigners. New York Times, Al.
Online auf www.nytimes.com/2008/08/08/education/08kaplan.html

Lively, Kit & Blumenstyk, Goldie. (1999, 29. Januar). Sylvan Learning Systems to start a network of for-
profit universities overseas. The Chronicle of Higher Education, 45, 21, A43.

Lloyd, Marion. (2005, 6. Mai). In Mexico, an explosion of private universities serves an eager market. The
Chronicle of Higher Education, 51, 35, A42.

64



Marco ALTHAUS

MacLeod, Donald. (2006, 21. November). US firm bids to open UK university. EducationGuardian. Online
auf http://education.guardian.co.uk/newuniversities/story/0,,1953446,00.html

MacLeod. (2005, 1. Dezember). Kaplan buys third UK college. Guardian. Online auf www.guardian.co.uk/
education/2005/dec/01/highereducation.uk

MAIL (0.D.). Join an accredited American university. Broschiire, online auf www.wiuindia.com/brochure.
htm (17. September 2008).

Mandl, Carolina. (2005, 6. Dezember). Laureate quer ter 100% da Anhembi Morumbi até 2013. Universia
Brasil, online auf www.universia.com.br/html/noticia/noticia_clipping_chegd.html

Meritus University. (2008). The university’s teaching and learning model. Online auf www.meritusu.ca/
tlmodel.html

Mooney, Paul. (2006, 17. Februar). The wild, wild East. Foreign universities flock to China, but are there
riches to me made, or just fool’s gold? The Chronicle of Higher Education, 52, 24.

Morgan Stanley Equity Research North America (2004, 18. Oktober). For-profit education industry over-
view. New York. Online auf www.kellogg.northwestern.edu/student/club/education/Morgan%20Stanley%620
Education%20report.pdf

National Center for Education Statistics. (2007). Table 177. Enrollment, staff, and degrees conferred in
postsecondary institutions participating in Title IV programs, by level and conwol of institution, sex of
student, and type of degree: Fall 2005 and 2005-06. Digest of Education Statistics, online auf http://nces.
ed.gov/programs/digest/d07/tables/dt07_177.asp

Nuthall, Keith. (2008, 25. Mai). Massive growth in private tertiary sector. University World News, online
auf www.universityworldnews.com/article.php?story=20080522124026121

Ruch, Richard S. (2001). Higher Ed, Inc. The rise of the for-profit university. Baltimore: Johns Hopkins
University Press.

Savelberg, Albert H. (2008). M&A im Education Services Sektor: Zukunftsbranche lockt Investoren.
M&A Review, 4, 178-185. Online auf www.ssc-consult.com/pdf/Education_Services_Sector_Review_
MAR 04 2008.pdf

Schauen, Ulli. (2007, 19. Juli). Ausverkauf am Bildungsmarkt? An der FH Bad Honnef investiert eine
Private-Equity-Firma. Deutschlandfunk, online auf www.dradio.de/dlf/sendungen/campus/648151/

Schwertfeger, Barbel. (2001, 26. August). Not weit entfernt von gottlich, Handelsblatt, online auf www.
handelsblatt.com/archiv/noch-weit-entfernt-von-goettlich;452768

Spencer, Diane. (2008, 30. Mirz). UK: Booming private sector. University World News, online auf www.
universityworldnews.com/article.php?story=20080327105833225

65



MARCO ALTHAUS

Sperling, John & Tucker, Robert W. (1997). For-profit higher education: Developing a world-class workforce.
New Brunswick, NJ: Transaction Publishers.

Sperling, John. (2000). Rebel with a cause: The entrepreneur who created the University of Phoenix and the
for-profit revolution in higher education. San Francisco: John Wiley & Sons.

Thomson Street Events. (2007, 22. Oktober). Conference call transcript, APOL Q4 2007 Apollo Group
earnings conference call. Online auf www.apollogrp.edu

Thunderbird. (2008). Alhumna brings U.S. education model to India. Online auf www.thunderbird.edu/
about_thunderbird/news/top_stories/2008/_bahartia_070108.htm

Tiemey, William G. & Hentschke, Guilbert C. (2007). New players, different game: Understanding the rise
of for-profit colleges and universities. Baltimore: Johns Hopkins University Press.

Times Higher Education Supplement. (2004, 11. Juni). For-profit champion rebrands. Online auf www.uol.
ohecampus.com/presscoverage/2004/110604.phtml

Universidade Anhembi Morumbi. (2008). Histérico. Online auf http://portal.anhembi.br/publique/cgi/cgilua.
exe/sys/start.htm?sid=118 (27. Februar 2008)

University of Phoenix. (2008). At a glance. Daten vom 29. Februar 2008. Online auf http://www.upxnews-
room.com/facts/

University of Phoenix. (2008, 31. Mérz). University of Phoenix is title sponsor of GETEX, the Middle East’s
largest education fair. Pressemitteilung.

Washington Post Company. (2008). 2007 annual report, K-10, 3. Online auf http://library.corporate-ir.net/
library/62/624/62487/items/285032/WP0O2007AR.pdf

Zibel, Alan. (2005, 12. Dezember). Laureate betting on Brazil‘s higher ed market. Baltimore Business Jour-
nal. Online auf http://baltimore.bizjournals.com/baltimore/stories/2005/12/12/story3.html]

66



SANDRA SMYKALLA

SANDRA SMYKALLA

Ambivalente Entgrenzungen von Arbeit und Leben gleichstellungsorientiert
gestalten — Thesen und Herausforderungen

Das so genannte Normalarbeitsverhiltnis hat zugunsten atypischer Beschéftigungsformen an Bedeutung
verloren und die wissenschaftliche Arbeit flexibilisiert sich gleichzeitig zeitlich und rdumlich. An Hoch-
schulen gibt es iiberwiegend befristete Vertrage und Teilzeitstellen fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs,
verbunden mit einer hohen Erwartung an die Mobilitdt. Zugleich — in Wechselwirkung zu dieser Entwicklung
der Arbeitsverhiltnisse, aber auch in Unabhdngigkeit von ihr — wichst die Vielfalt und Dynamik der privaten
Lebensformen und -stile an.

Diese Entwicklungen werden im Folgenden mit dem Begriff der Entgrenzung gefasst. Entgrenzung, lange
Zeit ein Fremdwort im Verstandigungsdiskurs der Erwachsenen- und Weiterbildung, ist inzwischen zum
Gegenstand differenzierter erziehungswissenschaftlicher Auseinandersetzungen geworden. Umstritten ist
dabei zwar, ob Entgrenzung ein neues Phédnomen ist, das eine grundlegende Verdnderung des erwachse-
nenpadagogischen Diskurses im 20. Jahrhundert bedeutet (Kade/Seitter 2005) oder ob Entgrenzung bereits
im 19. Jahrhundert existierte, weil es damals bereits eine Vielfalt an Organisations- und Interaktionsformen
und eine Heterogenitit der Medien gab, die das Lernen Erwachsener ausgemacht haben (Hof 2005: 46). In
bildungspolitischen Debatten wird lebenslanges Lemen zur ,,pddagogischen Entgrenzungsformel® (Kade/
Seitter 2005: 25). Unumstritten ist hingegen, dass der Bildungsbegriff eine neue Bedeutung bekommt, weil
Bildungsprozesse nicht (mehr) linear verlaufen und an einem bestimmten Punkt enden, sondem Phasen der
Abbriiche, Dynamiken und Neukonstruktionen enthalten. Fiir die Frage nach der Bedeutung von Bildung und
der Rolle von Weiterbildung bedeutet dies, sowohl die Verdnderungen der Arbeitssphére als auch der Sphare
des Privaten zu kennen und eine Perspektive auf den gesamten Lebensverlauf einzunehmen.

Die Entgrenzungen von Arbeits- und Erwerbsleben haben zudem geschlechtlich codierte Implikationen, d. h.
sie sind verbunden mit normativen Vorstellungen und Zuschreibungen, wie Geschlechterverhéltnisse gelebt
werden (sollen). Die Entgrenzungen gehen u.a. mit dem Phanomen der ,,Feminisierung der Erwerbsarbeit®
(mehr erwerbstétige Frauen, aber iiberwiegend in Teilzeit und selten in Fithrungspositionen) und einer ,,Erosi-
on des Allein-Ernghrermodells* (briichige Erwerbsbiographien von Ménnern durch Arbeitslosigkeit, niedrige
Lohne) einher. Die Pluralisierung der Lebensfiihrung fiihrt zu verdnderten gesellschaftlichen Rollenbildern
von Frauen und Ménnern, die z. B. familienpolitische Leitbilder von Vaterschaft (vom ,,Haupterndhrer zum
,»aktiven Vater®) schaffen oder neue feministische Lebensvorstellungen von Frauen (siehe z. B. die aktuell
vieldiskutierten Veroffentlichungen mit den Titeln ,,Die F-Klasse, wie die Zukunft von Frauen gemacht wird*
(2007), ,,Wir Alphamédchen. Warum der Feminismus das Leben schéner macht* (2008)).

Vor diesem Hintergrund konturiert der folgende Beitrag die Entgrenzungen von Arbeits- und Privatleben im
Hinblick auf die Durchsetzung der tatséchlichen Gleichstellung von Frauen und Ménnern exemplarisch fiir
den Wissenschaftsbereich. Anhand von drei Thesen werden Herausforderungen fiir Hochschulen und fiir die
wissenschaftliche Weiterbildung benannt. Wie gezeigt wird, steht dabei nicht nur die Notwendigkeit einer
Neugestaltung des Angebotes an, sondern die Realisierung struktureller Voraussetzungen, die die Gleichstel-
lung der Geschlechter als ein Querschnittsziel integriert.
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Die Ambivalenz der Entgrenzung von Arbeits- und Privatleben

Meine erste These ist, dass die Entgrenzungen von Arbeits- und Privatleben sich wechselseitig bedingen,
jedoch auch durch je eigene Dynamiken und Effekte charakterisiert sind. Dies bedeutet, ,,die Zukunft von
Arbeit*” kann weder unabhingig von der Verdnderung privater Lebensverhdlmisse diskutiert werden noch
sind die Verdnderungen in der Arbeitswelt ableitungslogisch auf die Sphire des Privatlebens zu {ibertragen.
Vielmehr ist eine Zukunftsperspektive um die Koinzidenzen und Wechselwirkungen der Flexibilisierung von
Arbeits- und Lebensverhalmissen zu erweitern und als konstitutives, spannungsreiches Bedingungsverhéltnis
anzusehen.

Charakteristika flexibilisierter Arbeit — die fiir den Wissenschaftsbereich gelten — sind:

— Diskontinuierliche Erwerbskarrieren der Post-Graduierten und des Hochschullehrer/innennachwuchses
(Phasen der Arbeitslosigkeit, au3eruniversitire Erwerbsarbeit zur Existenzsicherung)

— Zeitlich stark entgrenzte Qualifizierungsphase (Post-Graduierten- oder Nachwuchsstatus zum Teil bis
tiber das 40. Lebensjahr)

— Keine Transparenz liber Regelarbeit & Mehrarbeit (,,Mythos Anwesenheitskultur®)
— Befristete Arbeitsverhédlmisse (Befristungsregeln)
— Grenzverwischung von Arbeitszeit und Privatleben/Freizeit durch Arbeiten von zuhause (Telearbeit)

— Flexibilitdts-Erwartungen (Pendelmobilitdt, Ortswechsel bei Stellenantritt, Dienst- und Auslandsreisen
zu Tagungen, Forschungsaufenthalte im Ausland, permanente Erreichbarkeit per E-Mail und jederzeitige
Verfugung tiber Internetzugang)

Im Privatleben pluralisieren sich die Lebensverldufe und es gibt vielfiltige, parallele Familien- und Haus-
haltsformen. Neben fritheren Lebensmodellen wie einem familiendkonomischen Modell, bei dem beide
Eltern im eigenen landwirtschaftlichen oder kleingewerblichen Betrieb titig sind, oder dem traditionellen
biirgerlichen Modell, der so genannten Hausfrauenehe bzw. dem Allein-Erndhrermodell, gibt es heute weitere
Partnerschafts- und Vereinbarkeitsmodelle. Ein modernisiertes biirgerliches Modell, auch als ,,Versorgerehe®
oder modernisiertes Emédhrermodell bezeichnet, impliziert, dass in einer Familie oder Parmerschaft eine
Person in Vollzeit titig ist und die andere Person in Teilzeit arbeitet und zugleich die (nahezu) alleinige
Verantwortung fur die Familien- bzw. Hausarbeit tragt. Ein egalitdr-erwerbsbezogenes Modell meint ein
Doppelversorgermodell mit externer Kinderbetreuung. Ein egalitir-familienbezogenes Modell, auch Dop-
pelversorger/Doppelbetreuer-Modell genannt, baut auf eine Rollenverteilung auf, bei der beide Elternteile
zu annghernd gleichen Teilen in Teilzeit erwerbstétig sind und sich die Verantwortung fiir die Familienarbeit
partnerschaftlich teilen. AufSerdem gibt es heute Modelle des Single-Lebens, Alleinerziehende, so genannte
»Patchworkfamilien“, Fernbeziehungen, gleichgeschlechtliche Partnerschaften und vielfaltige Formen des
gemeinschaftlichen (Zusammen)Wohnens (Haus- oder Wohnprojekte).
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Zur Pluralisierung kommt eine ,Multilokalitat (Jurczyk/Schier 2007) von Partnerschaften und Familien,
also das rdumlich getrennte Leben an verschiedenen Orten in verschiedenen Lebensphasen. Dies fiihrt nicht
nur zu ,,Aushandlungsfamilien” wie diese Jurczyk/Schier nennen, sondern, grundlegender formuliert, mdch-
te ich von Aushandlungsbeziehungen sprechen. Dies bedeutet, dass durch komplexe Anforderungen an die
zeitliche und raumliche Lebensfithrung und durch das Fehlen von Routinen die Notwendigkeit zunimmt,
Privatleben und Arbeitsleben zu strukturieren und in Einklang zu bringen. Dabei fehlen oft Orientierungen
und Unterstiitzung, weil diese Koordinierungsleistung meist immer noch als individuelles Problem und als
Privatsache behandelt wird.

Fazit: Die Flexibilisierung von Arbeit und die Pluralisierung von Lebensformen fiihrt nicht nur zu einer
»-doppelten Entgrenzung* (Jurczyk/Schier 2007), sondern, so meine Schiussfolgerung, zu einer Ambivalenz
der Entgrenzung. Mit dem Begriff der Ambivalenz ist die unhintergehbare Gleichzeitigkeit bezeichnet, die
sowohl Grenzverwischungen als auch neue Grenzziehungen von Arbeits- und Privatleben beinhaltet.

Zeit und Raum als Ressourcen fiir Bildungspolitik

Meine zweite These ist, dass nicht nur die Flexibilisierung der Arbeitszeit eine Herausforderung fur die
»Zukunft von Arbeit* ist, sondern Zeit und Raum als Ressourcen fiir Bildungs-, Arbeitsmarkt und Gleichstel-
lungspolitik zu nutzen sind. Die Entgrenzung von Arbeits- und Privatleben stellt durch ihre Gleichzeitigkeit
deshalb neue politische Gestaltungsanforderungen an Zeit und Raum — und dies mit Blick auf den gesamten
Lebensverlauf.

Bei der Analyse der Verwendung und Nutzung von Zeit wird danach gefragt, um welche Zeit und wessen
Zeit es geht. Die Untersuchung der Verwendung und Nutzung von Raum bzw. Infrastruktur zielt darauf
zu kldren, was privat und was offentlich ist und wer welche Rdume wie nutzt bzw. nutzen kann. So wird
ein Wissen lber Zeit- und Raumbediirfnisse eine Grundlage fiir die Verbesserung der Lebensqualitit von
Menschen. Werden umfassende Daten tiber Zeitzufriedenheit oder Zeitkonflikte, riumlichen Wohistand oder
Raumknappheit oder Mobilitdtschancen oder -hindernisse erhoben und ausgewertet, kénnen diese bei der
Planung arbeitsmarkt- und bildungspolitischer Mainahmen und der Formulierung gleichstellungspolitischer
Zielsetzungen zugrunde gelegt werden (siehe z.B. die Zeitbudgetstudie des BMFSFJ oder Studien zur Mo-
bilitdit des BMVBS).

Eine modeme Zeitpolitik kann z.B. zum Ziel haben, jedem Menschen die Teilhabe an dem sozialen und
kulturellen Leben zu ermdglichen, das in und jenseits der Arbeit stattfindet (Manifest der deutschen Ge-
sellschaft fiir Zeitpolitik 2005: 2). Anvisiert ist hiermit eine ,.selbstbestimmte Flexibilisierung®, die eine
»zeitpolitische Entscheidungsfreiheit zum Ziel hat. ,,Es rdumt den Menschen das Recht ein, Dauer und
Rhythmus der beruflichen Arbeit iiber den gesamten Lebensverlauf differenziert zu gestalten“ (ebd. 2005:
6). Vorschldge und MaBnahmen zur Realisierung sind die generelle Arbeitszeitreduzierung oder die Ein-
richtung von Lebensarbeitszeit-Konten, die die individuelle Verteilung der Arbeitszeiten in verschiedenen
Lebensphasen vorsieht. Es werden ,,Ziehungsrechte (ebd. 2005: 14) vorgeschlagen, d.h. Erwerbstatige
sollen iiber die Erwerbsbiografie verteilt Rechte auf bezahlte oder unbezahlte Freistellungen haben — z.B.
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fur Bildung, Betreuung von Kindern oder Pflege dlterer Menschen, aber auch ,,ohne besondere Begriindung
fiir zeitweilige Mufle und selbst gewihlte Ziele“ (ebd.). Dies begiinstigt eine Entlastung und zeitliche Ent-
zerrung der ,,Rush-hour of life*, jener Lebensphase zwischen dem 25. bis 45. Lebensjahr, in der laut dem
7. Familienbericht der Bundesregierung Lebenswegentscheidungen, Familienplanung und Karriereschritte
in extremer Weise kulminieren.

Fazit: Zeit und Raum sind Ressourcen, die politisch gestaltet werden kénnen und miissen. Dies erfordert
bei der Konzeption und Durchfiihrung einen so genannten ,,Politikmix* aus Zeit-Geld-Raum. Die Politi-
sierung der Verzeitlichung von Arbeit muss also um die Dimension der Verraumlichung der Entgrenzung
von Arbeits- und Privatleben ergénzt werden.

Dimensionen von Gender-Strategien der Gleichstellung

Meine dritte These lautet, dass die Entgrenzung von Arbeits- und Privatleben sich geschlechtlich codiert
vollzieht. Die Verdnderungen von Arbeits- und Privatleben beinhaltet Gender-Dimensionen dabei als ein
strukturelles und nicht als ein individuelles oder optionales Moment.

Gender-Dimensionen zeigen sich z. B. hier:

— Geschlechtssegregierter Arbeitsmarkt (vertikal: ungleiche Verteilung von Fithrungspositionen, horizontal:
ungleiche Facher- und Berufswahl)

— Androzentrische Organisationskultur (Old-boys-network, imanente mannlich-dominante Norm von Qua-
lifikation und Qualitat der Arbeit)

— Ungleiche Teilhabe- und Verwirklichungschancen

— Vereinbarkeit/,,Doppelbelastung*

- Geschlechterstereotype Zuschreibungen und Platzanweiser fiir Frauen und Méanner im Wissenschaftsbetrieb

Die strukturell verankerten Gender-Aspekte in der Wissenschaft verweisen auf die Notwendigkeit, diese
politisch zu adressieren. Mit der Einfihrung der Strategie des Gender Mainstreaming im Jahr 2000 in
Deutschiand wird das Ziel verfolgt, die im Grundgesetz geforderte tatsiachliche Gleichstellung von Mannern
und Frauen durchzusetzen (GG, Art. 3 Abs. 2). Gender Mainstreaming ist eine gleichstellungspolitische
Strategie, die eine systematische gleichstellungsorientierte Perspektive bei der Planung, Umsetzung und
Durchsetzung von Mafnahmen sowie deren Evaluierung in Organisationen vorsieht. Mit der Einfilhrung
von Gender Mainstreaming gelingt es, dass Gleichstellungspolitik stérker als bisher eine breite Beachtung
findet. Fiir Fragen der Gleichstellung, die bisher weitgehend in den Zusténdigkeitsbereich von Frauen- und
Gleichstellungsbeauftragten delegiert wurden, sind nun qua Top-down-Prinzip die Fithningsebenen in Orga-
nisationen verantwortlich. Die Strategie Gender Mainstreaming bekraftigt, dass die Durchsetzung von Gleich-
stellung ein Verfassungsauftrag ist. Zur Unterstiitzung dieser Staatsaufgabe wurden durch Frauenftrder- und
Gleichstellungsgesetzgebungen insbesondere im &ffentlichen Dienst anwaltschaftliche Vertretungsstrukturen
fur Benachteiligte geschaffen, zu deren Aufgaben die Beratung — nicht jedoch die Verantwortung — fiir
die Umsetzung von Gleichstellungspolitik gehdren. Der Querschnittansatz von Gender Mainstreaming soll
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durch die Etablierung organisationsintermer Steuerungsstrukturen wie Gender-Mainstreaming-Stabsstellen,
-Beauftragte oder -Arbeitsgruppen realisiert werden. Damit werden Gleichstellungsmafinahmen und -instru-
mente zum rechtlichen, strategischen und programmatischen Teil von Struktur- und Entwicklungsplanung
an Hochschulen (vgl. Blome et al 2005). Der Gewinn der Strategie Gender Mainstreaming liegt damit also
in einer systematischen Integration von Gleichstellung in die fachlichen Routinen.

Fazit: Gender-Dimensionen des Arbeitsmarktes und der Organisationskultur zu erkennen und gleich-
stellungspolitische Ziele bei der Gestaltung der Arbeitsverhiltnisse und des Lebensverlaufs umzusetzen,
ist eine Voraussetzung fiir eine effiziente und gerechte Ausrichtung von Wissenschaft und Gesellschaft.
Gender Mainstreaming stellt fur die Umsetzung des Ziels Gleichstellung eine gute Strategie dar.

Herausforderungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung

Vor dem Hintergrund der drei Thesen besteht die Herausforderung flir wissenschaftliche Weiterbildung
darin, sich den komplexen Veranderungen der Erwerbsarbeit und den sich verandernden, vielféltigen und
ungleichen Lebenslagen von Menschen in umfassender Weise zu stellen. Nur so kann Weiterbildung zum
Abbau von sozialer Ungleichheit beitragen und Gleichstellung als Bildungsauftrag verwirklichen. Dies hat
zur Konsequenz, Menschen nicht nur bei der Entwicklung individueller Losungsstrategien im Umgang
mit der Flexibilisierung und Pluralisierung ihrer Arbeits- und Lebenswelt zu unterstiitzen, sondern dariiber
hinaus die Struktur von Weiterbildung so zu gestalten, dass sie Gleichstellung systematisch und nachhaltig
fordert. Die Erweiterung bisheriger professioneller Selbstverortungen von wissenschaftlicher Weiterbildung
an Hochschulen liegt dabei darin, Spannungsfelder der ambivalenten Anforderungen von ,,(Work)-Life-
Balance™ sichtbar zu machen und aktiv aufzugreifen. (Work-)Life-Balance hiefle dabei m.E. die Gleich-
wertigkeit betrieblicher und personlicher Zeit- und Rauminteressen anzuerkennen und die Vereinbarkeit
von Partnerschaft, Familie(n), Freundschaften, Beruf und persdnlichen Bediirfnissen in gleicher Weise zu
ermoglichen.

Mein Vorschlag lautet, wissenschaftliche Weiterbildung in zwei Dimensionen weiter zu denken: die perso-
nelle und Angebots-Ebene sowie die strukturell-politische Ebene. Eine transkategoriale Verschrankung von
Zeit- und Raumpolitiken bildet dabei die Basis fiir eine gleichstellungsorientierte Neugestaltung.

Die personelle und Angebots-Ebene umfasst den Bereich der Kompetenzentwicklung:

— Konzeption von Weiterbildung: bediirfnisgerechte Angebote machen (Partizipation der Zielgruppe und
Vereinbarkeit gewahrleisten

— Inhalte und Methoden: Gleichstellungsfragen als Querschnittsaufgabe thematisieren, Gleichstellungs-
kompetenz als Lernziel setzen, fachliche Gender-Aspekte in Angebote integrieren, Vermeidung von
stereotypen Festschreibungen, Gender Studies und Gleichstellungsforschung beférdem

— Qualitat: Gleichstellungskompetenz als Qualitdtsanforderung an die Lehrkréfte etablieren, Professionali-
sierung von (Work)-Life-Balance-Dienstleistungen
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Die strukturell-politische Ebene umfasst die Hochschulentwicklung:

— Bildungspolitische Aufgabe: Rahmenbedingungen flir eine gleichstellungsorientierte Gestaltung des Wis-
senschaftsbetriebs schaffen

— Hochschulpolitisches Ziel: Abbau von sozialer Ungleichheit und Gleichstellung als Leitbild von Hoch-
schulen anerkennen und beférdern

— Strategie: Systematische und nachhaltige Verankerung von Gleichstellung in Regelwerken der Hochschu-
len, Gender Mainstreaming umsetzen, Implementierungskonzept mit gleichstellungspolitischen Zielen
entwickeln.,

Die grofien Wissenschaftsorganisationen setzen auf der strukturellen Ebene derzeit klare Zeichen fiir ein Mehr
an Gleichstellung (siehe z.B. den Start des Professorinnenprogramms, die Verabschiedung der gleichstel-
lungsorientierten Forschungsstandards der DFG, die vom Wissenschaftsrat herausgegebenen Empfehlungen
zur Chancengleichheit von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern vom 13. Juli 2007, die, ankniipfend
an die Empfehlungen zur Chancengleichheit von Frauen in Wissenschaft und Forschung aus dem Jahr 1998,
eine Steigerung des Frauenanteils an Spitzenpositionen der Wissenschaft innerhalb der nichsten fiinf Jahre
anstreben oder die Offensive fiir Chancengleichheit von Wissenschaftler/innen der groen Wissenschafts-
organisationen, wie DFG, Leibniz-Gesellschaft, Max-Planck-Gesellschaft u. a. aus dem Jahr 2006).

Die Hochschulen und die wissenschaftliche Weiterbildung kénnen diese Impulse gewinnbringend aufgreifen,
indem sie die oben skizzierten Uberlegungen systematisch weiterentwickeln.
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Wissenschaftliche Weiterbildung: das Erfolgsmodell der Fernfachhochschule
Schweiz (FFHS) — als Schliisselmodell fiir die Bildung/Studium Berufstitiger!

Die Umbruchsituation in unserer Gesellschaft dringt uns dazu, die Organisation von der Lehre, welche
grundstidndige und weiterfiihrende Angebote einbezieht, insgesamt neu zu kldren:

Unter wissenschaftlicher Weiterbildung wird von der Femfachhochschule Schweiz (FFHS) (www.fernfach-
hochschule.ch) ,,die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lemens nach Abschluss einer ersten
Bildungsphase und in der Regel nach Aufnahme einer Erwerbs- oder Familientatigkeit” verstanden, “wobei
das wahrgenommene Weiterbildungsangebot dem fachlichen und didaktischen Niveau der Hochschulen
entspricht.

Wie kann wissenschaftliche Weiterbildung nicht nur reaktiv, sondern auch proaktiv und prospektiv mit dem
Strukturwandel der Arbeit umgehen unter Beriicksichtigung der demografischen Entwicklung in Europa und
den Bildungsvorlieben der Menschen im 21. Jahrhundert?

1. Die wissenschaftliche Weiterbildung im Umbruch

Die wissenschaftliche Weiterbildung befindet sich als Gesamtgebilde in einem Veranderungsprozess. Dieser
wurde mafigeblich durch eine erhéhte Durchldssigkeit der Hochschulsysteme, gednderte gesellschaftliche
Entwicklungen, die Globalisierung der Wirtschaft und verdnderte Anspriiche an die Bildungslandschaft in
der Schweiz, Deutschland und Europa geprigt. Die Femfachhochschule Schweiz verfolgt diesen Ansatz
bereits seit zehn Jahren und nimmt somit in Europa eine Vorreiterrolle ein.

Wissenschaftliche Weiterbildung richtet sich vorwiegend, aber nicht ausschlieBlich, an Hochschulabsol-
venten. Dieser Anspruch ist darin verankert, dass sich wissenschaftliche Weiterbildung als eine Moglichkeit
der Verbindung unterschiedlicher, miteinander vernetzter Teilsysteme der Gesellschaft versteht und daher
nicht der Wissenschaftssystematik und ihrer Disziplinaritdt verpflichtet ist, sondem eher der Orientierung
an gesellschaftlichen Problemlagen, zu deren Bearbeitung sie einen Beitrag leistet. Dies wird und muss sich
unter dem Aspekt der demografischen Entwicklung in Europa dndern.

Angesichts der skizzierten Problemlage mdchte ich folgende Thesen diskutieren:

1. Das klassische Muster des Studiums mit anschliefender sporadischer Weiterbildung hat ausgedient.

2. Dem,Facharbeiter/innen — Akademiker/innen‘“-Mangel, unabhingig ob mit oder ohne Studium, muss mit
neuen Aus- und Weiterbildungskonzepten begegnet werden.

3. Die Hochschulen sind das Fundament und gleichzeitig der Schliisselbaustein der Wirtschaft im Rahmen
der Wissensokonomie.
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2. Das Kklassische Muster des Studiums mit anschlieBender einmaliger Berufswahl hat
ausgedient

Im Erwerbsleben eines Europiers zeichnet sich vielmehr eine Berufsvielfalt ab, die nicht selten keinerlei
Schnittmenge mehr mit dem Erststudium aufweist. Betrachten wir die berufliche Entwicklung entlang einem
Zeitstrahl in Verbindung mit der Entwicklung von der Industriegesellschaft (ein Beruf/Studium, danach
lebenslang bei der Ausbildungs- bzw. Erstfirma) iiber die Informationsgesellschaft (ein Beruf/Studium,
danach ein bis drei Firmen und wenige WeiterbildungsmaBinahmen wiahrend der Berufsphase) hin zur
Wissensgesellschaft (mindestens drei verschiedene Berufe, begriindet auf Lehre und Studium als auch auf
Weiterbildung).

3. Dem Mitarbeiter-Mangel muss mit neuen Ausbildungskonzepten begegnet werden

In der Schweiz finden wir ein sehr fein differenziertes System von wissenschaftlichen Weiterbildungsopti-
onen vor. Von den Certified Advanced Studies (CAS), iiber den executive MBA oder einem anderen berufs-
begleitenden Master hin zum Master of advanced Studies (MAS).

Durch die Moglichkeit, in den CAS ein bis drei Module zu belegen, dafiir ein Zertifikat zu erhalten als
auch eine Anrechnung von ausgewiesenen ECTS, entstehen neue Optionen, einen hoheren akademischen
Grad zu erreichen. Voraussetzung dafiir ist ein Ineinandergreifen der Weiterbildung und der grundstédndigen
Studien-K.onzepte.

4. Die Hochschulen: Fundament und Schliisselbaustein

Die Hochschulen miissen erkennen, dass sie mit ihrem ,,Angebot das Fundament unserer Gesellschaft
im Rahmen der Wissensdkonomie bilden. Die Wirtschaft auf der anderen Seite muss erkennen, dass die
Mitarbeiter mit ihrem Wissen und ihrer Erfahrung schlussendlich die einzige Unique Selling Preposition
(USP) sind, mit der sie sich vom Wettbewerb unterscheiden kénnen. (Produkte werden immer vergleichbarer
(siehe Automobilindustrie, Gebrauchsgiiter etc.). Erstes Erkennen hat schon stattgefunden, steckt jedoch
immer noch in den Anféngen.

Das Bilden von ,,Unternehmensuniversititen®, eigenen Fortbildungsbereichen usw. war die Folge. Wie be-
werkstelligen jedoch die mittelstandischen Unternehmungen den Umbau hin zur Wissensgesellschaft? Was
fordern die Einzelpersonen der Schweiz?

Ein zehnjdhriges Erfolgsmodell fiir die grundstandigen Bachelor- und Masterstudiengénge aus der Schweiz,
an der Femfachhochschule Schweiz mit Regionalzentren in Bern, Basel, Brig und Ziirich, wird vorgestellt.
Ebenfalls wird ,,der* innovative Ansatz fiir die ,,neuen Bediirfnisse* der Gesellschaft im Rahmen des ,,le-
benslangen Lernens* naher betrachtet: das ,,A-La-Carte-“ oder ,,Free Style“-Studium/Weiterbildung.
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5. Das Modell der Fernfachhochschule Schweiz

Noch vor wenigen Jahren erwartete man, E-Leaming werde das Lermen und das Lehren revolutionieren
— Bildung und Weiterbildung wiirden einen innovativen Schub erfahren. Heute ist beziiglich des reinen
E-Leaming Emuchterung eingekehrt, und man versuchte an der FFHS mit der Verkniipfung von E-Learning
mit Prasenzunterricht den maximalen Lernerfolg zu erreichen.

Dieser ,,Versuch® ist an der Fernfachhochschule Schweiz bereits seit zehn Jahren eine ,,Erfolgs-Geschichte*:
die enge Verzahnung zwischen Lehre, Forschung und Dozierenden-Auswahl — das Modulkonzept, die
,».Spezial“-Didaktik, das Blended-Leaming-Konzept in Verbindung mit hochmotivierten Studierenden.

Die Studierendenzahlen der FFHS sprechen ihre eigene Erfolgsgeschichte. Von 87 Studierenden im Jahr
2000 stieg die Anzahl der Studierenden bis 2008 auf knapp 800.

Blended Learning bedeutet so viel wie vermischtes, integriertes Lernen und meint eine Form von E-Learning.
An der FFHS auf einer Lemnplattform durchgefiihrt, in der Prasenzunterricht mit internetbasiertem Lernen
kombiniert wird. Und genau dies ist der Kern des FFHS-Modells. Jedoch nicht allein, sondern in Verbin-
dung mit 14-tdgig wiederkehrenden Samstags-Prasenzen (20 %) in Verbindung mit einem §0-prozentigen
Selbststudium.

Von elementarer Wichtigkeit ist der Medienmix:

— gedruckte Medien, wie Fachbiicher, Scripte, Artikel usw.

— CDs, Videos usw.

— Lemplattform mit versch. Kommunikationskanélen: Chat, Forum, Malil, ...

— Lemnplattform mit versch. Lernkanilen, e-Ubungen, Befragungen, Selbsttests zum Wissensstand, bewer-
tete Zwischentests, Gruppenarbeit in Projektraumen

-— Prédsenzveranstaltung mit Gruppeniibungen, Vortrdgen, Workshops usw.

Blended Leaming versucht also die Starken der Vermittlungsformen Prasenzunterricht und E-Leaming zu
nutzen und mit thren Nachteilen auszubalancieren. Zwei Semester pro Jahr, das Herbstsemester (HS) von
August bis Januar, vier Wochen Pause, anschliefend das Frithlingssemester (FS) von Februar bis Juli. Vier
Module pro Semester mit insgesamt 20 ECTS. 14-tigige Prasenzen an Samstagen, mit acht Lektionen. Dies
ist das Modell der Fernfachhochschule Schweiz.

Der Prasenzunterricht besticht durch folgende Vorteile:

— Die Studierenden nehmen sozialen Kontakt auf und bilden eine Gruppe.

— Die Dozierenden und die Studierenden lemen sich persénlich kennen.

— Die Kommunikation ist ganzheitlich (sofern die Studierenden kein Vorlesungs-Sharing mit dem Kollegen
machen — wie bei Vollzeitstudierenden oft Normalitit).

— Die Studierenden unterstiitzen sich beim Lernen gegenseitig.

— Es werden weiterbringende Diskussionen gefordert.
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Die wenigen Nachteile sollen nicht unerwzhnt bleiben:

— Alle Personen miissen zur gleichen Zeit am gleichen Ort sein — dies wird an der FFHS durch die wohn-
ortnahe Auswahl eines Regionalzentrums und durch die 14-tigigen Prasenz-Samstage ,,neutralisiert.

— Alle Teilnehmenden miissen gleiches Vorwissen haben, damit der allgemeine Lernfortschritt gewihrleistet
bleibt — dieser Nachteil existiert im FFHS-Lernmodell in der Schweiz tiberhaupt nicht. Unterschiedliches
Wissen kann bei einigen Studierenden zum Vorteil werden, indem die Summe des Lemaufwandes zur
Erreichung der ECTS in einem Fach erheblich geringer ausfallen kann. Fiir die ,,Restlichen ist dieser
vermeintliche Nachteil neutral zu sehen.

— Erhéhte Anforderungen an die Dozierenden stellen die gemischten Gruppen, da die ,,Erfahrenen”
Studierenden ,,positiv in die Prasenz-Vorlesungen zu integrieren sind.

Das E-Learning besticht durch die freie Wahl von Ort und Zeit, die Selbstbestimmung des Lerntempos und
den Einsatz verschiedener Medien (Bild, Video, Ton, Animation und dem Gedruckten) — mafigeschneidert
fur jeden Lerntyp. Durch den professionellen Einsatz einer Lernplattform (an der FFHS ,,Moodle®) ist der
Lemstoff gut aufbereitet, die Methodik/Didaktik ist sehr flexibel. Durch die Lemplattforrn und der Mail-
Option ist eine einfache, individuelle und motivierende Betreuung der Studierenden moglich.

Der E-Learning-Nachteil der fehlenden sozialen Bindungen zu anderen Studierenden wird durch die zu-
sétzlich 14-tagig stattfindenden Prasenzen ausgeglichen. Der Nachteil der Missdeutungen von Inhalten wird
durch die Betreuung und die Prasenz weitestgehend behoben.

Der letzte Nachteil der ,,hohen Selbstlemkompetenz* der Studierenden wird von den Studierenden an der
FFHS durch eine ,,Gewohn-Phase® (i.d.R. zwei Semester) in Verbindung mit dem bewussten Eingehen
einer zusitzlichen ,,Belastung® neben Beruf, Familie und Freizeit durch eine extrem hohe Motivation neu-
tralisiert.

Bei der Entwicklung des Blended-Learning-Modells der FFHS stehen/standen die Lernprozesse einer be-
stimmten Lehrveranstaltung (genannt Modul) im Mittelpunkt.

Die Gedanken, das Fir und Wider einer Free Style-Weiterbildung/Studium im Sinne einer kumulativen
Modulbelegung mit dem Ziel, Abschliisse zu erreichen als auch der Pflicht sich (lebenslang) weiter zu bilden
(Zertifikate), wurden gemeinsam diskutiert und betrachtet.

6. Die Erkenntnisse der Unternehmensbefragung des Stifterverbandes 2008

Der Stifterverband hat in seiner Studie die zentrale Frage bearbeitet: Wie kann wissenschaftliche Weiterbildung
nicht nur reaktiv, sondern auch proaktiv und prospektiv mit dem Strukturwandel der Arbeit umgehen unter
Bertiicksichtigung der demografischen Entwicklung in Europa? Wissenschaftliche Weiterbildung definiert der
Stifterverband als ,,Quartére Bildung®: Sie ,,...baut auf tertidrer Bildung auf und meint die Fortsetzung oder
Wiederaufnahme organisierten Lemens nach Abschluss einer akademischen oder beruflichen Ausbildung,
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in der Regel nach Aufnahme einer Erwerbs- oder Familientitigkeit”. Der Begriff der quartdren Bildung
fokussiert ausdriicklich nicht die Strukturen der Angebotsseite, sondern vielmehr die Perspektive des Nach-
fragers entsprechender Qualifizierungsangebote: Lebenslanges Lemen impliziert, den jeweiligen Lemenden
in seiner Bildungskarriere starker in den Blick zu nehmen und Bildung an den Kompetenzanforderungen des
Einzelnen auszurichten. Diese Definition kommt der der FFHS sehr nahe.

Bei der FFHS wird bereits seit zehn Jahren das berufsbegleitende Angebot von grundstindigen Studien- und
Weiterbildungsangeboten nicht als in sich geschlossene und voneinander getrennte Marktsegmente verstan-
den und bedient.

Durch den Aufbau wichtiger Qualifikationen der Unternehmens-Mitarbeiter wird ein wichtiger Beitrag zur
Sicherung dauerhafter Beschiftigungsfihigkeit des Einzelnen als auch zur langfristigen Uberlebensfihigkeit
der Unternehmen geleistet. Daraus ldsst sich fur Unternehmen ableiten, dass das Engagement in Weiter-
bildung zu einem strategischen Profilelement der Unternehmung auf der Suche nach und der Bindung von
qualifizierten Mitarbeitern geworden ist. Wie aus Statistiken des schweizerischen Statistikamtes ersichtlich,
engagieren sich seit dem Jahr 2000 in der Schweiz, Deutschland und Osterreich mehr als 75 Prozent der
Firmen in ihrer betrieblicher Weiterbildung.

In modernen Arbeitsprozessen sind fiir eine Vielzahl von Mitarbeitenden akademische, wissenschaftliche
Qualifikationen relevant. Ein wichtiger Schliissel zur Akademisierung der Arbeitslardfte in wissensintensiven
Unternehmen ist die Durchldssigkeit des Bildungssystems zwischen beruflicher und hochschulischer Bil-
dung. Hier wird in der Schweiz bereits seit mehreren Jahren intensiv ,,entwickelt, wobei der Umbauprozess
an den Hochschulen bis zum Jahr 2012 weitestgehend abgeschlossen sein soll.

7. Die Wissensgesellschaft und die technologische Entwicklung ...

... machen eine Erneuerung und dauerhafte Entwicklung der Kompetenzen der Menschen unumgénglich.
Der Erwerb von Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen auf hohem Niveau und die kontinuierliche Aktu-
alisierung und Weiterentwicklung der erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten sind Voraussetzung fiir die
persdnliche Entwicklung aller und fiir ihre Teilhabe an allen Bereichen der Gesellschaft.

Das lebenslange Lernen versteht sich als eine Antwort auf diese Anforderungen. Die Teilnahme mdoglichst
aller an diesem Lernen wird daher als unumgénglich erachtet und gehort in den meisten Landern zu den poli-
tischen Zielen. Gute Informationen, wer am lebenslangen Lernen teilnimmt bzw. wer sich nicht weiterbildet,
bildet daher nétiges Steuerungswissen.

Die (Schweizer) Statistik des lebenslangen Lernens und die daraus berechneten Indikatoren stellen den quan-

titativen Teil dieses Steuerungswissens. Die national und die international veréffentlichten Indikatoren und
Resultate zum lebenslangen Lermnen und insbesondere die daraus gezogenen Schliisse unterscheiden sich.

78



Ir1S MAIER

a.) Vom politischen Programm zur statistischen Messung

Die Definitionen der Européischen Union und der OECD zum Konzept des lebenslangen Lemens umfassen
samtliche Lernformen. Diese reichen von strukfurierten Formen wie dem offiziellen Bildungssystem bis
zu wenig strukturierten Formen wie dem On-the-job-Lemen oder dem Lesen von Fachliteratur. Gemal3
Definition der Europgischen Union handelt es sich dabei um ,,alles Lernen wihrend des gesamten Lebens,
das der Verbesserung von Wissen, Qualifikationen und Kompetenzen dient und im Rahmen einer person-
lichen, biirgergesellschaftlichen, sozialen bzw. beschaftigungsbezogenen Perspektive erfolgt™ (Kommission
der Europidischen Gemeinschaften, 2001). Die OECD versteht darunter samtliche Aktivitdten, die allen
Interessierten die Moglichkeit bieten, im Laufe ihres Lebens ihr Wissen und ihre Kompetenzen zu erweitern
(OECD, 2001).

Fiir die Statistik sind diese Definitionen noch zu wenig genau. Die zu beriicksichtigenden Tatigkeiten sind
genauer einzugrenzen und dirfen nur einbezogen werden, wenn die Hauptmotivation im Lemen besteht.
Bei institutionalisierten Unterrichtsformen ist diese Absicht offensichtlich, nicht aber bei weniger formalen
Lernformen, bei denen neben dem Lernziel andere Motivationen wie Informationsbeschaffung, das Kniipfen
von Geschiftsbeziehungen oder Freizeitbeschiftigungen eine Rolle spielen.

Nicht intendiertes Lernen, das heifit Lernen im Verlauf von Aktivitdten, die nicht mit der hauptsdchlichen
Absicht zu lemmen unternommen werden, bleibt bei dieser Definition ausgeschlossen. Eine Einteilung der
Lemaktivitidten kann anhand von Kriterien wie Institutionalisierungsgrad, Ziel (beruflich motiviert oder
nicht), Intensitét oder Inhalt erfolgen. In der weiteren Betrachtung wollen wir die ,,Intensitit™ und das ,,Ziel“
nicht vertiefend betrachten.

b.) Institutionalisierungsgrad

Fur den Institutionalisierungsgrad wurden 1997 von Eurostat, der Unesco und der OECD drei Kategorien
definiert. Die Umsetzung dieser Klassifikation ist noch nicht abgeschlossen. Eurostat hat 2005 ein Handbuch
mit einem provisorischen Konsens zu dieser Frage veroffentlicht. Die formale Bildung findet innerhalb des
nationalen Bildungssystems statt, das aus Schule, Berufsbildung und Tertidrbildung besteht.

Die nicht-formale Bildung beinhaltet alle Unterrichtsformen aufBerhalb des formalen Bildungssystems. Es
handelt sich dabei in erster Linie um Weiterbildungskurse, aber auch um andere Lernaktivitidten im Rahmen
einer Schiiler-Lehrer-Beziehung. Weitere Moglichkeiten sind Kongresse, Seminare, Konferenzen oder Fern-
studien mittels Informations- und Kommunikationstechnologien (1KT).

Informelles Lermmen umfasst samtliche Aktivitaten, die explizit einem Lemnziel dienen, aber aullerhalb einer
Lembeziehungstattfinden. Das Lenen erfolgt durch die Verwendung von Lehrmitteln (Lehrbiicher, Software
oder Lernmedien), durch das Beobachten anderer Personen oder durch On-the-job-Lernen. Im Allgemeinen
werden die Lernaktivitdten anhand geschlossener Listen identifiziert, weshalb nicht sdmtliche mdglichen
Lemaktivititen abgedeckt sind. Die mit dieser Beschrankung verbundene Verzerrung der Ergebnisse wurde
bisher nicht evaluiert.
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c.) Lemziel

Ein weiteres wichtiges Merkmal betrifft die Unterscheidung zwischen beruflich motiviertem Lernen und Lernen zur
Allgemeinbildung oder zum Vergniigen. Fiir die Statistik zum lebenslangen Lernen wird dabei als Kriterium nicht
der Kursinhalt, die Finanzierungsquelle oder die Teilnahme wahrend der Arbeitszeit herangezogen, sondern das von
der betroffenen Person angegebene Lemziel.

8. Das Spektrum des lebenslangen Lernens

Beim Konzept des lebenslangen Lernens werden die Lernenden als Akteure betrachtet, die ihren Weg zur Kompetenz-
bildung selbst bestimmen und die dabei aus einer sehr breiten Palette von Bildungsressourcen diejenigen Angebote
auswdhlen, die ihren spezifischen Bediirfnissen entsprechen. Es wird davon ausgegangen, dass sich die verschiedenen
Ausbildungsangebote erganzen. Dass eine Person an mehreren Bildungs- und Lernformen teilnimmt, kann deshalb
darauf hinweisen, dass sie in der Lage ist, ihr Lernen ihren Bediirfnissen entsprechend zu organisieren.

Die hochste abgeschlossene Ausbildung beeinflusst das Weiterbildungsverhalten entscheidend. 2005 nehmen
17 Prozent der Personen ohne nachobligatorischen Abschluss an Weiterbildungskursen teil, aber mehr als die Halfte
(55 %) derjenigen mit einem tertidren Abschluss. Personen mit einem tertidren Abschluss bilden sich also gut dreimal
haufiger mit Weiterbildungskursen weiter als solche ohne nachobligatorische Ausbildung. Innerhalb der Gruppe mit
tertidrem Abschluss macht es keinen Unterschied, ob eine Person einen Hochschulabschluss ausweisen kann oder
einen solchen der hoheren Berufsbildung — in beiden Gruppen besuchen gut die Halfte Kurse. Personen mit Abschluss
auf dem Niveau der Sekundarstufe II besuchen deutlich hdufiger Kurse als Personen ohne nach-obligatorische Aus-
bildung, jedoch weniger haufig als solche mit tertidrem Abschluss. Dabei nehmen Personen mit einer Maturitét etwas
haufiger als Personen mit einem Abschluss der beruflichen Grundbildung an Kursen teil. Alle diese Teilnahmequoten
sind seit 1996 mehr oder weniger stabil.

Frauen beteiligen sich in den letzten Jahren nicht weniger an Weiterbildungskursen als Manner. Vor 2002 zeigen
sich noch kleine Unterschiede zulasten der Frauen. Die Teilnahme an Kursen nimmt nach 60 ab. Nur 19 Prozent der
60—74j4hrigen gegeniiber 38 Prozent der Gesamtbevolkerung hat 2005 Kurse besucht. Die hochste Teilnahmequote
weisen Personen im Alter zwischen 30 und 49 Jahren aus. Diese Resultate schwanken zwischen 1996 und 2005 nur
unbedeutend.

Die Teilnahme an Weiterbildungskursen ist in der Deutschschweiz hoher als in der franzdsischen Schweiz und dort
noch einmal héher als in der italienischen Schweiz. 40 Prozent der Wohnbevo6lkerung mit Kursbesuch in der Deutsch-
schweiz stehen 2005 33 resp. 26 Prozent in den anderen Sprachregionen gegeniiber. Wie hier kulturelle Unterschiede
mit Angebotsfaktoren in den relativ kleinrdumigen Kontexten der Suisse latine zusammenspielen, muss offen bleiben.
Erwerbstatige besuchen mehr als doppelt so haufig Kurse wie Nichterwerbstitige — 2005 stehen 45 Prozent mit
Kursbesuch nur 19 Prozent gegeniiber. Die Differenz nimmt dabei im Laufe der Jahre eher zu.

37 Prozent der Erwerbstitigen besuchen 2005 berufliche Kurse. Sozialen Faktoren beeinflussen auch die berufiiche

Weiterbildung der Erwerbstitigen. Im Allgemeinen gehen die Unterschiede zwischen den Gruppen in die gleiche
Richtung wie beim gesamten Kursbesuch der Wohnbevélkerung, sie sind in der Regel aber etwas ausgepragter.
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Die berufliche Weiterbildung der Erwerbstétigen wird zusatzlich stark beeinflusst von Faktoren der Arbeits-
situation wie der Grofe des Betriebs, der Stellung im Betrieb, der Branche des Betriebs und dem Beschif-
tigungsgrad.

GréBe des Betriebs

Je grofer der Betrieb (genauer: die Arbeitsstatte) ist, desto haufiger besuchen die Angestellten einen be-
ruflichen Kurs. Der Unterschied betrdgt zwischen 1996 und 2005 immer rund 15 Prozentpunkte zwischen
den Grof3betrieben mit mehr als 50 Mitarbeitenden und den Kleinbetrieben mit weniger als zehn. Die Be-
triebsgrofle ist ein bedeutender Einflussfaktor auch unter Konwolle von anderen Einflussfaktoren wie der
Ausbildung oder der Branche des Betriebs.

Auch die Stellung im Betrieb zeigt ein klares Muster: Personen mit Vorgesetztenposition nehmen deutlich
haufiger an beruflichen Weiterbildungskursen teil als die iibrigen Arbeitnehmer. (Dieses Muster deckt sich
ebenfalls mit dem Ergebnis der Stiftungsverband-Studie 2008. Dort weist in Deutschland die Berufsgruppe
der Fithrungskrafte mit 51 Prozent den hochsten Qualifizierungsbedarf auf).

Selbstindige liegen gleichauf mit den iibrigen Arbeitnehmern. Ahnliche Resultate zeigt die Analyse des
Weiterbildungsverhaltens in Abhangigkeit von der Lohnhdhe oder der Berufsgruppe: Je hoher jemand in der
betrieblichen Hierarchie steht, desto eher kommt er oder sie in den Genuss von beruflicher Weiterbildung.

Beschiftigungsgrad

Je hoher der Beschiftigungsgrad ist, desto hoher ist die Teilnahme an beruflichen Kursen — mit einer Um-
kehrung: Die hochste Teilnahmequote weisen nicht die Vollzeitarbeitenden auf, sondem die Personen mit
einem ausgebauten Teilzeitpensum von 70 bis 89 Prozent. Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass viele dieser
Teilzeitarbeitenden in den Branchen 6ffentliche Verwaltung, Gesundheit und Bildung arbeiten, die eine sehr
hohe berufliche Weiterbildungsbeteiligung aufweisen.

9. Lebenslanges Lernen — ein Blick in die Linder-Statistiken

Angesichts der derzeitigen demografischen Entwicklung in den westlichen Industrieldndern ist anzunehmen,
dass sich die Arbeitskrafte nicht mehr nur anhand automatisch nachriickender Generationen gut ausgebildeter
Junger abldsen lassen. Um die Nachfrage nach Arbeitskriften befriedigen zu kénnen, gilt es kiinftig auch die
Erwerbstatigenquote von &lteren Menschen, von Frauen, von vor kurzem Eingewanderten oder von anderen
Minderheitengruppen zu steigem, die zurzeit auf dem Arbeitsmarkt unterreprasentiert sind.

Die Integration oder Reintegration von Nichterwerbstitigen in den Arbeitsmarkt bedingt, dass diese mit
dem erforderlichen Riistzeug an Kompetenzen fiir die Wissens- und Informationsgesellschaft ausgestattet
werden. Kompetenzen, die in einer Zeit des schnellen technologischen Fortschritts und des wirtschaftlichen
und gesellschaftlichen Wandels im Prozess des lebenslangen Lemens begriindet sind.
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Teilnahme der Erwachsenen an Akdivititen des lebenslangen Lemnens, 2005
Prozentsatz der 25-64-Jahrigen an Bildungsaktivitdten wahrend den vier Wochen vor der Befragung
40% -

35%

|
|

30%:

—— EU Benchmark 2010

T Daten von 2064 )
2 Provisorische Daten %%% Unsicherhett in Bezug auf den Besuch von Seminaren
Quelien: Eurostat [EV LFS) - Sciwzizerische Arbeitskraiteerhetung (QAKE) BFS & BFS

Teilnahme der Erwachsenen an Aktivitdten des lebenslangen Lernens, 2005
Prozentsatz der 25-64-Jahrigen an Bildungsaktivitaten wahrend den vier Wochen vor der
Befragung

Anteil
Schweden 34,7 %
Vereinigtes Konigreich? 291 %
Danemark 27,6 %
Finnland 24.8 %
Norwegen 18,1 %
Niederlande 16,6 %
Osterreich 13,9 %
EU (25 Lénder) 10,8 %
Frankreich 7,6 %
Deutschiand’ 7.4 %
Italien 6,2 %
Schweiz 26,9 %
Schweiz (ohne Seminare)® 18,1 %
EU Benchmark 2010 12,5%

Quellen: Eurostat (EU LFS) - Schweizerische Arbeitskrafteerhebung (SAKE) BFS
' 2004

2 Provisorische Daten

% Im Gegensatz zu den anderen prasentierten européischen Landern kann fiir die Schweiz nicht
unterschieden werden, inwieweit Seminare tatsachlich zu Weiterbildungzwecken besucht wurden.
Dadurch wird die Beteiligung am Iebenslangen Lernen in der Schweiz wahrscheinlich tiberschatzt. Aus
diesem Grund werden Zahlen fuir die Schweiz zusétzlich ohne den Besuch von Seminaren ausgewiesen.
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Die Grafik (oben) zeigt deutlich ausgepragte Bildungsaktivitdten der einzelnen Nationen. Auffillig ist ein
hoher Anteil von ,,Unsicherheit” im Bezug auf die Erhebung der Daten in der Schweiz, als auch einer sehr
schwachen Auspragung in den deutschsprachigen Nationen. Die Schweiz nimmt im deutschen Sprachraum
eine Spitzenposition ein.

Bei den Benchmarks (unten) handelt es sich entsprechend explizit um Durchschnittsbezugswerte flir die Eu-
ropdische Union, die sich auf vergleichbare Daten stiitzen, keine Festlegung einzelstaatlicher Ziele enthalten
und keine Entscheidungen vorgeben.

10. Fazit

Fir die Produktpolitik an Hochschulen kann nach diesen Betrachtungen eindeutig festgelegt werden: Die
Hochschulen miissen verstirkt Studienangebote fir Berufstitige und Familientétige anbieten; zugelassen
wird im Rahmen der Kapazititen jeder, der allgemein definierte Zugangsvoraussetzungen erfullt. Hier liegt
traditionell die Kernkompetenz der Hochschulen (Traditionelles Open Enrolment genannt). Des Weiteren,
und das ist essentiell, muss ein Perspektivenwechsel stattfinden. Aus Unternehmer- und Arbeitnehmer-Sicht
miissen verstirkt Customized Solutions angeboten werden: mafigeschneiderte Produkte fiir den spezifischen
Unternehmensbedarf und fiir den individuellen Einzelbedarf. Die bereits erfolgreich von der Fernfachhoch-
schule Schweiz vorgelebte Losung: Modularitit, Blended Learning, bereifsbegleitend/familienbegleitend
— ist die erprobte Losung und hilft den begonnenen Verdnderungsprozess zu bewiltigen.
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MaATTHIAS KLUMPP UND STEPHAN ZELEWSKI

Moderne wissensbasierte Kompetenzanforderungen an Fithrungskrifte
nach dem Konzept Berufswertigkeit und resultierende Eigenschaften
wissenschaftlicher Weiterbildung

1. Einfithrung

Fithrungskrifte in allen Positionen und Branchen sind in besonderer Weise auf eine umfangreiche und ak-
tuelle Qualifizierung durch Weiterbildung angewiesen: Zum einen ist fir Fithrungstatigkeiten in der Regel
eine komplexe und anspruchsvolle Mischung aus verschiedenen Kompetenzbereichen notwendig, die bei-
spielsweise Fachkompetenzen in einem Arbeitsgebiet, Schliisselkompetenzen wie Rhetorik, Kommunikation
und Verhandlungsfithrung sowie personenbezogene Kompetenzen wie Selbst- und Zeitmanagement, Stress-
resistenz und Loyalitét ihrer Organisation gegeniiber kombiniert. Darauf miissen sowohl hochschulische als
auch berufliche Bildung und Weiterbildung vorbereiten (Kapitel 2).

Beispielhaft wurden diese Anforderungen in einem empirischen Forschungsprojekt im Auftrag des nordrhein-
westfalischen Arbeitsministeriums bei 800 Fithrungskriften erhoben. Nach dem daraus ermittelten Kompe-
tenzbewertungsmodell der Berufswertigkeit, welches 36 Anforderungskriterien umfasst, kénnen Personen
in ihrer spezifischen Kompetenzsituation bewertet werden.! Diese Konzeption ist geeignet, Vergleiche zwi-
schen verschiedenen (Weiter-)Bildungsbereichen wie der wissenschaftlichen und beruflichen Weiterbildung
auf der Basis der tatsichlichen beruflichen Anforderungen an Fithrungskrifte (,,employability“-Gedanke)
durchzufithren (Kapitel 3).

Dabei kénnen entweder inhaltsanalytisch die Curricula als didaktische Normvorgaben oder aber tatséchliche
personenbezogene Kompetenzen der entsprechenden Absolventen dieser Bildungsangebote mit den Anforde-
rungen des Berufswertigkeitsmaf3stabs verglichen werden. Dadurch wird eine Objektivierung der bestehen-
den Vergleichs- und Anrechnungsdiskussion im Bildungsbereich ermdglicht. Sie geht tiber die bestehenden
bilateralen Diskussionslinien, die z. B. die Anrechnung beruflicher Qualifikationen fiir ein Hochschulstudium
betreffen, deutlich hinaus und entspricht einem neuen trilateralen Bewertungsprinzip.

Eine weitere Entwicklungslinie mit bedeutenden Konsequenzen ist die Entwicklung und Vorgabe eines Euro-
paischen sowie Nationalen Qualifikationsrahmens (EQF/NQF), der eine gestufte Einordnung verschiedener
Bildungsabschliisse — im weitreichendsten Konzept sogar fiir informelle Lemvorgénge ohne formalen Bil-
dungsabschluss — in Kompetenzstufen vorsieht. Dabei stehen weniger Inputfragestellungen wie Curriculum-
inhalte, sonderm mehr tatsdchliche Handlungskompetenzen der betrachteten (durchschnittlichen) Absolventen
auf verschiedenen Anforderungsstufen im Zentrum.> Somit schlieBt sich ein Ubergang zu einem weiteren
— in anderen Kontexten bearbeiteten — Bereich der Beurteilung und Bewertung von Wissensbestédnden an:

1 Klumpp, M.; Diart, M.; Knns, C. (2007).
2 Klumpp, M.; Schaumann, U. (2007).

3 Klumpp, M. (2007).
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Die Explizierung personenbezogenen Wissens durch so genannte Ontologien, welche eine formalsprachliche
Beschreibung impliziter Wissens- und Kompetenzbesténde bei Personen erlauben (Kapitel 4).

Die gemeinsame Fragestellung der Darstellung von Wissen und Kompetenzen bei Personen gibt die nach-
folgende Abbildung 1 wieder.

(a) Konzept der BERUFSWERTIGKEIT: Anforderungen der
Berufspraxis als externe (dritter) Referenzrahmen neben
bestehenden Curricula zur Kompetenzbewertung

(b} ONTOLOGIE-Konzepte: Explizierung von personen-
bezogener Handlungskompetenz zur ,Steuerung”

Abbildung 1: Grundkonzepte einer Explizierung von personenbezogenem Wissen, Quelle: eigene Darstellung.

Darauf aufbauende Uberlegungen zur Frage der Konsequenzen dieser Bewertungsansétze insbesondere fiir
die hochschulische Weiterbildung schliefen den Beitrag ab (Kapitel 5).

2. Entwicklungszusammenhinge in hochschulischer und beruflicher Bildung
2.1. Hochschulische Bildung

Fiir den hochschulischen Bildungsbereich beschreibt der Begriff des ,,Bologna-Prozesses* die Einfiihrung
der Bachelor- und Masterstudiengénge, die bis 2010 abgeschlossen sein wird.* Dieses Ziel ist zumindest in
quantitativer Sicht erfiillt, da etwa 60 Prozent aller Studiengédnge schon mit den neuen Abschlussbezeich-
nungen angeboten werden® — wobei davon weniger als die Halfte akkreditiert ist, was auf Kapazititsengpisse
und méglicherweise auch Qualitdtsprobleme in diesem historisch auflergewéhnlichen Umstellungsprozess
der Hochschulen hinweist. In diesem Kontext erfolgt an den Universititen eine (leichte) Reduktion der

4 Schwarz-Hahn, S.; Rehburg, M. (2004); Ministry of Science, Technology and Innovation of Denmark (2005).

5 Da die alten Studiengénge mit den Abschlussbezeichnungen Diplom und Magister noch bis zum Studienende der
letzten Immatrikulationsjabhrgénge fortgefiihrt werden miissen, ist von einem Parallelbetrieb und damit von einer
vergleichbaren Quote bis mindestens 2015 auszugehen; vgl. Hochschulrektorenkonferenz (HRK) (2002).
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Studiendauern und Budgetmittel pro Studium, an den Fachhochschulen kommt es dagegen im Vergleich
zum bisherigen Abschluss Diplom (FH) bei den Masterabschliissen zu einer Verldngerung der Studienzeit
um mehr als ein Semester sowie einer Erhéhung der Grundmittel pro Studium. Damit kann die faktische
Gleichstellung der Hochschulformen Universitidt und Fachhochschule in Bezug auf die Studienabschliisse
und damit das gesamte hochschulische Bildungssystem plausibilisiert werden. Damit werden die einzelnen
Hochschulen vor die Herausforderung der eigenstandigen Profilbildung gestellt, da bestehende ,,Standardzu-
ordnungen® (z.B. Universititen als forschungsnah, Fachhochschulen als praxisnah) nicht mehr automatisch
giiltig sind; was fiir die Hochschulen wiederum unter anderem neue Grundsatzentscheidungen beziiglich
der basalen Ausrichtung bedeuten kann — sichtbar in vielen Hochschulen bereits in einer Diskussion bzw. in
Grundsatzentscheidungen zu starker forschungs- oder lehrorientierten Ausrichtungen.6

2.2. Benufliche Bildung

In der beruflichen Bildung wird die Frage der Standardisierung und europiischen Integration unter dem Be-
griff des Briigge- bzw. Kopenhagen-Prozesses verstanden. Damit sind im Wesentlichen die Fragestellungen
im Kontext der Einfithrung eines Europdischen Qualifikationsrahmens (EQR) beschrieben, welche iiber
den Weg einer Einfiihrung des korrelierenden nationalen Qualifikationsrahmens eine Einstufung und damit
Vergleichbarkeit auch der beruflichen Aus- und Weiterbildungsabschliisse erfordern. So ergibt sich in die-
sem gestuften System direkt die vieldiskutierte Frage der Gleichwertigkeit beruflicher und hochschulischer
Bildungsabschliisse, da formale Bildungsabschliisse aus bisher tendenziell getrennten Bildungssystemen
nunmehr in ein einheitliches gestuftes Niveausystem nach den Entwiirfen des EQR eingeordnet werden
sollen.” Ein Entwurf fiir eine mdgliche Einordnung der beruflichen Abschliisse nach dem Kuratorium der
deutschen Wirtschaft fiir Berufsbildung (KWB) ist in der nachfolgenden Ubersicht enthalten.

Qualifikationsrahmen (EQF/NQF) Abbildung 2: Einerdnungsvorschlag
Ni- Kompetenz _ - Eramework EU berufliche Bildung im Nationalen
veau- qualitativ quantitativ Beruflicher Bildungsgang Trg:e' Education | | (Qualifikationsrahmer, Quelle: KWB
stufe
i - Third oycle {Hg.} (2005), S. 11.
6 L= 300+ Hochste Fortbildungsebene qualification
= % (Prof. u.a)
22 i Second cycle
T @ Obere berufl. Fortbildungs- ond ¢
5 % -§ § 300 ebene (Betisbswirt HWK u. 1HK v.a.) ?r::lsle:;?tlon
=3k bis 240 . N First cycle
4 ] '; 2= 180 Mittlere bgruﬂ. Fortblldgngs- qualification
8 < '.§.. _qc, ebene (Meister, Handslstachwirt u.a,) (Bachelor)
= Do E R Short cycle qual.
3 i g. g. g 120 Untere berufl. Fortbildungs- within the first
EJ-\O‘ S5 ebene (Fachwint HWK, Fachberater u.a.) cycle
S5 X> - -
2 % é"& 2 bis 210 Berufsausbildung 2 bis 3,5 Jahre Second cycle
E3SEE 120 Basic VET Atea
Tl x ®
» S = . .
O 8D > bis 60 Berufsausbildung bis 1 Jahre First cycle
1T |ez23 BAV/EQJ etc. Basic VET Area

6 Vgl. z.B. Teichler, U.; Klumpp, M. (2005).

7 Vgl Hanf, G.; Reuling, J. (2001); Kuratorium der deutschen Wirtschaft fiir Berufsbildung (KWB) (Hg.) (2005).
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Im Bereich der beruflichen Bildung ist vor diesem Hintergrund eine weitere Bedeutungsverschiebung durch
die diskutierte Einfiihrung einer zusatzlichen Abschlussbezeichnung eines ,,Bachelor Professional® zu kon-
statieren.® Durch diesen Konzeptvorschlag der beruflichen Bildungstriger und Bildungspolitiker ergibt sich
auf Grund der Verwendung des Begriffsbestandteils ,,Bachelor” ein weiterer Konfliktpunkt in der bereits
seit langem diskutieren Frage der Vergleichbarkeit und Gleichwertigkeit bestimmter beruflicher Weiter-
bildungsabschliisse mit hochschulischen Abschliissen:” Wihrend die Hochschulseite gerade im laufenden
Bologna-Prozess grofle Verwechslungsgefahren bei einer parallelen Verwendung des Begriffs Bachelor im
berufsbildenden Bereich sieht, erkennt der berufliche Bildungsbereich hier Chancen fiir eine international
greifbare Bezeichnung der hochwertigen beruflichen Weiterbildungsabschliisse. Damit zeigt die dargestellte
Diskussion auf, dass ein hoher Forschungs- und Diskussionsbedarf zur Frage der Gleichwertigkeit verschie-
dener Bildungsabschlisse besteht.

Jedoch lassen die bestehenden Diskussionslinien derzeit in der Regel nur einen bilateralen oder sogar uni-
lateralen Referenzrahmen erkennen: Es werden auf der Basis von Curriculuminhalten normative Aussagen
iiber die Bedeutung und Wertigkeit verschiedener Ausbildungsinhalte auf der Grundlage genau dieser Aus-
bildungsinhalte gefiihrt. Im Fall einer solchen unilateralen Referenzierung wird die Curriculumbeschreibung
der allgemeinen bzw. akademischen Bildung oft als alleiniger Mafistab einer Bewertung von Bildungs-
inhalten z.B. im Rahmen der Anerkennung von beruflichen Bildungsleistungen zur Anrechnung auf ein
Hochschulstadium eingesetzt (Konzept der ,,Gleichartigkeit™). Dieses Vorgehen ist jedoch grundlegend von
der Diskussion einer Gleichwertigkeit oder Niveaugleichheit zu unterscheiden, da es hierbei um die Frage
eines nach externen Maflstdben vergleichbaren Niveaus der jeweiligen erworbenen Qualifikationen gehen
sollte. Dafiir sind im Grunde beide ,,internen“ Bewertungssichtweisen auf der Grundlage der jeweiligen
Curriculuminhalte nicht geeignet. Daher besteht der Klarungsbedarf im Bildungsbereich darin, mogliche
Bewertungskonzepte aulerhalb dieser selbstreferentiellen Diskussion aufzuzeigen und zu operationalisieren.
Dies wiirde insbesondere fiir den Ansatz des lebenslangen Lernens und damit auch fiir die wissenschaftliche
Weiterbildung eine hohe Bedeutung aufweisen, da erstmals auch bisher schwer zugingliche Lernprozesse
(Selbstlernen, Training on the job etc.) abgebiidet werden kdnnten.

Fiir diesen Ansatz wird in der nachfolgend beschriebenen Konzeption der Berufswertigkeit die Sichtweise der
Berufspraxis eingenommen: Es kann davon ausgegangen werden, dass aus Sicht der beruflichen Praxis mit
ihren spezifischen Anforderungen eigenstdndige Kriterien ableitbar sind, auf deren Basis sich der Kompetenz-
erwerb in den zu vergleichenden Bildungsbereichen der beruflichen und hochschulischen Bildung deutlich
besser komparativ analysieren lasst.!? In einer ersten empirischen Erhebung mit diesem Vergleichskonstrukt
der Berufswertigkeit wurden die besonderen Anforderungen an Fihrungskrifte in Unternehmen herangezo-
gen, da in diesem Bereich besonders haufig eine parallele Beschiftigung von Personen mit beruflichem und
hochschulischem Bildungshintergrund angenommen werden kann und daher fiir beide Personengruppen und
die analysierten spezifischen Curricula eine vergleichbare Anforderungssituation vorliegt.!!

8 Vgl. Hansalek, E. (2007).
9 Vgl. u.a. Van Damme, D.; Van der Hijden, P.; Campbell, C. (2004).
10 Vgl. Gibbons M. et. al. (1994); Pitzold, G.; Walzik, S. (Hg.) (2002); Scholz, C.; Stein, V. (2006).

11 Vgl u.a. Perkin, H. (1996); Hartmann, M. (2007); Diart, M.; Klumpp, M.; Krins, C.; Schaumann, U. (2008).
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3. Konzept und Forschungsergebnisse zur Berufswertigkeit
3.1. Messkonzept

Das Messkonzept der Berufswertigkeit stellt ein einheitliches Bewertungsinstrument zur empirischen Erfas-
sung der Anforderungen der Berufspraxis dar. Der Berufswertigkeitsindex (BWI) gibt Aufschluss dariiber,
wie stark die bewerteten Fiihrungskrifte den empirisch ermittelten 36 Anforderungskriterien entsprechen.
Jedes Kriterium wurde im auf einer Schulnotenskala von 1 (= sehr gut) bis 5 (= mangelhaft) bewertet.

Die folgende Tabelle weist die durchschnittliche Bewertung der einzelnen Anforderungskriterien durch die

Befragten aus.

Berufswertigkeitskategorien
(Kodierung als Schuinotenskala: 1=sehr gut; S5=mangethaft)

Mittelwert

Identifikation mit dem Unternehmen

Loyalitat

Selbststéndigkeit und Eigeninitiative

Arbeitstugenden

Leistungsfahigkeit .

Flexibilitat und Anpassungsbereitschaft

Beherrschung der deutschen Sprache in Wort und Schrift

Stressresistenz

Bereitschaft zum lebenslangen Lernen bzw. zur Aufrechterhaltung des eigenen Kompetenzprofils
Team-, Mitarbeiter- und Menschenfiihrung

Konzeptionelle bzw. strategische Umsetzung branchenspezifischer Kenntnisse und Erfahrungen
konzeptionelles Arbeiten im unmittelbaren Arbeitsumfeld

Wahrnehmung von Aufgaben der Betriebsfuhrung und Betriebsorganisation
Analytisches problemlésungsorientiertes Arbeiten

Angemessene kommunikative Verdeutlichung des eigenen Standpunkts

Férderung des verantwortlichen Handelns

Kundenorientierung

Strategische Ausrichtung des gesamten Unternehmens bestimmen/steuern -
Personalbedarfs- und -einsatzplanung/Personalentwicklung

Erstelilung von Kalkulationen und Angeboten

Planung, Durchfiihrung und Dokumentation von Aufirdgen und Projekten
Verhandlungsfuhrung

Planung und Steuerung von Beschaffungs- und Logistikaktivitaten

Fahigkeiten in Mathematik, Rechnen, Statistik

Anwendung moderner Informations- und Kommunikationstechniken im persénlichen
Arbeitsumfeld

Betriebswirtschaftliche Grundkenntnisse

Abbildung 3: Kriterien und spezifische Kompetenzeinstufung im MaBstab Berufswertigkeit.

Quelle: Diart, M.; Klumpp, M.; Krins, C.; Schaumann, U. (2008), S. 123.
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Der Berufswertigkeitsindex (BWI) wird als ungewichteter summierter Index der Einzelbewertungen opera-
tionalisiert. Die Normierung des Berufswertigkeitsindex erfolgte dergestalt, dass ein hypothetischer Werte-
bereich von 0 bis 100 Prozent vorliegt. Ein Berufswertigkeitsindex von 0 Prozent bedeutet somit, dass alle
Kriterien von einer Person mit ,,mangelhaft” bewertet wurden. Ein Index von 100 Prozent zeigt hingegen an,
dass eine Fiihrungskraft hinsichtlich aller Kriterien mit ,,sehr gut” bewertet wird. Je hoher der Wert des Index
fiir eine Person oder Personengruppe ausféllt, umso hoher ist folglich die individuell erfasste Einstufung
bzgl. der Berufswertigkeit.

3.2. Erhebungsergebnisse

Berechnet wurde der Index in der hier dargestellten Untersuchung fiir 507 Fiihrungskréfte. Dabei wurde als
Mittelwert (arithmetisches Mittel) der Wert von 74,26 erreicht; die Standardabweichung betrug 8,53. Um die
statistische Giite des Index zu bestimmen, wurde Cronbachs Alpha als MaB fiir die Zuverléssigkeit (interne
Konsistenz) berechnet. Es wird ein Alpha-Wert in Héhe von 0,90 erreicht, der als sehr zufrieden stellend
zu bewerten ist und dafiir spricht, dass die 36 Kriterien gut geeignet sind, zu einem Index zusammengefasst
zu werden.'? Die Nutzung des Berufswertigkeitskonzeptes als Vergleichsmafistab zeigt die nachfolgende
Abbildung aus der Untersuchung zur Berufswertigkeit bei Fithrungskréften in Nordrhein-Westfalen (n =
507), bei der die Subgruppen von Personen verschiedener Bildungsabschliisse (Beruftiche Weiterbildung und
Hochschulbildung) gegeniibergestellt wurden.

35,0
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25,0 +——
200 + —

15,0 4 £
Y —
y s
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T T !
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Erflillungsgrade des Berufswertigkeitsindex

Abbildung 4: Betrachtung der Berufswertigkeit nach berufsbildenden Weiterbildungsabschliissen und Hechschulabschliissen,
Quelle: Diart, M.; Klumpp, M.; Krins, C.; Schaumann, U. {2008}, S. 129.

Zur Erlauterung der Grafik kann ein Lesebeispiel dienen: Der grofite Anteil der befragten Absolventen einer
beruflichen Weiterbildung (knapp 25 Prozent) erreicht einen Berufswertigkeitsindex (BWI) von 70 Prozent
bis unter 75 Prozent. Das bedeutet etwa, dass der GroBteil der Fiihrungskrédfte mit Weiterbildung (ca. 25

12 Diart, M.; Klumpp, M.; Krins, C.; Schaumann, U. (2008), S. 124-125.
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Prozent) wichtige Anforderungen, die die berufliche Praxis an sie stellt, zu 70 Prozent bis unter 75 Prozent
erfiillt. Ein bedeutender Anteil derjenigen, die ein Studium absolviert haben (etwa 22 Prozent), erreicht einen
BWI von 75 Prozent bis unter 80 Prozent. Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass beide Funktionen in
weiten Teilen nahezu deckungsgleich verlaufen. Die Verldufe geben berechtigten Anlass zu der Vermutung,
dass eine Bewertung von Studium und beruflicher Weiterbildung aus berufspraktischer Sicht dhnlich einzu-
schitzen ist (i.e.S. Gleichwertigkeit vorliegt). In einer besonderen Auswertung nach der Unterscheidung in
verschiedene Gruppen beziiglich der Berufserfahrung zeigt sich in der nachfolgenden Abbildung, dass sich in
dieser Querschnittsbetrachtung (unterschiedliche Personen) nur als Vermutung’? ablesen lisst, dass Personen
aus dem Bereich der hochschulischen Aus- und Weiterbildung besser in der Lage sind, ihre Kompetenz nach
der Sichtweise der Berufswertigkeit mit zunehmender Berufserfahrung auszubauen bzw. aufrecht zu erhalten
— fiir den Bereich der beruflichen Weiterbildung ergibt sich hier méglicherweise ein groer Handlungsbedarf,
da riickldufige Werte zu verzeichnen sind.

Dauer der
Berufserfahrung

nur Sudium

ab 20 Jahre

nur berufl. WB

nur Sudium

10 bis unter 20 Jahre

nur berufl. WB

unter 10 Jahre nur Sudium

nur berufl, WB 78,8
66,0 680 700 720 740 760 780 80,0
Prozent des BW!

Abbildung 5: Der BWI bei unterschiedlichen Personengruppen nach Berufserfahrung, Quelle: Diart, M.; Klumpp, M.;
Krins, C.; Schaumann, U. (2008), S. 147.

Der realitdtsnahe und umsetzbare Anschluss der beruflichen und lebenslangen Bildung an die tradierten
Hochschulbildungsgiange wird zunehmend gefordert und ist im Kontext der europidischen Bildungsinte-
gration unverzichtbar wie es auch der Aktionsrat Bildung fordert: ,,Verbindungen zum Credit-Modell der
lebenslangen Akkumulation von Ausbildungskapital wiirden hier nahe liegen und sind sogar in der Bologna-
Erkldrung von 1999 angesprochen.

13 Da hier keine Langsschnittbetrachtung identischer Personen vorliegt, kann nur ansatzweise von Vermutungen bzw.
Forschungshypothesen gesprochen werden.
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Von der Ausweitung dieses Modeils von den eher klassischen Formen des Studiums auf andere Bereiche
ist das deutsche Bildungssystem aber noch weit entfernt, ungeachtet der Tatsache, dass die Nutzung des
Credit-Modells im Rahmen des ECTS-Systems in Europa weithin verfolgt wird.“!* Damit sind Konzepte
wie beispielsweise das Messkonzept der Berufswertigkeit im Zentrum der zukiinftigen Diskussionen im
Bildungsbereich zu sehen.

4. Ontologien und deren betriebliche Praxisanwendung fiir Fiihrungskrifte

Fuhrungspersonen wird in der Regel eine Vorbild- und Leitungsfunktion in der Frage der Kompetenzent-
wicklung zugeschrieben. Hier kénnen neuere Entwicklungen im Bereich der Beschreibung, Dokumentation
und Steuerung von Kompetenzprofilen von besonderer Bedeutung sein.!® Eine wesentliche Grundlage dieser
Entwicklungen stellen Erkenntnisse zu so genannten Ontologien dar, die an einer interdisziplindren Naht-
stelle zwischen Erforschung Kiinstlicher Intelligenz, computergestiitzter Verarbeitung natiirlicher Sprache,
Betriebswirtschaftslehre und Wirtschaftsinformatik seit zwei Jahrzehnten erarbeitet wurden. Bei einer Onto-
logie handelt es sich im Wesentlichen um die formalsprachliche Spezifizierung einer Konzeptualisierung der
natiirlichsprachlichen begrifflichen Konzepte und Zusammenhénge eines Realitdtsausschnitts, sofern diese
Konzeptualisierung von Akteuren libereinstimmend angewendet wird, die zur arbeitsteiligen Erfiillung einer
gemeinsam {ibernommenen Aufgabe kooperieren. Ontologien besitzen also vor allem eine aufgabenbezo-
gene (Aufgabenerfiillung), eine soziale (Arbeitsteiligkeit), eine natiirlichsprachliche (Begrifflichkeit) und
eine computerbezogene (Formalsprachlichkeit) Dimension.

Aufgrund ihrer voranstehend skizzierten Interdisziplinaritit und Vielschichtigkeit bilden Ontologien eines
der vielversprechendsten Forschungs- und Entwicklungsgebiete, um Vorziige des Computereinsatzes fiir
betriebswirtschaftliche Aufgabenbereiche zu erschlieBen, die sich den bislang tiblichen Voraussetzungen
fiir die Verwendung von Computern — wie insbesondere die Abbildung von Realproblemen auf rein nume-
rische Aufgabenstellungen — entzogen haben. Dazu gehort u. a. auch die Kompetenzentwicklung von Fith-
rungspersonen. Denn es wére naiv anzunehmen, die Kompetenzarten und die Kompetenzauspragungen von
Fuhrungspersonen in betriebswirtschaftlich addquater Weise, d.h. ohne Bedeutungsverlust, auf numerische
Skalen reduzieren zu kénnen.

Erst durch Ontologien ist es mdglich geworden, die inhaltlichen, also natiirlichsprachlich ,,verstandlichen*
Beschreibungen von Kompetenzarten und Kompetenzauspragungen so aufzubereiten, dass sie sich ohne
Bedeutungsverlust mit Hilfe von Computern verarbeiten lassen. Auf dieser Grundlage ist es moglich, die
spezifischen Vorziige des Computereinsatzes, wie etwa die Bewdltigbarkeit groer Informationsvolumina
mit beschrdnkten Personal- und Zeitressourcen sowie die Prizision von Sachverhaltsbeschreibungen und
daraus gezogenen Schlussfolgerungen, auch auf die Beschreibung, Dokumentation und Steuerung von
Kompetenzprofilen fiir betriebswirtschaftlich interessante Aufgabenstellungen anzuwenden. Dies betrifft
beispielsweise die Aufgabe, implizites, d.h. noch nicht in Datenbanken 0.4. explizit dokumentiertes Wissen
iber Kompetenzen von Flihrungskréften, das etwa in ,,Jessons learned* von durchgefiihrten Projekten sowie
in Aufzeichnungen iiber Teilnahmen an Konferenzen, Kursen, Coachings u.4. enthalten ist, computergestiitzt

14 Blossfeld, H.-P. et al. (2008), S. 103.

15 Zelewski, S.; Alan, Y. (2005)..
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zu erschlieffen. Aus solchen kompetenzbezogenen ,,Inferenzen® konnen nicht nur z.B. Empfehlungen iiber
Zuordnungen von Fithrungskriften zu neuen Projekten gewonnen werden. Eine solche Darstellung als On-
tologie erfolgt in der nachfolgenden Abbildung als Beispiel flir Relations-Informationen.

Eine Ontologie besteht aus:

« Begriffen,

* Relationen zwischen
den Begriffen sowie

* Inferenz- und
Integritatsregeln.

vermittelt
Kompetenz

Abbildung 6: Darstellung der Ontologie-Bestandteile, Quelle: eigene Darsteliung.

Es bietet sich im hier diskutierten Zusammenhang an, auf der Grundlage von aktuellen Kompetenzprofilen
fur das Fithrungspersonal ein systematisches, computergestiitztes Kompetenzmonitoring zu etablieren. Da-
mit 14sst sich ermitteln, unter welchen Kompetenzliicken das Fithrungspersonal eines Unternehmens vor dem
Hintergrund aktueller oder auch zukiinftig Aufgaben leidet. Aus den identifizierten Kompetenzlicken kann
auf entsprechenden Bedarf fiir die Weiterbildung geschlossen werden — unabhangig davon, welche Akteure
wie Hochschulen oder auch Weiterbildungsanbieter aus dem beruflichen Kammerbereich oder dem freien
Bildungsmarkt diese Weiterbildungsnachfrage decken werden.

5. Metalern-Arten und Handlungsanforderungen in der Weiterbildung

Wird weiterhin das Konzept des Metalernens als iibergeordnete Ebene des Verstandnisses zu Lemprozessen
herangezogen, kann insbesondere durch die Explizierung in den vorgenannten Konzepten eine neuartige
dichotome Unterscheidung getroffen werden: Es existiert auf der einen Seite eine Metalern-Art im ,,Lernen
iiber das (eigene) Lernen® (selbstreferenzielles Metalernen). Auf der anderen Seite kann speziell flir die
Gruppe der Fiihrungspersonen eine weitere Metalern-Axrt als ,,Lernen iiber das Lemmen Anderer* (fremdrefe-
renzielles Metalernen) inklusive der Frage der Motivation, Dokumentation und der Steuerung von Lernpro-
zessen anderer (gefiihrter) Personen postuliert werden.
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Abbildung 7: Metalern-Arten, Quelle: eigene Darstellung.

Aus den vorstehenden Ausfiihrangen lésst sich ein integratives Modell der Bildungsevaluation entwerfen,
welches die weitere Diskussion in der Folge und im Kontext des Europdischen Qualifikationsrahmens be-
gleiten und differenziert ausweiten kann. Dabei ist anzunehmen, dass sich eine an der Abstraktion und
Modellbildung orientierte Allgemein- und Hochschulbildung in einem produktiven Diskurs mit der beruf-
lichen Bildung mit ihrer Orientierung an der Berufspraxis ergénzt — und in beiden institutionellen S4ulen der
Bildung mit jeweils spezifischen Gewichtungsanteilen zu finden ist.

Der dritte Bereich der individuellen Qualifikation (,,Gesellschaftswirksames Wissen) stellt insbesondere
Selbstlern-, Selbststeuerungs- und Bewertungskompetenzen einer Person in den Vordergrund und wird ver-
mutlich ebenfalls durch die beiden anderen genannten Bereiche befruchtet. Die nachfolgende Darstellung
(siehe nachste Seite) zeigt diesen Zusammenhang skizzenhaft auf.

Es kann davon ausgegangen werden, dass durch die gegenseitige Starkung und Synergien zwischen den
Bereichen eine Gleichberechtigung bzw. eine anndhernde Gleichgewichtung impliziert wird. Damit wére
auch der Bereich eines moglichen tibergreifenden Bewertungskonzeptes in der Folge des Européischen und
Nationalen Qualifikationsrahmens als Zusammenfiihrung dieser drei Bildungsbereiche zu definieren. Dies
wiirde bedeuten bzw. einfordern, dass analog zum Konzept der Berufswertigkeit jeweils Kriterien aus den
beiden anderen Bildungsbereichen empirisch ermittelt und dann in einem integrierten Bewertungskonzept
zusammengefiihrt werden kdnnten. Dieses kann nachfolgend als Vergleichsmafistab sowohl fiir den indivi-
duellen Bildungserfolg (,,Testsystem™) als auch zum Abgleich mit den einzelnen Curricula verschiedener
Bildungsgéinge verwendet werden.
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Aus diesen dargestellten Ent-

wicklungslinien lassen sich di-
verse Handlungsanforderungen
und Handlungsoptionen fiir
Hochschulen im Bereich der wis-
senschaftlichen = Weiterbildung
ableiten:

Berufs-
praktisches
Wissen

Theoretisches
Wissen

Trilaterales
Messkonzept
der Bildung

—  Die zukiinftige Studien-,
Curricula- und Abschlussent-
wicklung als strategische Ange-
botsplanung der Weiterbildung
wird sich verstérkt an den Vorga-
ben der Berufspraxis spezifischer
Gruppen wie der Filhrungskrafte
oder den Vorgaben -einzelner

Gesellschafts-
wirksames
Wissen

Abbildung 8: Integriertes Bewertungskonzept zum Impact lebenslangen Lernens, Branchen orientieren miissen
Quelle: Klumpp, M. (2008), S. 16. (»,employability“).

— Gleichzeitig werden sich organisatorische Fragestellungen mit den inhaltlichen Anforderungen immer
enger verbinden und zu weiteren Verdanderungen in der Organisation hochschulischer Weiterbildung fith-
16
ren.

— Der Mafistab Berufswertigkeit und die Ergebnisse der betreffenden Studie kénnen die Diskussionen zum
Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) inhaltlich unterstiitzen, denn die Kriterien des Berufswertigkeits-
Mafistabs liefern wichtige Konkretisierungsmdglichkeiten fiir Deskriptoren des Qualifikationsrahmens
im Hinblick auf die Berufspraxis. Alle Weiterbildungsanbieter werden sich iiber kurz oder lang an den
Strukturen des DQR orientieren und ihren Bildungsteilnehmern Erlduterungen und Einordnungen dies-
beziiglich an die Hand geben miissen.

—» Die Entwicklung und Nutzung von Ontologien fiir die Weiterbildung von Fithrungslerdften er6ffnet sowohl
den Unternehmen als auch den Anbietern wissenschaftlicher Weiterbildung in diesem Bereich neue Opti-
onen bei der Ermittlung des Weiterbildungsbedarfs (externalisierter und damit automatisierbarer Abgleich
von — zukiinftigen — Kompetenzanforderungen und bestehenden personenbezogenen Kompetenzen), im
Angebot einer fundierten Bildungsberatung (individualisierte Auswahl der Weiterbildungsangebote)
sowie verbesserte Moglichkeiten zur Evaluation und fiir ein Bildungscontrolling als outputorientierte
Messung des Kompetenzfortschritts der Bildungsteilnehmer.

~— Insbesondere vor der Herausforderung der tibergreifenden Bildungsbewertung z. B. im Rahmen des EQF
kénnte eine auf dieser Unterscheidung aufbauende Bewertungskonzeption analog des Konzeptes der
Berufswertigkeit aufschlussreiche Erkenntnisse erbringen — was eine umfangreiche Untersuchung der
Anforderungskriterien in allen drei vorstehend vorgestellten Bereichen notwendig machen wiirde.

16 Klumpp, M.; Zelewski, S. (2007).
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— Es findet eine Vertiefung der wissenschaftlichen Konzepte der Bildung (insb. Unternebmen) durch Onto-
logien und ,,Meta-Lem-Modelle“ statt. So wird wissenschaftliche Weiterbildung auch gefordert sein, die
dargestellten Metalern-Arten und die Vermittlung neuer Vorbildfunktionen gerade der Fithrungskrifte in
ihre Arbeitsgebiete und Angebote mit aufzunehmen.
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Wissenschaftliche Weiterbildung als Intervention in KMU: gestaltungsoffene
und anpassungsfihige Angebote

Einleitung

In Foige des Strukturwandels der Arbeit ergeben sich weitreichende Wirkungen fiir die Zukunft der wissen-
schaftlichen Weiterbildung. So spielen der Wandel der Beschéftigungsverhaltnisse und die Entwicklungen im
Bildungssystem eine entscheidende Rolle. Es stellt sich die Frage, welchen spezifischen Beitrag Hochschulen
fiir ein System lebenslangen Lemens leisten (kdnnen).

Dieser Beitrag widmet sich dem Schwerpunkt Weiterbildung fiir die Wirtschaft mit der Zielgruppe Klein-
und Mittelstandige Untemehmen (KMU).

Die Rahmenbedingungen fiir diesen Themenschwerpunkt sind vielfaltig. So zeigen aktuelle Entwicklungen
und Trends, wie die Empfehlungen des Innovationskreises Weiterbildung (2008), das HRK-Positionspapier
zur wissenschaftlichen Weiterbildung (2008) sowie der 7-Punkte Plan der Bundesvereinigung der Deutschen
Arbeitgeberverbande (BDA/BDI/HRK ,,Bildung schafft Zukunft“, 2007), dass es eine unmittelbare Aufgabe
der Hochschulen ist, Weiterbildung fiir Unternehmen und deren Beschiftigte zu gestalten und anzubieten.
Qualifizierungsoffensiven fiir KMU in den einzelnen Lindern bestirken diese Forderung. Die sechste Wei-
terbildungserfolgsumfrage des Deutschen Industrie- und Handelskammertages (DIHK) bestitigte, ,,Weiter-
bildung lohnt sich“ (DIHK, 2008), jedoch sind die Investitionen der Unternehmen in Weiterbildung noch
zu gering, wie eine Studie des Wissensforums des Vereins Deutscher Ingenieure (VDI Wissensforum, 2008)
belegte.

In der Politik sind Schlagworte wie Fachkriaftemangel, Anpassungsqualifizierung, Employability und lebens-
langes Lemen an der Tagesordnung. Die Bundesministerin fiir Bildung und Forschung, Dr. Annette Schavan,
schlussfolgerte kiirzlich dazu: ,,Weiterbildung ist kein Luxus, sondemn eine Notwendigkeit* (Interview in der
Wochenzeitung ,,Das Parlament® vom 11.08.2008).

Nicht zu unterschétzen sind die mitunter sehr spezifischen regionalen Besonderheiten, wie sie insbesondere
in den neuen Bundeslindermn, wie Sachsen-Anhalt mit seinen wirtschaftlichen , Krisengebieten®, vorherr-
schen. In der Region Magdeburg macht sich der Fachkraftemangel bei den KMU durch die demografischen
Entwicklungen, wie die starke Abwanderung junger Menschen in andere Bundeslander, stark bemerkbar.
Die Unternehmen sind gefragt, ihre Personalpolitik nach dem Motto ,,Qualifizierung — das Lebenselixier fiir
einen wettbewerbsfahigen deutschen Mittelstand“ (Steeg, 2005: 72) auszulegen.

Auch die Hochschulen befinden sich auf Grund dieser Entwicklungen und den Auswirkungen des demogra-
fischen Wandels (Kampf um die Studierendenzahlen) im Prozess der Umstrukturierung und Neuorientierung,
in der die Weiterbildung neben Forschung und Lehre als dritte Saule betrachtet wird. Die Etablierung der
Weiterbildung als zentrale Aufgabe wird angestrebt, jedoch sind diese Entwicklungen unterschiedlich stark
ausgepragt — trotz gesetzlichem Auftrag seit 1976 und der Verankerung der Weiterbildung als Kernaufgabe
im Hochschulrahmengesetz seit 1998.
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Demnach miissen Weiterbildungsangebote entwickelt werden, die ,.den konkreten Bediirfnissen des ge-
samten Beschiftigungssystems, d.h. der Untermehmen und Beschiftigten, entsprechen* (BDA/BDI/HRK-
Arbeitskreis Hochschule/Wirtschaft, 2007: Vorwort).

Als Reaktion auf diese Entwicklungen wurde in Sachsen-Anhalt die Landesinitiative: ,, Transferzentrum —
Absolventenvermittlung und wissenschaftliche Weiterbildung fir Fach- und Fithrungskrifte in KMU des
Landes Sachsen-Anhalt“ gestartet. Als eine der ersten staatlichen Hochschulen im Land hat die Otto-von-
Guericke-Universitit Magdeburg dieses Transferzentrum mit Namen ,,WiWA — Wissenschafiliche Weiter-
bildung und Absolventenvermittlung® etabliert. Hauptaufgabe von WiWA ist es, Weiterbildungsangebote
fiir die KMU des Landes zu konzipieren und durchzufiihren sowie potenzielle Studierende und Absolventen
in diese KMU zu vermitteln. Absolventen spielen hier auch die Rolle der ,,Briickenkopfe® (Stifterverband,
2008).

Zielgruppe KMU

Um sich mit dieser Zielgruppe zu identifizieren und zu arbeiten, bedarf es viel Fingerspitzengefiih] und der
Kenntnis iiber ihre besonderen spezifischen Merkmale.

KMU beschiftigen ca. 90 Prozent der Erwerbsbevélkerung und haben somit einen enorm wichtigen wirt-
schaftlichen Nutzen fur die Gesellschaft. Sie gelten nicht umsonst als ,,Riickgrat der Wirtschaft” (Kreuter/
von Stiinzner, 2004: Vorwort). Zudem gehen von KMU die meisten Innovationen aus, und sie nehmen die
Schliisselrolle in Bezug auf die Berufsausbildung ein. KMU haben besondere qualitative Merkmale, welche
diese Zielgruppe fiir die wissenschaftliche Weiterbildung aulerordentlich interessant macht.

Neben den begrenzten Ressourcen wie Zeit (Zeitmangel, Druck des Tages- und Saisongeschiftes), Geld
(geringe finanzielle Ressourcen fiir Weiterbildung), Personal (Fachkraftemangel und Ressourcenprobleme
bei der Freistellung der Mitarbeiter) und Unwissenheit (geringe Kenntnis iiber Férdermdglichkeiten und
Weiterbildungsangebote) kennzeichnen KMU besondere Merkmale, die die Weiterbildung beeinflussen. So
ist die Fithrungspersonlichkeit des Unternehmens ausschlaggebend. Denn hier ist die Unternehmenskultur
und folglich auch die Lemkultur verankert.

In kleineren Unternehmen existieren meist keine Strukturen der Personalentwicklung, demnach ist entschei-
dend, wie die Fithrungskraft zu dieser Thematik steht und wie sie von dieser gewichtet wird. Durch die
oftmals flache Organisationsswruktur herrscht ein begrenzter Formalisierungsgrad bei internen Abldufen.
Nicht unwesentlich sind in diesem Zusammenhang die Kontakte der Mitarbeiter zur Firmenleitung sowie
die Rolle der integrierten Familienmitglieder bei typischen Familienunternehmen aus dem Mittelstand.

In kleinen Unternehmen ist man zudem der Meinung, dass im Rahmen der dualen Ausbildung der Quali-
fikationsbedarf durch die Erstausbildung gedeckt wird. Weitere Qualifizierungsmafnahmen wurden bisher
im Rahmen von Anpassungsqualifizierung durchfiihrt. Der Weg von der Anpassungsqualifizierung zu einer
Vorlaufqualifizierung, die sich in den Kontext des lebenslangen Lermens einbettet, gestaltet sich eher zégemd.
Besondere Betrachtung gilt auch der ausgeprégten Skepsis gegeniiber Weiterbildungsangeboten und deren
Qualitat, nicht zuletzt bedingt durch die Intransparenz auf dem Weiterbildungsmarkt. Die Unternehmen sind
schlichtweg iiberfordert von Fiille an Angeboten und Anbietern.
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KMU benutzen andere Instrumente und Methoden, um die Kompetenzen und Fahigkeiten ihrer Mitarbeiter

zu verbessern (oft informell) und benétigen bei der Feststellung und Deckung des Bedarfs professionelle
Unterstiitzung.

Auch bei der Identifikation von Weiterbildungs- bzw. Qualifizierungsbedarfist in den meisten Fillen eine be-
triebseigene Weiterbildung erst bei gentigend Personal organisatorisch wie wirtschaftlich vertretbar. Zudem
beflurchten viele Unternehmensleitungen eine Abwerbung des eigenen Personals, wenn dieses hinreichend
qualifiziert ist. So zielen Kompetenzentwicklungsmafinahmen meist auf die Geschéftsleitung ab.

Durch den oft sehr individuellen Bedarf herrscht auch eine sehr spezielle Nachfrage, die zun4chst zu bedie-
nen ist.

In einer Befragung des Instituts flir Wirtschaft in K6ln (2006) wurde untersucht, welche Erwartungen Un-
temehmen an Weiterbildung haben. Wesentliche Ergebnisse sind neben dem Wunsch nach kostengiinstiger
Beratung, die flexible Gestaltung der Weiterbildungsangebote (keine Storung der Geschiftsabldufe und
Durchfithrung in auftragsschwachen Zeiten) und die passgenaue Konzeption der Angebote (bessere Aus-
richtung auf betrieblichen Bedarf, hghere Qualitit, mehr branchenspezifische E-Leaming-Angebote) sowie
Transparenz der Angebote (besserer Uberblick).

Nach Borkenhagen (2006) konnen die Optimierungsaufgaben von KMU grob in vier Themenbereiche ein-
geordnet werden:

— die Betriebswirtschaftliche Optimierung (Basisdaten, Kennziffern etc. und deren perspektivische Be-
trachtung und Bewertung),

— die Optimierung der Produkte und Leistungen (Kundenbindung, Corporate Identity, Marketing, Trend-
entwicklungen etc.),

-— die Optimierung der Aufbau- und Ablauforganisation (Organisationsstrukturen, Informationsprozesse,
Funktions- und Prozessdenken, Anreiz- und Kontrollsysteme) und

— die Optimierung der psycho-sozialen Bedingungen und der Kommunikationsstrukturen (Motivations-
strukturen, Erwartungshalten, Fithrung, Kompetenzentwicklung).

Zusammenfassend stehen die Hochschulen vor der Aufgabe, Angebote fiir die Wirtschaft zu konzipieren, die
flexibel, bedarfsgerecht, transparent, methodisch-didaktisch (dem Lemtyp entsprechend) und arbeitsplatznah
sind. Das Ziel sind demnach gestaltungsoffene und anpassungsfdhige Weiterbildungsangebote.

Gestaltungsoffene und anpassungsfihige Weiterbildungsangebote

Um dem Anspruch gerecht zu werden, Weiterbildungsangebote nach den Vorstellungen der Untemehmen
zu konzipieren, wurde ein systematischer Prozess formuliert. Der Prozess beginnt mit der Diagnosephase,
in der sich Hochschule und Unternehmen in einer Dialogsituation befinden. Hier werden die Strukturen
des Unternehmens identifiziert. In der Auswertungsphase werden die identifizierten Strukturen analysiert
und bewertet, um in der Phase der Bedarfsanalyse die relevanten Bildungsbedarfe abzuleiten und Ziele zu
formulieren. In der Konzeptionsphase wird das Weiterbildungsangebot gemeinsam mit dem Unternehmen
entworfen. Konkrete Mailnahmen und Methoden werden entsprechend der Zielgruppe zusammengefiibrt.
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Es entsteht ein Qualifizierungsprodukt. Im Anschluss an die Konzeption folgt die Durchfithrung der Wei-
terbildung im Unternehmen. In der Phase der Evaluation wird tiberpriift, inwiefern die Mafinahme passend
war und ob die Erwartungen an die Weiterbildung erfiillt wurden. Es erfolgt zudem eine Riickkopplung in
Forschung und Lehre, um den wissenschaftiichen Anspriichen gerecht zu werden und Optimierungsmaf-
nahmen zu unterstiitzen. Gegebenenfalls kdnnen Bestandteile des Weiterbildungsangebotes optimiert oder
Bildungsbedarfe neu formuliert werden.

Da dieser Prozess auf Grund des mitunter recht hohen Aufwandes nicht mit jedem Unternehmen realisierbar
ist, kénnen die Diagnose und deren Auswertung iibersprungen und mit der Bedarfsanalyse begonnen werden.
Mit Beginn in dieser Phase wird eine umfangreiche Bildungsbedarfsanalyse in Form eines Coachings (in
Anlehnung an Handreichungen des ISW, 2005) mit Unterstitzung geeigneter Methoden empfohlen.

Abbildung 1: systematischer Prozess gestaltungsoffener und anpassungsféhiger Weiterbildungsangehote

Die wissenschaftlich-theoretische Uberlegung zu den Weiterbildungsangeboten fiir KMU zieht eine Betrach-
tung in drei Dimensionen in den Fokus:

A die fachliche Ausrichtung, bezogen auf den Inhalt;

B die Ausrichtung auf das Individuum, entsprechend dem Lemertyp (Kaiser u. a., 2007), seiner individuellen
Voraussetzungen und Vorkenntnisse, Aspekte wie Lemstil, Motivation (Psychologie, Lernforschung)
Variablen wie Schulbildung, Berufsbildung, berufliche Stellung sowie Emotionen und Interesse, denn
lebenslanges Lernen ist nur realisierbar durch eine offene und neugierige Haltung des Individuums;

C dieinstitutionelle Ebene mit Bezug auf gesellschaftliche Rahmenbedingungen, die vorherrschende Unter-

nehmens-, Organisations- und Lemkultur, Umfeld und Struktur des Unternehmens (siehe auch Modelle
der lernenden Organisation nach GeiBler, 2003).

Aus diesen Dimensionen ergeben sich Schnittstellen, so z.B. rechtliche Fragen in Bezug auf die Zugangs-
voraussetzungen oder Perspektiven der psychologischen Beziehungsforschung.
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Schlussfolgerungen aus den Dimensionen fiir die Konzeption von Weiterbildungsangeboten beziehen sich
auf Aspekte

— des Lernprozesses: Selbststeuerung/Fremdsteuerung, Selbstorganisation/Fremdorganisation, Lemanlass,
Lemarrangement, Lernmotivation, Lernsituation, Lernstrategie, Lernformen;

— von Wissen, Erfahrung, Kompetenz und Qualifikationen;

— des Lernortes: Lernen im Prozess der Arbeit, Lernen im sozialen Umfeld, Lernen im Netz und mit Mul-
timedia, Lernen in Weiterbildungseinrichtungen und

— des Lemresultates, der Lernnachhaltigkeit und der Lernforderlichkeit.

Im Kontext dieser Betrachtungen und des Strukturwandels der Arbeit sind Funktionen von Arbeit (Employ-
ability) und Elemente des Arbeitsprozesses mit in den Prozess einzubeziehen.

Handlungsfelder eines ganzheitlichen und interdisziplindren Bildungsangebotes fiir KMU und demnach die
Intervention der Hochschule durch wissenschaftliche Weiterbildung (wWB) kénnen sein:

— WWB zur Unterstlitzung von Change Management und organisationalem Lernen,

— wWB zur Unterstiitzung technologischer Innovation,

— wWB als Organisations- und Personalentwicklung,

— wWB zur betrieblichen Gesundheitsforderung (Ergonomie, Arbeitsschutz etc.),

— wWB und betriebliche Integration (interkulturell, rehabilitativ),

— Bildung und Training in Schliisselkompetenzen (Projektmanagement, EDV, Kreativitdt, Kommunikation,
Mobilitat u.v.m.),

— u.a.

Konkrete Methoden sind neben den klassischen Seminaren und Kursen Round-Table-Gesprache und Infor-
mationsveranstaltungen; Triadengesprache und Mentoringprogramme flir die Weitergabe von erfahrungsba-
siertem Wissen; Qualitédtszirkel, communities of practice und Netzwerkarbeit; Projektmanagement-Tools;
Kreativitatstechniken wie Mind-Mapping, Brainstorming u. a.; Job Rotation; Wissensmanagement-Ansitze
wie Stakeholder-Analysen (SWOT-Analyse), Balance Scorecard und Wissensbilanzen sowie Modelle des
E-Leaming. Diese Methoden sollen die Selbstorganisation der Unternehmen unterstiitzen, Innovationen
vorantreiben und ihnen Handwerkszeug zur Problemlésung anbieten.

Referenzunternehmen

Die erste praktische Anwendung des oben skizzierten Prozesses findet in einem klassischen KMU aus
Sachsen-Anhalt statt. Zum Kurzprofil des Unternehmens ist festzuhalten, dass es sich um ein Unternehmen
aus der IT-Branche mit ca. 50 Mitarbeitern, die unter der Woche deutschlandweit unterwegs sind, handelt.
Die Geschiftsbereiche sind neben Wartung von Maschinen und dem damit verbundenen Kundendienst die
Beratung, Projektunterstiitzung und das Training auf der Basis von IT-Technologien namhafter Hersteller. Die
Arbeit ist im Laufe der letzten Jahre sehr beratungs- und kommunikationsintensiv geworden, und Consulting
gilt als neuer Geschéftsbereich. Aus Sicht der Unternehmensfithrung sind Anspriiche und Anforderungen der
Kunden hoch und die damit verbundenen Aufgaben komplex. Der Grofteil der Mitarbeiter hat eine fachspe-
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zifische Ausbildung, jedoch eher wenig qualifizierte Kenntnisse im Bereich Beratung. Fiir die Zukunft hat
das Unternehmen vor zu expandieren. Es herrscht eine, wenn auch nicht professionalisierte Personal- und
Weiterbildungspolitik, zu der Recruiting-MaBnahmen, ein Assessment-Center sowie ein Fiinf-Stufen-Kom-
petenz-System gehoren. Je hoher die Stufe, desto mehr Gehalt. Aus Sicht der Unternehmensfiihrung ist das
grofite Problem der Mangel an Nachwuchskréften und die fehlende Mobilitéitsbereitschaft der Mitarbeiter.

Es besteht die Herausforderung, Formate fiir die Weiterbildung zu entwickeln, um die Mitarbeiter im Ar-
beitsalltag zu unterstiitzen. Betrachtung finden miissen dabei der Mobilitatsfaktor, der Zeitfaktor und der
Flexibilitatsfaktor.

Die momentane Situation des Unternehmens im Prozess ist kurz vor der Durchfithrung. Die Diagnose,
welche sehr umfangreich war, ist beendet, die Auswertung der Diagnose liegt in Form eines Berichtes vor,
Bedarfe wurden abgeleitet und gemeinsam mit dem Untermehmen formuliert und die Konzeption des Wei-
terbildungsangebotes ist erfolgt. Der Auftrag wird gerade erteilt und die Vorbereitung der Durchfithrung
findet statt.

In der Diagnosephase wurden folgende Methoden angewandt, um sich zum einen das Umfeld des Unterneh-
mens (branchentypische Merkmale etc.) anzuschauen und zum anderen die Strukturen des Unternehmens
selbst abzubilden:

— Sekundéranalyse iiber Branche,

— strukturiertes Leitfadeninterview mit Geschéaftsfiihrern der Branche zu den erwarteten Kompetenzen der
Mitarbeiter,

— nartative Interviews zu Kompetenzorientierungen von Nachwuchskriften,

— leitfadengestiitzte Interviews mit potenziellen Bewerbemn der Branche,

— teilnehmende Beobachtung im Unternehmen,

— episodische Erzdhlungen mit Novizen und Experten,

— Kurzinterviews mit Mitarbeitern und

— Mitarbeiterbefragung mittels Fragebogen.

Die Diagnose hat gezeigt, dass nicht die mangelnde Mobilititsbereitschaft ein Problem darstellt, sondern
die vorherrschenden Defizite im Bereich der Beratungskompetenzen. Durch die Diagnose konnten zudem
Trends und Entwicklungen in der Branche aufgedeckt, die Situation im Unternehmen niher betrachtet sowie
Schwerpunkte der tidglichen Arbeit genau beschrieben werden.

Darauthin wurde ein ganzheitliches Konzept entwickelt, welches sich aus verschiedenen Bausteinen zu-
sammensetzt. Der erste Baustein deckt die Qualifizierung im Bereich Personliche Kompetenzen ab und
wird die Entwicklung des Selbstbildes, Aspekte von Motivation und Lemen, eine Einfiihrung in Zeitma-
nagement und Konfliktbewiltigung zum Inhalt haben. Der zweite Baustein, die Qualifizierung im Bereich
Beraterische Kompetenzen, wird Einblicke in die beraterische Grundhaltung aufzeigen, kreative Problem-
16sung vorstellen und Interventionstechniken sowie Fragetechniken vermitteln. Dritter Baustein wird folg-
lich die Qualifizierung im Bereich Fachliche Kompetenzen sein. Hier sollen fachspezifische Inhalte aus
verschiedenen Themenkomplexen vermittelt werden. Die Mitarbeiter erhalten hier die Méglichkeit, sich
selbst einzuschitzen und sich ihre einzelnen Module auszuwéhlen. Zusétzlich werden die Bausteine durch
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transferunterstiitzende MaBnahmen wie Lempatenschaften und Mentoring begleitet. Whrend des gesamten
Qualifizierungsprogramms findet ein Fihrungskrafte-Coaching statt. Parallel zur Durchfiihrung wird durch
jeden Teilnehmer eine Dokumentation realisiert, die in Form eines Berichtes oder Lerntagebuches mit dem
Ziel der Selbstreflexion durchgefiihrt wird.

Die Durchfithrung des gestaltungsoffenen und anpassungsféhigen Weiterbildungsangebotes wird durch die
Kombination von regionalen Lerngruppen und Blockkursen realisiert. Wihrend die fachlichen Kompetenzen
in Modulen vermittelt werden kdnnen und somit in den regionalen Lermgruppen zur Anwendung kommen,
werden die Bausteine zur Personlichen sowie Beraterischen Kompetenz im Blockkurs vermittelt, um durch
den Abstand zum Arbeitsalltag eine bessere Selbstreflexion zu gew#hrleisten.

Durch die Anwendung unterschiedlicher Methoden der Vermittlung wird neues Wissen professionell vermit-
telt und die Weitergabe von berufsbiographischem Wissen unterstiitzt.

Beitrag der Hochschule

Der spezifische und besondere Beitrag der Hochschulen im Kontext des lebenslangen Lemens fiir die Wirt-
schaft besteht in den langfristigen Kooperationen, die eine intensive Beratung, Betreuung und Zusammen-
arbeit ermdglichen. Durch diese Intensitit und den Aufbau von Vertrauen ist es realisierbar, Diagnosen und
Evaluationen durchzufiihren, der ganzheitliche Blick durch eine distanzierte Betrachtung ist gewahrleistet.
Durch die professionelle Aufbereitung der Lernarrangements und der methodisch-didaktisch aufgearbeiteten
Inhalte entstehen qualitativ hochwertige Bildungsangebote, die durch ihre inhaltliche Bedeutsamkeit und
ihren formalen Nutzen gekennzeichnet sind.

Potenziale der Hochschulen in Bezug auf wissenschaftliche Weiterbildung bestehen in der Weiterbildungsbe-
ratung, der Weiterbildungsforschung, dem Weiterbildungsmarketing, der Erméglichung von Weiterbildungs-
projekten und den Kooperationen und Netzwerken, die mit der Wirtschaft gefiihrt werden.

Ankniipfend an die Definition der wissenschaftlichen Weiterbildung sind Hochschulen in der Lage, orga-
nisierte Lemprozesse zu gestalten, Forschungsbezug herzustellen, die Ganzheitlichkeit der Individuen und

Unternehmen durch ihre kritisch-analysierende Distanz zu gewdhrleisten.

Hochschulen sind demnach durchaus in der Lage, qualitativ hochwertige, marktfahige, praxisorientierte und
bedarfsgerechte Weiterbildungsmdoglichkeiten fiir Unternehmen anzubieten.
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Differenzierte Studienformen und Studienpermissivitit als Antworten auf
flexible Beschiftigungsverhéltnisse

I. Problemstellung

Arbeitsstrukturen und Arbeitsbiographien in der Wissensgesellschaft kennzeichnet zunehmende Flexibilitat
und ein stdndiger Wechsel der Anforderungen. Schlagworte wie ,,Patchwork-Biographie™ oder ,,atypische
Beschiftigung” umschreiben diesen Trend kurzfristiger, geringfligiger und haufig wechselnder Beschafti-
gungen einer Person — und zwar tber alle Bildungs- und Sozialschichten hinweg. Lebenslanges Lemen und
standiges Hinzugewinnen von neuen Kompetenzen gehdren zu den antizipierten Folgen dieser Entwicklung.
Arbeit und Studium bzw. Bildung schlieflen sich nicht mehr gegenseitig aus, sondem bedingen einander
lebenslang. Eine der M&glichkeiten, wie der Hochschulbildungssektor auf diese Herausforderung reagieren
kann, stellen ,,alternative Studienformen® dar. Indem die Hochschulen abweichend vom traditionellen Mo-
dell des Priasenzstudiums in Vollzeit zusétzliche Studienformen wie beispielsweise Teilzeitstudium, berufs-
begleitendes Studium oder Femstudium anbieten, erméglichen sie z.B. eine Integration von Bildungs- und
Beschiftigungsanspriichen. Im Bereich der alternativen Studienformen haben insbesondere die angelsich-
sischen Hochschulsysteme eine Vorreiterrolle. Dort bewégt der Anteil der ,,part-time” (im Wesentlichen:
berufsbegleitend) Studierenden bis zu 32 Prozent (Bachelor/College) (Taylor, Massy, 1996). In Deutschland
wird dagegen die Zahl der Studierenden in alternativen Studienformen zwischen 5 Prozent und 17 Prozent
geschitzt (vgl. Klumpp, Rybnikova, 2008).

Dabei wurde die traditionelle Studienform mit dem Prisenzstudium in Vollzeit gleichgesetzt. Fiir das Pra-
senzstudium in Vollzeit ist die Tatsache kennzeichnend, dass die Studientétigkeit die jeweilige Haupttatigkeit
der Studierenden ist. Die Zeitstrukturen orientieren sich an iiblichen beruflichen Tageszeiten (an Werktagen
Montag bis Freitag etwa zwischen 8 und 18 Uhr). Ein Studienerfolg setzt eine regelmifiige Anwesenheit

Anzahl von Studierenden in Anteil der Studierenden in
alternativen alternativen Studienformen
Studienformen (Prozentwert)

Litauen 56.849 42,0 %
Australien 403.488 41,5 %
Vereinigte Staaten von Amerika 6.690.000 38,0 %
Groflbritannien 957.495 37,0 %
Deutschiand 344.040 17,3 %
Singapur 3.735 83 %
Deutschland (ohne Teilzeitstudium) 700.569 51%

Tabelle 1: Verbreitung von alternativen Studienformen international {z.n. Klumpp, Rybnikova, 2008)
und Teilnahme an den angebotenen Veranstaltungen voraus. Unter alternativen Studienformen verstehen die

Autoren dagegen drei abweichende Studienformen. Es ist zum einen das Priasenzstudium in Teilzeit, zum
anderen das Fernstudium und zum dritten das duale bzw. berufsbegleitende Studium:
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— Das Prisenzstudium in Teilzeit geht einher mit einem formellen Status eines ,,Teilzeitstudierenden® und
ermdglicht eine lingere Studiendauer als im Fall eines Vollzeitstudiums. Dies wird durch eine anteilige
Umsetzung des Vollzeitstudiums erreicht, was die wochentliche Prisenzzeit mindestens wum die Halfte
reduziert. Die Organisations- und Zeitstrukturen werden in der Regel im Vergleich zum Vollzeitstudium
nicht verédndert.

— Das Fernstudium kann zum gréfBten Teil ortsunabhingig von den Studieneinrichtungen (Campus) einer
Hochschule absolviert werden und gewéhrleistet eine individuelle Zeit- und Lerneinteilung durch einen
umfangreichen Verzicht auf Prasenzveranstaltungen.

— Das duale bzw. berufsbegleitende Studium stellt ein Studium neben einer beruflichen Tétigkeit dar. Die
Zeitorganisation des Studiums wird der beruflichen Tatigkeit angepasst, sodass die Veranstaltungen sich
mit der Berufstitigkeit abwechseln oder die Priasenzveranstaltungen in den Abend- und Wochenend-
zeitraumen durchgefiihrt werden. Das duale bzw. berufsbegleitende Studium ist eine duBerst heterogene
Studienform. Es existiert eine Reihe von unterschiedlichen Modellen fiir die Zeitorganisation dieser
Studienform, sodass ihre Vergleichbarkeit nur bedingt méglich ist.

Trotz der vergleichsweise geringen Verbreitung von alternativen Studienformen nimmt ihre Relevanz in
Deutschland offenbar zu. Insbesondere bei Weiterbildungsangeboten schreiten die Modelle der vom Prisenz-
studium abweichenden Studienformen voran. Dabei ist anzunehmen, dass die alternativen Studienformen
sich vom traditionellen Studium in Vollzeit hinsichtlich ihrer organisatorischen Gestaltung abheben. Zu
erwarten ist, dass die Abkehr von der herkémmlicher Vollzeit-Prasenz-Studienform hin zu altemativen
Studienformen einen erheblichen Einfluss auf die organisatorischen Fragen der Zeitmodelle, didaktischen
Vermittlungsformen und andere Rahmenbedingungen eines Studiums ausiiben wird (Klumpp, 2007) und
die Hochschulen als Weiterbildungsanbieter vor einige neue Herausforderungen stellt. Bisher bleibt jedoch
ungewiss, inwiefern diese Unterschiede zwischen der traditionellen Studienform und den alternativen Stu-
dienformen an den deutschen Hochschulen zu beobachten sind in Bezug auf die zeitliche Organisation des
Studiums als auch andere Studienmerkmale, wie z. B. Didaktik oder Studienberatung.

II. Empirische Studie

Der Frage nach den Unterschieden in Bezug auf ausgewihlte Organisations- und Struktur-Merkmale un-
ter den Studienformen wurde eine internetbasierte Befragung unter deutschen Studierenden und Dozenten
unterschiedlicher Studienformen gewidmet. Das Augenmerk richtete sich insbesondere auf alternative Stu-
dienformen, wie die des Fernstudiums und des berufsbegleitenden Studiums. Die Zielgruppe der Befragung
bestand ausschlieflich aus den Vertretern der Hochschulen. Analysiert wurden die Ausgestaltung und die
Anforderungen alternativer Studienformen an die Studierenden sowohl in den grundstandigen Studiengéngen
als auch in weiterfilhrenden Studiengingen. Es handelte sich um eine internetgestiitzte quantitative Befra-
gung. Die Bearbeitung der Fragen sowohl fiir Studierende als auch fiir Dozenten dauerte etwa 20 Minuten.
An der Befragung haben 187 Studierende und 25 Hochschullehrer teilgenommen. In der Stichprobe der
Studierenden kommen 88 Prozent der Befragten aus dem Fach Wirtschaftswissenschaften oder benachbarter
Disziplinen, wie z. B. Wirtschaftsrecht. Die Mehrzah!l der Studierenden befindet sich im Bachelorstudium
(73,9 %), 26,1 Prozent im Masterstudium. 61 Prozent von ihnen vertreten das Prasenzstudium in Vollzeit,
8 Prozent das Priasenzstudium in Teilzeit, I Prozent der Studierenden kommen aus dem Fernstudium und
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30 Prozent aus dem berufsbegleitenden Studium. An der Befragung haben kemne Studierenden des dualen
Studiums teilgenommen. Unter 25 Hochschuldozenten sind sowoh! Professoren als auch wissenschaftliche
Mitarbeiter vertreten. Bis auf eine Ausnahme handelt es sich bei den Hochschuldozenten um Festangestellte
der Hochschulen, ein befragter Hochschuldozent ist freiberuflich als solcher titig. Zu 5 Prozent der Fille
vertreten die Hochschuldozenten das berufsbegleitende Studium, in den restlichen Féllen handelt es sich um
Dozenten des Prasenzstudiums in Vollzeit.

III. Exrgebnisse

Zu erwarten war eine starke Differenzierung unter den Studienformen hinsichtlich ithrer Organisation, vor
allem ein eindeutiger Unterschied zwischen dem Présenzstudium in Volizeit und den alternativen Studi-
enformen. Es hat sich jedoch herausgestelit, dass die Organisation von alternativen Studienformen sich in
der Regel stark an die Studienorganisation des Prisenzstudiums in Vollzeit anlehnt und daher teilweise nur
unzureichend die Bediirfnisse der flexiblen Beschéftigten beriicksichtigen kann.

So zeigen die Ergebnisse der Befragung, die in Tabelle 2 zusammengefasst sind, dass die (Fach)Hochschui-
zugangsberechtigung fiir ein grundstidndiges Studium bzw. ein Hochschulabschluss fiir ein weiterbildendes
Studium nach wie vor die wichtigste Voraussetzung ist. Der Nachweis praktischer Erfahrung gilt in den
meisten Féllen als eine Erganzung, aber nicht als Ersatz fir die Hochschulzugangsberechtigung.

. Studierende -
Berufsbegiei
Zugangsvoraussetzung® | pragenzstudium | Prasenzstudium Eernstudiom | - -tendes
(Volizeit) (Teilzeit) A
e Studium®
(N=115) (N=14) (N=2)
2 (N=56) =~
Hoch- oder
Fachhochschuizugangs- 80% 71% 100% 80% 72% 100%
berechtigung
Nach\r“/'z_a;igb:;;ﬂlcher 1% 43% 50% 63% 100%
Arbeitsvertrag mit einem
Unternehmen 36% 27%
Lehr- oder
Ausbildungsvertrag 1% 13%

Tabelle 2: Zugangsvoraussetzungen der Studienformen aus Sicht der Studierenden und Dozenten,
* Mehrfachnennung maglich

Hinsichtlich des Priasenzanteils im Studium bieten die Ergebnisse der Befragung ein iiberraschendes Bild:
Zu erwarten wire, dass die Prisenzveranstaltungen im Pridsenzstudium in Vollzeit am hdchsten ausgeprigt
sind im Vergleich zu anderen Studienformen. Wie Abbildung 1 darstellt, kann diese Annahme nicht bestétigt
werden.
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Zwar betragt der durchschnittliche Priasenzanteil im Priasenzstudium (Vollzeit) aus Sicht der Studierenden
59 Prozent, im berufsbegleitenden Studium ist der Prisenzanteil, geschitzt von Studierenden, im Durch-
schnitt 74 Prozent und im Prasenzstudium (Teilzeit) ist es mit durchschnittlich 86 Prozent am h&chsten aus-
gepragt. Diese Unterschiede zwischen den Studienformen erweisen sich als statistisch signifikant. Offenbar
nehmen die Studierenden des berufsbegleitenden und des Teilzeitstudiums die verpflichtenden Prasenzteile

100 86 %
90 ) (N=4) 74 %
80 '
20 59 %
(N=70) 44 %

60 R 40 %
%0 (N=1)
40
30
20 0%
10 (N=1)

0

Prasenzstudium in Prasenzstudium in Fernstudium Berufsbegleitendes
Volizeit Teilzeit Studium
= Studierende* ® Dozenten

Abbildung 1: Prasenzanteile im Studium in unterschiedlichen Studienformen aus Sicht der Studierenden und der Dozenten,
* Unterschiede zwischen den Studienformen statistisch signifikant (p < 0,01)

als sehr ausgepragt wahr. Im Fernstudium dagegen geht der einzige befragte Vertreter annahmekonform von
fehlenden Prisenzanteilen aus.

Die Sicht der Studierenden und der Dozenten auf die geschitzten Priasenzanteile im Studium ist leicht unter-
schiedlich. Die durchschnittlichen Einschitzungen von Dozenten sowoh! im Prasenzstudium in Vollzeit als
auch im berufsbegleitenden Studium sind niedriger als jene von Studierenden. Moglicherweise spiegeltsich in
diesen Einschitzungen eine gewisse Diskrepanz zwischen den Erwartungen der Studierenden und der reelien
Studienorganisation wieder: Wahrend die Prasenzstudierenden in Vollzeit von einem hohen Priasenzanteil
ausgehen, sind ihre Einschitzungen realitdtsnah, die Studierenden des Teilzeit- und des berufsbegleitenden
Studiums rechnen dagegen moglicherweise mit niedrigen Prasenzanteilen, werden im Studium dagegen mit
Prasenzanteilen konfrontiert, die ihre Erwartungen iibersteigen.

In Bezug auf den Anteil des Selbststudiums unterscheiden sich die Einschitzungen der Studierenden in den
Studienformen ebenfalls. Den hochsten Anteil des Selbststudiums, ndmlich zwei Drittel der Studienzeit,
nehmen Fernstudierende wahr, den niedrigsten die Studierenden im berufsbegleitenden Studium, hier betragt
der Median der Einschitzungen des Selbststudiums einen Viertel der Gesamtstudienzeit. Diese Unterscheide
stellen sich zudem als statistisch signifikant heraus. Gewissermafien korrespondieren diese Einschatzungen
des Selbststudiums mit denen der Priasenzanteile. Wihrend die berufsbegleitenden Studierenden hohe Pra-
senzanteile erleben, berichten sie von einem niedrigen Anteil des Selbststudiums — im Fall des Fernstudiums
verhilt es sich umgekehrt. Dort sind die Prasenzveranstaltungen niedrig ausgepragt, miissen aber durch das
Selbststudium kompensiert werden.
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Hier muss allerdings darauf hingewiesen werden, dass es sich um anteilige Angaben handelt, die nichts iiber
die absolute Stundenzahl der einzelnen Studienelemente aussagt.

Wihrend die Sicht der Dozenten im Priasenzstudium (Vollzeit) mit der von Studierenden iibereinstimmit,
scheinen Dozenten und Studierende im berufsbegleitenden Studium unterschiedlicher Meinung zu sein:

100% 75%
(N=2)
75% 50% 50% 50% 50%
(N=86) (N=12) (N=7) (N=1)
50% . ;
25%
0%
Prasenzstudium Prasenzstudium Fernstudium Berufsbegleitendes
(Vollzeit) (Teilzeit) Studium
: Studierende** ®m Dozenten

Abbildung 2: Anteil des Selbststudiums in verschiedenen Studienformen aus Sicht der Studierenden und der Dozenten.
* Median der Skala zwischen 10 % und 100 %
** Signifikanter Unterschied zwischen den Studienformen (p < 0,01)

Der befragte Dozent schétzt den Anteil des Selbststudiums hdher ein als die Studierenden selbst. Ob diese
Divergenz aussagelariftig ist, vermag diese Befragung aufgrund der niedrigen Stichprobe der Dozenten im
berufsbegleitenden Studium jedoch nicht zu beantworten.

Die Befragungsteilnehmer hatten ferner die Moglichkeit, die didaktische Vielfalt von angebotenen Lehrver-
anstaltungen in unterschiedlichen Studienformen einzuschitzen. Dabei konnten sie zur Auswahl gestellte
Arten der Lehrveranstaltungen in Bezug auf ihre Haufigkeit in ihrem Studium bzw. ihrer Lehrtatigkeit
einschatzen. Die Ergebnisse dieser Einschdtzung zeigen, dass sich das berufsbegleitende Studium in seiner
Didaktik stark an das Prasenzstudium (Vollzeit) oder das Prasenzstudium (Teilzeit) anlehnt. In den genannten
Studienformen sind Vorlesungen und die Studienliteratur die am haufigsten verwendeten didaktischen Instru-
mente. Die Studienliteratur scheint auch im Fernstudium die dominierende didaktische Form darzustellen,
obwohl die Ergebnisse aufgrund des niedrigen Stichprobenumfangs nicht reprasentativ sind. Multimediale
Angebote scheinen in alternativen Studienformen, allen voran im berufsbegleitenden Studium, eine starkere
Verbreitung zu finden als im Prisenzstudium (Volizeit). Tutorien dagegen sind offensichtlich ein Attribut
des Prasenzstudiums in Vollzeit. Wahrend sie hier vergleichsweise haufig angewendet werden, berichten
Vertreter alternativer Studienformen von einem deutlich selteneren Einsatz der Tutorien.

Die Einschédtzungen von Dozenten und Studierenden sind weitestgehend vergleichbar. Im Prasenzstudium
(Vollzeit) schitzen Dozenten die Haufigkeit von Vorlesungen, Ubungen und Tutorien haufiger ein als Studie-
rende. Im berufsbegleitenden Studium geht dagegen der befragte Dozent, im Unterschied zu Studierenden,
von einer haufigeren Anwendung der Vorlesungen und einer selteneren Praxis von Ubungen, Tutorien und
der Studienliteratur aus.
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Prasenzstudium in Vollzeit

Seminare

Ubungen

Studienlteratur g

Muitimedile Angebote

Tutorlen

Fernstudium

Voriesungen

Studienliteratur
Multimediale Angebote
Tutcrien

Seminare [+
Ubungen |

= Studierende & Dozenten

“ Studierende

Prasenzstudium in Teilzeit

7 Studierende

Berufsbegleitendes Studium

» Studierende

& Dozenten

Abbildung 3: Haufigkeit der Lehrveranstaltungen in einzelnen Studienformen

Neben dem Vergleich der Didaktik in unterschiedlichen Studienformen wurde in der Befragung auf die
Unterschiede der Studienberatung abgestellt. Die Ergebnisse sind in Tabelle 3 zusammengefasst. Es zeigt
sich, dass sich die Studienberatung iiber alle Studienformen hinweg auf die Beratung vor und wéhrend des
Studiums konzentriert. Die Karriereberatung (Career Service) wird in den meisten Studienformen vernach-
lassigt und wird fast ausschlielich im Prasenzstudium in Vollzeit angeboten.

- Studierende

Formen der . : . e .t =1 it
Studienberatung* | prisenz | Priasenz | "ernstu-| = Teruis. |

| (Volizeit) | (Teilzeit) | dlum beg:zgf:r:e‘? ;

(N=114) (N=14) (N=2) =
| (N=14) | (N=2) | (N=56)

~vor dem Studium | 57 400 | 40% | 100% 76,8% 61,1% 100%
...wahrend des
Studiums 60,9% 42.9% 100% 71,4% 66,7%
...beim Ubergang
aus dem Studium
ins beruiche 183% | 7,1% 8,9% 11,1%
Karriereberatung

Tabelle 3: Studienberatung in verschiedenen Studienformen, * Mehrfachnennung maglich
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Dabei erweist sich die von Studierenden wahrgenommene Nachfrage der Karriereberatung, deren durch-
schnittliche Einschiatzungen in Abbildung 4 dargestellt sind, in allen Studienformen eher als hoch. Lediglich
die befragten Fernstudierenden sind der Meinung, dass die Karriereberatung in ihrer Studienform auf eine
relativ niedrige Nachfrage stoflen wiirde. Offenbar besteht in den {iblichen Studienformen eine Angebots-
liicke in Bezug auf die Karriereberatung der Studierenden.

Zum Schluss wurden die Teilnehmer nach ihrer Akzeptanz fur alternative Studienformen gefragt. Die Ant-
worten auf die Frage, ob die Befragten ein ausdifferenziertes Angebot an Studienformen beflirworten wiirden,
welche Abbildung 5 darstellt, zeigen, dass die Beflirwortung einer Ausdifferenzierung eher ausgepragt ist, es
bestehen aber deutliche Unterschiede zwischen den einzelnen Studienformen.

sehr niedrig sehr gro
1 2 3 4 5
Prasenzstudium (Vollzeit) 3,6
Prasenzstudium (Teilzeit) 3,2
Fernstudium
Berufsbegleitendes Studium 3,5

Abbildung 4: Die von Studierenden wahrgenommene Nachfrage nach Karriereberatung

Am starksten werden ausdifferenzierte Studienformen durch Vertreter des berufsbegleitenden Studiums,
Studierende wie Dozenten, befiirwortet, gefolgt von den Studierenden im Fernstudium. Zur Begriindung
ihrer Meinung ziehen sie unterschiedliche Aspekte heran. Zum einen wird das Argument einer starkeren
Beriicksichtigung von individuellen Interessen der Studierenden durch ausdifferenzierte Studienformen
angefuhrt, welche mit gr6eren Wahlmdoglichkeiten einhergeht.

Prasenzstudium (Vollzeit)

Prasenzstudium (Teilzeit)

Fernstudium

Berufsbegleitendes Studium

Studierende B Dozenten

Abbildung 5: Befiirwortung einer Ausdifferenzierung der Studienformen unter den Studierenden und Dozenten verschie-
dener Studienformen.
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Auf der anderen Seite wird eine bessere Vereinbarkeit des Studiums mit anderen Verpflichtungen hervorge-
hoben. Es wird auch mit einer erhohten Berufsfahigkeit argumentiert, die vor allem in Verbindung mit dem
berufsbegleitenden Studium gesehen wird, welches das Studium mit einer parallelen beruflichen Erfahrung
ermdglichen soll.

Studierende im Préasenzstudium (Teilzeit) sowie Studierende und Dozenten des Prasenzstudiums (Vollzeit)
sind dagegen eher zuriickhaltend einer Ausdifferenzierung von Studienformen gegeniiber, auch wenn sie
diese nicht direkt ablehnen. Es wird eine Reihe von Bedenken in Bezug auf die Ausdifferenzierung der Stu-
dienformen gedufBert. Zum einen wird auf die organisatorische Uberforderung der Hochschulen verwiesen,
die noch mit der Umstellung auf Bachelor- und Masterkonzept beschéftigt sind und fiir ein ausdifferenziertes
Angebot von Studienformen keine Kapazititen parat haben.

Auf der anderen Seite wird eine erschwerte Vergleichbarkeit von Studienabschliissen thematisiert, die keine
klare Positionierung auf dem Arbeitsmarkt mehr erméglicht. Es werden auch einige Bedenken hinsichtlich
der Qualitét der Lehre in ausdifferenzierten bzw. alternativen Studienformen hervorgebracht. Einige Befragte
vertreten die Meinung, dass alternative Studienformen an den Fachhochschulen und Berufsakademien zu
verankern waren und das herkdmmliche Studienmodell der Universitdten nicht zu hinterfragen sei.

IV. Zusammenfassung und Ausblick

Die durchgefiihrte Befragung zeigt, dass altemative Studienformen sich in vielerlei Hinsicht an das Prasenz-
studium in Vollzeit anlehnen. Das dufiert sich vor allem dadurch, dass die Hochschulzugangsberechtigung
als Voraussetzung in allen Studienformen nach wie vor erforderlich ist. Auf der anderen Seite erweist sich
der Prasenzanteil im Studium in allen Studienformen als Zhnlich hoch, mit der Ausnahme des Fernstudiums.
Zu erwarten ist daher eine hohe physische und psychische Belastung fiir Studierende, die in der bisherigen
Diskussion zu alternativen Studienformen nur unzureichend thematisiert wurde. Es sind somit nach wie vor
innovative Modelle der Studienorganisation gefragt, die den Bediirfnissen von studierenden Beschéftigten
mehr gerecht werden und zu einer effektiveren Losung der Doppelbelastung beitragen.

In der Lehre dominieren in allen Studienformen nach wie vor Vorlesungen und Studienliteratur. Multi-
mediale Angebote scheinen in alternativen Studienformen dagegen haufiger eingesetzt zu werden als im
herkommlichen Studium, was fiir eine groBere Flexibilitat des Studiums sorgen kann. Die Studienberatung
konzentriert sich in alternativen Studienformen auf die Beratung vor und wahrend des Studiums. Die alter-
nativen Studienformen werden von ihren Vertretern tendenziell stérker befiirwortet als von den Vertretern des
herkémmlichen Studiums. Mit alternativen Studienformen werden zwar einige positive Aspekte assoziiert,
es lassen sich aber auch erhebliche Bedenken diesbeziiglich beobachten, die sich vor allem auf die Qualitit
der Lehre und des Studiums sowie eine potenziell starkere Konkurrenz auf dem Arbeitsmarkt unter den
Absolventen bezieht.

Neben den alternativen Studienformen ergeben sich auch abgeleitete Fragen der Studienpermissivitit oder
der Studiendurchléssigkeit. Hier stehen Betrachtungen der Studien- bzw. Leistungsanerkennung und damit
der Implementierung von Anrechnungssystemen im Rahmen der ECTS-, ECVET und EQF-Entwicklung im
Vordergrund. Aber auch damit in Verbindung stehende Fragen des Umgangs mit Studiengangs- und Hoch-
schulwechslern in Weiterbildungsstudiengéngen gewinnen eine zunehmende didaktische Bedeutung, denn
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die bisherige Annahme eines gemeinsamen ,,Fundaments* der Studierendengruppen durch die Vorgabe eines
Curriculums erodiert zusehends. Zudem kann aus den spezifischen Charakteristika einzelner Studienformen
eine zunehmende Problematik bei der Einstufung von Studienleistungen (z.B. in verschiedenen Veranstal-
tungs- und Lernformen) resultieren.
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Abbruch als neuer Durchbruch?
Studienabbrecher als neue Zielgruppe wissenschaftlicher Weiterbildung

Zusammenfassung

Das Hochschulsystem in Deutschland steht vor den Herausforderungen, den Bologna-Prozess weiter umzu-
setzen und die wissenschaftliche Weiterbildung auszubauen. Aus der Wirtschaft und aus der Politik kommt
der Druck, die Anzahl der Absolventen insgesamt zu erh6hen. Denn vor dem Hintergrund der demografischen
Entwicklung in Deutschland ist der bestehende Fachkrdftebedarf auch in Zeiten der wirtschaftlichen Stagna-
tion ein wachstumshemmendes Problem. Zum Beispiel kénnen derzeit verrentete Ingenieure praktisch nicht
vollstindig durch junge Nachwuchskrifte ersetzt werden. Gemeinsames Ziel von Hochschulen, Wirtschaft
und Politik ist es, mit anderen priaventiv wirkenden Instrumenten, die Studienanféngerzahlen und die Qualitt
der Lehre zu erh6hen. Dadurch sollen die Absolventenzahlen erh6ht und letztlich die Studienabbruchquote
verringert werden. Dennoch verlassen bundesweit pro Jahr mehr als 5000 Studierende der Ingenieurwissen-
schaften die Hochschulen ohne einen Abschluss. Die Spitzen-Abbruchquote wird im Studiengang Elektro-
technik an Fachhochschulen mit 36 Prozent erreicht.

Ziel dieses Beitrages ist es, Handlungsoptionen in einem Themenfeld aufzuzeigen, das hiufig tabuisiert
wird. Es werden Chancen und Handlungsméglichkeiten zur Verbesserung der Passung zwischen Hochschul-
und Beschiftigungssystem vorgestellt, die einen nachsorgenden und integrativen Charakter besitzen. Die
berufliche Integration von Studienabbrechern dauert in der Regel doppelt so lange wie bei Absolventen. Vor
allem Studienabbrecher in hoheren Semestern haben Kompetenzen, die sie dazu qualifizieren, anspruchsvolle
Tatigkeiten auch ohne einen Abschluss erfolgreich zu tibernehmen. Um die addquate berufliche Integration
von Studienabbrechern zu beschleunigen, sollten zum einen akademische Leistungen, Kompetenzen und
Einsatzmdoglichkeiten von Studienabbrechern transparent dokumentiert werden. Zudem sollten in erweiterten
Beratungsgesprédchen in Karrierezentren auch Informationen zu alternativen Qualifizierungs- und Berufswe-
gen gegeben werden.

Modulare, berufsbegleitende und zertifizierte Weiterbildungen, die im Rahmen der wissenschaftlichen
Weiterbildung an Hochschulen angeboten werden, sollten weiterentwickelt, ausgebaut und fiir die neue
Zielgruppe der Studienabbrecher gedffnet werden. Fur die wissenschaftliche Weiterbildung ergeben sich
dadurch neue Chancen am Weiterbildungsmarkt. Fiir Untemehmen stellen Studienabbrecher ein zusitzliches
Arbeitskriftepotenzial dar. Eine transparente Dokumentation der Kompetenzen und formell zertifizierte,
modulare Weiterbildung konnen Studienabbrechern und Unternehmen helfen, schneller zusammen zu finden.
Die hier skizzierten Vorschlidge sollen Impulse flir die weitere Diskussion in diese Richtung geben.

1. Ausgangslage und Forschungsstand
1.1.  Grofle Herausforderungen fiir das Hochschulsystem

Im Bericht ,,Bildung auf einen Blick 2008 der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung (OECD) wird konstatiert, dass Deutschland bei der Ausbildung von Hochqualifizierten in-
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ternational zuriick liegt. Der Bedarf an Hochqualifizierten sei kaum zu decken und die Bildungsausgaben
in Deutschland sinken im Vergleich zum durchschnittlichen OECD-Trend (vgl. OECD, 2008)!. Die Bun-
desregierung versucht mit praventiv wirkenden Instrumenten entgegen zu steuern und damit die Zahl der
Hochschulabsolventen zu erhdhen.? Die deutschen Hochschulen stehen aber derzeit vor der grof3en Heraus-
forderung, den Bologna-Prozess weiter umzusetzen. Ein Ziel des Bologna-Prozesses ist die Reduktion der
Anzahl der Studienabbrecher.® Forschungsergebnisse indizieren, dass dies bisher nur schwerlich gelingt. Die
durchschnittliche Studienabbruchquote bei den Bachelor-Studiengiangen betragt 30 Prozent und ist damit
héher als die Quote von insgesamt 21 Prozent (vgl. Heublein et al, 2008).* Kritiker des Bologna-Prozesses
drangen deshalb auf eine Reform der Bologna-Reformen und unterbreiten dazu Vorschldge. So schldgt der
Deutsche Hochschulverband (DHV) unter anderem vor, dass Bund und Lénder gemeinsam eine Pramie fiir
jeden Hochschulabsolventen ausloben sollten, der nach dem Studium eine studiengangsspezifische oder stu-
diengangsnahe Erstanstellung auflerhalb der Universitit erhalte. Dadurch kénnten Hochschulen ein stirkeres
Interesse am Berufseinstieg ihrer Absolventen und an der Qualitit der Hochschulausbildung entwickeln.
Auch die Einrichtung von Karrierezentren in den Universititen konnte damit befliigelt werden. Gleicherma-
en wiirde ein zusatzlicher Anreiz gesetzt, die Zusammenarbeit zwischen Hochschulen und Unternehmen zu
intensivieren (vgl. Deutscher Hochschulverband, 2008).

Auch die wissenschaftliche Weiterbildung hat im Vergleich zu anderen Industrienationen in Deutschland Ent-
wicklungspotenziale. So berichten Hanft und Knust (2007: 81), dass im Vergleich zu Finnland, Frankreich,
GrofRbritannien, Osterreich und den USA, deutsche Hochschulen auf dem privaten Weiterbildungsmarkt
bislang kaum FuB3 fassen konnten. Den finanziell attraktiven Markt der umfangreichen, speziell und indivi-
duell zugeschnittenen Programme fliir Unternehmen kénnen deutsche Hochschulen bislang nicht bedienen.
Sie seien wenig kreativ in der Identifizierung von Marktnischen und gingen nicht aktiv auf potenzielle
Kooperationspartner zu. Die Autoren empfehlen daher, dass sich Hochschulen bei der kooperativen Zu-
sammenarbeit mit Unternehmen weniger auf komplette Studiengénge, sondem mehr auf kurzfristige und
modular aufgebaute Programme konzentrieren sollten. Auch die Bundesregierung fordert die Hochschulen
auf, ihre Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung weiter auszubauen und zu vermarkten. Damit dies aber
gelingen kann, muss der Gesetzgeber auch die dazu notigen strukturellen Weiterentwicklungen auf allen
Ebenen mittragen. Dazu kann z. B. die Umgestaltung der Anreizsysteme flir Hochschullehrer gehoren (vgl.
Meyer-Guckel et al, 2008).

Mit dem Einbezug der Studienabbrecher als neue Zielgruppe bieten sich neue Chancen und Anreize, den
Ausbau verstirkt voran zu treiben. Dabei bedarf es aber auch einer Erweiterung des Selbstverstandnisses und
der praktischen Begrifflichkeit der wissenschaftlichen Weiterbildung. Dies beinhaltet, dass sich diese auch
als praktische akademische Qualifizierung im urspriinglichen Sinne versteht. Sie sollte prinzipiell offen fiir
neue Zielgruppen sein und sich nicht nur an Akademiker richten.

1 Vgl www.oecd.org/document/15/0,3343,de_34968570_35008930_41277711_1_1_1_1,00.html, Zugriff am 31.10.2008
2 Vgl. www.bmbf.de/de/12042.php, Zugriff am 31.10.2008
3 Vgl. www.bmbf.de/de/3336.php, Zugriff am 31.10.2008

4  Bachelor-Studienginge spiegeln derzeit noch nicht das gesamte Facherprofil der Hochschulen wider. Ein direkter
Vergleich ist deshalb noch nicht méglich (vgl. Heublein, 2008).
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1.2. Der Fachkriftebedarf in Deutschland

Vor dem Hintergrund der demografischen Entwicklung in Deutschland ist der hohe Fachkriftebedarfein wachs-
tumshemmendes Problem der deutschen Wirtschaft. Dies spiegelt sich in den Meinungen der Unternehmen
wider und wird z.B. in den Konjunkturberichten der DIHK diskutiert (vgl. Lingenfelder/Stadler, 2007). Der
hohe Bedarf an qualifizierten Fachkraften erweist sich dabei als Risiko fiir den Aufbau von Produktions- und
damit Beschiftigungspotenzialen (vgl. Nitschke et al, 2007). Vor allem Unternehmen, die im internationalen
Wettbewerb stehen, suchen Fachexpertise zur Entwicklung innovativer Produkte. Ingenieure und Fachleute
in sonstigen technischen Berufen stehen hoch im Kurs. Auch Kaufieute und IT-Experten sind zunehmend
gefragt. Der Fachkriftebedarf zeigt sich insbesondere an der Einstellungsbereitschaft von Unternehmen
stark wissensbasierter Branchen, wie in der Datenverarbeitung und bei Forschung und Entwicklung. Eine
Studie der BITKOM kommt zu dem Ergebnis, dass in der Informations- und Telekommunikations-Branche
50 Prozent der befragten Unternehmen eine zu geringe Zahl an Bewerbern fiir die Besetzung vakanter Stellen
zur Verfligung haben.

In diesen Berichten werden die Empfehlungen gegeben, dass Politik, Unternehmen und Bildungstrager ihre
Bemiihungen darauf richten miissen, das bestehende Fachkriftepotenzial besser auszuschopfen, das Bil-
dungssystem zu verbessern und Ausbildungsanstrengungen weiter zu intensivieren, damit durch fehlende
Fachkréfte nicht weiterhin wertvolle Wachstums- und Beschaftigungspotenziale verloren gehen. Denn die
Folgen sind bereits gravierend. Der aus dem nicht gedeckten Ingenieurbedarf resultierende Wertschopfungs-
verlust fiir die deutsche Volkswirtschaft belduft sich auf mindestens 3,5 Milliarden Euro pro Jahr (vgl. Képpel,
2007; Koppel/Plinnecke, 2007). Der Grund dafiir ist nicht allein der demografische Wande!l. Deutschland
weist im europdischen Vergleich insgesamt zu wenig Hochschulabsolventen auf. Ein Grund dafiir ist, dass
viele Studierende ihr Studium nicht beenden, sondern vor der Abschlusspriifung abbrechen.

1.3. Hintergriinde zum Studienabbruch

Gut ein Fiinftel der Studienanfénger eines Jahrgangs beendet das Studium vor dem Examen. Die Abbruch-
quote an den Universitéten liegt bei ca. 20 Prozent, an den Fachhochschulen sind es 22 Prozent (vgl. Heublein
et al, 2008).° Die Studienabbruchquote in Bachelor-Studiengingen (Universitit und Fachhochschule) liegt
deutlich hoher bei 30 Prozent.

Hohe Abbruchquoten finden sich insbesondere in den ingenieurwissenschaftlichen und mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fachergruppen. Rund 26 Prozent der Studienanfianger der Fachergruppe Ingenieur-
wissenschaften beenden ihr Studium nicht (Absolventenjahrgang 2006; Universitdt und Fachhochschule).
Der Studienbereich Elektrotechnik weist in dieser Gruppe die héchste Abbruchquote auf (34 % Universitat
und 36 % Fachhochschule). Ahnlich verhilt es sich im Studienbereich Informatik. Obwohl es in den letzten
Jahren zu einem Riickgang der Abbruchquote gekommen ist (Absolventenjahrgang 1999: 37 % Universitit,
34 % Fachhochschule), beenden 32 Prozent (Universitdt) bzw. 25 Prozent (Fachhochschule) der Studien-
anfanger der Informatik ihr Studium nicht mit einem Examen (vgl. Heublein et al, 2008).

5 Vglauch www.oecd.org/document/15/0,3343,de_34968570_35008930_41277711_1_1 1_1,00.html, Zugriff am
31.10.2008
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Stellt man sich die Frage zum quantitativen Ausmaf} des Abbruchs, st68t man auf eine Forschungsliicke.
Heublein et al konstatieren, dass bezogen auf den Studienanféngerjahrgang 2001 ca. 55.000 von rund 260.000
erstmatrikulierten Studierenden ihr Studium ohne Abschluss beenden. Gemessen an den Studienanfingern
im Wintersemester 2001/2002 (292.653) ergeben sich bei 21 Prozent Abbruch 61.457 Studienabbrecher bun-
desweit. Da vor allem im Informatik- und im Ingenieurbereich dringend Fachlardfte gesucht werden, wurde
mit diesen Gruppen beispielhaft versucht, das Ausmal3 des Studienabbruchs in Deutschiand in absoluten
Zahlen nachzuzeichnen (siehe Tabelle 1).

1 Ingenieurwissenschaften: el Informatik = e
Universitat Fachhochschule Universitat Fachhochschule
Anzahl Anteil Anzahl Anteil Anzahl! Anteil Anzahl Anteil
Studienanfénger
in 2004 34.041 100% 50.921 100% 16.378 100% 14.036 100%
davon
Abbrecher bis
2008 8.510 25% 13.239 26% 5.240 32% 3.509 25%
Abbrecher
insgesamt 21.750 8.750

Tabelle 1: Anzahl der Studienabbrecher der Féchergruppe Ingenieurwissenschaften und des Studienbereiches Informatik in 2008
{unbereinigte Werte bundesweit, nach Heuhlein 2008)

Dafiir wurde eine vereinfachte Berechnung flir die Fachergruppe Ingenieurwissenschaften und den Fachbe-
reich Informatik vorgenommen.

Unter der Annahme, dass die Abbruchquoten fiir diese Fachergruppe und diesen Fachbereich in den Jahren
2007 und 2008 denen von 2006 gleichen, wurde die voraussichtliche Zahl der Abbrecher bis Ende 2008 fiir
den Studienanfangerjahrgang 2004 berechnet. Das Ergebnis der Berechnung kann als unbereinigte Anzahl
von Studienabbrechem flir den Absolventenjahrgang 2008 bezeichnet werden. Unter der Voraussetzung, dass
die Studienabbruchquoten in 2008 denen des Jahres 2006 entsprechen, werden bis Ende 2008 bundesweit ca.
21.000 Studierende der Fachergruppe Ingenieurwissenschaften ihr Studium ohne Abschluss beenden. Dem-
entsprechend betragt die Anzahl der Abbrecher fiir den Studienbereich Informatik bis Ende 2008 8.750.

Insgesamt haben die deutschen Unternehmen in 2006 ca. 47.000 vollzeitdquivalente Ingenieurstellen nicht
besetzen kénnen (vgl. Koppel, 2007). Demgegeniiber verlassen bundesweit durchschnittlich jahrlich mehr
als 5.000 junge Menschen aus dem ingenieurwissenschaftlichen Bereich ohne Abschluss die Hochschulen
(vgl. Heublein et al, 2005; Heublein et al, 2008).”

Diese Zahlen verdeutlichen, welches Potenzial brach liegt und genutzt werden konnte. Kritiker kdnnten
argumentieren, dass Studienabbrecher das Ergebnis akademischer Selektionsprozesse sind. Diese Personen

6  Nur wenige Hochschulen erheben selbst Daten tiber Exmatrikulationen. Diese werden nicht zusammengefiihrt. So
konnen einschlagige Statistiken (Hochschulstatistik des Statistischen Bundesamtes) nicht die entsprechenden Daten
vorweisen. Kennzahlen wie z.B. die Anzahl der Exmatrikulationen vor Studienabschluss pro Jahr sind deshalb
nicht verfligbar.

7 Insgesamt verlassen ca. 20.000 Studienabbrecher bis Ende 2008 die Hochschulen. Verteilt auf vier Jahre sind dies
5000 Studienabbrecher pro Jahr.
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konnten fiir ein Studium und fiir die spitere Ubernahme einer hoher qualifizierten Tatigkeit in Unternehmen
einfach nicht geeignet sein. Forschungsergebnisse verweisen hingegen auf eine Vielfaltigkeit der Griinde fur
Studienabbruch.

Die Hochschul-Informations-System GmbH (HIS) kommt zu dem Ergebnis, dass haufig mehrere Griinde fiir
einen Abbruch entscheidend sind (vgl. Heublein et al, 2003; Heublein et al, 2005). Die Abbruchgefahr ist
demnach dann am gréfiten, wenn mehrere Faktoren in den Studien- und Lebensverhiltnissen der Studieren-
den zusammen treffen. Spate Studienabbrecher, d.h. Studienabbrecher, die ihr Studium nach vier oder mehr
Semestern abbrechen, tun dies signifikant hiufiger als frithe Studienabbrecher aus finanziellen Griinden,
aufgrund familidrer Schwierigkeiten und aufgrund nicht bestandener Priifungen. Die Motivation stellt im
Vergleich zu den frithen Abbrechern ein geringeres Problem dar.

Es wird konstatiert, dass ein geringes Leistungsvermdgen keineswegs immer der alleinige Grund flir einen
Studienabbruch ist. Vielmehr zeigen die Studien, dass systemische und institutionelle Probleme in der Hoch-
schullandschaft vorhanden sind, die zu bewiltigen sind. GleichermaBen deuten sie darauf hin, dass viele
Abbrecher durchaus Potenzial und Motivation haben, die starker gefordert und genutzt werden kdnnen.

1.4. Potenziale und Verbleib von Studienabbrechem

Studienabbrecher haben durch ihre Leistungen und ihre praktischen Erfahrungen Qualifikationen und
Kompetenzen erworben, die gute Voraussetzungen fiir die Ubernahme anspruchsvoller Titigkeiten sind.
Trotzdem dauert die berufiiche Integration in ein addquates Beschaftigungsverhiltnis bei Studienabbrechern
haufig ldnger als bei Absolventen. Ein halbes Jahr nach der Exmatrikulation sind 42 Prozent der Abbrecher
erwerbstitig. Dieser Anteil betrdgt bei Absolventen 80 Prozent (vgl. Heublein et al, 2003).

Es lasst sich vereinzelt beobachten, dass Unternehmen aufgrund des hohen Fachkriftebedarfs dazu tendieren,
auf vorhandene Kompetenzen von Studienabbrechern zu bauen. Vereinzelt bestehen lokale Kooperationen
zwischen Unternehmen und Hochschulen, in denen Studienabbrecher direkt in Unternehmen vermittelt
werden. Diese Einzelfdlle deuten darauf hin, dass die Kompetenzen durchaus benétigt und die Potenziale
genutzt werden kdnnen.

Statistisch belegt steigen hohere Semester meist eher direkt in eine Berufstitigkeit ein (42 %) und beginnen
seltener eine Berufsausbildung (31 %). Fiinf Prozent befinden sich in einer Umschulung bzw. Fort- und
Weiterbildung (vgl. Heublein et al, 2003; Heublein et al, 2005).8

Um dies beispielhaft in absoluten Zahlen zu verdeutlichen, wurden die Verbleibszahlen fiir die Absolven-
tenjahrgange 2006 und 2008 auf Basis der Verbleibsquoten von 2001 fiir die Fachergruppe Ingenieurwissen-
schaften und den Studienbereich Informatik berechnet (vgl. Tabelle 2).

8 Diese Verbleibsquoten beziehen sich auf den Exmatrikuliertenjahrgang 2000/2001. Die ehemaligen Studierenden
wurden sechs Monate nach ihrer Exmatrikulation befragt, sodass die Quoten den fiir Deutschland repréasentativen
Stand fur 2001 und fur alle Fachergruppen anzeigen (vgl. Heublein et al 2003; Heublein et al, 2005). Aktuellere
Quoten oder Quoten fur bestimmte Fachergruppen und Studienbereiche sind bislang nicht bekannt.
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Verbleib nach 6 Anfinger | Anfidnger | Anfanger | Anfidnger
Monaten in... 2002 2004 2002 2004
Berufstétigkeit 42% 7.521 9.135 4.460 2.712
Berufsausbildung 31% 5.551 6.742 3.292 3.675
Fort- Weiterbildung 5% 895 1.087 531 437
Haushaltstétigkeit 8% 1.433 1.740 849 700
Praktikum 4% 716 870 425 350
Sonstiges 5% 895 1.087 531 437
Arbeitslosigkeit 8% 1.433 1.740 849 700
Abbrecher insgesamt 17.906 21.750 10.619 8.750

Tabelle 2: Verbleib der Studienabbrecher der Féchergruppe [ngenieurwissenschaften und aus dem Stu-
dienbereich Informatik sechs Monate nach Exmatrikulation bis 2006 und bis 2008 {bundesweit, nach
Heublein et al, 2008)

Unter der Annahme, dass die Verbleibsquoten von 2001 bis 2006 gleich geblieben sind, l4sst sich anneh-
men, dass im Jahr 2006 bundesweit ca. 1.400 Personen sechs Monate nach ihrer Exmatrikulation arbeitslos
waren. Gleichermafen lassen sich folgende Zahlen interpretieren: Unter den Annahmen, dass erstens, die
Studienabbruchquote in 2008 das gleiche AusmaR erreicht wie in 2006 und zweitens, dass sich die Ver-
bleibsquoten von 2001 bis 2008 nicht verdndert haben, sind bis 2008 bundesweit ca. 1.700 Abbrecher mit
ingenieurwissenschaftlichem Hintergrund zu erwarten, die ein halbes Jahr nach ihrer Exmatrikulation ohne
Arbeit sind. Fiir den Studienbereich Informatik sind dies analog dazu ca. 850 Personen bis 2006 und 700
Personen bis 2008. Hierbei stellt sich die Frage, ob jene Abbrecher, die einer Berufstétigkeit nachgehen oder
ein Praktikum absolvieren, addquat (d.h. in ihrem Zielbereich) beschiftigt sind. Dazu liegen derzeit keine
Daten vor. Man kann davon ausgehen, dass dies oft nicht der Fall ist.

Fiir das Studienjahr 2000/2001 kommen Heublein u. a. zu dem Ergebnis, dass ca. die Hilfte aller Abbrecher
nach dem vierten Semester die Hochschule verldsst. Die Entscheidung fiir einen Abbruch erfolgt durch-
schnittlich nach sieben Semestern (vgl. Heublein et al, 2003). Fiir die Bachelor-Studienginge kann bisher
noch keine valide Aussage gemacht werden. Tendenziell brechen Bachelor-Studierende allerdings frither als
andere Studierende ab (vgl. Heublein et al, 2008).

Vor allem fiir Spatabbrecher, die nach mehr als vier Semestern die Hochschule verlassen, stellt sich die Frage
nach der Verwertbarkeit der bisherigen akademischen Karriere. Dies gilt auch fiir die ,,Spéatabbrecher in den
Bachelor-Studiengingen. Denn durch die gestraffte Studienstruktur, haben diese in kurzer Zeit Qualifikati-
onen und Kompetenzen erworben, die gute Voraussetzungen fiir die Ubernahme anspruchsvoller Tatigkeiten
auch ohne einen Abschluss sind.

Erfolgt die Exmatrikulation spat und ungeplant, kann eine berufliche Tatigkeit aufgenommen werden, um den
Lebensunterhalt zu finanzieren. Dabei wiirde es sich grundsétzlich auch anbieten, eine berufsbegleitendes
Studium oder eine berufsbegleitenden akademischen Qualifizierung oder Weiterbildung an einer Hochschule
zu absolvieren. Letzteres ist derzeit aufgrund fehlender passender Angebote derzeit nicht méglich.
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1.5. Fehlende Dokumentation und Transparenz von Kompetenzen und fehlende Information

Eine Ursache fiir eine langsamere Integration von Studienabbrechern in den Arbeitsmarkt konnen, neben dem
fehlenden Abschluss, in den fehlenden formalen Nachweisen fiir die bereits erbrachten Studienleistungen
und den fehlenden Informationen iiber mégliche Weiterqualifizierungen und Abschlussméglichkeiten beste-
hen. In der derzeitigen Praxis werden fiir Studienabbrecher Notenausziige mit bestandenen Prufungen und
Kreditpunkten erstellt. Viele Absolventen hingegen erhalten im Zuge der Umsetzung des Bologna-Prozesses
das Diploma Supplement. Fiir Arbeitgeber sind Studienleistungen und Kompetenzen von Studienabbrechern
deshalb oft nicht nachvollziehbar und intransparent. Gleichermafien kénnen mangelnde Informationen zu
alternativen Qualifizierungswegen fiir diese Gruppe einen Wettbewerbsnachteil auf dem Arbeitsmarkt dar-
stellen.

2. Neuer Handlungsspielraum fiir Hochschulen

Durch praventive MaBnahmen wie die qualitative Verbesserung der Studienbedingungen und der Beratungs-
angebote versuchen Hochschulen derzeit, bereits vor einer freiwilligen oder einer unfreiwilligen Exmatriku-
lation einen Beitrag zur Reduktion der Studienabbruchquote und damit zur Erhéhung der Absolventenzahl
zu leisten. Aktuelle Forschungsergebnisse indizieren, dass dies bisher nicht gelungen ist (vgl. Abschnitt
1.1.). Deshalb stellt sich die Frage, ob die beschriebenen, praventiven Mafinahmen ausreichen. Einer der
alternativen Wege ist die verstérkte Unterstiitzung von Personen, die ohne Abschluss das Hochschulsystem
verlassen. Dabei kann das Hochschulsystem eine erweiterte gestalterische Rolle tibernehmen und von einer
Weiterentwicklung in diesem Bereich profitieren.

2.1. Transparente Dokumentation und Information

In den Karrierezentren der Hochschulen werden Studenten und Absolventen zu beruflichen Einstiegsmog-
lichen beraten. Um die Suche nach einer passenden Einstiegsméglichkeit und nach altemativen Mdglich-
keiten der Weiterqualifizierung bei Studienabbrechern zu verkiirzen, bietet es sich an, das Beratungsangebot
fiir Studienabbrecher in Karrierezentren zu erweitern. Um die berufliche Integration von Studienabbrechem
zu beschleunigen und eine verbesserte Anschlussfihigkeit an weitere Qualifizierungsméglichkeiten zu
gewihrleisten, sollten Verfahren und Instrumente angewendet werden, die vergleichbar, transparent und
nachvollziehbar Leistungen und Kompetenzen von Studienabbrechemn ausweisen kdnnen. Auch ein Profil
der beruflichen Handlungsfahigkeit und mdogliche berufliche Tatigkeitsfelder und Einsatzbereiche sollten
darin eingebunden werden. Eine solche formale und transparente Dokumentation kann nicht nur den direkten
Berufseinstieg erleichtern, sondern auch eine zu einem spéteren Zeitpunkt fortgefiihrte Qualifizierung ver-
einfachen. Zudem kann damit auch ein spéateres Nachholen eines Hochschulabschlusses im Berufsverlauf
unter Anrechnung akademischer Vorleistungen erleichtert werden. Ankniipfungspunkte fiir die Entwicklung
eines Instrumentes bieten der Diplomzusatz und die Verfahren des European Credit (Transfer) System for
Vocational Education and Training (ECVET; vgl. Fietz et al, 2008).”

9  Vgl. auch Bundesinstitut fiir Berufsbildung (2008). Diploma Supplement, www.europass-info.de, Zugriff: 31.03.2008
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Die Suche nach altemativen Qualifizierungsméglichkeiten kann durch gebiindelte Information verkiirzt
werden. Im Rahmen eines Beratungsangebotes in Karrierezentren sollten deshalb gesammelte Informationen
zu alternativen Qualifizierungswegen, Abschlussméglichkeiten und beruflichen Einstiegsmoglichkeiten ge-
geben werden. Damit umfassende und aktuelle Informationen angeboten werden kénnen, bietet es sich an,
Kooperationsnetzwerke auf- bzw. auszubauen. Netzwerkpartner kénnen Industrie- und Handelskammermn,
Handwerkskammern, andere Bildungstrager und die Stellen und Trager der Arbeitsverwaltung sowie andere
Hochschulen sein.

2.2. Berufsbegleitende Qualifizierung mit Hochschulzertifikat als alternativer Weg der
Qualifizierung und Zertifizierung

Hochschulen bauen das Angebot an wissenschaftlicher Weiterbildung und Qualifizierung immer weiter aus.
Neben dem Masterabschluss ist ein Hochschulzertifikat ein oft genutzter formeller Nachweis fiir eine be-
stimmte Qualifikation. Studienabbrecher kénnen durch die Teilnahme an berufsbegleitenden oder in Vollzeit
organisierten, akademischen Qualifizierungen und dem Erwerb eines Hochschulzertifikats ihren Berufsein-
stieg erleichtern.

Bisher sind die Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung auf Personen mit Berufserfahrung und mit
Hochschulabschluss ausgerichtet. Deshalb ist Studienabbrechem in der Regel der Zugang und damit der
Erwerb eines solchen Hochschulzertifikates versperrt. Dies gilt gleichermafen flir Fernstudiengénge und
fiir Modulveranstaltungen an Fachhochschulen. Viele Hochschulen bieten heute Qualifizierungen mit
Hochschulzertifikat fiir die am Arbeitsmarkt stark nachgefragten Bereich Ingenieurwesen und Informatik an
(z.B. Weiterbildungszertifikat ,IT-Sicherheit).

Vorhandene Angebote konnten fur Studienabbrecher ergénzt und umgestaltet werden. Der Vorteil dabei ist,
dass vorhanden Ressourcen und Strukturen genutzt werden kénnen. Eine weitere Moglichkeit besteht darin,
neue Angebote zu schaffen, die auch fiir Studienabbrecher geeignet sind. Vorstellbar sind z. B. Modulveran-
staltungen mit Zertifikaten wie ,,Technischer Berater”, die auf die Bedarfe von Unternehmen zugeschnitten
sind. Vorhandene modulare Veranstaltungen kénnen auch hier als inhaltliche und organisatorische Vorlagen
fur die Gestaltung dienen.

2.3. Zielgruppenansprache und Netzwerkbildung

Akademische Qualifizierungen im Rahmen der wissenschaftlichen Weiterbildung kénnen sich prinzipiell an
verschiedene Zielgruppen richten. Studienabbrecher sollten als zusétzliche Kunden betrachtet werden. Um
sicher zu stellen, dass die Interessenten die Angebote erfolgreich absolvieren konnen, sollten sie bei Beginn
auf dem gleichen Kenntnisstand sein. Dieser kann mit Eignungstests abgefragt werden.

Fur die Teilnehmergewinnung und den optimalen Einsatz von Ressourcen bietet es sich an, Beratungs-
und Qualifizierungsangebote in einem Verbund oder Netzwerk zu organisieren. In diesem Netzwerk sollten
Hochschulen, Arbeitsverwaltung und Unternehmen eingebunden werden. Die Kooperation mit anderen
Hochschulen bietet sich an, da zum einen neue Teilnehmer iiber die Beratung in den Karrierezenwen ge-
wonnen werden kénnen. Zum anderen wird dadurch ermdglicht, Beratungskompetenzen sowie personelle
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und finanzielle Ressourcen zu biindeln. Wenn Studienabbrecher direkt nach der Exmatrikulation keine Ar-
beitstelle finden, konnen sie sich bei Arbeitsgemeinschaften (ARGE) oder bei kommunalen Trigem der
Grundsicherung fur Arbeitssuchende (kTG) melden und Arbeitslosengeld II erhalten. Studienabbrecher, die
prekdr oder inaddquat beschiftigt sind, haben die Moglichkeit, sich bei einer lokalen Agentur fiir Arbeit
Arbeit suchend zu melden. Bei diesen Stellen oder Tragern konnten Studienabbrecher die Informationen zu
Qualifizierungsangeboten an Hochschulen erhalten und damit fur die Teilnahme gewonnien werden.

Die Vernetzung mit regional ansidssigen Unternehmen ist aus mehreren Griinden sinnvoll. Interessen und
Bedarfe von Unternehmen bei der Gestaltung von Qualifizierungsangeboten konnen beriicksichtigt werden.
Dadurch wird die Verwertbarkeit der zu erwebenden Qualifikationen auf dem Arbeitsmarkt gesteigert. Uber
Werbung in den kooperierenden Firmen besteht zudem die Chance, zusétzlich potenzielle Teilnehmer zu
gewinnen.

2.4. Finanzierung iiber die Arbeitsverwaltung und iiber Kooperationen mit Untermehmen

Fiir addquat Beschiftigte konnen berufsbegleitende Kurzqualifizierungen relativ gut privat finanzierbar sein.
Studienabbrecher hingegen sind nach der Exmatrikulation oft arbeitslos oder inaddquat beschiftigt und kon-
nen dies aus eigenen Mitteln eher schwierig realisieren. Um die Finanzierbarkeit bei Arbeitslosigkeit oder
bei prekdrer Beschiftigung zu gewéhrleisten bietet sich deshalb die Kooperation mit Agenturen fiir Arbeit,
ARGEn und kTGs an. Kunden dieser Trager bzw. Stellen konnen fiir die Finanzierung einer Weiterbildung
z.B. einen Bildungsgutschein erhalten (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit, 2008). Eine weitere Mdoglichkeit
der Finanzierung kann sich aus der Kooperation mit Unternehmen ergeben. Eine langfristige strategische
Partnerschaft mit Unternehmen kann ein vielfaltiges Austauschverhéltnis beinhalten. Unternehmen konnten
sich z. B. an der Finanzierung von Qualifizierungsangeboten beteiligen, wenn sie dadurch direkt qualifizierte
Fachkrifte rekrutieren.

3. Ausblick

Eine transparente Dokumentation und eine formell zertifizierte akademische Kurzqualifikation konnen Stu-
dienabbrechern und Unternehmen helfen, schneller zusammen zu finden. Studienabbrecher erhalten durch
eine erweiterte Beratung und durch eine formelle und transparente Dokumentation die Moglichkeit, neue be-
rufliche Alternativen und passende Qualifizierungswege zu erkennen. Durch die Teilnahme an wissenschaft-
licher Weiterbildung und dem Erwerb eines Hochschulzertifikates kann sich die Wettbewerbsfahigkeit auf
dem Arbeitsmarkt verbessern. Letztlich kann eine zeitliche Verkiirzung der beruflichen Einmiindungsphase
erzielt werden, die sich an den jeweils vorhandenen Kenntnissen und Kompetenzen der Person orientiert.

Motivierte und gut vorbereitete Studienabbrecher stellen ein zusétzliches Arbeitskriftepotenzial dar. Dies ist
insbesondere fur kleine und mittlere Unternehmen interessant, die im Wettbewerb um qualifiziertes Personal
oft ungiinstigere Ausgangsbedingungen haben als groffere Unternehmen. Deshalb wiirden Unternehmen durch
formelle und transparente Dokumentation profitieren. Denn ein Instrument zum Nachweis der akademischen
Leistungen und zur Darstellung der Kompetenzen erleichtert die Einschidtzung von Bewerbern und fordert
deren Einsatz an passenden Arbeitspldtzen.

124



CHRISTIAN RICHTER

Hochschulen erhalten durch ein Instrument der Dokumentation von Studienleistungen und Kompetenzen
die Chance, Beratungsprozesse fiir Abbrecher effektiver und effizienter gestalten. Der Gesamtaufwand fiir
Beratung von Studierenden insgesamt konnte reduziert und damit indirekt mebr Zeit in praventiv orientierte
Beratungsgesprache investiert werden. Eine Befragung von Abbrechern kann zudem wichtige Erkenntnisse
iiber mdgliche Abbruchgriinde liefern, welche fiir eigenen Entwicklungs- und Gestaltungsprozesse genutzt
werden konnen.

Durch die Forderung und Qualifizierung von Studienabbrechem bieten sich neue Mdoglichkeiten fiir Hoch-
schulen, dauerhafte Beziehungen zu Unternehmen fiber strategische Partnerschaften aufzubauen und diese
starker zu institutionalisieren (vgl. Meyer-Guckel et al, 2008).

Hanft und Knust (2007) empfehlen, dass Hochschulen sich bei der kooperativen Zusammenarbeit mit Un-
ternehmen weniger auf komplette Studiengénge als auf kurzfristige und modular aufgebaute Programme
konzentrieren sollten. Mit dem Einbezug der Studienabbrecher als neue Zielgruppe bieten sich konkrete
Anreize, dieser Empfehlung verstérkt zu folgen. Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung kénnen durch
entsprechende Ausgestaltung diese neue Zielgruppe erreichen und ansprechen. Dabei besteht die Méglichkeit,
Angebote modularer Qualifizierungen zu erweitern und marktfihig zu gestalten. Einzelne Qualifizierungs-
Module (z. B. Hochschulzertifikatslehrgang ,, Technische Beratung*) sollten dabei verstarkt als Produkteinheit
betrachtet und zudem Gegenstand des Marketings oder der Preispolitik werden.

Die Senkung der Studienabbrecherquote und damit die Erh6hung der Absolventenquote muss durch lang-
fristig angelegte MafBnahmen unterstiitzt werden. Praventive Instrumente entfalten aber sinngemifl erst
langfristig ihre Wirkung. Hochschulen und Unternehmen sollten deshalb zusatzlich die Chancen nutzen, die
sich aus der Férderung und Qualifizierung von Studienabbrechern ergeben. Die Rolle der wissenschaftlichen
Weiterbildung zwischen dem (Aus-) Bildungs- und Beschaftigungssystem kann dadurch gestérkt werden.
Denn alle vorhandenen Bildungsreserven miissen ausgeschopft werden, um den gesamtgesellschaftlichen

Herausforderungen in einem europdischen Bildungs- und Wirtschaftsraum begegnen zu kénnen (vgl. Faul-
stich et al, 2007: 104).
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Marcus KoTTMANN UND UTA WILKENS

Universitiiten als Dienstleister bei der Entwicklung von Management-
Kompetenzen fiir Verinderungsprozesse

Die in der Arbeitswelt zu bewiltigenden komplexen Verdnderungsprozesse erfordern Management-Kom-
petenzen, die nicht ausschlieSlich im Prozess der Arbeit entwickelt werden konnen. Dynamische Manage-
mentfihigkeiten mit ihren antizipatorischen, reflexiven und integrativen Handlungskomponenten lassen sich
besonders dann entwickeln, wenn der Aufbau von Bewiltigungserfahrung im Arbeitskontext gepaart wird
mit einer vom Alltagsgeschehen losgel6sten Auseinandersetzung mit alternativen Handlungsmodellen ange-
sichts sich dandemder Herausforderungen. Dies kann iiber Lern- und Reflexionsprozesse of the job gefordert
werden.

Als ein institutionelles Losungsangebot, das die betriebliche Kompetenzentwicklung in diesem Sinne zielge-
richtet unterstiitzt, ist der Ansatz des ,,Master of Organizational Management® zu verstehen. Das vom Institut
fiir Arbeitswissenschaft (IAW) der Ruhr-Universitdt Bochum entwickelte Programm richtet sich explizit an
Fach- und Fuhrungskrifte aus entwicklungsdynamischen Unternehmen. Im Beitrag wird am Beispiel dieses
Programms dargestellt und diskutiert,

— welche Kompetenzfelder fiir die Entwicklung von dynamischen Management-Kompetenzen relevant sind
und

— wie Universititen als Dienstleister in die Kompetenzentwicklung von Fach- und Fahrungskriften inno-
vierender Betriebe eingebunden werden kénnen.

Den kompetenztheoretischen Bezugsrahmen der Argumentationsfithrung bildet die sozial-kognitive Theorie
von Bandura.

1. Zur Bedeutung von Kompetenzentwicklung in dynamischen Umwelten

In den letzten Jahren ist der Druck zur Verdnderung in weiten Bereichen der Wirtschaft gestiegen: Ausgelost
durch neue Technologien, die zur Anwendung dringen, und eine steigende Nachfrage nach Systemleistungen,
die komplexe Kundenprobleme 16sen, stehen gewachsene Funktionsaufteilungen zur Disposition. Das stellt
traditionelle Aufgabenteilungen in Frage und fiihrt zum Verschmelzen ehemals getrennter Strukturen. Klas-
sische Fach- und Branchengrenzen weichen auf und Wettbewerbsfelder werden vollig neu definiert.

In Feldern wie Informations- und Kommunikationstechnik, Biotechnologie, Medienindustrie, Finanzdienst-
leistungen, Handel und Logistik bis hinein in weite Teile des Handwerks sind tiefgreifende Veranderungspro-
zesse zu beobachten. Etablierte Akteure werden in Marktnischen abgedringt oder verschwinden ganz vom

Markt. Alte Strukturen zerfallen nicht nur wegen des zunehmenden Konkurrenzdruckes, sondem weil

— durch Funktionsiibernahme und -wechsel vollig neue Mitwettbewerber in angestammten Feldern auftauchen,
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— durch groflere rdumliche Reichweiten Aktions- und Wettbewerbssituationen anders dimensioniert
werden,

— gewohnte Zeitablaufe hinfillig werden, wenn z.B. die Produktion durch Kunden gesteuert wird oder auch
Dienstleistungen auf Vorrat erstellt werden kénnen,

— neue Unternehmens-/Organisationsmodelle in Form neuer unternehmensinterner Arbeitsteilungen (flache
Hierarchien), neuer Arbeitszeitmodelle (flexible Arbeitszeiten), neuer Entlohnungssysteme (Stock Op-
tions) etc. entstehen (vgl. Bellmann/Minssen/Wagner 2001).

Aus dieser Entwicklungsdynamik resultiert ein hohes Mal} an Verunsicherung tiber die Strukturen und kon-
kreten Anforderungen von morgen. Die Personalarbeit in Unternehmen steht damit vor der Herausforderung,
durch Kompetenzentwicklung dazu beizutragen, dass Mitarbeiter mit einem permanenten Wandel nicht nur
Schritt halten, sondemn iiber solche Féhigkeiten verfiigen, die zur Generierung von Wettbewerbsvorspriingen
in dynamischen Umwelten beitragen. Dementsprechend stellt die Kompetenzforschung als zentrale Anfor-
derungen an Belegschaftsmitglieder, insbesondere an Fiihrungslarifte heraus (als Uberblick vgl. Bergmann
2003; Frieling et al. 2000; Wilkens 2005; Schrey6gg/Conrad 2006; Freiling/Rasche/Wilkens 2008),

— steigende Komplexitit bewiltigen zu kdnnen; Informationen zielgerichtet aufzunehmen und zu bewerten,

— iliber Selbstreflexionsprozesse die eigenen Handlungsroutinen regelmafig zu hinterfragen,

— selbstlernend fachliche Qualifikationen zu erweitern,

— methodische und kombinatorische Fahigkeiten auszubilden, die dabei helfen, kreative Problemlsungs-
ansitze zu entwickeln,

— soziale Fahigkeiten aufzuweisen, um in Arbeitsteams und Communities of practice gemeinschaftlich an
Losungsansitzen zu arbeiten,

-— selbstregulative Fahigkeiten, auch im Sinne von Emotionskontrolle, zu stirken, um einem permanenten
Verdnderungsdruck gewachsen zu sein.

Kompetenzentwicklung bedeutet also weitaus mehr als die Aneignung neuen Wissens. Kompetenz wird als
situationsiibergreifende Handlungs- und Probleml&sungsfghigkeit aufgefasst, die sich in einer dem jeweiligen
Kontext angemessenen Handlung offenbart (Staudt et al. 2002; Sydow et al. 2003; Wilkens/Keller/Schmette
2006). Die dynamische Anpassungsfahigkeit ist Bestandteil von Kompetenz und muss dementsprechend
auch im Zentrum von KompetenzentwicklungsmaBnahmen stehen. Daraus ergeben sich spezifische Anfor-
derungen an Inhalte und Methoden.

Hieran zeigt sich bereits die begrenzte Reichweite von traditioneller Weiterbildung mit Blick auf die Kom-
petenzentwicklung. Dies l4sst sich auch durch empirische Befunde unterlegen: Ein positiver Zusammenhang
zwischen Entwicklungsmafinahmen und Unternehmenserfolg lasst sich vor allem dann erkennen, wenn iiber-
greifende regulative Fahigkeiten im Zentrum stehen (Gmiir/Schwerdt 2005).

2. Ansatzpunkte zur Entwicklung dynamischer Management-Kompetenz

Geht man der Frage nach, worauf es bei der Entwicklung dieser Fahigkeiten ankommt, verweist die einschlagige
Forschung darauf, dass sich die damit korrespondierende Kompetenzentwicklung im Prozess der Arbeit voll-
ziehen kann, wenn durch die Arbeitsgestaltung Autonomiespielriume gegeben sind und die Fithrungsstrulctur
selbstregulatives Arbeitshandeln von Mitarbeitern und Teams emméglicht (vgl. als Uberblick Reuther 2006).
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Auf theoretischer Basis kann vergegenwirtigt werden, auf welche konkreten Mafinahmenfelder es ankommit,
um Kompetenzentwicklung systematisch zu gestalten. Zieht man die sozial-kognitive Theorie von Bandura
(Bandura 1986, 2001) heran, so findet Kompetenzaufbau iiber vier Erfahrungsbereiche statt, und zwar iiber
Bewailtigungserfahrung, stellvertretende Erfahrung, verbale Informationsvermittlung sowie die Regulation
psychologischer und affektiver Zustinde (vgl. Abb. 1 und Wilkens 2008). Uber diese Erfahrungsbereiche
lasst sich laut Bandura die individuelle Selbstwirksamkeitserwartung stirken, die eine wichtige Vorausset-
zung fiir Handlung und Veranderung darstellt.

Uberzeugung von Individuen oder Gruppen, Veridnderungen
gewachsen zu sein, und Kenntnisse sie umzusetzen

T T I T

Bewailtigungs- stellvertretende verbale psycholog. u.

erfahrung Erfahrung Informations- affektive
vermittiung Zustédnde

erfolgreiche Beobachtung von

Aufgaben- Erfahrungstragern Rickkoppelung Stimmung,

bewaltigung und soziale (mit Vergleichs- Stress

Vergleiche standards)
T A r'y
__Wissenschaftliche Weiterbildung

Abb. 1: Gestaltungsfelder kompetenzorientierter Lernarrangements im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbiidung

Der wichtigste Erfahrungsbereich sind die von einem Individuum bewiltigten Aufgaben. Eine erfolgreiche
Aufgabenbewiltigung erhoht die wahrgenommene Selbstwirksamkeit eines Individuums, bestimmten Her-
ausforderungen gewachsen zu sein, wohingegen Misserfolge diese Selbsteinschatzung abschwéchen. Um die
wahrgenommene Selbstwirksamkeit sukzessive iiber positive (Teil-)Ergebnisse zu erhghen, ist es sinnvoll,
Lemziele zu formulieren, die sich in iiberpriifbare Teilziele herunter brechen lassen. Durch eine regelméfige
Evaluation wird Bewiltigungserfahrung aufgebaut und das Individuum gelangt zu einer realistischen Ein-
schitzung der eigenen Handlungsmoglichkeit. Auflerdem bietet es sich an, Probehandeln bei eher einfachen
Aufgaben durchzuflihren und sich dann sukzessive zu steigern, um das Misserfolgsrisiko zu reduzieren.

Das heifit mit Blick auf das Losungsmuster flir die Kompetenzentwicklung, dass Lemen im Prozess der
Arbeit durch einen kommunikativen Austausch und wechselseitigen Zielbildungsprozess sowie Coaching-
Elemente begleitet sein muss, um systematisch zur Kompetenzentwicklung beizutragen.

Fiir die Vorbereitung auf zukiinftige, nur vage beschreibbare Herausforderungen greift das auf den Arbeits-
prozess gerichtete Lemen zu kurz. Die sozial-kognitive Theorie betont hier die Bedeutung von Modelllernen
bzw. stellvertretender Erfahrung: Ist es nicht moglich, eigene Erfahrungen in einem Feld aufzubauen, kann
die wahrgenommene Selbstwirksamkeit positiv durch Modellverhalten anderer, als soziale Vergleichsgruppe
akzeptierter Personen beeinflusst werden. Vor diesem Hintergrund kénnen im tiberbetrieblichen Erfabrungs-
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austausch und in Mentorenmodellen wichtige Gestaltungsansitze liegen. Mit der stellvertretenden Erfahrung

wird die Komponente eines Lésungsmusters angesprochen, die institutionalisierte, iiberbetriebliche Lemnpro-
zesse nahe legt.

Im Feedback und in der Regulation psychologischer und affektiver Zustinde sieht die sozial-kognitive
Theorie eine flankierende MaBinahme der Kompetenzentwicklung: Kann eine Person ihre Verhaltensaus-
fithrung selbst nur schwer einschétzen, ldsst sich die wahrgenommene Selbstwirksamkeit durch Feedback
starken. Voraussetzung ist, dass die Feedback-gebende Person als informiert und objektiv wahrgenommen
wird und ihre Einschitzung von der (vagen) Selbsteinschédtzung nicht zu stark abweicht als dass sie unglaub-
wiirdig erscheint. Als Feedback-Geber konnen gerade Personen eine wichtige Rolle spielen, zu denen kein
hierarchisches Uber-Unterordnungsverhéltnis besteht.

Stimmungen und Gefiihle stehen in enger Wechselwirkung mit der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit.
Bei Stress und negativer Stimmung ist die wahrgenommene Selbstwirksamkeit geringer. Positive Gefiihle
steigern hingegen die wahrgenommene Selbstwirksambkeit. Dies beglinstigt wiederum den Lemerfolg und
wirkt zuriick auf das Stress- und Stimmungsbild. Die Emotionskontrolle kann in betrieblichen und iiber-
betrieblichen Lemnprozessen gestirkt werden. Auch hier bieten auflerbetriebliche Lernarrangements den
groBeren Ubungsfreiraum.

Eine konsequente Auseinandersetzung mit zukiinftigen Herausforderungen und die Starkung der zukunftsge-
richteten Handlungsfahigkeit von Fiihrungsleridften und Mitarbeitern sind demnach nur zum Teil im Prozess
der Arbeit moglich. Es gibt aber mit Blick auf die betrieblicherseits nicht zu bewerkstelligenden Losungs-
bausteine institutionelle Formen der Kompetenzentwicklung, die insbesondere beim Modelllernen, kom-
munikativen Riickkoppelungsprozessen und der individuellen Selbstregulation ansetzen. Hiermit werden
Ansatzpunkte der Zusammenarbeit zwischen Unternehmen und Hochschulen als ,,Dienstleister fiir die Kom-
petenzentwicklung™ angesprochen, die bislang noch wenig ausgeprégt sind (Kottmann/Wilkens 2008). Diese
gilt es mit Blick auf ihre organisatorische, inhaltliche und insbesondere auch didaktische Ausgestaltung zu
beleuchten. Denn das methodische Vorgehen in der Gestaltung von Lermprozessen kann dazu beitragen, alle
Facetten der Kompetenzentwicklung zugénglich zu machen.

3. Hochschulen als Dienstleister fiir die Kompetenzentwicklung: das Masterprogramm
»Organizational Management®“ am Institut fiir Arbeitswissenschaft der Ruhr-Universitit
Bochum

Als ein institutionelles Losungsangebot, das die betriebliche Kompetenzentwicklung in diesem Sinne ziel-
gerichtet unterstiitzt, ist der im Folgenden skizzierte Ansatz des ,,Master of Organizational Management*
zu verstehen. Dieses vom Institut flir Arbeitswissenschaft (IAW) der Ruhr-Universitit Bochum entwickelte
Programm richtet sich explizit auch an kleine und mittlere Unternehmen bzw. deren Fach- und Fithrungskraf-
te. Die methodisch-didaktische Konzeption des ,,Master of Organizational Management“ wurde bewusst

— auf die Zielgruppe von berufstitigen Fach- und Fithrungsleédften der mittleren Managementebenen im

Alter zwischen ca. 30 bis 55 Jahren ausgerichtet,
— als voll berufsintegrierte KompetenzentwicklungsmafBnahme strukturiert
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~ und mit konkreten betrieblichen Entwicklungsprojekten verzahnt, also als integrierter Personal- und Or-
ganisationsentwicklungsansatz positioniert.

Es handelt sich um einen Weiterbildungsmaster, der sich an Fach- und Fihrungskrifte richtet, die zur Uber-
nahme von Fiihrungsaufgaben in der Organisationsgestaltung ihre fachlichen, methodischen, sozialen und
selbstregulativen Kompetenzen weiterentwickeln wollen und dabei eine praxisnahe Ausbildung suchen, die
auf neunesten wissenschaftlichen Erkenntnissen basiert.

3.1 Leitbild und Gestaltungsprinzipien des Masterprogramms ,,Organizational
Management*

Notwendigerweise verdndern sich bei einem derartigen Ansatz zumindest zum Teil auch etablierte Positi-
onen und Rollen sowohl von ,,Lernenden” als auch ,,Lehrenden®. Neben sich stirker selbst organisierenden,
souverdnen Lernenden steht in diesem Verstdndnis ein ,,Lehrpersonal®, das sich nachfrageorientiert in ver-
schiedenen Rollen, wie bspw. als Fach- oder Prozesspromotor, als Moderator, Coach, Change Catalyst etc.,
aktiv in Problemldsungsprozesse einbringt. Den Rahmen fiir diese ,,Austauschprozesse“ bilden dabei funf
Gestaltungsprinzipien, die sich stark an den Bediirfnissen von Fach- und Fithrungskréften in innovierenden
Unternehmen orientieren:

— Ganzheitliche interdisziplinire Managementausbildung: Die in der Managementpraxis zu 16-
senden Aufgaben und zu bewiltigenden Herausforderungen sich wandelnder Organisationen verlangen von
Fach- und Fithrungskriften zunehmend die Erarbeitung von ganzheitlichen Ldsungsansitzen. Hierzu gilt
es in der Regel diszipliniibergreifendes Wissen zu integrieren, auf jeden Fall zu analysieren und zu beur-
teilen. Darauf bereitet der Studiengang vor, indem Kenntnisse der Okonomie, Soziologie, der angewandten
Informatik sowie der Rechts- und Verwaltungswissenschaft mit Hilfe eines problemorientierten Zugangs
vermittelt werden.

— Anwendungsorientierung unter Nutzung neuester wissenschaftlicher Erkenntnisse: Durch eine
problemorientierte Didaktik sowie Praxiswochen, die in enger Zusammenarbeit mit Unternehmen, Non-Profit-
Organisationen und Verwaltungseinheiten durchgefiithrt werden, durch die Einbindung von Fithrungskréften
aus Wirtschaft und Verwaltung als Gastreferenten sowie durch wissenschaftliche Abschlussarbeiten, die sich
an konkreten, berufsbezogenen Projekten der Studierenden orientieren, wird eine hohe Anwendungsorientie-
rung in der Managementausbildung sichergestellt.

— Individuelle Profilbildung unter Wahrung einheitlicher Standards: Arbeitsmirkte verlangen
von Fach- und Fihrungskréften eine immer haufigere Neuorientierung und zunehmende Spezialisierung bei
gleichzeitiger generalistischer Grundorientierung. Insgesamt nimmt die Heterogenitit der Anforderungen zu.
Der Studiengang stellt sich diesen Herausforderungen, indem er ein breit gefichertes Angebot an manage-
mentrelevanten Themen unterbreitet, angefangen bei Themen aus dem Bereich der (strategischen) Unter-
nehmensfiihrung i{iber Fragen zum Projektmanagement und zur Organisationsgestaltung bis hin zu Themen
der Mitarbeiterfithrung und des Personalmanagements. Im Sinne einer erst an spezifischen Verwertungskon-
texten manifestierten Kompetenzentwicklung besteht die Moglichkeit der individuellen Profilbildung vor
dem Hintergrund des spezifischen Arbeitskontextes und der individuellen Entwicklungsziele jedes einzelnen
Studierenden, indem mindestens finf Module aus einem Angebotsspektrum von rund 20 Modulen vertieft
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werden. Diese Module werden kontinuierlich aktualisiert und entsprechend der Themen der Berufswelt
erneuert. Gleichzeitig werden unabhingig von der gewahlten Schwerpunktsetzung einheitliche wissenschaft-
liche Standards gesichert. Das gecoachte Selbststudium und die Praxiswochen sind so konzipiert, dass durch
die aktive Rolle der Studierenden neben variierenden fachlichen Inhalten der Entwicklung von sozialen und
selbstregulativen Kompetenzen breiter Raum gegeben wird.

— Interaktives wechselseitiges Lernen: Lermnen und Entwicklung findet unter allen beteiligten Ak-
teuren statt. Die Seminare sind so konzipiert, dass betriebliche Erfahrungen und Herausforderungen unter
Verwendung theoretischer Konzepte und mittels Einsatz wissenschaftlicher Methoden einer tibergeordneten
Reflexion und wissenschaftlich fundierten Problemldsung zugefiihrt werden. Die Problematik der Nicht-
Anwendbarkeit von Wissen wird durch die Verzahnung von aktuellem Wissen mit Erfahrungen und Fertig-
keiten sowohl in der Anwendung von Managementinstrumenten als auch im Umgang mit mehrdimensionalen
Aufgabenstellungen in der betrieblichen Praxis weitgehend vermieden. Eine wichtige Rolle kommt neben
dem Dialog mit den Modulbetreuern dem Erfahrungsaustausch zwischen den Teilnehmern selbst zu, insbe-
sondere auch dann, wenn diese aus unterschiedlichen fachlichen Professionen stammen und verschiedene
Funktionalbereiche vertreten.

— Serviceorientierung zur Vereinbarkeit des Studiums mit beruflichen und familifdren Verpflich-
tungen: Das Lehrangebot ist so terminiert, dass vor dem Hintergrund unterschiedlicher Arbeitszeitregelungen
und Verpflichtungen der Studierenden eine Vereinbarkeit des Studiums mit dem Beruf gegeben ist. Dadurch
wird eine wichtige Kompetenzentwicklungsbarriere gerade bei im Arbeitsalltag hoch belasteten Fach- und
Fithrungskréften tiberwunden (Kailer/Kottmann 2004). Da lsappe Personalkapazititen von Unternehmen
grof3ziigigen, langeren Freistellungen des Fach- und Fiithrungspersonals entgegenstehen, wird ein GroBteil
des Studienangebotes als Blockveranstaltung, auch unter Einbeziehung des Wochenendes, angeboten. Im
Sinne des gecoachten Selbststudiums wird auf das Prasenzstudium durch einen Reader mit Textauswahl,
Lesehinweisen und Reflexionsfragen gezielt vorbereitet, um Prasenzphasen fiir die Diskussion von Pro-
blemldsungsansétzen nutzen zu kénnen und nicht auf die Vermittlung von Basiswissen verwenden zu miis-
sen. Die Teilnehmer und Teilnehmerinnen erhalten zudem ein umfassendes Beratungsangebot und werden
systematisch bei verwaltungsbezogenen Aufgaben, wie bspw. bei der Einschreibung und Riickmeldung, bei
Priifungsanmeldungen etc. unterstiitzt, sodass eine Konzentration auf das Studium erleichtert wird.

3.2 Kompetenzentwicklung im Rahmen der methodisch-didaktischen Konzeption

Um diese Gestaltungsprinzipien moglichst optimal mit den Anforderungen kompetenzorientierter Lernarran-
gements verzahnen zu kénnen, werden in den Lehrmodulen des Masterprogramms ,,Organizational Manage-
ment“ Prasenz- und Selbstlernphasen kombiniert. Diese Kombination wird in besonderer Weise durch die
Konzeption des gecoachten Selbststudiums unterstiitzt. Das gecoachte Selbststudium bezieht sich auf

— die Bereitstellung eines Readers zur Unterstiitzung des Selbststudiums (Informationsvermittlung),

— das Coaching von Studierenden bei der Vorbereitung von eigenen Beitrdgen im Rahmen von Préisenz-
veranstaltungen — Studierende arbeiten hier Best-Practise Beispiele fiir Kommilitonen auf oder bereiten
Problemstellungen aus ihrer eigenen betrieblichen Praxis so auf, das diese gemeinsam im Seminar bear-
beitet und geldst werden (Bewéltigungserfahrung und stellvertretende Erfahrung) — sowie
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die Begleitung von Praxiswochen, in denen komplexe Themenstellungen der betrieblichen Praxis vor dem
Hintergrund theoretischer Beziige im Team bearbeitet werden (Bewiltigungserfahrung/stellvertretende
Erfahrung/Regulation psychologischer und affektiver Zustande).

— Die Modulveranstaltungen werden dariiber hinaus durch technische Wissensmanagementsysteme unter-
stiitzt, die mit Hilfe von methodisch-didaktischen Konzepten untermauert werden. Zudem werden Online-
Foren angeboten, um die Kommunikation zwischen den Studierenden und den Dozenten zu erleichtern.

Selbstverpflichtung, klare
Einfiihrungsveranstaltung mit: Absprachen

» thematischer Einfiihrung B :
- x ewusst machen eigener
« Vereinbarung der Eigenbeitrdge der 9

Teilnehmer Bewiltigungserfahrung

Verbindung mit neuesten

wissenschaftlichen Erkennt-
Gecoachtes Selbststudium mit: nissen => Kombination

- angeleitetem Literaturstudium Feedback-Prozesse vor und

« themenzentrierten Seminaren / Workshops . . -

« bedarfsorientierter Einzel -/Gruppenberatung nach Coaching-Sitzungen =>
Selbstreflexion

Ki Leistung: Mitgestaitung eines Coachings, Klausur
ausur Selbstregulation, Emotions-

kontrolle in unvertrauten

Praxisorientierte Anwendung von Instrumenten Situationen
und MaBnahmen z.B. durch:

Lernen von den Erfahrungen

» Bearbeitung von Praxisfallen in Gruppen anderer
- Expertenbeitrige aus der Praxis
« Planspiele / Simulationen Probehandeln an komplexen
» Abschluss-Préasentation von L 6sungsansitzen Praxisfillen
4 Leistung: Aktive Beteiligung an Gruppenarbeit : X
Zertifikat und Présentation Kooperation mit anderen

Abb. 2: Ablauf eines Moduls und adressierte Kompetenzfacetten

Im Rahmen der Prisenzveranstaltung findet eine strukturierende Rahmensteuerung seitens der Dozenten
statt, beispielsweise in Form von Leitfragen, die gemeinsame Erarbeitung kognitiver Landkarten, kleinere
Inputs oder Hintergrunderlauterungen. Diese Rahmensteuerung flankiert einerseits die selbstorganisierte
Erweiterung der fachlichen Qualifikation tiber die bereitgestellten Veranstaltungsunterlagen. Andererseits
findet dabei die Vorbereitung der Studierenden auf die aktive Mitwirkung an den Prisenzveranstaltungen in
Einzel- bzw. Gruppenkonsultationen statt. In der Prasenzveranstaltung selbst wird dariiber hinaus mindestens
eine Gruppeniibung unter Einbeziehung aller Teilnehmer durchgefiihrt. Im Sinne der anwendungsorientierten
Ausbildung kdnnen zu einzelnen Priasenzterminen ausgewiesene Praxisvertreter als Diskussionsparer zur
Erweiterung der Expertise und des Reflexionsrahmens eingeladen werden. Im Rahmen der interaktiven
Gestaltung der Prasenzveranstaltungen kommen in der Regel unterschiedliche Methoden zum Einsatz, vom
Lehrgespréch tiber die Gruppendiskussion und Gruppenarbeit bis hin zum Rollenspiel oder der Simulation.
Dieses Vorgehen adressiert vor allem methodische und kombinatorische Féhigkeitspotenziale der teilneh-
menden Fach- und Fithrungskrifte, da die Erarbeitung kreativer Problemlésungen im Vordergrund steht. Es
fordert aber auch die sozialen und selbstregulativen Fahigkeiten der Teilnehmer/innen, wenn die eigene Ex-
pertise in Problemldsungsprozesse von interdisziplindren Teams einzubringen ist und dabei auch kritischen
Reflexionsprozessen innerhalb der Lerngruppen ausgesetzt wird.
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Die Komplexitit der bearbeiteten Themenstellungen wird im Verlauf der Module stetig gesteigert und findet
ihre hochste Auspréagung schlieBlich in der konkreten Anwendungssituation von ,,Praxiswochen. Bei diesen
Praxiswochen stehen die Dozenten zwar auch wihrend der gesamten Zeit fiir Einzel- und Gruppencoachings
zur Verfiigung. Sie fordern hier allerdings vornehmlich Zwischenergebnisse ein, geben Feedback und be-
gleiten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer bei der eigenstdndigen Bearbeitung einer komplexen Fallstudie
mit Partnerbetrieben, bei der Durchfiihrung einer wissenschaftlichen Anspriichen geniigenden empirischen
Erhebung, der Ausarbeitung eines Rollenspiels, der Teilnahme an einer Simulation oder einem Planspiel etc.
Aufgrund der Teilnehmerzahl an einem Modul, die auf maximal 25 Teilnehmende begrenzt ist, haben alle
Prasenzveranstaltungen grundsitzlich Seminarcharakter, sodass die aktive Einbindung der Studierenden in
den Modulablauf organisatorisch abgesichert ist.

Nach erfolgreicher Absolvierung von fiinf inhaltlich abgeschlossenen Lehrmodulen werden die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer des Programms sukzessive auf die Erstellung wissenschaftlicher Abschlussarbeiten
vorbereitet. Hierzu wurde am Institut fiir Arbeitswissenschaft ein begleitendes individuelles Betreuungsver-
fahren der Graduierungsarbeit entwickelt, welches mit einem so genannten Vertiefungsprojekt startet. Das
Vertiefungsprojekt erstreckt sich iiber zwei Semester und findet grundsétzlich in Form von Blockseminaren
statt (drei bis vier dreistiindige Termine pro Semester). Ziel des Vertiefungsprojektes ist es, einheitliche Stan-
dards wissenschaftlicher Arbeiten auszubilden, indem theoretische Ansétze auf einen praktischen Kontext
bezogen und Methoden der empirischen Sozialforschung im Anwendungszusammenhang vertieft werden.
Eine weiterfilhrende wissenschaftliche Unterstiitzung bei der Durchfiihrung eigener Praxisprojekte erfahren
die Teilnehmenden dann im Rahmen eines Masterkolloquiums, in dem die konkrete Projektumsetzung im
Mittelpunkt steht. Das Masterkolloquium dient der Sammlung, Dokumentation und systematischen Reflexi-
on von Projektergebnissen sowie dem Transfer zwischen praktischen und wissenschaftlichen Erkenntnissen.
Den Abschluss des Masterkolloquiums bildet eine dffentliche Prasentation im Rahmen von Instituts- oder
Lehrstuhlveranstaltungen.

Das abschlieBende Semester dient zur Anfertigung der Masterarbeit (Thesis) und baut auf den vorhergehenden
Leistungen im Masterprogramm auf. Die Thesis wird in Form einer Projektarbeit in Kooperation mit dem
Unternehmen angefertigt. Sie soll eine konkrete und praktische Problemstellung aus dem Handlungs- und
Forschungsfeld des ,,Organizational Management” zum Gegenstand haben. Dabei werden in der Regel alle
vier Erfahrungsbereiche adressiert — die Teilnehmenden miissen an dem Praxisprojekt selbst beteiligt sein
(Bewiltigungserfahrung), sie werden systematisch vom betreuenden Wissenschaftler, aber haufig auch von
ihren Fiithrungskriften betreut bzw. begleitet (stellvertretende Erfahrung), recherchieren fur einzelbetrieb-
liche Problemstellungen den Stand der wissenschaftlichen Auseinandersetzung (Informationsvermittlung)
und miissen sich in diesem Prozess immer wieder mit den unterschiedlichen Anspruchsgruppen abstimmen
(Regulation psychologischer und affektiver Zustande).

Die Qualitit des Programms wird an dieser Stelle ganz entscheidend durch die nachhaltige Unterstiitzung der
Teilnehmer/innen durch die jeweilige Unternehmensleitung beeinflusst. Diese Verkniipfung der Lern- und
Entwicklungsprojekte mit strategischen Zielen des Unternehmens bzw. deren Nutzung zur Explorierung
zukiinftiger Geschiftsfelder bietet sich angesichts der Erwartungshaltungen an wissenschaftliche Weiterbil-
dung, aber auch aufgrund der mit einem solchen Programm naturgemil verbundenen Belastungen fiir die
Teilnehmer/innen an. Die Bearbeitungszeit der Masterarbeit (Thesis) betrdgt dabei sechs Monate. Neben
der Masterarbeit besteht die Masterpriifung aus einer einstiindigen Disputation, die nach positiver Beur-
teilung der Masterarbeit zu absolvieren ist. Bei der Begutachtung der Masterarbeit kénnen auch Priifer aus
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kooperierenden Hochschuleinrichtungen hinzugezogen werden. Nach Bestehen der Disputation wird der
akademische Grad ,,Master of Organizational Management* verliehen.

Die hohe Motivation der Teilnehmer/innen wird nicht nur durch die Mdglichkeit des Erwerbs einer universi-
tdren Formalqualifikation, sondern auch auf der betrieblichen Ebene durch individuelle Zielvereinbarungen
mit den jeweiligen Vorgesetzten wirksam gefordert. Die individuelle Kosten-Nutzen-Rechnung ist fiir die
Teilnahme- und Umsetzungsmotivation von besonderer Bedeutung und kann durch MaBnahmen wie z.B.
detaillierte Abklarung von erforderlichem Zeit- und Kostenaufwand, von offenstehenden Laufbahnoptionen
sowie durch Abschluss von individuellen Entwicklungsvereinbarungen (inkl. zeitbezogener Riickzahlungs-
klauseln) verbessert werden. Damit kann auch der Gefahr des Programmabbruches oder erhéhter Fluktuati-
onsraten von Teilnehmenden nach Programmabschluss vorgebeugt werden.

3.3 Teilnehmerbewertung des Programms ,,Organizational Management

Erfahrungen und Evaluierungsergebnisse aus der Durchfiihrung des ,,Master of Organizational Management*
seit 2002 signalisieren, dass die Einbindung von stdndig aktualisierten fachlichen und methodischen Erkennt-
nissen aus verschiedensten wissenschaftlichen Professionen in die hochindividualisierten Anwendungs-
zusammenhénge einzelner Arbeitssysteme wertvolle Beitrage fiir die individuelle Kompetenzentwicklung
liefert. Befunde aus der Evaluation der Lehre aus dem Jahr 2008 weisen fiir die Teilnehmer aus, dass

— 88 Prozent starke bzw. sehr starke Beziige zu ihrer aktuellen Arbeit herstellen konnten,

— 81 Prozent die zukiinftigen Verwertungspotenziale ,,des Gelernten* als gut bis sehr gut bezeichnen,

— 83 Prozent eine Erweiterung ihres individuellen Kompetenzprofils im Bereich von fachlichen, metho-
dischen, sozialen bzw. Selbstkompetenzen konstatierten und sogar

— 88 Prozent eigene Arbeits- und Interessenschwerpunkte in die Module einbringen konnten.

Dariiber hinaus ist zu beobachten, dass zahireiche innovationsfordernde Faktoren (Kriegesmann/Kerka
2007), wie z.B. die Etablierung stabiler bereichsiibergreifender Austauschprozesse und Kooperationen bis
hin zur gemeinschaftlichen Konzeption von Innovationsprojekten der Teilnehmer/innen, quasi im Bypass
mitadressiert werden.

3.4 Fazit

Insgesamt zeigt das Masterprogramm ,,Organizational Management* unseres Erachtens Losungsansétze fiir
die Kompetenzentwicklung in Zusammenarbeit von Unternehmen und Hochschulen auf, die sowohl An-
forderungen an die inhaltliche Aktualitdt als auch die methodisch-didaktische Aufbereitung erfiillen. Dabei
soll nicht verschwiegen werden, dass die komplexen Wirkungszusammenhénge und vielfaltigen Aufgaben,
die bei der Konzeption und Umsetzung derartiger Kompetenzentwicklungsmaf3nahmen zu beriicksichtigen
bzw. zu 16sen sind, hohe und im Vergleich zur bisherigen Praxis vielfach véllig neue Anforderungen an die
handelnden Akteure stellen. Da es vielen Untermehmen kaum méglich ist, diese speziellen Anforderungen
durch eigene Organisationseinheiten sicherzustellen, bildet die Kooperation mit Hochschulen als ,,Dienst-
leister fiir die Kompetenzentwicklung* eine bedenkenswerte Perspektive, um Impulse fiir eine offensive, in
der Entwicklung nach vorn gerichtete Personalarbeit zu liefern. Hochschulen, die dieses Feld bewirtschaften
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wollen, sind gefordert, die Rahmenbedingungen fiir einen Typus von Kompetenzentwicklung zu professi-
onalisieren, welcher nicht, wie liblicherweise, erst krisenhaft am Ende betrieblicher Veranderungsprozesse
einsetzt, sondern auf die Stiarkung der innovativen Kréfte in den Betrieben abhebt und damit selbst als Quelle
fiir Innovationen fungiert.
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Die Dortmunder Akademie fiir Piidagogische Fiithrungskrifte-Weiterbildung
fiir das neue Berufsbild ,,Schulleitung*

Das neue Berufsbild ,,Schulleitung

Die Anforderungen an Schulleiter/innen haben sich in den letzten Jahren drastisch gedndert und dndern sich
noch. Zu den — teilweise neuen — Aufgaben gehdren Unterrichtsentwicklung, Personal- und Gesundheits-
management, Budgetgestaltung, Fortbildungsplanung, Qualitditsmanagement, u.a.m. Das gilt fiir groe wie
fur kleine Schulen. Hinzu kommt die Aufforderung zur Mitwirkung an umfassender Systementwicklung,
d.h. an regionaler Schulentwicklung (vgl. Buchen/Rolff, 2009).

Nach dem alten Rollenverstiandnis war ein Schulleiter bzw. eine Schulleiterin eine Lehrlaraft, die zur Wahr-
nehmung ihrer Leitungsaufgaben teilweise von ihrer Unterrichtsverpflichtung freigestellt war. Jedoch wurden
Inhalte und Verwaltungsanforderungen zentral definiert.

Die wichtigste Aufgabe der Schulleitung bestand darin, sicherzustellen, dass die Vorgaben der iibergeord-
neten Verwaltungsebenen in der einzelnen Schule umgesetzt wurden. Schulleiter/innen wurden nach diesem
Steuerungsmodell als ausfithrende Organe eines hierarchischen Verwaltungs- und Strukturmodells ohne
wesentliche eigene Entscheidungs- und Gestaltungsspielrdume verstanden.

Demgegentiber steht ein neues Rollenverstidndnis: Schulleiter/in ist ein eigenstandiger Beruf (ASD, 2005).
Danach sind Schulleiter/innen in erster Linie pddagogische Fithrungskrifte, die aber eine bestimmte Unter-
richtsverpflichtung aufweisen. Mafigeblich ist die Ergebnissteuerung, beispielsweise durch Zielvereinba-
rungen zwischen Schule und Schulaufsicht. Die neue Rolle der Schulverwaltung liegt in Beratung, Beglei-
tung und Unterstiitzung der Schulen. Hingegen liegen wichtige Aufgaben wie Personalauswahl, -planung,
-entwicklung und Budgetierung bei der Schulleitung. Auch die Offnung von Schulen, z.B. in Richtung
Eltern oder Betrieben/Kammern, muss geleistet werden. Nicht zuletzt spielen Aspekte des Sponsoring eine
zunehmende Rolle. Strategische Entscheidungen zur programmatischen Orientierung der Schule werden
in der jeweiligen Schule getroffen. Das zugrunde liegende Steuerungsmodell basiert darauf, dass in der
einzelnen Schule weit reichende Entscheidungen geféllt werden miissen (vgl. Dubs, 2005).

Zusammenfassend besteht ein Konsens, dass sich mit der Leitung von Schule ein neues Berufsbild
herausgebildet hat. Allerdings gibt es hierfiir bislang keine gnindstindige Ausbildung und nur in begrenztem
Umfang — und zudem qualitativ heterogen —~ Weiterbildungsangebote.

Erschwerend ist, dass in den n4chsten Jahren ein betrachtlicher Teil der Schulleiter/innen in den Ruhestand
gehen wird und — zumindest in manchen Schulformen — das Interesse an Leitungsfunktionen abzunehmen
scheint. Wahrend staatliche Angebote in der Schulleitungsfortbildung eher abnehmen, bildet sich allmahlich
ein neuer Markt mit z. T. neuen Anbietern, wie z. B. Verbinde, Gewerkschaften, Unternehmensberatungen,
Schulbuchverlage sowie Hochschulen.

Vor diesem Hintergrund wurde an der Techunischen Universitdt Dortmund Ende 2005 die ,,.Dortmunder Aka-
demie fiir Padagogische Fithrungskréfte* (DAPF) gegrindet. Die DAPF ist eine gemeinsame Einrichtung des
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Zentrums fiir Weiterbildung und des Instituts fiir Schulentwicklungsforschung der TU Dortmund; Trager ist
der Weiterbildungsverein der TU Dortmund. Die DAPF kann mit der von ihr durchgefithrten Weiterbildung
dazu beitragen, die entstandene Liicke zwischen Ausbildungs- und Beschiftigungssystem zu schliefen.

Ausgangssituation an der TU Dortmund

Das Institut fiir Schulentwicklungsforschung (IfS) ist national wie international ausgesprochen renommiert.
Dort wurden seit 1973 rund 120 Forschungs- und Entwicklungsprojekte durchgefiihrt. Uber 30 wissen-
schaftliche Mitarbeiter/innen des Instituts, das seit 2005 unter der Leitung von Prof. Dr. Wilfried Bos steht,
bearbeiten mehrere Schwerpunkte, ndmlich Schulentwicklung, Theorien und Methoden der Bildungspla-
nung, Informationstechnologien und Neue Medien sowie international vergleichende Leistungsstudien, und
erbringen vielfaltige Serviceleistungen fur den Schulbereich.

Von 1973 bis 2005 war Prof. Dr. Hans-Giinter Rolff Leiter des IfS, seit Ende 2005 ist er Akademieratsvor-
sitzender und wissenschaftlicher Leiter der DAPF. Fiir letztere, nach seiner Emeritierung iibernommene
Aufgabe ist er pradestiniert wie kaum ein anderer: In den 1980er-Jahren hat er am Aufbau der Schullei-
tungsfortbildung in NRW mitgewirkt, er hat Trainings und Coaching fiir die Trainer fiir Schulleitungen in
Niedersachsen und in jedem Bundesland, in der Schweiz und in Osterreich Fortbildung fiir Schulleitungen
(auch bei den deutschen Auslandsschulen) durchgefiihirt und ist Wissenschaftlicher Leiter des Masterstudi-
engangs ,,Schulmanagement“ an der Technischen Universitdt Kaiserslautern. Zudem ist er Mitherausgeber
der Loseblattsammlung ,,Schulleitung und Schulentwicklung® (Raabe) und des Standardwerkes ,,Professi-
onswissen Schulleitung® (Beltz).

Das Zentrum fiir Weiterbildung (ZfW) ist eine zentrale wissenschaftliche Einrichtung der Technischen Uni-
versitidt Dortmund. An den Weiterbildungsveranstaltungen nehmen in mehr als 200 Weiterbildungsveran-
staltungen jahrlich ca. 3000 bis 4000 Personen teil, davon 70 bis 80 Prozent aus dem Schulbereich. Zurzeit
werden neun weiterbildende Studien(génge) angeboten, davon drei aus dem Schulbereich. Fortbildung fiir
Lehrer/innen wird bereits seit 1989 durchgefiihrt und umfasst zurzeit mehrere Kongresse und ca. 50 Se-
minare jihrlich. Der Bereich ,,Management und Dienstleistung” des ZfW, der mit der Durchfithrung der
Weiterbildung betraut ist, weist finf Planstellen und viele zeitlich befristete Mitarbeiter auf. Zuséatzlich sind
zwei Lehrstithle am ZfW verortet.

Am ZfW bestehen viele Erfahrungen mit der Durchfihrung von Seminar- und Grof3veranstaltungen, es steht
ein eigenes Gebaude zur Verfiigung sowie eine Kooperation mit einer externen Institution, dem Verein zur
Foérderung der wissenschaftlichen Weiterbildung der Universitdt Dortmund e.V.

Realisation und aktueller Stand

Die DAPF wurde im Dezember 2005 gegriindet und stellt formal einen Bereich des Vereins zur Férderung
der wissenschaftlichen Weiterbildung der TU Dortmund dar. Ende 2005 gab es keine neue(n) Stelle(n) und
kein Extrageld, sodass mit den bestehenden Personalkapazititen gearbeitet werden musste und nur geringe
Anfangsinvestitionen moglich waren.
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Zur Unterstiitzung der Aufgabenerfiillung wurde in 2006 ein Akademierat gegriindet, der sich aus Personen
zusammensetzt, die in herausgehobener Position im Schulbereich tétig sind oder innerhalb der TU Dortmund
Funktionstrdger mit Bezug zum Schulbereich sind. Die Zusammensetzung kann den Internetseiten der DAPF
entnommen werden (www.dapf.tu-dortmund.de).

Die DAPF sieht ihre Hauptaufgabe in der Férderung und Qualifizierung von allen Fiihrungsledften in
allen schulischen Bereichen und Ebenen. Dazu gehoren Schulleiter/innen, stellvertretende Schulleiter/
innen, Abteilungs-, Stufen-, didaktische Leiter/innen, Fachkonferenzvorsitzende, Fachgruppenleiter/innen,
Steuergruppenmitglieder, Jahrgangsstufensprecher/innen, aber auch Mitglieder der Schulverwaltung und
Schulaufsicht.

Es wurde ein eigensténdiges Fithrungskonzept der DAPF entwickelt, das der ,,konfluenten Leitung®. Dieses
Konzept basiert auf einem Verstdndnis von Leitung als Fiihrung, als Management und Steuerung sowie der
Aufteilung der Aufgaben mit kooperativer Verantwortung auf Fiihrungspersonen der ,,mittleren Ebene®. Die
Aufgabenstruktur des Schulleiters bzw. der Schulleiterin liegt danach vor allem in der Zusammenfiihrung
(,,Konfluenz*) der Einzelaufgaben in einem Gesamtkonzept und der Gesamtverantwortung.

Das Verhiltnis von Praxis und Wissenschaft findet besondere Beriicksichtigung und beinhaltet eine Dop-
pelstrategie: Zum einen werden die Praxiserfahrungen der Teilnehmer aufgegriffen, einbezogen und auf
wissenschaftlicher Grundlage reflektiert. Zum anderen beruhen die von den Dozenten eingebrachten Kon-
zepte und Inhalte auf der Basis anerkannter und aktueller Forschungsergebnisse. Auch die Didaktik der
Veranstaltungen orientiert sich an neuesten wissenschaftlichen Erkenntnissen.

Das Lehr-Lemkonzept der DAPF legt die aktive Aneignung der Inhalte und Kompetenzen durch die Teil-
nehmer zugrunde. In diesem Sinne erfolgt eine Verkniipfung von Praxis-, Wissenschafts- und Teilnehmer-
orientierung. Zusatzlich gibt es differenzierte Konzepte der Lernbegleitung, u. a. Lerntagebiicher, Kollegiales
Teamteaching und Reflexionsgruppen.

Die DAPF weist eine Vielfalt von Programmschienen auf. Dazu gehoren zwei Zertifikatsstudien (weitere
sind in Planung):

— ,,Pddagogische Fiihrung und Management*
Berufsbegleitendes Studium von 168 Stunden mit 21 Prisenztagen wéhrend der unterrichtsfreien Zeit.
Der Anschluss an zwei Masterstudiengénge ist moglich. Nach zwei erfolgreichen Durchldufen konnte
mittlerweile bereits die 3. Studiengruppe gestartet werden.

— Qualitét durch Evaluation und Entwicklung (Q2E)
Berufsbegleitendes Angebot fiir Fithrungskréfte im Schulbereich (insbesondere in Berufskollegs); um-
fasst elf Tage, die innerhalb eines Jahres zu absolvieren sind. Darin wird der Aufbau eines schuleigenen
Qualitidtsmanagements trainiert. Der Start von zwei Studiengruppen, einer in Dortmund und einer in
Hamburg, erfolgte im Herbst 2008, ein weiterer Studienstart ist in Hamburg im Mérz 2009 vorgesehen.
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Weitere Programmbausteine:

~— Seit Ende 2005 Durchfithrung von Fortbildungsseminaren zu aktuellen Schulleitungs-Themen mit bis zu
15 Seminaren pro Halbjahr.

— Hiife fiir die landestibergreifende Qualifizierung von Schulleitungen nach den Konzepten der entspre-
chenden Ministerien. Beispielsweise wurde fiir den Stadtstaat Hamburg ein Konzept fiir die Weiter-
bildung von 1400 Schulleitungspersonen entwickelt und in der Durchfithrung begleitet. Kurz vor dem
Vertragsabschluss steht ein gréfieres Projekt im Auftrag des Stadtstaates Bremen, in dem ca. 90 Schullei-
tungspersonen 12 Weiterbildungstage in zwei Jahren durchlaufen sollen.

— Programm- und Beratungsangebot fiir Stddte und Schultriger, Schulen und weitere bildungsnahe Einrich-
tungen, das auf ihre spezifischen Problemstellungen zugeschnitten ist. Fiir die Stadt Dortmund wurden
bereits zwei grofiere Seminarreihen absolviert, ein fiinftagiges Projekt fiir die Unfallskasse NRW begann
im Herbst 2008. Bei erfolgreichem Abschluss soll das letztere Projekt mehrfach wiederholt werden.

— seit 2006 jedes Jahr ein grofler wissenschaftlicher Kongress zu einem aktuellen Schulleitungsthema mit
jeweils mehreren hundert Teilnehmern

— Beteiligung an zurzeit zwei Forschungsprojekten (,, Wirkungen neuer Leitungskonzepte auf die Qualitat
von Schulen®, April 2007 bis Mérz 2010/Evaluation des Projekts ,,Seniors coachen Schulleiter/innen®,
das die Stiftung Partner fiir Schule NRW* durchfiihrt, April 2007 bis Dez. 2009)

~— Neu im Angebot ist eine Zukunftswerkstatt. Zukunftswerkstédtten umfassen eine kritische Bestandsauf-
nahme, Sammlung von Ideen fiir die Zukunft und von Vorschldgen fiir die Umsetzung. Die bislang
angebotenen Zukunftswerkstitten werden ausgesprochen stark nachgefragt.

Seit April 2006 hat die DAPF eine Mitarbeiterin mit einer halben Stelle, seit Sept. 2008 als 90-Prozent-Stelle.
Zudem ist seit September 2008 eine weitere wissenschaftliche Mitarbeiterin mit einer halben Stelle fiir die
DAPF titig.

DieDozent/inn/en der DAPF weisen Erfahrungen im Fort- und Weiterbildungsbereich auf, und nehmen selbst
Fihrungsaufgaben wahr und/oder fiihren einschligige Forschungsprojekte durch. Jede Veranstaltung wird
evaluiert, und es werden regelméflig Riickmeldungen tber die Bewertungen der Teilnehmer/innen gegeben.
Auflerdem finden regelméfige Treffen der Dozenten/innen von Zertifikatskursen statt.

Die DAPF kooperiert bei threm Gesamtangebot mit der Schulleitungsvereinigung NRW sowie bei einzelnen

Projekten mit anderen Partnern, u.a. Unfallkasse NRW, Stiftung ,,Partner fiir Schule®, TU Kaiserslautern und
Padagogische Hochschule Nordwestschweiz.
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Bewertung und Perspektiven

Angesichts eines sehrerfolgreichen Starts wurde versucht, die Erfolgsfaktoren der DAPF zu identifizieren und
auf eine Ubertragbarkeit auf andere Projekte zu iiberpriifen. Folgende Faktoren konnen genannt werden:

— Renommee der Einrichtung ,.Institut fiir Schulentwicklungsforschung*
— Bekanntheitsgrad des wissenschaftlichen Leiters Prof. Rolff

- sehr gutes Dozententeam

— Lernbegleitung bei Zertifikatskursen

— Evaluation und konstruktiver Umgang mit Ergebnissen

— selbst erarbeitete Bekanntheit unter dem Markennamen ,,DAPF
— Nachfrage bei der Zielgruppe — individuell

— Nachfrage bei der Zielgruppe — institutionell

— starke Partner aus der Zielgruppe

— Unterstiitzung durch Hochschulleitung

— Erstellung eines Gesamtkonzepts

— Erprobung neuer Ansitze

— eigenes Gebaude

— zuverldssige Organisation der Angebote

— Kontinuitit bei den Mitarbeiter/inne/n

— Wachstum ,,Schritt fiir Schritt*

Sicherlich sind nicht alle Punkte gleich wichtig, auch wenn jeder einzelne fiir sich genommen eine Be-
deutung hat. Fiir uns war entscheidend, zu Beginn nicht umfangreiche Antrdge zu stellen oder anderweitig
langwierige Uberzeugungsarbeit leisten zu miissen. Im Vordergrund stand der Wunsch nach einem schnellen
Start des Projekts. Die Uberlegung war, durch wachsenden Erfolg zu iiberzeugen und durch eigenes Wachs-
tum eine mdglichst tragfdhige finanzielle Basis zu finden. Dies ist, wenn man nach drei Jahren eine erste
Zwischenbilanz zieht, in vollem Umfang gelungen.

Neben den genannten Punkten war es auch wichtig, zur richtigen Zeit mit den richtigen Angeboten présent
zu sein. Neben dem Renommee des wissenschaftlichen Leiters stelien Bekanntheitsgrad und Kompetenz der
einzelnen Dozent/inn/en den wohl groBten Pluspunkt fir die DAPF dar.

Die Risikofaktoren und die nicht gelungenen Projekte sollen bei dieser Betrachtung nicht ausgespart
werden.

Es konnen folgende Risikofaktoren ausgemacht werden:

— Fokussierung auf einen wissenschaftlichen Leiter

— zu wenig junge Dozent/inn/en (was sich gerade dndert)
— Zunahme (kommerzieller) Konkurrenzangebote

— unklare und widerspriichliche behordliche Vorgaben

— Organisationsmodell (keine Selbststdndigkeit der DAPF)
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Was bislang nicht funktioniert hat: Der Einsatz prominenter Géste bei einem Kaminabend. Es sollten promi-
nente Schliisselpersonen aus auflerschulischen Bereichen (Sport, Kultur, Wirtschaft etc.) referieren und {iber
ihre Fiihrungskonzepte und -erfahrungen diskutieren. Es konnten bei den vorgegebenen Rahmenbedingungen
keine geeigneten Géste gewonnen werden.

Der Austausch von eintdgigen Seminarangeboten durch zwei bis dreitdgige Kurzlehrgédnge konnte nicht
umgesetzt werden, weil die Kurzlehrgénge nicht nachgefragt wurden. Wahrscheinlich war die zeitliche Be-
lastung schlicht zu grof, sodass auch attraktive Themen, die bei Eintageskursen zu guter Auslastung fiihrten,
nicht wahrgenommen wurden. Diese Angebotsform wurde eingestellt.

Coaching als Angebotsformat wurde bislang nicht oder kaum nachgefragt. Auch die Geldakquise von kom-
merziellen Partnern mit dem Ziel eines Grofisponsoring war bislang nicht erfolgreich.

Die Perspektiven sehen angesichts eines schnellen und dynamischen Wachstums in den zuriickliegenden
drei Jahren zunichst einmal eine Sicherung des Erreichten vor. Dies meint keine ,,statische®, sondern eine
»dynamische® Sichtweise, d. h. Sicherstellung des Umfangs der zurzeit durchgefiibrten Weiterbildung, wohl
wissend, dass angesichts eines kontinuierlichen Wandels auf der Nachfrageseite eine bestindige Uberpriifung
des Angebots auf Aktualitdt und Nachfragewahrscheinlichkeit notwendig ist.

Dariiber hinaus soll nach Méglichkeit ein weiterer, schrittweise erfolgender Ausbau des Angebots erfolgen.
Es kénnen zudem zwei Ziele mit mittlerer Perspektive benannt werden. Zum einen die Etablierung eines
weiterbildenden Master-Studiengangs flir die Zielgruppe. Zum anderen tiber das bisherige Maf} hinaus eine
Ausdehnung der Aktivitdten iiber die Grenzen des Bundeslandes NRW hinaus, von einer ,,Dortmunder®
hin zu einer ,,Deutschen* Akademie fiir pddagogische Fiihrungskrifte. Letzteres nicht allein, sonderm im
Verbund mit anderen.
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LernZeitAlter — alterssensible Lernkonzepte fiir die Praxis

Das Projekt LemZeitAlter konnte im Rahmen der Arbeitsgruppe 2 d vargestellt und diskutiert werden. Dabei
ging es nicht nur um abgeschlossene Projektphasen (Antrags-, Bewilligungs- und Startphase), sondern auch
um die laufende Projektarbeit (,,work in progress®) und um die Authahme von Impulsen der anwesenden
Fachvertreter/innen aus dem Bildungsbereich. Einerseits sollten so die Anregungen aus der Arbeitsgruppe
in das Projekt LemZeitAlter einflieBen, andererseits sollte die Projektvorstellung den Teilnehmenden der
Arbeitsgruppe Anregungen fiir die eigene Arbeit geben. Die weitere Konzeptionierung, flir die erste Anfor-
derungen aus der Praxis der Projekipartner vorlagen, konnte ebenfalls in der Arbeitsgruppe zur Diskussion
gestellt werden.

Programmatisch l4dsst sich das Projekt LernZeitAlter mit dem Satz charakterisieren: Lemen braucht Zeit;
Alter bringt mit der Zeit Erfahrung; wir lemmen ein Leben lang und leben heute mehr denn je in einem
LemZeitAlter.

Angesichts des demografischen Wandels wird es heute einerseits immer wichtiger, Altere in aktuelle Lern-
prozesse zu integrieren und andererseits das Wissen der Alteren als Ressource zu verstehen, die durch einen
generationsiibergreifenden Wissenstransfer erschlossen werden muss.

Insbesondere im Weiterbildungsbereich liegt hier noch erhebliches Entwicklungspotenzial, um Lermnpro-
zesse im privaten, wie im beruflichen Umfeld und im individuellen, wie im gesellschaftlichen Kontext zu
ermoglichen. Dass solche Entwicklungsprozesse nicht nur méglich, sondern auch nétig sind, ist inzwischen
durch zahlreiche Studien und Publikationen zur lebenslangen Lernféhigkeit und zum Weiterbildungsbedarf
hinreichend be]egt.1 Praxisrelevante Konzepte zum altersensiblen Lehren und Lemnen sind dagegen bis jetzt
nur spérlich entwickelt worden.

Hier setzt das Projekt LernZeitAlter an. Das Ziel ist die Entwicklung, Erprobung und Verankerung alterssen-
sibler Lernkonzepte in der Erwachsenen- und Weiterbildung in kleinen und mittleren Unternehmen (KMU)),
in der beruflichen Bildung und in den Hochschulen.

Kembestandteil dieser Lemkonzepte sind acht Lemmodule von je 26 Unterrichtsstunden Umfang zu ver-
schiedenen alter(n)srelevanten Themen. Mit der exemplarischen Durchfiihrung dieser Lernmodule sollen
rund 100 Teilnehmende unterschiedlicher' Zielgruppen (siehe Tabelle) erreicht werden, um die alterssensiblen
Lemkonzepte auf ihre Umsetzbarkeit und auf ihre zielgruppengerechte Ansprache zu priifen.

1 Exemplarisch seien hier folgende neuere Quellen genannt:

Kruse, Andreas (Hg.) (2007): Weiterbildung in der zweiten Lebenshilfte. Multidisziplindre Antworten auf Heraus-
forderungen des demografischen Wandels. Bielefeld, W. Bertelsmann.

Faulstich, Peter; Bayer, Mechthild (Hg.) (2007): Lernalter. Weiterbildung statt Altersarmut. Hamburg, VSA-Verlag.

Niedersdchsischer Landtag (2007): Bericht der Enquete-Kommission ,,Demografischer Wandel — Herausforderung an
ein zukunftsfihiges Niedersachsen”. Hannover: Landtagsdrucksachen 15/3501 — 15/4000. Online verflighar unter
www.landtag-niedersachsen.de/Drucksachen/Drucksachen_15_5000/3501-4000/15-3900.html, zuletzt gepriift am
28.02.2009.
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1 | Alterssensibles Lehren und Lernen X X X

2 | Demografie und Alter(n) X X

3 | Demografischer Wandel in KMU und die X X

wirtschaftlichen Konsequenzen
4 | "Erfolgsfaktor" Alter X X
5 | Intergenerationeller Wissenstransfer und X X X X
Nachfoigeplanung

6 | Lernalter und (Inter-)kulturalitat X X

7 | Lesen und Alter X X

8 | Recht und Gerechtigkeit X X X

Tabelle 1: Lernmadule und Zielgruppen im EFRE-Projekt LernZeitAlter. Quelle: eigene Darstellung

Bei der Entwicklung der Lemmodule werden sowohl Voraussetzungen auf der institutionellen Ebene (z. B.
bet den KMU) berticksichtigt, als auch neurophysiologische Bedingungen, curriculare Ansétze, eine geeig-
nete Didaktik/Methodik sowie das Selbst- und Fremdbild im Lebenslauf auf der individuellen Ebene der
Lernenden und Lehrenden. So werden beispielsweise auBerhochschulisch erworbene Kompetenzen Alterer
im Projekt LernZeitAlter insbesondere in den Themenbereichen Intergenerativitit und Wissenstransfer be-
riicksichtigt, etwa bei der als Ressource zu verstehenden Lebens- und Berufserfahrung dlterer und alter
werdenden Beschiftigter in kleinen und mittleren Unternehmen (KMU).

Das Projekt LemZeitAlter ist von der Volkshochschule Langenhagen (als anerkannte Erwachsenenbil-
dungseinrichtung in Niedersachsen) und der Zentralen Einrichtung fiir Weiterbildung (ZEW) der Leibniz
Universitat Hannover gemeinsam initiiert und beantragt worden. Sie konnten sich dafir erfolgreich um eine
dreijahrige Forderung aus Mitteln des Europdischen Fonds fiir regionale Entwicklung (EFRE) bewerben,
sodass seit dem 01. Juli 2008 gesicherte Mittel fiir die Projektarbeit zur Verfligung stehen. Damit kann auch
eine Zusammenarbeit der Projektpartner fortgesetzt werden, die sich in dem Vorgéngerprojekt ExplorAging
bewihrt hat.

Neben der Volkshochschule Langenhagen und der Leibniz Universitidt Hannover sind die target GmbH (be-
rufliche Weiterbildung), der Wirtschaftsklub Langenhagen (Verein mittelstdndischer Unternehmen) und das
Unternehmen Holtmann Messe+Event GmbH weitere Projektpartner. Damit ist sichergestellt, dass die mo-
dularen Lemkonzepte, die in den Bildungsinstitutionen unter wissenschaftlich-theoretischen Gesichtspunk-
ten erarbeitet werden, sich auch an praxisrelevanten Maf3stdben orientieren miissen und unter praxisnahen
Bedingungen durchgefiihrt und evaluiert werden.
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Die Projektergebnisse sollen Studierenden, Blirgern, Beschéftigten und Betrieben in der Region Hannover zur
Verfugung stehen, sodass sie auf die Herausforderungen des demografischen Wandels angemessen reagieren
konnen und im Bereich der Weiterbildung bei der Steigerung ihrer Innovations- und Wettbewerbsfahigkeit
gefordert und unterstiitzt werden. Dariiber hinaus sollen die entwickelten Lemmodule nach ihrer Erprobung
und Evaluierung tiber ein Internetportal fiir die weitere Anwendung zur Verfligung gestellt werden.

Fiir die weitere Projektarbeit konnte die Diskussion in der Arbeitsgruppe wertvolle Anregungen geben. Das
Erfordemis einer sorgfaltigen Zielgruppen- und Bedarfsanalyse wurde dabei noch einmal deutlich. So hat
sich inzwischen gezeigt, dass die Betriebsablaufe der KMU stérker als geplant berticksichtigt werden miissen.
Das hat dazu gefuihrt, dass die Erhebung der Bedarfe bei den KMU ausgeweitet wurde, um die Lemmodule
(z.B. durch die Zerlegung in kleinere thematisch relevante Einheiten) besser auf die Praxis abzustimmen.
Dass dabei die Balance zwischen einer Verwendungsorientierung und jeweils individueller Bediirfnisse der
Menschen gewahrt bleibt, liegt im Interesse aller Projektpartner, schlielich geht es in dem Projekt Lem-
ZeitAlter nicht um rein zweckorientierte Anpassungsleistungen an die demografische Entwicklung, sondem,
wenn man so will, um Bildung.
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Freiwilliges Engagement in Sachsen-Anhalt: Wie erleben und bewerten
frei-gemeinniitzig Tétige verschiedene Arbeitstitigkeiten?

Hintergrund

Sowohl in der gesellschaftlichen, wissenschaftlichen als auch in der poltischen Diskussion erfdhrt freiwilliges
Engagement deutlichen Bedeutungszuwachs (vgl. Heinze & Olk 2001). Obwohl von vielen Seiten erkannt
wird, welchen Stellenwert Freiwilligenarbeit hat und welche Potenziale hier bereit gehalten werden, ist die
wissenschaftliche Begleitung dieses Themas eher liickenhaft. Die vorliegenden, zumeist repriasentativ erho-
benen Befunde spiegeln nicht samtliche Dimensionen freiwilliger Arbeit wieder. Gerade qualitativ angelegte
Forschung nahe der Lebenswelt der Akteure ist unterreprasentiert.

Ausgehend von einem erweiterten Arbeitsbegriff (vgl. Richter 1997; Ulich 2001; Moldaschl 2002; Dunkel
& Sauer 2006; Hildebrandt 2008) verstehen wir frei-gemeinniitzige Tétigkeit als eine Arbeitstitigkeit, wel-
che sich nach Wehner, Mieg & Giintert (2006) folgendermafien definiert: ,,Frei-gemeinniitzige T4tigkeit ist
unbezahlte, organisierte, soziale Arbeit; gemeint ist eine gemeinniitzige Leistung, die personlich und unter
Zeitaufwand erbracht wird, die prinzipiell von einer dritten Person geleistet und potenziell bezahlt werden
koénnte“. Sie gehdrt damit weder zur Familien- und Hausarbeit, jedoch ist sie ist mehr als ein persoénliches
Hobby. Da in der Regel ein zeitlicher Aufwand erbracht wird, kann auch nicht von einer Form der Spenden-
tatigkeit gesprochen werden, und da freiwillige Arbeit im Grunde auch von einer anderen Person geleistet
werden konnte, handelt es sich nicht um Beziehungsarbeit.

Vorgehen

Die vorliegende Studie hatte explorativen Charakter und folgte einem vergleichenden Ansatz. So wurden die
subjektiven Reprisentationen zum Thema Arbeit bei frei-gemeinniitzig (ehrenamtlich) tatigen Menschen un-
tersucht. Dabei wurde die Erfahrung frei-gemeinniitziger Tatigkeit mit den Erfahrungen in anderen Formen
der Arbeitstatigkeit — etwa Familienarbeit, Nachbarschaftshilfe oder Erwerbsarbeit — kontrastiert.

Auskunftspersonen (n = 20) aus verschiedenen Bereichen freiwilligen Engagements wie freiwillige Feuer-
wehr, Kirche, Gemeinwohlorientierten Organisationen, Kultur, Schéffenamt oder Sport- und Vereinsleben
wurden in etwa zweistiindigen Interviews befragt. Bei der Auswahl der Interviewpartner war es insbesondere
wichtig, dass sie aktuell engagiert waren und bereits Erfahrung mit Erwerbsarbeit hatten.

Forschungsziele
1. Subjektive und biographische Motive freiwilliger Arbeit sollten im Vergleich mit anderen Arbeitstitig-
keiten erforscht werden.

2. Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen verschiedenen Formen von Arbeitstétigkeit sollten aus
subjektiver Sicht der Akteure expliziert werden.
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Methode: das narrative Grid-Interview

Das narrative Grid-Interview fragt nach personlichen Erfahrungen und erhebt gezielt persdnliche Konstrukte
(vgl. Scheer/Catina 1993; Raeithel 1993; Fromm 1995; Dick 2001; Bannister/Fransella 1981). Durch die
Elemente der freien Erzdhlung und der selbststindigen Formulierung der Konstrukte entsteht Raum fiir
die Darstellung der individuellen Wahmehmung eines Menschen. Die Methode offnet den Blick fiir das
subjektive Erleben, fiir die individuellen Konstruktsysteme und Sinnzusammenhinge sowie intersubjektive
Hauptdimensionen beziiglich der frei-gemeinntitzigen Tatigkeit.

Im Wesentlichen besteht das Verfahren aus drei Schritten:

1. Narration:

Zu vorgegebenen Elementen (hier: die verschiedenen Tétigkeitsformen, wie frei-gemeinniitzige Tatigkeit,
Erwerbsarbeit, Hausarbeit, Hobby u.a.) wird jeweils eine freie Erzahlung/Darstellung zur personlichen Er-
fahrung mit dieser Tétigkeit erhoben.

Die Instruktion fiir die Auskunftsperson lautet: ,,Wenn Sie sich nun bitte fiir jede Karte Zeit nehmen. Bitte
erzdhlen Sie mir zu jeder Tétigkeit etwas aus Threr personlichen Erfahrung. In welcher Situation sehen Sie
sich, wenn Sie an die Tétigkeit denken?*

2. Triadenvergleich:

Je drei der Elemente werden in zufilliger Kombination zum Vergleich vorgelegt.

Die Instruktion flir die Auskunftsperson lautet zunichst: ,,Bitte sortieren Sie zwei Elemente (Tétigkeiten)
zueinander, die etwas gemeinsam haben, also sich dhnlich sind und vom dritten unterscheiden.*

_ | Tita | Tatc

i Tac 8 l ...sind sich ahnlich
Tat. A i j> :

Tat. C "Tat. B

...unterscheidet sich

Abbildung 1: Beispiel Triadenvergleich im narrativen Grid-[nterview
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Nach dem Sortieren durch die Auskunftsperson erfolgt die Konstruktbildung, die Instruktion dazu lautet:
,.Bitte benennen Sie die Gemeinsamkeit und den Unterschied.

‘ Tat. A Tat. C Tat. B |

| S— —I
Pflicht | SpdR |

Abbildung 2: Beispiel Konstruktbildung im narrativen Grid-Interview

3. Rating:

Alle Elemente (hier Tatigkeiten) werden nun mit dem entstandenen Konstruktpaar (in unserem Beispiel:
Pflicht vs. Spaf3) auf einer Skala mit fiinf Stufen eingeschatzt.

Die Instruktion zu diesem Schritt lautet: ,,Bitte ordnen Sie nun alle tibrigen Tatigkeiten mit Hilfe der Skala
zu. Elemente auf die ,beides” zutrifft ordnen Sie in der Mitte der Skala an. Falls Sie ein Element nicht
zuordnen konnen, lassen Sie es einfach auflerhalb der Skala liegen.

Pfticht Pflicht
[Tat. Al -[—Tét. c | } i}:’li: :: | Tat. A_l [_Tat. c |
| Tat.D } 2:1:freP2f:licht [E'
TLE | 1 } Stufe 3: ’:\J> e
ALF beides Tat.D
[:.Z:—ZJ 1 } Stufe 4: r—
‘M ae eher SpaR ]
Tat.B } ;‘;‘;; 5: Tat.B ||| TatE
[ SPaf

Abbildung 3: Beispiel Rating im narrativen Grid-Interview
Auswertung

Der narrative Teil der Interviews wird transkribiert, und auf Basis des Ratings im Grid-Teil des Interviews
wird computergestiitzt errechnet, welche Konstrukte und Elemente sich rechnerisch ahnlich sind, also ahnlich
bewertet wurden. Es schlief3t sich eine formale Beschreibung durch Clusteranalyse und Hauptkomponenten-
analyse an. Durch eine Verdichtung der Inhalte entsteht fiir jedes Interview ein subjektives Modell, welches
die Wahmehmungsdimensionen der frei-gemeinniitzig Tétigen abbildet.

Uber Grid-Interviews konnen die Eigenschaften und Merkmale der verschiedenen Arbeitstitigkeiten dif-
ferenziert expliziert werden. Als kooperatives Modell (Raeithel, 1998) setzt das narrative Grid-Interview
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hermeneutisches und rekonstruierendes Vorgehen voraus. Der Mehrwert liegt in der Freiheit der Interview-
partner, eigene Kategorien (persdnliche Konstrukte) bilden zu diirfen, denn die einzige Vorgabe sind die
Tatigkeiten, zu welchen sie Aussagen treffen sollen.

Ergebnisse

Um anschaulich zu machen, welche besondere Form von Daten bei einem narrativen Grid-Interview entsteht,
wird zunédchst ein Einzelfall mit subjektivem Modell und schliefilich eine Tabelle zur Auswertung mehrerer
Interviews vorgestellt. Die hier gezeigten Ergebnisse stellen lediglich einen Bruchteil des gesamten Daten-
satzes dar.

1. Einzelfallebene

Beispiel: Sonja ,,Zwischen innerer Offnung und professioneller Distanz* — Sonja ist etwa 50 Jahre alt
und erwerbstitig als Referentin im 6ffentlichen Dienst. Beruflich hat sie hohe Verantwortung und beschreibt
ihre Arbeit als erfiillend und anspruchsvoll. Sie ist politisch ehrenamtlich in verschiedenen Projekten titig.
Sowohl ihre Erwerbsarbeit, als auch ihre freiwillige Arbeit gestalten sich strukturell dhnlich als Projektarbeit.
Im Bereich des freiwilligen Engagements tibernimmt sie hdufig die Rolle der Initiatorin und macht sich fiir
unterschiedlichste Problembereiche (bspw. Opfer hduslicher Gewalt) stark. So erzéhlte sie im Interview von
zahlreichen Projekten, welche sie ins Rollen gebracht hat, nun aber nicht mehr betreut. Sobald ein Projekt
erfolgreich angeschoben ist, widmet sie sich dem nachsten.

&ffentlicher Raun
-geplant
. bffentlicher Raum
professionelle Distanz
gemeinsant i Erwzrbsarbzit . gemischte Geflthle
Sffentlichen Raurm / «mit Distanz
/ @ ; « Pflicht
: deaie Beschih Bildungs- u. Larnzzit Y
o k3 — -
y'/ @& Einzel
Team | . kémpferin

cgemeinsam 'w »allein
-innerliche § @ . Geflhklslage
Beteiligung | MWachbarschaftshilfe neutral

5.‘ @ Hausarbzit

. " Familiznarbzit @ /
innere Bereftschaft o .
. positive Geflihle :=i'-'=itaktivit"t 7 allein im privaten
-vbllige innere = E Raum
Offnung
freiwillig ~ _,_,//
privater Ravm
‘spontan
- privat

Abhildung 4: Subjektives Modell (Sonja)
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In Abbildung 4 ist das subjektive Modell zum Interview mit Sonja zu sehen. Im Inneren des Kreises befinden
sich die Elemente, also die verschiedenen Tatigkeiten, welche Sonja vergleichen sollte. Aufien sind die
personlichen Konstrukte zu sehen, welche Sonja im Interview formuliert hat. Kursiv tiber den Konstrukten
befindet sich jeweils die Interpretation des Forscherteams, hier werden die wesentlichen Themen und Span-
nungsfelder des Interviews formuliert (z. B. Team vs. Einzelkdmpferin). Elemente, welche nahe beieinander
stehen, wurden dhnlich bewertet, z. B. ideale Beschiftigung und frei-gemeinniitzige Tatigkeit.

Die frei-gemeinniitzige Tatigkeit und die ideale Beschéftigung werden auf &hnliche Weise durch die person-
lichen Konstrukte beschrieben. Merkmale fiir diese beiden Elemente sind das Zulassenkénnen von Emotionen,
die Arbeit im Team, persdnliche Entwicklung, aber auch das Wirken im 6ffentlichen Raum. Gut zu erkennen
ist hier eine Abgrenzung dieser beiden Elemente zur Erwerbsarbeit: Hier kommt Sonja auch in die Situation
einer Einzelkdmpferin, sie muss Probleme allein bewéltigen und eine neutrale Gefiihlslage behalten.

Frei-gemeinniitzige Tatigkeit

Themen _personliche Konstrukte der APs

Freude/Spafi/Wohlbefinden | macht Spalk, angenehm, gern erfillite Pflicht, entspannt, macht_froh,
kraftgebend, Gelassenheit, positive Gefiihle, innere Ruhe, ...

Arbeit Arbeit, Pflichtbewusstsein, Teamarbeit, Planung, soziale Arbeit,
Aufwand, 100% geben, ...

personliche Entwicklung/ weiterkommen, eigener Gewinn und Lerneffekt, Wissenszuwachs,
Lernen Weiterbildung, Selbstentwicklung, geistig schopferisch, ...

Gesellschaft/Gemeinschaft | in Gemeinschaft, fiir andere, Zusammensein, 6ffentlicher Bereich,
Kontakt zu anderen, soziale Ader, gemeinsames Erieben,
Natzlichmachen, ...

sonstige Vertrauen aufbauen, organisieren, immer was Neues, Anerkennung,
innerliche Beteiligung, Jugend, nach auen wirken, Ordnung und
Sauberkeit, Freizeit, Herausforderungen, spontan, emotionale
Verbindung, sinnvolle Tatigkeit, Moral, aktive Bewegung, ich kann
variieren, geistige Ablenkung, auf Interessen eingehen, vollige innere
Offnung, wollen, angreifbar, Stress, ...

Tabelle: Merkmale frei-gemeinnitziger Tatigkeit aus subjektiver Sicht

Interessant in diesem Interview ist das Konstruktpaar mit Distanz vs. véllige innere Offnung. Sich 6ffnen hat
mit sich anvertrauen zu tun. ,,Vertrauen® ist in diesem Zusammenhang ein wichtiges Thema. Das Konstrukt
innerliche Beteiligung meint bei Sonja hingegen ein gefiihlsmafiges Nachdenken tiber Situationen, d.h.
Distanz auch mal nicht wahren konnen, etwas an sich heran lassen, obwohl man es nicht persénlich nehmen
sollte.

Sonja beschreibt im Interview, dass sie im Bereich der Erwerbsarbeit bereits gut mit einem ,,Schutzschild

arbeitet, jedoch Schwierigkeiten hat, wenn sich ihr privater Bereich (also auch die frei-gemeinniitzige T4-
tigkeit) und ihr berufiicher Bereich miteinander vermischen. Es kommt vor, dass sie Projekte aus ihrem
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freiwilligen Engagement mit ihrer Erwerbsarbeit verkniipft und genau an dieser Schnittstelle ergeben sich fiir

sie Probleme. Sie hat dann u.U. Schwierigkeiten, professionelle Distanz zu wahren und kann eine innerliche
Beteiligung nicht vermeiden.

2. Auswertung mehrerer Interviews

Es wurden 20 Interviews vergleichend ausgewertet, wobei anhand der personlichen Konstrukte und der Er-
zihlungen deutlich wurde, dass das Phdnomen der freiwilligen Tatigkeit vielfaltiger ist als zunédchst erwartet.
Die subjektive Perspektive offenbarte eine Vielzahl von Themen in den persénlichen Konstrukten, siehe
Tabelle vorherige Seite ,.Frei-gemeinniitzige Tétigkeit®):

Diskussion

Uber narrative Grid-Interviews konnen die Eigenschaften und Merkmale von verschiedenen Arbeitsformen
differenziert expliziert werden. Der Mehrwert dieser Methode liegt in der Freiheit der Interviewpartner,
eigene Kategorien bilden zu diirfen, denn die einzige Vorgabe sind die Tatigkeiten, zu welchen sie Aussagen
treffen sollen.

Es zeigt sich, aus welchen subjektiven und biographischen Motiven heraus Menschen einer frei-gemein-
niitzigen Arbeit nachgehen. Auch das Verhéltnis verschiedener Arbeitstatigkeiten zu den Idealvorstellungen
von Arbeit war interessant. So konnten wir feststellen, dass freiwillige Arbeit eine eigenen Motiv- und
Sinnstruktur aufweist, wobei diese in vielen Interviews ahnlich der Vorstellung einer idealen Beschiftigung
bewertet wurde.

Die Auskunftspersonen nehmen frei-gemeinniitzige Tétigkeit als eine Form von Arbeit war, in dieser Hin-
sicht wurde die freiwillige Arbeit dhnlich wie z. B. Erwerbsarbeit bewertet. Dennoch weist die freiwillige
Arbeit besondere Qualitditsmerkimale auf, welche sie von der Erwerbsarbeit abgrenzt, etwa wenn es um das
Zulassen von Emotionen oder Selbstbestimmung bei der Arbeit geht.

Bei der vergleichenden Auswertung mehrerer Interviews wurde deutlich, welches Facettenreichtum sich in
Bezug auf die Bewertung freiwilliger Arbeit erdffnet. Die freie, qualitative Herangehensweise offenbarte
eine Vielzahl personlicher Konstrukte, welche individuell freiwillige Arbeit charakterisieren. Im Vergleich zu
Erwerbsarbeit, Hausarbeit oder auch Familienarbeit wurde tiberraschend deutlich, dass freiwillige Arbeit von
den Menschen auf sehr persdnliche, individuelle Weise wahrgenommen und beschrieben wird. Es braucht
mehr Kategorien, um diese Form von Arbeit zu beschreiben als bisher angenommen.
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Vieles wurde noch verbessert — Herausforderungen bleiben!

Zusammenfassung

Auch die Jahrestagung 2008 an der Ruhr-Universitdt Bochum wurde evaluiert. Von 112 zu einer Online-
Befragung eingeladenen Personen antworteten 93 (83 %). Damit ist die Beteiligungsquote gegeniiber dem
Vorjahr leicht angestiegen.

Zentraler Zweck der Tagungsevaluation ist es, eine Grundlage zu schaffen, um die Jahrestagungen als ein
zentrales Ereignis des Verbandes systematisch zu verbessern.

Die Tagung 2008 wird von den weitaus meisten Teilnehmenden positiv bewertet: beziiglich thematischer
Ausrichtung, Zusammenstellung der Hauptbeitrédge, Prasentation inhaltlich neuer Aspekte. Gleiches gilt fir
den Tagungsort, die Tagungsvorbereitung, die lokale Organisation und das Rahmenprogramm.

Die Arbeitsgruppen werden iiberwiegend als inhaltlich sehr anregend, auf hohem wissenschaftlichem
Niveau und niitzlich fiir die berufliche Praxis eingestuft. Auch die Vorseminare treffen auf positive Resonanz.
Gewiirdigt wurde die iiberschaubare Anzahl der Beitrdge in den Arbeitsgruppen, die mehr Raum fiir den
Austausch gaben.

Ein Drittel der Befragten nutzte die offenen Fragen des Evaluationsbogens fiir Kommentare. Es werden Ver-
besserungsvorschlidge gemacht (z.B. mehr Poster und Praxisbeispiele, erweitertes Handout), und Positives
wird nochmals gelobt.

Zahlreiche Riiclaneldungen betonen die verbesserten Chancen des Austauschs durch ,,mehr Platz* in der Ta-
gungsdidaktik. Dennoch gibt es vereinzelte Stimmen, die noch mehr Raum fiir den Austausch wiinschen.

Nach wie vor gibt es die — inzwischen kleiner gewordene — Herausforderung, die Themen der Vortrage und
der Arbeitsgruppenbeitrage noch enger an das Thema der Tagung zu binden. In der Vorbereitung der Tagung
wurden klare Kriterien fir die Auswahl der Beitrage festgelegt — das hat die Passung erheblich verbessert,
wenngleich es auch bei den Personen, deren Beitrage abgelehnt wurden, zu Verstimmungen fithrte. Weitere
Anstrengungen sind notwendig fiir eine noch abwechslungsreichere Tagungsdidaktik und Présentations-
formen der Beitrage im Einzelnen.

Gegenstand, Zweck und Vorgehen der Online-Befragung

Nach der Jahrestagung 2007 in Bem wurde nach dem Konzept von Wolfgang Beywl nun ein zweites Mal
die Jahrestagung evaluiert (zum Konzept vgl. Beywl, Wolfgang unter Mitarbeit von Andreas Fischer und
Peter Senn (2007): KWB-Studiengénge begleiten und bewerten. Leitfaden zur Evaluation von Weiterbil-
dungsstudiengéngen. Bem: Universitat Bern, Koordinationsstelle fiir Weiterbildung). Vorrangiger Zweck der
Evaluation ist es, Optimierungsmoglichkeiten fiir kiinftige Tagungen herauszuarbeiten.
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Es haben sich 93 Personen an der Befragung beteiligt; die Quote liegt leicht {iber der des Vorjahres. Etwa
zwel Drittel der Antwortenden hat den gesamten Fragebogen bearbeitet. Somit sind verldssliche Aussagen
moglich.

Die antwortenden Tagungsteilnehmenden
Stichwortartig lassen sich die Antwortenden wie folgt charakterisieren:

— Die beiden stirksten Altersklassen sind die 31- bis 40- und die 41- bis 50-J4hrigen; sie machen jeweils ein
Drittel der Teilnehmenden aus. Die néchst starkste Gruppe ist die der unter 30-J&hrigen mit 19 Prozent;
die Gruppe der iiber 50-Jdhrigen macht 14 Prozent aus.

— Gegeniiber dem Vorjahr hat sich das Alter der Teilnehmenden deutlich vermindert auf nunmehr durch-
schnittlich 38 Jahre.

— Der Frauenanteil hat sich von 57 auf 67 Prozent erhtht. Wie im Vorjahr sind die teilnehmenden Frauen
deutlich jiinger als die Ménner.

—s Fast alle Teilnehmenden kommen aus Deutschland — eine Person kam aus Osterreich.

— Wie im Vorjahr sind gut zwei Drittel Mitglied einer Vereinigung fiir wissenschaftliche Weiterbildung.

— Ein Viertel der Antwortenden hatte eine weitergehende Aufgabe wihrend der Tagung (Moderation, Vor-
trag usw.). Hier sind es eher die dlteren Teilnehmenden.

— Finf der Antwortenden sind Mitglied des Vorstandes, des Beirates oder der Programmkommission der
DGWEF. Diese Quote ist gering — offenbar haben es nicht alle hier Zugehérigen bis zum Ende des Frage-
bogens geschafft.

— Nahezu alle Befragten sind in der Hochschule tétig. Fast zwei Drittel haben ihren Arbeitsschwerpunkt beim
Management (wissenschaftlicher) Weiterbildung; ein Viertel beschéftigt sich vorrangig wissenschaftlich
mit Weiterbildung; hier gibt es einen héheren Frauenanteil; ca. zehn Prozent sind hauptséachlich lehrend
tatig.

— 15 Personen haben sich eingetragen, um an der Verlosung des Teilnahmebeitrags fiir die nachste Jahres-
tagung teilzunehmen.

Die Bewertung der Tagung durch die Teilnehmenden

Erwartungen und Gesamteinschitzung

Wie man die Tagung bilanziert, hangt von den Erwartungen ab, die man mitbringt. Fiir die iiberwiegende
Mehrheit der Teilnehmenden (71 %) ist der inhaltlich thematische Austausch sehr wichtig, gefolgt von je ca.
51 Prozent, denen der Nutzen flir die eigene berufliche Praxis sehr wichtig ist. Fiir weniger als 40 Prozent
ist der soziale Austausch sehr bedeutsam.

Fur Frauen, die sich stdrker wissenschaftlich mit der wissenschaftlichen Weiterbildung befassen, ist die
unmittelbare Umsetzung der Tagungsergebnisse in die Praxis etwas weniger wichtig.

155



MARTIN BEYERSDORF

Das Gesamturteil zu einer Tagung setzt sich zusammen aus vielen Faktoren. Hierzu finden sich Hinweise in
den Antworten auf geschlossene und offene Fragen: Einen ersten Hinweis gibt die Frage nach dem Preis-
Leistungsverhiltnis. Fiir sehr beachtliche 70 Prozent (Vorjahr 57,5 %) stimmt die Aussage ,,vollig®, dass fiir
den Tagungspreis viel geboten wurde. Eine besonders hohe Zustimmung gibt es bei denen, die den sozialen
Austausch besonders schitzen, Bochum als Tagungsort gut gewéhlt finden und eher forschend orientiert
sind.

Mit dem Tagungsthema hat die Leitung auf ein aktuelles Thema gesetzt (59 % antworteten ,,stimmt vollig*),
was aber auch viele bereits beschaftigt (zwei Drittel). Da sich die iiberwiegende Mehrheit vorrangig inhalt-
lich-thematischen Austausch wiinschte, hat die Aktualitdt und Bekanntheit des Themas eine hervorragende
Basis gelegt fiir diesen Austausch.

Hauptbeitrdge im Plenum
Im Plenum fanden verschiedene Formen von Hauptbeitrdgen statt. Die Auswahl der Referierenden fiir die
Hauptreden wird durchweg positiv beurteilt, wobei sich 44 Prozent zu einem ,.stimmt v6llig* entscheiden

(Vorjahr ein knappes Drittel).

Die Meinungen tber abwechslungsreiche Didaktik der Hauptreden schwingt leicht ins Positive (60 pro / 40
contra); das ist schon besser als im Vorjahr (50 / 50).

Zehn Kommentare gibt es zu den Hauptreden; sie beziehen sich auf:
— die Abstracts der Hauptreden; sie sollten als Handout zur Verfiigung stehen,

— den Einsatz von mehr und unterschiedlichen Medien und Methoden,
— den (noch) engeren Bezug auf das Titelthema und mehr Zeit fiir Diskussionen im Plenum.

In der Planung hatten wir in Erwartung von Selbstdarstellungsbeitrdgen im Plenum jedoch beschlossen, die
Diskussionszeit in den Arbeitsgruppen massiv zu erhéhen.

Nicht wie im Vorjahr beméngelt wurde die geringe Reprisentanz von Frauen bei Hauptreden — obwohl es
diese Mal nicht viel mehr waren als 2007 in Bern.

Arbeitsgruppen

Auf der Jahrestagung 2008 wurde der Zeitrahmen fiir die Arbeitsgruppen deutlich erweitert. Die Anzahl
der Antwortenden zu den AGs ist sehr unterschiedlich, so dass hier nur Aussagen tiber alle Arbeitsgruppen
hinweg gemacht werden. Insgesamt bekommen die Arbeitsgruppen durchweg Lob:

-— Sie waren inhaltlich sehr anregend: 83 Prozent pro.

— Es stand genug Zeit zur Verfiigung: 81 Prozent pro.
— Sie waren wissenschaftlich auf einem hohen Niveau: 75 Prozent pro.
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— Sie waren niitzlich fiir die berufliche Praxis: 66 Prozent pro.

— Sie waren immerhin zu 50 Prozent didaktisch-methodisch abwechslungsreich.

— Fast ein Fiinftel der Befragten hat Anregungen fiir die Arbeitsgruppen:

— (noch) kleinere Gruppen, (noch) mehr Diskussionszeit,

— die Themen der AGs (noch) enger an das Tagungsthema binden,

— das wissenschaftliche Niveau vorab (noch) besser priifen und

— die Verbindlichkeit fir die Vortragenden erhéhen (es gab ,,unentschuldigtes Fehlen®).

Vorseminare

Knapp die Hilfte der Teilnehmenden bejaht die Frage, ob sie das besuchte Vorseminar weiterempfehlen wiir-
de. Die Bewertung der Vorseminare ist unabhéngig von Gruppenmerkmalen und weiteren Bewertungen. Am
besten angenommen wurde die {ibergreifende Einfihrung (50 %); darauf folgten ,,Second Live*“ (28 %) und
»EU-Programm zum lebenslangen Lemen* (20 %). Die etwas schlechtere Bewertung als im Vorjahr kann mit
technischen Widrigkeiten begriindet werden — erst am Ende des Vorseminars war es moglich, ,,Second Live*
auch via Netz und Beamer zu prasentieren. Angeregt wird, die Folien als Handout zur Verfigung zustellen
und mehr Platz fiir die Diskussion der zukiinftigen Ausrichtung der DGWF zu geben.

Posterprésentationen

Um den Fragebogen kompakt zu halten, wurden Fragen zu diesem Format auf der DGWF-Tagung nicht
mit aufgenommen. Prinzipiell solite jedoch aufgrund einiger weniger Hinweise und der niedrigen aktiven
Resonanz (geringe Anzahl der Poster) grundsétzlich tiber dieses Format nachgedacht werden.

Rahmenprogramm und Atmosphére, Verpfiegung und Service

Zum Rahmenprogramm in Bochum gehérten der Willkommensempfang, die ,,.Dinner-Speech® und das ge-
meinsame Abendessen (mediterranes Buffet) am Mittwochabend sowie der Empfang der Stadt Bochum im
Rathaus und der Besuch der Zeche Zollern (Abendessen und geplanter Rundgang) am Donnerstag.

Es gibt neben allen positiven Stellungnahmen nur eine Antwort, dass das Rahmenprogramm den Erwar-
tungen ,,eher nicht* entsprochen habe. Gelobt wird der gute und fiirsorgliche Rahmen fiir den informellen
Austausch. Mehrere Teilnehmende bedauern, dass die Besichtigung der Zeche ausgefallen ist — und hétten
sich einen ,,Ersatzplan“ gewiinscht.

Vorinformationen, Tagungsmappen und Anreiseinformationen finden grofle Zustimmung: Mehr als drei
Viertel antworten, es stimme vollig, dass sie eindeutig, klar und orientierend sind. Nur sehr wenige machen
sehr kleine Einschrdnkungen. Die Antworten auf die offenen Fragen bestétigen das Bild aus den drei Ein-
schitzungsfragen. Mehrfach werden die Organisation allgemein und die Versorgung mit Essen und Trinken
sehr gelobt. Dies gilt nahezu ebenso fiir die Vorinformationen und die Ausschilderung. Letztere fand nur eine
Person nicht ganz optional. Hier kann es kaum noch besser werden.
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