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EDITORIAL 7

Liebe Leserin,
lieber Leser,

»es geht um die Offnung der Hochschulen fiir unty-
pische Studierende und die ,allgemeine Bevdlkerung®,
um die Erh6hung der Durchléssigkeit und die regionale
Verankerung der Hochschule. Die Verwissenschaft-
lichung aller Lebens- und Arbeitsbereiche in der Wis-
sensgesellschaft fiihrt zu unterschiedlichen Formen der
Durchmischung von Alltags-, Erfahrungs- und wissen-
schaftlichem Wissen und fordert eine neue Diskussion
iiber die Giiltigkeit (Geltungsanspriiche) unterschied-
licher Wissensformen heraus.* Mit diesen und weiteren
Sétzen hatten wir uns Beitrdge fiir den Themenschwer-
punkt des aktuellen Hefts gewiinscht: Und sie kamen.

Matthias Klumpp erldutert unterschiedliche Wis-
sensformen auch in Bezug auf den miindigen Biirger,
Wolfgang Baier und Irmgard Schroll-Decker mischen
traditionelle Angebotsformen und Aspekte der wis-
senschaftlichen Weiterbildung, Harald Freese lotet
die Moglichkeiten des Hamburger Allgemeinen Vorle-
sungswesens aus, Peter Faulstich entwirft einen Ansatz
zur Wissenschaftsvermittlung in spezifischen Museen,
Erik Haberzeth beschreibt Lernen als Ubergang von
sinnlicher Erfahrung zum systematischen Begreifen,
Jana Trumann charakterisiert wissenschaftliche Bi-
bliotheken als offentliche Lernorte, und es gibt einen
Ausblick auf das Computicum in Miinchen. Und das
nichste Heft? Da lautet das Thema ,,Internationales*
— den Call for Papers am Ende dieses Heftes lege ich
Ihnen besonders ans Herz, da wir wieder viele interes-

sante Beitrdge bekommen mdchten.

Dieses Heft von ,,Hochschule & Weiterbildung™ ist das
letzte, das ich in dieser redaktionellen Form begleite.
Im Herbst haben wir eine neue Aufgabenverteilung
im Vorstand der DGWF beschlossen. Nachdem Peter
Faulstich herzlich verabschiedet wurde, bin ich nun an
seine Stelle im Vorstand geriickt. Helmut Vogt ist wei-
terhin in bewéhrter Form als Geschéftsfithrer fiir die
DGWF titig, und mit Joachim Ludwig (Uni Potsdam)
haben wir einen hervorragenden Vertreter der Wissen-
schaft von der (wissenschaftlichen) Weiterbildung, den
Medien und dem lebenslangen Lernen mit dabei im ge-
schéftsfithrenden Vorstand; Joachim Ludwig wird mit
dem nichsten Heft meine redaktionellen Aufgaben fiir

ULL - PUSH - PUR

,»Hochschule & Weiterbildung*™ {ibernehmen. Dariiber
hinaus gibt es eine weitere Neuerung: Fiir die Schwer-
punktthemen der Hefte wird es Gastherausgebende
geben — bei dem Heft ,,Internationales” sind es Beate
Horr und Ina Grieb. Wenn Sie selbst Vorschliage fiir
neue Themen oder auch Interesse an der Gastheraus-
geberschaft haben, dann melden Sie sich bitte bei Joa-
chim Ludwig (ludwig@uni-potsdam.de).

Neben den Themen im Forum bleibt natiirlich Platz
fiir weitere Verdffentlichungen in der Dokumentation.
Dieses Mal finden Sie dort auch noch einen Beitrag von
der Jahrestagung in Bern, der es leider nicht mehr in
die letzte Jahrestagungsdokumentation geschafft hatte —
Jirgen Oelkers: ,,Kann Bildung Ware sein?* Da wir ge-
rade bei den Jahrestagungen sind. Nach Bern ging es in
2008 nach Bochum; von dieser Tagung finden Sie zwei
Erfahrungsberichte der Stipendiatinnen, Gina Mésken
und Maria Kondratjuk, in der Dokumentation.

Und 2009 geht es dann nach Berlin; und da Berlin mit
Bologna allerlei zu tun hat, lautet der Arbeitstitel der
Jahrestagung 2009: ,,Zehn Jahre Bologna-Prozess — Al-
ter Wein in neuen Schlduchen oder Paradigmenwech-
sel?* Wir werden in Berlin Bilanz ziehen und in die Zu-
kunft schauen. Bilanz gezogen wird auch fiir Bochum —
die Jahrestagung wurde evaluiert und es zeigt sich, wie
schon in Bern, eine hohe Zufriedenheit. Details finden
sich dann in der ndchsten Ausgabe der ,,Beitrage*.

Es gibt neues empirisches Material zur massiven Un-
terstiitzung der wissenschaftlichen Weiterbildung der
Hochschulen. Und die Aussichten, dass es in den 6f-
fentlichen und hochschulischen Diskursen entdeckt
und gewiirdigt wird, erscheinen recht hoch. Der Stif-
terverband hat gemeinsam mit MLP und Deloitte eine
Untersuchung zur Weiterbildung der Hochschulen ge-
macht und Mitte November in einer gut besuchten Ver-
anstaltung bei MLP in Wiesloch vorgestellt. Die neue
Benamung der wissenschaftlichen Weiterbildung mit
»Quartdre Bildung™ erscheint nicht fiir alle besonders
gliicklich und treffend — aber die Studie ist kompakt,
handfest und eben ,,von der Wirtschaft®. Sie wird uns
helfen, die wissenschaftliche Weiterbildung noch bes-
ser und sichtbarer zu positionieren. Den Link zur Bro-
schiire finden Sie weiter hinten im Heft.
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Die Tagung selbst fand bei MLP in Wiesloch-Wal-
dorf statt. Dr. Schroder-Wildberg vom Stifterverband
und Dr. Meyer-Guckel vom Stifterverband begriifiten
die gut 130 Teilnehmenden. Die Positionen des Stif-
terverbandes zur Entwicklung der wissenschaftlichen
Weiterbildung und die Erwartungen der Unternechmen
— présentiert von Deloitte (Herr Schiele) — wurden kon-
trastiert von den politischen Rahmenbedingungen (Dr.
Lange) und den Moglichkeiten der Hochschulen (Prof.
Dr. Metzner, HRK). Anregungen gab es von der EUA
aus Briissel — mehr aber noch von der Podiumsdiskus-
sion, wo die DGWF gleich mit zwei Rollen vertreten
war. Am zweiten Tag standen Arbeitsgruppen im Mit-
telpunkt, wo zum ersten Mal die Deutsche Universitit
fiir Weiterbildung (DUW) mit Dr. Thelen in einem sol-
chen Rahmen auftrat.

Und zum Schluss gibt es nach mehreren Anldufen gute
Aussichten fiir ein Interview in Bezug auf die Entwick-
lung der DUW. Nach ldngerem Suchen wurde nun der
Kanzler — hier Geschiftsfiihrer — mit Dr. Udo Thelen
gefunden. Langeres Hin und Her gab es mit dem Griin-
dungsprisidenten ... nun ist es mit Prof. Dr. Ada Pellert
eine in der wissenschaftlichen Weiterbildung wohlbe-
kannte Person. Ada Pellert tritt ihr Amt als Griindungs-
préasidentin am 1. Januar 2009 an — herzlichen Gliick-
wunsch! Sie ist zugleich Dekanin des Departments fiir
Wirtschaft und Management. Der Interviewtermin mit
Prof. Dr. Lenzen hatte sich immer wieder verschoben —
vielleicht wird es nun einfacher mit den Benannten und

Berufenen ins Gesprich zu kommen.
Ich griile Sie freundlich!

Thr

M Gy

Dr. Martin Beyersdorf
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Forum 9

Der miindige Bildungsbiirger -
uber das Zusammenspiel

theoretischen, berufspraktischen
und gesellschaftswirksamen

MATTHIAS KLUMPP

1. Hintergrund

Bildung und insbesondere lebenslanges Lernen und
Weiterbildung sind ohne Frage ein Megathema: Bildung
wird als die einzige Ressource rohstoffarmer Lander
wie der Bundesrepublik Deutschland angesehen, es gibt
Berichte, Empfehlungen, Réte und Konzepte in einer
verwirrenden Vielzahl. Von den Empfehlungen des
Aktionsrats Bildung bis zur neuen Exzellenzinitiative
fiir die Hochschullehre des Stifterverbandes. Nunmehr
fand auch am 22. Oktober 2008 der Bildungsgipfel der
Bundesregierung gemeinsam mit den Landern in Dres-
den statt. Alle diese Aktivitdten eint jedoch, dass sie in
der Regel einer beschrinkten sektoralen und/oder zeit-
verlaufsorientierten Betrachtung unterliegen: Entweder
wird nur ein spezifischer Bereich der Bildung betrachtet
(Schulbildung, Berufsbildung, Hochschulbildung, Wei-
terbildung) oder es wird die Kompetenzentwicklung in
einer Langsschnittbetrachtung diskutiert (Bildungsbio-
graphien von Wissenschaftlern, Karrierechancen von
Akademikern, Fiihrungsweiterbildung in der Berufsbil-
dung, Abiturienten und Akademikerquote in einer Al-
terskohorte). Jedoch bleibt bis dato weitestgehend auBBer
Acht, dass in einer integrativen Betrachtung von Bil-
dungsprozessen als Querschnittsbetrachtung zu jedem
Zeitpunkt bei einer individuellen Person interaktive
Bildungs- und Lernprozesse zwischen verschiedenen
Ebenen und Erfahrungsbereichen ablaufen. Hier kann
in einer Ubersichtsbetrachtung davon ausgegangen
werden, dass es erstens theoretische Wissensbestinde
gibt (i.d.R. vermittelt in der allgemeinen Schul- und
Hochschulbildung). Zweitens konnen berufspraktische
Wissensbestiande identifiziert werden (schwerpunktma-
Big vermitteltin Berufsaus- und -weiterbildungsgéngen).
Drittens existiert ein stirker personen- und/oder grup-
penbezogener Wissensbereich, der vorerst als ,,gesell-
schaftswirksames* Wissen beschrieben werden kann
(oftmals in den Stichworten ,,Schliisselkompetenzen®

Wissens

und ,,Personlichkeitsentwicklung beschrieben und in-
stitutionalisiert bspw. in den Volkshochschulen). Die-
ser letzte Bereich ist noch am unschérfsten in der Ab-
grenzung, aber durchaus von hoher Bedeutung, da hier
der ,,Impact® der personenbezogenen Bildung in Form
gesellschaftlichen Engagements und gesellschaftlicher
Entwicklung iiber den reinen Qualifikationsbezug der
Berufstitigkeit hinaus zu verzeichnen ist. Die drei an-
gesprochenen Bereiche sind in Abbildung 1 skizziert.

Berufs-
praktisches
Wissen

Theoretisches
Wissen

Gesellschafts-
wirksames
Wissen

Abbildung 1: Abgrenzung theoretischer, beruflicher und gesell-

schaftswirksamer Bildungsbereiche. Quelle: eigene Darstellung.

2. Bildungsbereiche
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 soll.!

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

D GWF — Hochschule & Weiterbildung 2 | 2008



10 Forum

Studiengdnge WS 2007/08 Anzahl Anteil

Studiengange Gesamtsumme (grundstandig und weiterfihrend) 12.228 100,00%

Studiengange Bachelorabschluss * 4.447 36,37%
davon akkreditiert 1.561 12,77%

Studiengénge Masterabschluss 2.863 23,41%
davon akkreditiert 1.274 10.42%

Quelle: HRK 2007, www.hochschulkompass.de, Abruf 08.12.2007.

* Teilweise sind in der Statistik in geringer Zahl noch Bakkalaureus-Abschliisse enthalten

Tabelle 1: Ubersicht der Hochschulstudiengange in Deutschland

Wie in der oben stehenden Tabelle zu erkennen, ist dieses
Ziel zumindest in quantitativer Form fiir die Mehrzahl
der angebotenen Studienginge nahezu erreicht, da etwa
60 Prozent aller Studiengédnge schon mit den neuen Ab-
schlussbezeichnungen angeboten werden® — wobei da-
von weniger als die Hélfte akkreditiert sind, was auf
die Kapazitatsengpdsse und moglicherweise auch Qua-
litdtsprobleme in diesem historisch einzigartigen Um-
stellungsprozess der Hochschulen hinweist.

Die nachfolgende Darstellung (Tabelle 2) der Studi-
endauer und damit in Zusammenhang stehenden zu-
zuordnenden laufenden Grundmittel fiir die einzelnen
Studiengénge zeigt bereits eine teilweise erwartete
Tendenz durch die Einfiihrung der neuen gestuften Stu-
diengénge auf: An den Universititen erfolgt eine (leich-
te) Reduktion der Studiendauer 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 Er-

hohung der Grundmittel pro Studium.

Damit kann die diskutierte Gleichstellung der Hoch-
schulformen Universitdt und Fachhochschule in Be-
zug auf die Studienabschliisse und damit das gesamte
hochschulische Bildungssystem ansatzweise begriindet
werden. Damit werden die einzelnen Hochschulen vor
die Herausforderung der eigenstidndigen Profilbildung
gestellt, was fiir die Hochschulen unter anderem neue
Grundsatzentscheidungen beziiglich der basalen Aus-
richtung bedeuten kann — sichtbar in vielen Hochschu-
len bereits in einer Diskussion bzw. Tendenzentschei-
dungen zu stirker forschungs- oder lehrorientierten

Ausrichtungen.3

Angaben Studienjahr 2005

Fachstudiendauer in Jahren
- Diplom (U) / (FH)
- Bachelor-Abschluss
- Master-Abschluss
- Summe Bachelor- und Master-Abschluss

Laufende Grundmittel fir ein Studium in 1.000 Euro *
- Diplom (U) / (FH)
- Bachelor-Abschluss
- Master-Abschluss
- Summe Bachelor- und Master-Abschluss

Universitaten Fachhochschulen

59 4.7

3,5 3,3

2.1 2.1

5,6 5,4

48,5 19,4

28,6 13,8

171 8,7

4577 22,5

Quelle: Statistisches Bundesamt, destatis, Bildung und Kultur, Fachserie 11 Reihe 4.3.2, erschienen 30.09.2007.
* Eingeschrankte Vergleichbarkeit U / FH auf Grund unterschiedlicher Facherspektren

Tabelle 2: Fachstudiendauer und Grundmittel nach Studienabschliissen an Universitaten und Fachhochschulen

2 Da die alten Studiengdnge mit den Abschlussbezeichnungen
Diplom und Magister noch bis zum Studienende der letzten
Immatrikulationsjahrgéinge fortgefiihrt werden miissen, ist
von einem Parallelbetrieb und damit von einer vergleichbaren
Quote bis mindestens 2015 auszugehen; vgl. Hochschulrek-
torenkonferenz (HRK) (2002).

3 Vgl z B. Teichler, U./Klumpp, M. (2005).
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Forum 11

2.2. Berufliche Bildung und EQF

Fiir die berufliche Bildung wird die Frage der Standardi-
sierung und europdischen Integration unter dem Begriff
des Briigge- bzw. Kopenhagen-Prozess gefasst. Damit
ist im Wesentlichen die Fragestellung im Kontext der
Einflihrung eines Européischen Qualifikationsrahmens
beschrieben, welche {iber den Weg einer Einfiihrung
des korrelierenden nationalen Qualifikationsrahmens
eine Einstufung und damit Vergleichbarkeit auch der
beruflichen Aus- und Weiterbildungsabschliisse er-
fordert. Die Verbindungssystematik aus individueller
Einstufung im nationalen Qualifikationsrahmen sowie
anschlieBender Einordnung nationaler Bildungsab-
schlussstufen in den Europidischen Qualifikationsrah-
men stellt Abbildung 2 dar.

Country A

. o
0/ 0
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/
&)

[o)]

/

L

4«-—-—'—'_"&(@

AN

Ein Entwurf fiir eine solche Einordnung nach dem Ku-
ratorium der deutschen Wirtschaft fiir Berufsbildung
(KWB) ist in Abbildung 3 (siche Seite 12) enthalten.

Im Bereich der beruflichen Bildung ist vor diesem
Hintergrund eine weitere Bedeutungsverschiebung
durch die diskutierte Einflihrung einer zusitzlichen
Abschlussbezeichnung eines ,,Bachelor Professional®

zu konstatieren.”

Durch diesen Konzeptvorschlag
der beruflichen Bildungstrager und Bildungspolitiker
ergibt sich auf Grund der Verwendung des Begriffs-
bestandteils ,,Bachelor ein weiterer Konfliktpunkt
in der bereits seit langem diskutieren Frage der Ver-
gleichbarkeit und Gleichwertigkeit bestimmter beruf-
licher Weiterbildungsabschliisse mit hochschulischen

Abschliissen:® Wihrend die Hochschulseite gerade im

&

/

9
-

) &
/

Qualifications

(B)

Abbildung 2: System Europaischer Qualifikationsrahmen in Verbindung mit nationalen

Qualifikationsrahmen. Quelle: Kommission der Européischen Gemeinschaften (2005), S.16.

Damit ergibt sich in diesem gestuften System direkt die
vieldiskutierte Frage der Gleichwertigkeit beruflicher
und hochschulischer Bildungsabschliisse, da formale
Bildungsabschliisse aus bisher tendenziell getrennten
Bildungssystemen nunmehr in ein einheitliches Stufen-
system nach den Entwiirfen des Europidischen Qualifi-
kationsrahmens eingeordnet werden sollen.?

4 Vgl. Hanf, G./Reuling, J. (2001); Kuratorium der deutschen
Wirtschaft fiir Berufsbildung (KWB) (Hg.) (2005).

laufenden Bologna-Prozess grole Verwechslungsge-
fahren 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.

5 Vgl. Hansalek, E. (2007).

6 Vgl. u.a. Van Damme, D./Van der Hijden, P./Campbell, C.
(2004).
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Qualifikationsrahmen (EQF/NQF)
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Abbildung 3: Einordnungsvorschlag berufliche Bildung im nationalen Qualifikationsrahmen.

Quelle: KWB (Hg.) (2005), S. 11.

Damit zeigt die dargestellte Diskussion auf, dass ein
hoher Forschungs- und Diskussionsbedarf zur Frage
der Gleichwertigkeit verschiedener Bildungsabschliis-
se besteht. Dieser muss jedoch insofern vertagt werden,
als dass derzeit die bestehenden Diskussionslinien in
der Regel nur einen bilateralen oder sogar unilateralen
Referenzrahmen erkennen lassen: In der Regel werden
auf der Basis von Curriculuminhalten normative Aus-
sagen iiber die Bedeutung und Wertigkeit verschiedener
Ausbildungsinhalte auf der Grundlage genau dieser
Ausbildungsinhalte gefiihrt. Im Fall einer unilateralen
Referenzierung wird die Curriculumbeschreibung der
allgemeinen bzw. akademischen Bildung als alleiniger
Mafstab einer Bewertung von Bildungsinhalten z.B.
im Rahmen der Anerkennung von beruflichen Bil-
dungsleistungen zur Anrechnung auf ein Hochschul-

studium eingesetzt.

Diese Situation ist jedoch grundlegend von der basalen
Annahme der generellen Gleichwertigkeit zu unter-
scheiden, da es hierbei um die Frage eines nach exter-
nen Mafstdben vergleichbaren Niveaus der jeweiligen
erworbenen Qualifikationen gehen sollte. Dafiir sind im
Grund beide ,,internen” Bewertungssichtweisen auf der
Grundlage der jeweiligen Curriculuminhalte nicht ge-
eignet. Daher besteht der Forschungs- und Diskussions-
bedarf im gesamten Bildungsbereich darin, mogliche
Bewertungskonzepte auBlerhalb dieser selbstreferen-
tiellen Diskussion aufzuzeigen und fiir die praktische
bildungspolitische Arbeit handhabbar zu machen. Dies
wiirde insbesondere flir den Ansatz des lebenslangen

Lernens und damit auch fiir die wissenschaftliche Wei-

terbildung eine hohe Bedeutung aufweisen.

Fiir diesen Ansatz wird in der nachfolgend vorgestell-
ten Konzeption der Berufswertigkeit die Sichtweise
der Berufspraxis — also aus einem der drei postulierten
Bereiche — eingenommen: Es kann davon ausgegangen
werden, dass aus Sicht der beruflichen Praxis mit ihren
spezifischen Anforderungen eigenstindige Kriterien
ableitbar sind, auf deren Basis sich der Kompetenz-
erwerb in den zu vergleichenden Bildungsbereichen
der beruflichen und hochschulischen Bildung deutlich
besser komparativ analysieren lassen.” In einer ersten
empirischen Erhebung mit diesem neuartigen Ver-
gleichskonstrukt der Berufswertigkeit wurde(-n) die
spezifische Situation bzw. die besonderen Anforde-
rungen an Fiihrungskrifte in Unternehmen herangezo-
gen, da in diesem Bereich besonders hiufig eine paral-
lele Beschiftigung von Personen mit beruflichem und
hochschulischem Bildungshintergrund angenommen
werden kann und daher fiir beide Personengruppen und
die analysierten spezifischen Curricula eine vergleich-
bare Anforderungssituation vorliegt.8

7  Vgl. Gibbons M. et. al. (1994); Pitzold, G./Walzik, S. (Hg.)
(2002); Scholz, C./Stein, V. (2006).

8 Vgl u.a. Perkin, H. (1996); Hartmann, M. (2007); Diart, M./
Klumpp, M./Krins, C./Schaumann, U. (2008).

D GWF — Hochschule & Weiterbildung 2 | 2008



Forum 13

Parallel zu dieser Diskussionslinie ist eine zunehmende

,,Verschulung* der beruflichen Bildung zu beobachten
wie die nachfolgenden Zeitreihendaten des Berufsbil-
dungsberichts 2008 aufzeigen. Danach nimmt (kon-
junkturabhéngig) der Anteil der traditionellen dualen
Ausbildungsverhéltnisse deutlich ab und dagegen der
Anteil der schulischen Ausbildungsverhéltnisse zu.
Dies deutet umgekehrt auf eine Gleichwertigkeit bzw.
Austauschbarkeit berufspraktischer und allgemeiner
(theoretischer) Bildungsinhalte hin.

note von 2,7. Der Berufswertigkeitsindex wurde
schlieBlich als ungewichteter summierter Index der
Einzelbewertungen operationalisiert. Die Normierung
des Berufswertigkeitsindex erfolgte so, dass er einen
hypothetischen Wertebereich von 0 bis 100 Prozent
aufweist. Ein Berufswertigkeitsindex von 0 Prozent be-
deutet somit, dass alle Kriterien von einer Person mit
,.mangelhaft bewertet wurden. Ein Index von 100 Pro-
zent indiziert hingegen, dass sich eine Fiihrungskraft

hinsichtlich aller Kriterien mit ,,sehr gut™ bewertet. Je

80,0
\ Neue Ausbildungsvertrage
zum 30. September (-17.5

70,0 % -Punkte)

60,0 \—/'_\ —_———— Schiler, die eine berufliche
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50,0 erw erben (+10,5 %-Punkie)
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Abbildung 4: Einordnungsvorschlag berufliche Bildung im nationalen Qualifikationsrahmen.

Quelle: BMBF (Hg.) (2008), S. 8.

2.3. Messkonzept Berufswertigkeit

Das Messkonzept der Berufswertigkeit stellt ein ein-
heitliches Bewertungsinstrument zur empirischen Er-
fassung der Anforderungen der Berufspraxis dar. Der
Berufswertigkeitsindex gibt Aufschluss dariiber, wie
stark die bewerteten Fithrungskrifte den 36 Anforde-
rungskriterien entsprechen. Jedes Kriterium wurde
auf einer Schulnotenskala von 1 (= sehr gut) bis 5
(= mangelhaft) bewertet. Die Abbildung 5 (siche Seite
14) weist die durchschnittliche Bewertung der einzel-

nen Anforderungskriterien durch die Befragten aus.

Die beste Bewertung erzielt das Kriterium ,,Identifika-
tion mit dem Unternehmen® mit einer Durchschnitts-
note von 1,3, die schlechteste Bewertung das Kriterium

,Fremdsprachenkenntnisse® mit einer Durchschnitts-

hoher der Wert des Index fiir eine Person/Personen-
gruppe ausfillt, umso hdher ist folglich ihre Berufs-
wertigkeit. Berechnet wurde der Index in der hier zi-
tierten Untersuchung fiir 507 Fiihrungskrifte. Dabei
wurde als Mittelwert (arithmetisches Mittel) von 74,26
erreicht, die Standardabweichung betrug 8,53. Um
die statistische Giite des Index zu bestimmen, wurde
Cronbachs Alpha als MaB fiir die Zuverlédssigkeit (in-
terne Konsistenz) berechnet. Es wird ein Alpha-Wert in
Hohe 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

9 Diart, M./Klumpp, M./Krins, C./Schaumann, U. (2008),
S. 124-125.
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Berufswertigkeitskategorien

(Kodierung als Schulnotenskala: 1=sehr gut; 5=mangelhaft) Mittelwert
Identifikation mit dem Unternehmen 1,3
Loyalitat 1,4
Selbststandigkeit und Eigeninitiative 1,6
Arbeitstugenden 1,6
Leistungsfahigkeit 1,7
Flexibilitat und Anpassungsbereitschaft 1,7
Beherrschung der deutschen Sprache in Wort und Schrift 1,7
Stressresistenz 1,8
Bereitschaft zum lebenslangen Lernen bzw. zur Aufrechterhaltung des eigenen

Kompetenzprofils 1,9
Team-, Mitarbeiter- und Menschenfiihrung 1,9
Konzeptionelle bzw. strategische Umsetzung branchenspezifischer Kenntnisse und

Erfahrungen 1,9
konzeptionelles Arbeiten im unmittelbaren Arbeitsumfeld 1,9
Wahrnehmung von Aufgaben der Betriebsfihrung und Betriebsorganisation 2,0
Analytisches problemldsungsorientiertes Arbeiten 2,0
Angemessene kommunikative Verdeutlichung des eigenen Standpunkts 2,0
Forderung des verantwortlichen Handelns 2,0
Kundenorientierung 2,0
Strategische Ausrichtung des gesamten Unternehmens bestimmen/steuern - 2,1
Personalbedarfs- und -einsatzplanung/Personalentwicklung 21
Erstellung von Kalkulationen und Angeboten 21
Planung, Durchfiihrung und Dokumentation von Auftragen und Projekten 21
Verhandlungsfiihrung 21
Planung und Steuerung von Beschaffungs- und Logistikaktivitaten 21
Fahigkeiten in Mathematik, Rechnen, Statistik 21
Anwendung moderner Informations- und Kommunikationstechniken im personlichen
Arbeitsumfeld 2,2
Betriebswirtschaftliche Grundkenntnisse 2,2
Kommunikation und Rhetorik 2,2
Kreativitat 2,2
Qualitadtsmanagement (Optimierung von Prozessen sowie der Produkt- bzw.

Servicequalitat) 2,3
Charismatische Ausstrahlung 2,3
Organisation der eigenen Arbeits- und Lebenszeit 23
Verstandnis fuir Losung komplexer technischer Probleme 2,4
Risikobereitschaft 24
Tatigkeitsbezogene rechtliche Grundkenntnisse 2,5
Internationalitat und interkulturelle Kompetenz 25
Fremdsprachenkenntnisse 2,7

Abbildung 5: Kriterien und spezifische Kompetenzeinstufung im MalRstab Berufswertigkeit.

Quelle: Diart, M./Klumpp, M./Krins, C./Schaumann, U. (2008), S. 123.

als VergleichsmafBstab zeigt Abbildung 6 (Seite 15) aus
der Untersuchung zur Berufswertigkeit bei Fithrungs-
kréften in Nordrhein-Westfalen (n = 507), bei der die
Subgruppen von Personen verschiedener Bildungs-
abschliisse (Berufliche Weiterbildung und Hochschul-
bildung) gegeniibergestellt wurden.

Zur Erldauterung der Grafik soll das folgende Lese-
beispiel dienen: Der grofite Anteil der befragten Ab-
solventen einer beruflichen Weiterbildung (knapp
25 %) erreicht einen Berufswertigkeitsindex (BWI)
von 70 Prozent bis unter 75 Prozent. Das bedeutet etwa,
dass der Grofteil der Fithrungskrifte mit Weiterbil-

dung (ca. 25 %) wichtige Anforderungen, die die beruf-
liche Praxis an sie stellt, nach eigener Einschitzung zu
70 Prozent bis unter 75 Prozent erfiillt. Ein bedeutender
Anteil derjenigen, die ein Studium absolviert haben
(etwa 22 %), erreicht einen BWI von 75 Prozent bis
unter 80 Prozent. Bei der ndheren Betrachtung zeigt
sich, dass die berufliche Weiterbildung im Hinblick auf
die befragten Fithrungskrifte im Bereich von 0 Prozent
bis unter 70 Prozent des BW-Erfiillungsgrades unter
dem Studium liegt, dagegen im Bereich von 70 Pro-
zent bis unter 95 Prozent dariiber. Schlielich wird die
berufliche Weiterbildung im Bereich iiber 95 Prozent
bis 100 Prozent des BW-Erfiillungsgrades wieder vom
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Abbildung 6: Vergleichende Betrachtung Berufswertigkeit nach berufsbildenden und Hochschulabschlissen.

Quelle: Diart, M./Klumpp, M./Krins, C./Schaumann, U. (2008), S. 129.

Studium ,,iiberholt*. Zusammenfassend ldsst sich fest-
stellen, dass beide Funktionen in weiten Teilen nahezu
deckungsgleich verlaufen. Die Verldufe geben berech-
tigten Anlass zu der Vermutung, dass eine Bewertung
von Studium und beruflicher Weiterbildung aus beruf-
spraktischer Sicht dhnlich einzuschétzen ist.

Der realitdtsnahe und umsetzbare Anschluss der be-
ruflichen und lebenslangen Bildung an die tradierten
Hochschulbildungsgidnge wird zunehmend gefordert
und ist im Kontext der europdischen Bildungsinte-
gration unverzichtbar wie auch das folgende Zitat
des Aktionsrates Bildung zeigt: ,,Verbindungen zum
Credit-Modell der lebenslangen Akkumulation von
Ausbildungskapital wiirden hier nahe liegen und sind
sogar in der Bologna-Erkldrung von 1999 angespro-
chen. Von der Ausweitung dieses Modells von den
eher klassischen Formen des Studiums auf andere Be-
reiche 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. Vor allem flexiblere
Formen des Hochschulzugangs wéren erforderlich, um
hier einen tatsdchlichen Gewinn zu realisieren. Dabei
sollte das Modell nicht nur fiir die Ubertragbarkeit von
erbrachten Studienleistungen stehen, sondern auch fiir
eine veranderte Wahrnehmung von Priifungen und Lei-

stungserbringung.* 10

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

3. Integrationsmodell der
Bildungsbewertung

Aus den vorstehenden Ausfiihrungen ldsst sich ein
integratives Modell der Bildungsbereiche entwerfen,
welches die weitere Diskussion in der Folge und im
Kontext des Europdischen Qualifikationsrahmens be-
gleiten und befruchten kann. Dabei ist anzunehmen,
dass sich eine an der Abstraktion und Modellbildung
orientierte Allgemein- und Hochschulbildung in einem
produktiven Diskurs mit der beruflichen Bildung mit
ihrer Orientierung an der Berufspraxis ergénzt — und
in beiden institutionellen Saulen der Bildung zu unter-
schiedlichen Gewichtungsanteilen zu finden ist. Der
dritte Bereich der individuellen Biirgerqualifikation
stellt insbesondere Selbstlern-, Selbststeuerungs- und
Bewertungskompetenzen einer Person in den Vorder-
grund und wird ebenfalls durch die beiden anderen Be-
reiche befruchtet. Abbildung 7 (Seite 16) zeigt diesen
Zusammenhang bildhaft auf.

Es kann davon ausgegangen werden, dass durch die
gegenseitige Stiarkung und Synergien zwischen den
Bereichen eine Gleichberechtigung bzw. eine anni-
hernde Gleichgewichtung impliziert wird. Damit wire
auch der Bereich eines mdoglichen iibergreifenden
Bewertungskonzeptes als Ausfluss des Europdischen
und Nationalen Qualifikationsrahmens als Zusammen-
fiihrung dieser drei Bildungsbereiche zu definieren
— was bedeutet, dass analog zum Konzept der Berufs-
wertigkeit jeweils Kriterien aus den beiden anderen
Bildungsbereichen empirisch ermittelt und dann in

einem integrierten Bewertungskonzept zusammenge-
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Abbildung 7: EinflussgréRen auf ein integriertes Bewertungs-
konzept zum Impact lebenslangen Lernens.

Quelle: eigene Darstellung.

filhrt werden konnten. Dieses kann nachfolgend als
VergleichsmaBstab sowohl fiir den individuellen Bil-
dungserfolg (,, Testsystem*) als auch zum Abgleich mit
den einzelnen Curricula verschiedener Bildungsgénge

verwendet werden.

4. Ergebnisthesen und Ausblick

Die dargestellten Analysen flihren fiir die Frage der
Organisation von Bildung im Allgemeinen sowie der
Weiterbildung an Hochschulen'! im Besonderen zu fol-

genden Ergebnisthesen:

— Eine Diskussion um die vorgeschlagenen Bil-
dungsbereiche und deren gegenseitige Unterstiit-
zung wiirde fiir alle Bildungsbereiche interessante
Ergebnisse erhoffen lassen.

— Insbesondere vor der Herausforderung der iiber-
greifenden Bildungsbewertung z. B. im Rahmen
des EQF konnte eine auf dieser Unterscheidung
aufbauende Bewertungskonzeption analog des
Konzeptes der Berufswertigkeit aufschlussreiche
Erkenntnisse erbringen — was eine umfangreiche
Untersuchung der Anforderungskriterien in allen
drei Bereich notwendig machen wiirde.

11 Klumpp, M./Zelewski, S. (2007).
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WOLFGANG BAIER
IRMGARD SCHROLL-DECKER

Im Leitbild der Hochschule fiir angewandte Wissen-
schaften — Fachhochschule Regensburg (HS.R) ist
die ,,praxisnahe Weiterbildung® neben der ,,anwen-
dungsorientierten Ausbildung und der angewandten
Forschung® als Aufgabe formuliert'. L, Weiterbildung*
richtet sich mit den Angeboten an die Unternehmen,
an Absolventen/-innen und Berufstéitige2 . Die Realisie-
rung dieser Aufgaben wird an der HS.R vom Zentrum
fir Weiterbildung und Wissensmanagement (ZWW)
bestritten’. Es erfiillt weitgehend die in den DGFW-
Empfehlungen von 2005% formulierten Aufgaben der
Bedarfsanalyse und Entwicklung von Angeboten und
Zielgruppen, des Bildungsmanagements, des Wissens-
transfers zwischen Hochschule und gesellschaftlichen
Akteuren sowie des Marketingss.

Die Konsequenzen aus der in Bologna beschlossenen
Reform der Studiengénge werden vom ZWW sukzessi-
ve aufgegriffen. Neben der Durchfiihrung von Master-
studiengéngen greift das ZWW gezielt Bedarfslagen auf,
die sich aus den Anforderungen des lebenslangen Ler-
nens Berufstitiger aus den unterschiedlichen Branchen
ergeben. Im Folgenden werden zwei Zertifikatskurse
kurz vorgestellt, mit denen das ZWW in Kooperation
mit der Fakultdt Angewandte Sozialwissenschaften un-
typischen Studierenden mit je einem hochschulischen
Konzept zur praxisnahen Vermittlung von Wissen und

zum Erwerb von Kompetenzen begegnet.

1 www.fh-regensburg.de/index.php-id=285.html

2 www.fh-regensburg.de/index.php-id=285.html

3 www.zww-regensburg.de

4 Deutsche Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung
und Fernstudium e. V. (DGFW): Perspektiven wissenschaft-
licher Weiterbildung in Deutschland aus Sicht der Einrich-
tungen an Hochschulen. DGFW-Empfehlungen. Beschlossen
am 17.09.2005 in Wien.

5 www.zww-regensburg.de/html/aufgaben.html

Bewusst Distanz und
Irritation gesucht

Die vielen Facetten
wissenschaftlicher Weiterbildung

Wenn organisiertes Lernen nach einer abgeschlos-
senen ersten Bildungsphase nach den fachlichen und
didaktischen Standards einer Hochschule wieder auf-
genommen oder fortgesetzt wird, handelt es sich der
Bestimmung der KMK gemdl um wissenschaftliche
Weiterbildung6. Obschon die Definition keinerlei An-
gaben iiber die Eingangsbedingungen von Weiterbil-
dung auf wissenschaftlichem Niveau enthélt, verweisen
Faulstich v.a.” auf die typisch deutsche Fokussierung
auf ,,Berufstatige mit Hochschulabschluss®“. Dieser
Gewichtung gemél seien hauptsidchlich weiterbilden-
de Masterstudiengidnge angeboten und andere Formate
stark vernachldssigt worden. Die Ursachen seien in
den Unsicherheiten mit der Umstellungsphase auf die
gestuften Bildungsabschliisse ebenso zu suchen wie in
der ungeklédrten Anrechnung von Vorkenntnissen und
Zugangsberechtigungen, in der fehlenden Standardisie-

rung von Formaten wv.m.’,

Aus den Ergebnissen der Studie von Hanft/Knust® las-
sen sich fiir die hochschulische Weiterbildung Anhalts-
punkte fiir eine Offnung gewinnen. Sie richtet sich auf
die Adressaten und Teilnehmerkreise ebenso wie auf
verdnderte didaktische und organisatorische Formate.
Hochschulische Weiterbildung wird starker nachfrage-
orientiert stattfinden, wird dem Wettbewerb um Teil-
nehmer ausgesetzt werden, kann als ein profilbildendes
Element genutzt werden. Faulstich u. a. beschreiben die
Entwicklung als ,,mittlere Systematisierung® und ver-

stehen darunter eine wechselwirksame Beeinflussung

6  Vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister
der Lander in der Bundesrepublik Deutschland: Sachstands-
und Problembericht zur ,,Wahrnehmung wissenschaftlicher
Weiterbildung an Hochschulen® (Beschluss der Kultusmini-
sterkonferenz vom 21.09.2001), S. 2

7  Faulstich / GraeBner / Schéfer (2008): S. 12 ff

8 Hanft, A. / Knust, M. (Hg.) (2007): Internationale Vergleichs-
studie zur Struktur und Organisation der Weiterbildung an
Hochschulen, Carl-von-Ossietzky Universitit Oldenburg,
S. 13 ff (http://www.bmbf.de/pub/internat_vergleichsstu-
die_struktur und organisation hochschulweiterbildung.pdf)
(Stand: 16.09.2008)
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von Hochschul- und Weiterbildungssystem, ,,in welcher
die Hochschulen ,weicher werden und die Weiterbil-

dung ,harter* wird.«?

~Wenn Wissenschaft auf
Wirklichkeit trifft”

Dieser markante Untertitel einer im offentlich-recht-
lichen Fernsehen ausgestrahlten Sendung impliziert
einen Vergleich, der insbesondere fiir die anwendungs-
orientierte und praxisnahe Ausrichtung von hochschu-
lischer Weiterbildung passt. Aus der u.a. iiber das Prak-
tische Studiensemester resultierenden engen Anbin-
dung der Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften
an die Unternehmen und Organisationen, aber auch
aufgrund des Selbstverstindnisses ergeben sich aktuell
bereits Verdnderungen im Studienangebot, aber auch
im Verstindnis von wissenschaftlicher Weiterbildung
vor dem Hintergrund der Auffassung vom lebenslangen

Lernen.

Fiir die Konzeption des im Folgenden zu beschrei-
benden Weiterbildungsformats haben sich Fragen erge-
ben: Wie weit sind die Praktiker in ihrem Berufsalltag
von Wissenschaft entfernt? Was erwarten sich zum Teil
nicht hochschulisch erst-ausgebildete Berufstitige von
wissenschaftlicher Weiterbildung? Wie kann eine soli-
de Grundlage gelegt werden, dass die Teilnehmer/in-
nen anschlussfahiges Wissen erwerben und in praktisch
verwertbares und damit nachhaltig wirkendes Kdnnen

transferieren konnen?

Die Entwicklung der Zertifikatskurse

Die beiden nachfolgend im Einzelnen beschriebenen
Zertifikatskurse kamen aufgrund der Anfrage zweier
Organisationen zustande, die Bildungsarbeit im Rah-
men der Wohlfahrtspflege leisten. In enger Abstim-
mung mit den nachfragenden Akteuren entwickelte das
ZWW in Kooperation mit der Fakultét fiir Angewandte
Sozialwissenschaften Inhalte und Lehr-Lernformen.
Sie richten sich an erwachsene Verbandsmitarbeiter mit
Erfahrung und ohne Hochschulzugangsberechtigung,
die motiviert sind, lebensbegleitend zu lernen und sich

den beruflichen Herausforderungen zu stellen.

9  Faulstich / GraeBner / Schéfer (2008): S. 16

Beide Weiterbildungskurse finden berufsbegleitend in
Blockform statt. Wochenendblocke und Blockwochen
werden mit den zeitlichen Vorstellungen der Auftrag-
geber und der Arbeitgeber der Teilnehmer/innen abge-

stimmt.

Neben der Prisenzphase sind jeweils Selbstlernphasen
unter Einsatz von E-Learning-Plattformen eingeplant.
Grundlage der zertifizierten Weiterbildung sind Module,
fiir die sowohl die Anwesenheit als auch der Arbeitsauf-
wand berechnet wurden. Die Priifungsleistung besteht
aus aktiver Mitarbeit, aus Selbstliberprifungsaufga-
ben, aus einer Studienarbeit sowie einer Prisentation
vor einem Priifungsgremium. Das Zertifikat wird mit
einem vereinfachten ,,supplement erginzt und weist
die erworbenen Kreditpunkte nach. Die Kooperation
der Auftraggeber mit dem ZWW der HS.R wurde je-
weils formal in Form eines Vertrags, welcher die jewei-
ligen Leistungen der Parteien festlegt, ratifiziert. Der
paritétischen Beteiligung entsprechend werden Lehren-
de aus den beiden Institutionen mit in etwa gleichen
Anteilen bestimmt.

Zertifikatslehrgang ,Dozent in der
Erwachsenenbildung”

Mit den sozialrechtlichen und sozialwirtschaftlichen
Verdnderungen gingen innerhalb der Landesverbédnde
des Roten Kreuzes Umstrukturierungen einher, die
sich auch auf die Weiterbildung ausgewirkt haben.
Verbandsintern existieren genaue Vorschriften fiir die
in der Aus- und Weiterbildung eingesetzten Personen.
Es gibt gestufte Lehrgénge, die ein bestimmtes Mal3 an
didaktischer Kompetenz im Hinblick auf den erwach-
senengerechten Unterricht nachweisen. Der ,,Dozent in
der Erwachsenenbildung® ist die hochste paddagogische
Qualifikationsstufe und berechtigt die Inhaber des Zer-
tifikats zu bestimmten Fort- und Weiterbildungstdtig-
keiten. Intention des Verbands ist es, sich bewusst mit
hochschulischer Weiterbildung zu verkniipfen, um das
verengte Wahrnehmungsfeld, den immer gleichen Blick
auf die Lehr-Lernbedingungen und die Perpetuierung
des organisationellen Verstdndnisses zu 6ffnen. Die
Begegnung mit anderen, mit neuen, mit ungewohnten
Auffassungen wurde bewusst gefordert und gefordert
— in der Hoffnung, die z.T. 1dhmenden Selbstbetrach-

tungen und -erkldrungen zu iiberwinden.
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Zusammen mit dem regionalen Bezirksverband wurde
ein Kurs konzeptioniert, der in den einschlidgigen Gre-
mien bayernweit angeboten wurde und innerhalb kiir-
zester Zeit mit einer ausreichenden Teilnehmerzahl
beginnen konnte. Der Kurs umfasst 180 Unterrichts-
stunden, wovon 120 Prdsenzstunden und 60 Arbeits-
stunden in Eigenregie enthalten sind. Zeitlich erstreckt
er sich liber acht Monate. Es fanden zwei Blockwochen
und drei Wochenendeinheiten statt. Der Kurs besteht
aus sechs Modulen, die zum Ziel haben, das Lehr- und
Lernfeld makro- und mikrodidaktisch zu analysieren,
individuelle Lernvoraussetzungen, -bedingungen und
Lernbiografien vor dem Hintergrund aktueller Theo-
rien bei der Unterrichtsgestaltung zu beriicksichtigen,
Lernstandortbestimmung und Lernberatung darauf ab-
zustimmen und die methodischen und moderatorischen
Kompetenzen zu steigern. In Folge der Auswertung des
bereits abgeschlossenen Pilotkurses ergaben sich Ver-
anderungen insbesondere in der Begleitung und Bera-
tung wihrend des Kurses sowie bei der Integration von

E-Learning-Einheiten.

Zertifikatskurs ,,Sozialpadagogische
Kompetenz”

Das Kolping-Bildungswerk Ostbayern10 bietet an den
insgesamt 14 Standorten u.a. zahlreiche Mallnahmen
zur beruflichen Orientierung, zur Berufsfindung, zur
Berufsvorbereitung, zur Berufsausbildungsbegleitung
und zur Rehabilitation an. Diese im Auftrag der Agentur
fiir Arbeit konzipierten, im Durchschnitt {iber neun bis
elf Monate laufenden Sequenzen richten sich an eine
Zielgruppe, die in vielfacher Hinsicht individuell oder
strukturell beeintrdchtigt oder benachteiligt ist. Die
Lehrgangsklientel ist infolge der lernbiographischen
und Sozialisationsvoraussetzungen fiir die Lehrenden,
Begleiter und Berater eine grofle Herausforderung. In
der Vorbereitung und Begleitung von Ausbildung sind
auch Lehrpersonen eingesetzt, die kein akademisches
Studium absolviert haben und nur wenig sozialpddago-

gisches Vorwissen mitbringen.

An sie, aber auch an Lehrgangsbetreuer und -organi-
satoren, richtet sich der Zertifikatslehrgang ,,Sozialpa-
dagogische Kompetenz®, der in Kooperation mit dem
Kolping-Bildungswerk Ostbayern entwickelt wurde

und bereits mit einer ersten Gruppe begonnen hat. Das

10 www.kolping-ostbayern.de

Ziel der MalBinahme ist es deshalb, interessierte Personen
mit Vorerfahrung in der Benachteiligtenférderung und
Jugendsozialarbeit in sozialpddagogisch kompetentes
Handeln einzufiihren.

Der Kurs umfasst insgesamt 250 Unterrichtsstunden,
wovon 175 Stunden Prdsenzunterricht und 75 Stunden
Selbstlernzeit in Form von Regional- oder Betriebs-
gruppen eingerechnet sind. Die Teilnehmerunterlagen
und die Prisenzphasen enthalten Arbeitsauftrage bzw.
Aufforderungen zum Transfer, der in den selbstgesteu-
erten Lerngruppen geleistet werden soll. AuBerdem
kann diese Zeit genutzt werden, um die Qualifikations-
arbeit anzufertigen, die am Ende des Kurses présentiert
wird. Inhaltlich setzt sich der Zertifikatskurs aus sieben
Modulen zusammen, mit denen insgesamt zehn Kredit-
punkte erworben werden.

Sozialpddagogische Fallanalyse, Fallverstehen und
multiperspektivische Fallarbeit, Faktoren individueller
Beeintrichtigung und sozialer Benachteiligung, das
Schaffen und Aufrechterhalten einer Arbeitsbeziehung
unter Mitwirkung der Klienten, sozialpddagogische In-
terventionen, interkulturelle und rechtliche Aspekte so-
wie Moglichkeiten zur Lernstandortbestimmung, Aus-
wertung und Evaluation sind einige Begriffe, mit denen
gezeigt wird, wie sozialpddagogische Kompetenz auf-
gebaut werden soll. Der Kurs erstreckt sich {iber zehn
Monate und besteht aus Blocken von Donnerstag/Frei-

tag bis Samstag.

Das Spezifikum des Zertifikatskurses besteht darin, dass
er zeitlich parallel zu den MaBBnahmen der Benachtei-
ligtenforderung und der Jugendsozialarbeit angelegt ist.
Fiir die Zertifikatskursteilnehmer/innen bedeutet dies,
dass sie sich begleitend zu einem MaBnahmezyklus
selbst mit neuen Wissensinhalten bereichern kdnnen
und gleichzeitig die Option haben, das neu Aufgenom-
mene in den Berufsalltag zu integrieren, zu erproben
und zu transferieren. Sollten sich bei der Umsetzung
Widerstinde und Hindernisse ergeben, so haben die
Bildungsfachleute bei der ndchsten Blockveranstaltung
die Gelegenheit zur Reflexion in der Kurs- bzw. in der
kollegialen Beratungsgruppe. Mit diesem zeitlichen
Format ist der Wunsch verbunden, nachhaltiges Lernen
zu fordern. Ferner wird das Prinzip der Exemplarik ver-
folgt, indem z.B. an Hand von aktuellen Merkmalen
und Problemkonstellationen der Klientel bestimmte
Merkmals- oder Verhaltensauspragungen behandelt

werden.
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Uber den Tellerrand blicken

Die Entscheidung der auftraggebenden oben genannten
Organisationen, eine anwendungsorientierte wissen-
schaftliche Weiterbildung zu konzipieren, war mit der
Intention verbunden, das Erfahrungs- und Berufswis-
sen vor dem Hintergrund aktuellen Erklarungswissens
neu zu lberdenken und eingeschliffene Routinen und
Verhaltensmuster zu hinterfragen. Deswegen wurde
bewusst der Kontakt zur HS.R gesucht, um einen ,,ex-
ternen Blick” in die Organisation zu holen. Dieser leh-
rende Personenkreis ist frei von verbandsinternen Vo-
rannahmen und tradierten Auffassungen. Mit den von
Lehrinhalten ausgeldsten Irritationen konnen die Zerti-
fikatslehrgangsteilnehmer/innen distanzierter umgehen.
Die hervorgerufenen Verunsicherungen und Angste
werden eher akzeptiert, weil sie von einem ,,neutralen‘
Personenkreis von auflen angestoen wurden. Diese
Offenheit ist eine glinstige emotionale Bedingung, um
den Anschluss von neuem an vorhandenes Wissen zu
finden.

Die bisher vorhandenen Evaluationsergebnisse und
Riickmeldungen bestitigen den Trend zu einer nach-
frageorientierten Entwicklung, insbesondere was die
Zeitfenster und die Dauer der Angebote anbetrifft!.
Die Priasenzform wird von den Teilnehmern/-innen
deshalb bevorzugt, weil sie sich aus dem beruflichen
Alltagsumfeld entfernen und den unmittelbaren Aus-
tausch mit Kollegen/innen aus anderen Einrichtungs-
orten pflegen konnen. Die begleitende Nutzung der
elektronischen Medien muss vorbereitet und konse-
quent verfolgt werden; fiir die vorliegende Zielgruppe
ist sie noch kein selbstversténdliches Element!2. Mit
den zwei Zertifikatskursen sind Schritte getan in die mit
breiter Zustimmung erwartete Richtung, dass sich die
erworbenen Abschliisse unter Berufung auf die Kredit-
punkte als Anschliisse erweisen. Sie sind Modelle fiir
die zunehmende Berufsorientierung der Weiterbildung
und erweisen sich als Optionen, an beruflichen Kompe-
tenzen anzusetzen'3. Insofern verfolgen sie die Zielset-
zung, Berufs- und Lernbiografie zu parallelisieren und
somit lebensbegleitendes Lernen zu demonstrieren.

11 Vgl. GraeBner, G. / Bade-Becker, U. / Gorys, B. (2007): In-
ternationale Vergleichsstudie zur Struktur und Organisation
der Weiterbildung an Hochschulen: Ausziige aus der Lander-
studie Deutschland. In: Hochschule & Weiterbildung 2/2007,
S. 9-18, hier S. 14f

12 Vgl. Graefiner / Bade-Becker/ Gorys (2007): S. 15

13 Vgl. GraeBner / Bade-Becker/ Gorys, (2007): S. 16
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Zwischen Allgemeinbildung und
universitarem Spezialwissen

Wissenschaftsvermittlung am
Beispiel des ,, Allgemeinen Vorlesungs-

HARALD FREESE

~Rader unter die Beine”

Die ,,Offnung“ der Hochschulen wurde in den 70er-Jah-
ren viel diskutiert und verschiedentlich auch umgesetzt.
Die Universitit Hamburg begann damit 1975 durch
das Projekt ,,Kontaktstelle fiir wissenschaftliche Wei-
terbildung®. Nach dem Vorbild der niedersdchsischen
Seminarkurse machte die Kontaktstelle den Hoch-
schullehrern ,,Rdder unter die Beine® und schickte sie
auf Biihnen auBerhalb der Hochschule. Der Erfolg der
,,Uni auf Rddern* wurde durch weitere Veranstaltungs-
formen (Kontaktstudium, weiterbildendes Studium,
Offnung von Lehrveranstaltungen) an die Universitit
zurlickgeholt und zu Beginn der 80er-Jahre verstetigt.
1982 besann man sich einer fast vergessenen, aber sehr
erfolgreichen Vermittlungstradition von wissenschaft-
lichem Spezialwissen an interessierte Biirger/innen
durch die Neugriindung des ,,Allgemeinen Vorlesungs-
wesens* (AV).

Geschichte und Zukunft des AV

Das ,,Allgemeine Vorlesungswesen der Universitit
Hamburg ist élter als die Universitét selbst: Der Se-
nat griindete das AV 1895 zur Weiterbildung und zur
Verbreitung der Wissenschaft. Der Lehrkorper bestand
aus Gastdozenten und den Direktoren der wissenschaft-
lichen Anstalten Hamburgs. Eigentlich wollte man mit
dem ,,Allgemeinen Vorlesungswesen Horer aller Stin-
de erreichen. Aber damals nutzte vor allem ein kleiner
Kreis Gebildeter aus dem gehobenen Biirgertum das
AV wie eine ,,akademische Volkshochschule®. Im Mai
1911 wurde das heutige Hauptgebdude der Universitit,
gestiftet vom Kaufmann Edmund Siemers, feierlich der
Stadt Hamburg {ibergeben und als Vorlesungsgebdude
genutzt. Nach Griindung der Universitdt Hamburg im
Mirz 1919 ruhte das ,,Allgemeine Vorlesungswesen®.
Interessierten Biirgern sicherte man den Zugang durch

die Einflihrung eines universitdren Gasthorerstudiums.

wesens” der Universitat Hamburg

Uber 60 Jahre spiter, im Sommersemester 1982, wurde
das ,,Allgemeine Vorlesungswesen an der Universi-
tdt Hamburg vom damaligen Vizeprasidenten Prof. Dr.
Klaus Glashoff neu belebt. Erstmals wurden wieder
Nicht-Studierende, interessierte Biirger/innen aus der
Hochschulregion Hamburg auch ohne Hochschulzu-
gangsberechtigung bewusst in ein geregeltes Sonder-
programm einbezogen. Dieses Sonderprogramm rich-
tete sich gleichzeitig an die Studierenden aller Hambur-
ger Hochschulen und steht ihnen bis heute im Rahmen
ihres Studiums offen.

Die koordinierenden Hochschullehrer, die Veranstal-
tungen flir das AV melden, machen diese Tétigkeit zu-
sdtzlich im Rahmen ihrer hochschulischen Arbeit. Viele
erhoffen sich von diesem Austausch einen Erkenntnis-
gewinn, der die eigene Forschung und Lehre befruchten

kann.

Der akademische Senatsausschuss fiir Weiterbildung
erlie die ,,Grundsdtze fiir die Planung und Durchfiih-
rung von Veranstaltungen im Rahmen des Allgemeinen
Vorlesungswesen der Universitit Hamburg™ und ent-
schied im Semesterturnus itiber die ordnungsgemaéfe
Aufnahme. Von anfinglich zwei bis drei Ringvorle-
sungen wuchs die Zahl der Reihen schnell auf 15 bis 20.
Im Wintersemester 2008/09 wurden 27 Veranstaltungs-
reihen mit iiber 260 Vortragen angeboten. Pro Semester
nehmen ca. 2000 ,,Studierende* teil.

Von Anfang an ging die Universitit Hamburg mit die-
ser Neugriindung einen eigenen Weg und schuf damit
eine in der deutschen Hochschullandschaft einzigartige
Form des (weiterbildenden) Studierens. Das neue Kon-
zept des AV entstand im Rahmen der Verdnderungs-
prozesse in Hochschule und Gesellschaft in den 70er-
Jahren. Die Stichworte: ,,Offnung der Universitdten®,
,Hochschulen raus aus dem Elfenbeinturm®, ,,Einheit
von Wissenschaft und Gesellschaft®, ,,Facheriibergrei-
fendes Studieren®, ,,Hochschulzugang auch ohne Ab-
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itur bis hin zu ,,Offentliche Wissenschaft“ und den

Konzepten des ,,Lebenslangen Lernens®.

Im Lauf dieser Entwicklung hat das AV mit seinem
Anspruch, eine Briicke zu schlagen zwischen Wissen-
schaftlichkeit und Verstidndlichkeit, zwischen Wissens-
vermittlung und Erfahrung, zwischen organisiertem
und informellem Lernen einen festen Stellenwert er-
langt. Damit ist die Idee einer neuen Schnittstelle von
Theorie und Praxis in den Bereichen Forschung, Lehre
und Bildung Wirklichkeit geworden. Mit dem Neustart
1982 ist es gelungen, Studierende und Nichtstudieren-
de, Berufstitige und Nichtberufstitige im Rahmen von
offentlichen Vortidgen zusammenzubringen — ohne for-
male Bedingungen.

Das bekannteste 6ffentliche
Programmangebot der Uni

Heute ist das ,,Allgemeine Vorlesungswesen® innerhalb
und aufBerhalb der Universitdit Hamburg wohl das be-
kannteste universitire Programmangebot, dass sich so-
wohl an Studierende als auch an ein breites 6ffentliches
Publikum richtet. Damit dieses Angebot auch den zu-
kiinftigen Herausforderungen standhalten kann, wurde
in einem ersten Schritt das AV-Programmbheft einem
Relaunch unterzogen. Es wurde komplett neu gestaltet,
duBerlich wie redaktionell. Neben den Vortragstermi-
nen und -themen werden nun im redaktionellen Teil
mehr Informationen zu Wissenschaft, Forschung und
Weiterbildungsmoglichkeiten publiziert.

Dariiber hinaus hat die Arbeitsstelle fiir wissenschaft-
liche Weiterbildung (AWW) der Universitdit Hamburg,
die das Programm seit 1982 betreut, im Sommerse-
mester 2008 in allen AV-Veranstaltungensreihen eine
Fragebogenaktion durchgefiihrt, um auch das Wissen
iiber und die Interessen der AV-Teilnehmenden in die

Programmweiterentwicklung einbeziehen zu kdnnen.

Die Auswertung

Im Mai 2008 startete die AWW in allen Veranstaltungs-
reihen eine Fragebogenaktion. Insgesamt kamen 721
vollstandig und korrekt ausgefiillte Fragebogen in die
Auswel“rung.l

1 siche www.aww.uni-hamburg.de/AV_Umfrage 2008.html

Es sind vor allem drei Gruppen, die in den Vorlesungs-
reihen zu finden sind: Berufstétige, Studierende sowie
Personen im Ruhestand (Abbildung 1).

sonstiges

Schiilerin/Schiiler

Ruhestand ' 29%

berufstatig J 30%

Kontaktstudium

Studenti Student} J 2%

Abbildung 1: Welchen Status haben Sie zurzeit?

Von den Berufstitigen gaben 26 Prozent an, dass sie die
Inhalte der Vortrdge auch im Job nutzen kdnnen. Beson-
ders gut vertreten waren Teilnehmende, die im Bereich

,,Bildung und Wissenschaft* arbeiten (Abbildung 2).

71

Kultur 5,5

Informationstechnologie 39
83

Bildung und Wissenschaft J 31,4

Handel i 3.2
1 35

Wirtschaft | 96

Abbildung 2: Wenn Sie berufstatig sind, in welcher Branche?

Auch wenn die Akademiker/innen mit 58 Prozent die
grofte Teilnehmendengruppe stellen — fast die Half-
te (liber 42 %) hat kein Hochschulstudium absolviert.
Viele sind ,,Stammhorer: Nahezu 70 Prozent besuchen
das AV seit Jahren, nicht wenige mehr als zehn Jahre.
Uber ein Drittel versucht, jeden Termin innerhalb einer
Veranstaltungsreihe wahrzunehmen (Abbildung 3).

. 15,6
Nur gelegentlich

. . 47,6
Nur Termine

" 351
Jeden Termin

Abbildung 3: Wie oft nehmen Sie an AV-Veranstaltungen teil?
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Da verwundert es nicht, dass die allermeisten mit In-
halt und Didaktik zufrieden sind: So stuften fast drei
Viertel der Befragten die Vortrédge als ,,versténdlich® ein
(Abbildung 4), die zeitliche Aufteilung von ,,Vortrag®
und ,,Diskussion® gefiel 73 Prozent.

Bereichen ausdriicken. Es gab aber auch einige zusitz-
liche Anregungen: u.a. ,,mehr Naturwissenschaften®,
Kapitalismuskritik und kritische Beitridge zur Politik,
Informationen iiber Forschung mit Anwendung in der
Wirtschaft, Trendforschung, medizinische Themen, Ge-

. 9,75%
sonstiges

nein, zu viele Hinweise
auf andere Literatur

nein, zuviele 7,34%
Fachausdriicke

'74.72%

sundheitsokonomie, Alter und Altern, Architektur,
alternative Energiegewinnung, Ethik und Theo-
logie. Auch ausgefallene Themen wie Getrénke-
technologie, Brauereiwesen und Antispezisismus

wurden genannt.

Weitere Anregungen? (Frage 20)

Abbildung 4: Sind die Vortrége fur Sie verstandlich?

Lediglich beim Thema ,,Medieneinsatz* fiel die Quo-
te nicht ganz so gut aus: 44 Prozent waren mit dem
Gebotenen zufrieden, 22 Prozent wiinschten sich mehr
Handouts, 21 Prozent mehr Onlinetexte (Abbildung 5).

Obwohl moderne Medientechnik in den Horsdlen
zur Verfiigung steht, gab es kritische AuBerungen im
Umgang mit Beamer, Laptop, Mikroport und Internet:
Die Technik funktioniert nicht immer (besonders dann,
wenn sie gebraucht wird), ist eher stérend als unterstiit-
zend (Gerédte brummen, Halleffekt zu grof, schlechte
technische Qualitdt). Es hiel auch, Referieren-

sonstiges 4,94
Podcast 4,94
Onlinetexte P 21,47
Vortragstexte 14,83
Handouts J 2331
mehr visuelle Methoden 113

de ,,... sollten ihre mitgebrachte Technik auch
vorher mal ausprobieren“. Einige AuBerungen
betrafen zudem Grundséitzliches: Einige Be-
fragte wiinschten sich ,.freies Sprechen mit
Blickkontakt und nicht nur ablesen aus vorge-

fertigten Texten®.

ja, ausreichend

43,93))

Zur weiteren AV-Entwicklung

Abbildung 5: Werden lhrer Meinung nach die Vortrage ausreichend mit

zusétzlichen Medien oder anderen Darstellungsformen unterstitzt?

Die Auswahl der Themen und Referentinnen und Refe-
renten aus Wissenschaft und Praxis fanden dagegen die
meisten gut gelungen (73 %).

Offenen Antwortkategorien
Fehlende Themenbereiche (Frage 19)

Bei der Themenauswahl legten die Befragten in der
Regel groBlen Wert darauf, dass Themen fach- und fa-
kultétsiibergreifend angeboten werden. Einige Reihen
haben ,,Stammplétze*: Geschichte, Philosophie, Poli-
tik, Umwelt, Religion, Literatur, Kultur, Gender und
Naturwissenschaften. Haufig wurden vermeintlich
fehlende Themen aufgefiihrt, obwohl diese regelmafig
angeboten werden. Wahrscheinlich méchten viele da-
mit den Wunsch nach zusétzlichen Themen aus diesen

Ein Ziel des Programm-Relaunchs ist es, mehr
Teilnehmende aus der Zielgruppe ,,Berufstiti-
ge* zu erreichen und diesen mehr anwendungs-

bezogene Themen und Inhalte anzubieten.

Obwohl die Zielgruppe ,,Berufstéitige* gut vertreten ist,
ist zu wenig liber ihre ndheren beruflichen Interessen
bekannt. Die neugestaltete Broschiire ,,Allgemeines
Vorlesungswesen* wird jedoch fiir eine grofere Auf-
merksamkeit bei dieser Zielgruppe sorgen. Das bele-
gen vermehrte Nachfragen aus diesem Adressatenkreis.
Dariiber hinaus muss die Kommunikation mit dieser
Guppe weiter verbessert werden, um mehr iiber ihre
Weiterbildungswiinsche zu erfahren und diese im AV

entsprechend umsetzen zu konnen.
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Wissenschaft fir alle

Die Umfrage hat gezeigt, dass das AV weniger Studie-
rende, sondern iiberwiegend Biirger/innen auBerhalb
der Universitét erreicht: Fast 60 Prozent der Teilneh-
menden sind entweder berufstétig oder im Ruhestand.
So tragen Wissenschaftler/innen und Wissenschaftlern
der Universitit Hamburg dazu bei, dass mehr Wissen-
schaft und Forschung einem gréferen Publikum allge-
meinverstindlich dargeboten und die Kluft zwischen
,Allgemeinbildung™ und ,,Spezialbildung™ verringert

oder zumindest nicht vergrofBert wird.

Autor

Harald Freese

h.freese@aww.uni-hamburg.de
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Museen der Naturwissenschaft,
Technik und Arbeit und

die Vermittlung von wissen-

PETER FAULSTICH

In den Anfingen der Erwachsenenbildung galt Wissen-
schaftspopularisierung als eine wesentliche Aufgabe
der Bildungsarbeit (vgl. z.B.: Daum 2002; Faulstich
2008). Ebenso selbstverstindlich umfasste Erwachse-
nenbildung unterschiedlichste Lernorte wie Museen
und Bibliotheken, Sternwarten, Zoos und botanische
Girten. Seither ist die Vermittlung von Wissen in
formalen Lehrinstitutionen und von Erfahrung in in-
formellen Kontexten auseinandergetreten. Zusitzlich
erlebt man zwischen spezialisierter wissenschaftlicher
Erkenntnisproduktion einerseits und der offentlichen
Verbreitung und Aneignung von Forschungsergebnis-
sen andererseits eine grofer werdende Kluft. Hier liegt
eine wesentliche Aufgabe wissenschaftlicher Weiterbil-
dung als Vermittler 6ffentlicher Wissenschaft.

Man stoBt auf die Schwierigkeit, dass wissenschaft-
liche Resultate (immer schon) vorldufig und tiberholbar
(fragil) sowie umstritten und widerspriichlich (konfli-
gierend) sind. Demgegeniiber stellen sich Exponate als
abgeschlossen und fertig dar. Sie 16sen sich von ihrer
historischen Genese und ihrem sozialen Kontext ab
und entziehen sich so einem umfassenden Begreifen.
Es wird mit scheinbaren Selbstverstiandlichkeiten argu-
mentiert: dass man durch Anschauung besser lerne oder
dass die Ausstellungsgegenstinde fiir sich sprichen
(z.B. Bodenmiller 1977, S. 89). Nichts davon ist wis-
senschaftlich belegt. Im Gegenteil: Anschauung kann
Begreifen verhindern und die Exponate bleiben stumm,
wenn sie nicht gezielt befragt werden.

Museen werden, wenn es um wissenschaftliche Er-
kenntnis geht, multimediale Ensembles, welche fiir die
lernenden Besucher Substitute und Supportstrategien
bereitstellen miissen. Zu fragen ist also nach den Ver-
mittlungsleistungen durch die Exponate im Spannungs-
feld zwischen Erfahren und Begreifen wissenschaft-
licher Ertrdge. Dabei kann zuriickgegriffen werden auf
verschiedene Theoriekontexte:

schaftlichem Wissen

— die Museumspddagogik im Spannungsfeld von
Medien- und Kommunikationsforschung und
didaktischen Modellen,

— die Besucherforschung, die sich bisher auf
Besucherzusammensetzung und -verhalten kon-
zentrierte,

— die Lernforschung, die das Verhiltnis von Wahr-
nehmen und Begreifen bisher kaum empirisch
behandelt hat.

1. Ertrdge der Museumspéadagogik

Das Entstehen einer Museumspédagogik kennzeichnet
bereits eine spédte Phase der Museumsentwicklung. Im
,Dreiklang® von Sammeln, Bewahren und Ausstellen
waren zundchst Dokumentations- und Archivfunkti-
onen prioritir (Pomian 2007). Zwar wurde Zugéng-
lichkeit fiir ein erweitertes Publikum angestrebt. Bil-
dungsintentionen richteten sich jedoch vor allem an
ein Expertenpublikum, das mit den kulturellen Codes
des Kulturbetriebs vertraut war. Ausstellungen rich-
teten sich in ,,Musentempeln® oder mit exponierten
Exemplaren natiirlicher oder technischer Gegenstinde
vorrangig an Experten, denen knappe Beschriftungen
geniigten, um das Gesehene ohne weitere Vermittlung

einordnen zu konnen.

In der DFG-Denkschrift zur Lage der Museen 1974
wurde eine Wende in der Museumspolitik eingelédutet:
Offnung der Museen fiir eine breitere Offentlichkeit
wurde vor dem Hintergrund der Bildungsreformdebatte
als demokratischer Anspruch eingefordert. Mit der Ab-
kehr vom sakralen Musentempel (Spickernagel/Walbe
1976) folgten Vermittlungskonzeptionen fiir das Muse-
um als ,,Lernort“. Um Museen fiir interessierte Laien
zu 6ffnen, entstanden museumspiddagogische Zentren.
Qualitativ neu war somit die Ausdifferenzierung und
Spezialisierung der Bildungsaufgabe an Museen. Die
gesellschaftliche Bedeutung der Museen wurde als
,Bildungsstitte* (Klausewitz 1975) pointiert. Damit
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ergibt sich ein neuer ,,Dreiklang® von Museumsfunk-
tionen innerhalb der Priasentationsfunktion: Ausstellen,
Erleben ermdglichen und Belehren. Den verschiedenen
Positionen in diesem Spektrum ist gemeinsam, dass
ein Museum, einem demokratischen Selbstverstindnis
folgend, seine Sammlungen fiir alle und nicht nur fiir

Experten zu prisentieren habe.

Das Konzept der Besucherorientierung leitete einen
Programmwechsel der Ausstellungsstrategien ein (Graf
2003). Nach wie vor handelt es sich aber meist um
wissenschaftlich oder historisch strukturierte Samm-
lungen, die mit verschiedenen Medien und Materialien
wie beispielsweise Saalbldttern, Fiihrungsprogrammen
oder Audio Guides erschlossen werden sollen. Als di-
daktisches Konzept liberwiegt Belehren, indem Wissen
vom Museumsexperten zum Laienpublikum weiter-

und ,.herunter*-gegeben wird.

Das ,,Erlebnismuseum® (kritisch dazu: Vitali 1998;
Brockers 2007) gilt als — umstrittener — Leitbegriff der
weiteren, gegenldufigen Entwicklung. Er entsteht auch
vor dem Hintergrund einer ,betriebswirtschaftlichen
Wende* der Museen, wie sie vor allem in den 1990er-
Jahren aus einer dominant werdenden marktwirtschaft-
lichen Perspektive forciert worden ist: ,,Besucherorien-
tierung® und Erlebnischancen gelten dann explizit als
Leitziele der Museumsarbeit (Graf 2003). Die damit
einhergehende stirkere Reflexion der Austauschbe-
ziehungen zwischen Museen und Adressaten riickt die
Vermittlungsaufgaben in den Vordergrund. Besucher
sind dann nicht nur passive Empfénger, sondern aktive

Mitgestalter mit ihren Motivationen und Interessen.

Eine Charakteristik besucherorientierter Museumskon-
zepte ist, dass die Prisentation nicht mehr vorrangig
nach wissenschaftlichen Kategorisierungssystemen,
sondern erfahrungsorientiert gegliedert wird, um durch
sinnliche Beziige Erlebnisse zu ermoglichen und auf-
zunehmen. Exponate werden in einem problemorien-
tierten und anschaulichen, moglichst lebensweltbezo-
genen Zusammenhang présentiert (Korff 2002). Die
Faszination und Einmaligkeit der Exponate, die nach
wie vor Besucher motivieren, in Museen zu gehen, und
zu den zentralen Erinnerungsinhalten zdhlen (Falk/
Dierking 1992) machen gerade die Besonderheit des
Museums gegeniiber anderen Lernorten aus. Diese sind
jedoch in ihren historisch-sozialen wissenschaftlichen
Kontext zu stellen, wenn nicht einerseits Unterhaltung,
die durchaus ihren berechtigten Stellenwert hat, ver-

kommen soll zu ,.Bespaung®, sondern andererseits

Bildung ermdglicht und nicht nur auf abstrakte Beleh-
rung verkiirzt werden soll. Vermittlung steht dann im
Spannungsfeld zwischen Présentation konkreter Expo-
nate und wissenschaftlicher Interpretation. Die Prisen-
tation ist verortet in der Dimension Erfahrung versus
Erkenntnis. Die museumsstrategischen Dimensionen
beinhalten auch einige mdgliche Fehlentwicklungen:
Bei einem einseitigen Bezug auf den Pol Bildung wiir-
de das Museum weiter als elitére Stitte fiir Eingeweihte
fungieren; die blanke Présentation der Exponate ohne
Interpretation wiirde die isolierte Wahrnehmung stehen
lassen; im Bezug auf Erleben, wie es oft in Freizeit-
parks anzutreffen ist, lige die Gefahr, marktgingige
Themen aufzugreifen, um ,,Quote zu machen®.

Vier Entscheidungsbereiche konnen also den Diskussi-
onshorizont fiir Museumsstrategien aufspannen, wobei
diese nicht als Pole, sondern als Grade unterschied-

licher Ausprigung aufzufassen sind:

— Bildung/Unterhaltung: Die Offnung der Museen
fiir ein breites Publikum war — wie die Besucher-
zahlen zeigen — erfolgreich und stellt zugleich
neue Aufgaben. Konnte man von den ,,Gebildeten*
oder den Spezialisten erwarten, dass sie eher an
Giite und Vollstandigkeit der Exponate interessiert
waren, riicken fiir eine demokratische Offentlich-
keit andere Erwartungshaltungen in den Vorder-
grund: Ein Museumsbesuch kann bilden, muss
aber auch ein Massenpublikum unterhalten.

— Exponate/Kontexte: Dem Vorgehen von Museen
ist es inhédrent, singuldre Exponate aus deren Zu-
sammenhang zu reilen. Aufgabe der Kunstmuseen
war zundchst die Wiirde der Werke hervorzuheben.
Ziel der frithen Kunstgewerbe-Bewegung war u. a.,
Exponate als ideale Studienobjekte Handwerkern
und Gewerbetreibenden zur Verfiigung zu stellen
und zu empfehlen.

— Présentation/Interpretation: Bis heute hat sich der
Sammlungsauftrag als Priasentation vollstdndiger
systematischer Reihen erhalten. Daneben beginnt
bereits Ende des 19. Jahrhunderts eine Neustruk-
turierung der Exponate nach kulturhistorischen
Gesichtspunkten. Solche Prisentationsstrategien
lassen aber die Besuchenden immer noch alleine
mit unbegreifbaren Einordnungen. Man steht dau-
ernd vor irgendwelchen Vitrinen und sieht irgend-
was (Meyer 2007). Benétigt wird also einordnende
Interpretation. Allerdings kann die noch so inten-
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sive Lektiire von Texten das genaue Hinschauen

und Wahrnehmen nicht ersetzen.

—  Wahrnehmen/Begreifen: Es gilt also die Schritte
vom Wahrnehmen zum Begreifen zu vermitteln.
Dies gelingt — so wird unterstellt — einfacher, wenn
verschiedene Sinne angesprochen werden (Hier-
deis/Schratz 1992, S. 15). Allerdings bleibt der
bloBe Sinneseindruck bei den Wahrnehmenden
selbst unverstanden. Es geht darum, fortzuschrei-
ten vom konkreten Wahrnehmen zu systematischer
Wissenschaftlichkeit.

Wahrnehmen
Exponat Interpretation
Unterhalten Bilden
Prasentation Kontext
Begreifen

Abb. 1: Museumsstrategische Dimensionen

Die Museumspédagogik insgesamt ist immer noch stark
orientiert an der Kontroverse iiber die gesellschaftlichen
Funktionen des Museums und hebt oft vorschnell auf

die Diskussion von Prinzipien und Modellen ab.

2. Ertrage der Besucherforschung

Es verstérkt sich jedoch eine Tendenz, von postulato-
rischen Modellkonstrukten abzugehen und empirische
Daten iiber Besucherstrukturen zu erheben (Uberblick
bei Graf 2003; Noschka-Roos 2003). Die Besucherzu-
sammensetzung der unterschiedlichen Museumstypen
divergiert erheblich. Immerhin stellt sich frithzeitig —
bereits seit der Franzosischen Revolution — die demo-
kratische Forderung, Museen einem Massenpublikum
zu 6ffnen. Damit wird schon die Frage aufgeworfen,
wer tatsdchlich erreicht wird. Besucherforschung wird
zundchst ausgerichtet auf quantitativ orientierte Erhe-
bungen der Besucherzahlen, ihrer sozialen und alters-
maBigen Zusammensetzung und der Beschreibung von
Besucherverhalten wie z.B. Verweildauer (Graf 2003,
S. 76-78).

Besucherstatistiken von Museen und Ausstellungen
deuten darauf hin, dass etwa die Hélfte der deutschen
Bevdlkerung erreicht wird, jedoch zdhlt nur etwa ein
Drittel der Bevolkerung zu den regelméfigen Muse-
umsbesuchern (Graf 2003, S. 73).

Hinsichtlich des Bildungsstandes des Museumspubli-
kums bestitigt sich die Annahme eines durchgingig
relativ hoch gebildeten Museumspublikums nicht. So
zeigt Klein (1990), dass zwar in Kunstmuseen im Ver-
gleich zu anderen Museumsarten ein relativ héher ge-
bildetes Publikum iiberreprésentiert ist, dass aber ins-
besondere in Regional- und Technikmuseen der Anteil
von Hauptschulabsolventen mehr als ein Viertel des
Publikums betrégt. Dieser Trend wird auch in neueren
Studien bestitigt, in welchen u.a. zunehmend milieu-
theoretische Analysen als Folie dienen (Institut fiir Mu-
seumsforschung 2007).

Bezogen auf lernrelevante Merkmale kann festgehalten
werden, dass erwachsene Lernende keine homogene
Gruppe darstellen. Sie unterscheiden sich in vielfaltiger
Weise, u.a. in ihrer Vorbildung und ihren (Vor-)Erfah-
rungen. Erwachsene Museumsbesucher besitzen akku-
mulierte Lebenserfahrung, die auf vorausgegangener
Bildung, beruflichen Aktivititen, familidrer Verant-
wortung, Herausforderungen durch Verdnderungen der
Lebensumstinde und Neigungen beruht (Gibbs/Sani/
Thompson 2006). Sie verfliigen iiber unterschiedliche
finanzielle, familidre, berufliche und gesundheitliche
Hintergriinde.

Die Besucherforschung (nach Falk/Dierking 2000)
konnte zeigen, dass der Erwerb von Wissen unabhéngig
vom Museumstyp den am héufigsten genannten Grund
fiir Besuche darstellt. Die Erwartung von Freizeitver-
gniigen und Unterhaltung ist die am zweithdufigsten
genannte Kategorie. Ebenso kann der Ort des Muse-
ums selbst ein Besuchsmotiv darstellen. Museumsbe-
such wird zum sozialen Ereignis. SchlieBlich konnen
auch aktuelle Anstofe wie z. B. schlechtes Wetter oder
verfligbare Zeit Griinde fiir einen Museumsbesuch sein.
Diese vielfdltigen Motive fithren zu unterschiedlichen
Formen des Besucherverhaltens und des Lernens im

Museum.

Museumsbesuche zeichnen sich dadurch aus, dass sich
—zumindest die erwachsenen Teilnehmenden — dort frei-
willig authalten. Sie bestimmen Dauer sowie Art und
Weise der Besichtigung und entscheiden in der Regel
selbst, mit welchen Exponaten sie sich intensiver aus-
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einander setzen mochten. Wenn ihnen ein Lernkontext
oder ein Ausstellungselement nicht gefillt, schenken
sie ihm keine Beachtung. Die Besuchsgestaltung des
erwachsenen Museumspublikums erfolgt weitgehend
selbstbestimmt. Die Bewegungen durch die Ausstel-
lung verlaufen nicht linear und folgen selten den vor-
geschlagenen Besuchspfaden. Vielmehr lassen sich die
Besucher spontan anregen und werden hauptsichlich
durch Neugier weckende oder zur Erkundung und Ma-
nipulation einladende Exponate, durch Faszination oder

durch soziale Interaktion gelenkt.

Insofern kann die Besucherforschung die soziodemo-
graphische Zusammensetzung der erreichten Gruppen
und ihre Besuchsanldsse aufhel-

als in institutionellen Bildungseinrichtungen gegeben
sind, wie u.a. fixierte Lehrpléne, definierte Lernziele,
professionelle Vermittlung, kontrollierender Lerndruck,
sowie eine entsprechende didaktisch aufbereitete The-
men- bzw. Exponatstruktur. Lernen im Museum ermog-
licht héhere Grade von Selbstbestimmtheit und weniger
Fremdbestimmtheit als z.B. in der Schule. Zahlreiche
Lernprozesse finden informell statt und sind nicht in-
stitutionell organisiert. Sie sind nicht intentional mit
vorgegebenen Absichten, sondern inzident. Sie werden
angestoen durch Erfahrungen, nicht durch wissen-
schaftliche Einordnungen. Man muss sich klar machen,
dass verschiedene Lernformen unterschieden werden

miissen, deren Differenz meist vernachléssigt wird.

len. Die tatsdchlichen Lernpro-
zesse bleiben aber im Dunkeln.

selbstbestimmt

3. Ertrage der

Lernforschung
institutionell
Betrachtet man das Lernen im
Museum, so kann der Lernpro- individuell

zess im Sinne eines kontextu-
ellen Lernmodells weiter gefasst
werden. Falk und Dierking haben

erfahrungsbezogen

integriert

intentional

separiert

partizipativ

informell

N

wissenschaftsbezogen

fremdbestimmt

v

inzident

ein solches Modell entwickelt,

das acht Schliisselfaktoren um- Abb. 2: Dimensionen von Lernformen

fasst: Der personliche Kontext um-

fasst die Aspekte (1) Motivation und Erwartungen; (2)
Vorwissen, Interessen und Uberzeugungen; (3) Wahl
und Kontrolle. Der soziokulturelle Kontext beinhal-
tet die Aspekte (4) soziokulturelle Vermittlung in der
(Besuchs-)Gruppe und (5) fordernde Vermittlung durch
andere. Der physische Kontext schlieBlich setzt sich
zusammen aus (6) Advanced Organizer und Orientie-
rungshilfen, (7) Design und (8) verstirkenden Ereig-
nissen und Erfahrungen auflerhalb des Museums (Falk/
Dierking 2000, S. 137). Das Modell schlieB3t an die
Theorie situierten Lernens von Lave und Wenger an
(Lave/Wenger 1991).

Die intensiv gefiihrte Debatte iiber ,,informelles* und
,formales* Lernen (zusammenfassend Faulstich/Gnahs
2002) hat auch fiir die Arbeit in Museen erhebliche
Ausstrahlung z.B. bei dem Konzept des ,,free-choice
learning™ (Falk 2005).

Treinen (1981) verweist schon darauf, dass bei Muse-

umsbesuchen andere Rahmenbedingungen des Lernens

Die vorherrschenden Lerntheorien mit ihrem kogni-
tiven Schwerpunkt erfassen die Komplexitdt solcher
Lernprozesse nur partiell (zur Einordnung: Faulstich
2008). Sie schweben in der Gefahr, die Besonderheit
der Exponate, ihre visuell, akustische und haptische

Qualitdt zu verlieren.

Die Charakteristika des stark informell gekennzeichne-
ten Lernfelds werden in der konstruktivistischen Wende
in der Lernforschung, mit der Lernen als stérker selbst-
bestimmter Aneignungsprozess begriindet wird (s.a.
Hein 1998), ins Licht geriickt. So wird in konstrukti-
vistischen Ansétzen das Lernen als aktiver, emotionaler,
situativer und sozialer Prozess angesehen (vgl. Rein-
mann-Rothmeier/Mandl 1996). Die Besucher wéhlen
Exponate interessenorientiert danach aus, ob sie ihnen
relevant erscheinen. Lernaktivititen verlaufen demge-
mél dann erfolgreich, wenn sie an bestehende Erfah-
rungen und Wissensbestinde ankniipfen. Dabei geht es
weniger um das Erlernen von Fakten und um vorgege-

bene Informationen, als vielmehr um neue Ideen und
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Strukturen. Das konstruktivistische Konzept stoBt bei
naturwissenschaftlich/technischen Museen auf beson-
dere Schwierigkeiten. Die Funktionalitdt der Produkte
und Systeme beseitigt konstruktivistische Beliebigkeit
der Interpretation (Faulstich 2008).

4. Skizze eines lerntheoretischen
Ansatzes zur Wissenschafts-
vermittlung

Demgegeniiber kann eine kritisch-pragmatische Lern-
theorie (Faulstich 2006) die Erkenntnisinteressen und
Themenbeziige, die hinter den Exponaten stehen, in
ihren sozialen und historischen Kontexten begreifen.
Die Bedeutung der présentierten Ausstellungsstiicke
erschliefit sich iiber den Sinn fiir die Betrachter und
schlieft an ihre Erfahrungen an. Ein solcher umfas-
senderer Lernbegriff hat seine Urspriinge bei John
Dewey in seiner Theorie von Erfahrung und Handlung.
Auch Programme zum Lernen im Museum berufen sich
ofters auf Dewey (Lepenies 2003). Eine ,,progressive
Sichtweise® geht nach Dewey davon aus, dass es sich
beim Lernen um interne Prozesse handelt, bei denen der
Einzelne Erfahrungen sammelt und Kenntnisse erwirbt.
Wissen dagegen, das in der ,traditionalen Erziehung®
vermittelt wird, besteht aus Kenntnissen und Fertig-
keiten, die von anderen in der Vergangenheit erworben

wurden. Die ,,progressive Erziehung* stellt statt dessen

Die Stufen des Begreifens hat Dewey schon friih in
,»How we think® (1910; dt. 2002) systematisiert. Man
kann diese in einem (vorldufigen) Schema darstellen
(siche Abb. 3).

An anderer Stelle fithrt Dewey den Begriff des ,kollate-
ralen Lernens® ein. Er betont, dass dieses oftmals wich-
tigere Resultate hervorbringt als der formale Unterricht
(,,lessons®). ,,Kollaterales Lernen® darf dabei nicht als
bloB beildufiges (inzidentes) Lernen missverstanden
werden. Es handelt sich um einen Lernvorgang, der an
die Vorerfahrungen des Lernenden ankniipft, diesen
aber zu weiterem Wissenserwerb fiihrt. Hier grenzt sich
der Ansatz Deweys ab, von dem, was spéter — in einer
iiberzogenen Fassung — als ,,selbstbestimmtes Lernen*
(Tough 1979; kritisch dazu Faulstich/Gnahs 2002) oder
,.free choice learning™ (Falk 2005) bezeichnet wurde. Im
Gegensatz zum beildufigen Lernen ist bei ,,kollateralem
Lernen* Vermittlung mitgedacht, eine ,,participation of
the learner in the formation of the purposes which di-
rect his activities in the learning process® (Dewey 1953,
77). Damit fiihrt Dewey seine Konzeption bis an das
Konzept heran, das Klaus Holzkamp als ,,partizipatives
Lernen* (Holzkamp 1993) bezeichnet.

Holzkamp hat mit seiner wissenschaftstheoretischen
Lehre von Bedingtheits- zum Begriindungszusammen-
hang (Holzkamp 1993) die Grundlage fiir eine Sicht auf
Lernen ausgehend von den Interessen der Lernenden

Annahmen
Meinungen
Fragen
Problem

Handeln

Kgr;fen

Erfahrung «

Konsequenzen

Abb. 3: Stufen der Aneignung

der Belehrung von oben die Notwendigkeit einer freien
Entwicklung der Individualitit des Lernenden gegen-
iiber. An die Stelle von auBlen erzwungener Disziplin
tritt die freie Tatigkeit (,,free activity*) des Lerners;
an die Stelle eines Lernens von Texten tritt das Ler-
nen durch Erfahrung. Entscheidend im Lernvorgang
ist fiir Dewey die Qualitdt der Erfahrung. Sie ist kein
naturwiichsiger Prozess, sie muss vielmehr organisiert

werden.

gelegt. Er begreift diese als Intentionalititszentrum,
von wo aus den Thematiken Bedeutsamkeit zugewie-
sen wird. Lernen kann insofern ,,expansiv, dic Welt-
sicht und -verfiigung erweiternd werden, als es den
Sinn, sich mit einem Gegenstand auseinander zu setzen,
aufnimmt. Kritisch-pragmatistische Lerntheorie ist ge-
kennzeichnet durch die zentrale Rolle des Erfahrungs-
begriffes und die hohe Relevanz der Interessenorien-
tierung, welche die Bedeutsamkeit fiir die Lernenden

aufnimmt.
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Insofern ist ein solcher Ansatz fiir die Frage nach dem
Lernen im Museum und der Vermittlung von Erfahrung
und Einsicht besonders geeignet. Fiir den Riickgriff aus
Erfahrung als Ansto3 wissenschaftlichen Begreifens
konnten Museen wesentlich mehr einbezogen werden
als bisher der Fall.
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Lernen im Museum als Ubergang
von sinnlicher Erfahrung zum

systematischen Begreifen von

ERIK HABERZETH

In Museen wird wissenschaftlich begriindetes Wissen
produziert, bewahrt und einer breiten Offentlichkeit zu-
génglich gemacht und vermittelt. Gegeniiber anderen
Lerninstitutionen unterscheiden sich Museen vor allem
dadurch, dass sie ihre bildenden Wirkungen iiber sinn-
lich erfahrbare Gegenstdnde — Exponate — zu erreichen
versuchen. Diese Gegenstinde sind mit Bedeutungen
versehen, die sich allerdings nicht allein iiber die sinn-
liche Erfahrung erschlieen, sondern entziffert werden

miissen.

Im vorliegenden Beitrag werden zundchst wissen-
schaftliche Diskussionen zum Charakter musealer Ge-
genstdnde knapp referiert, um dann einige theoretische
Uberlegungen zum Ubergang von sinnlicher Erfah-
rung zu systematischem Begreifen anzustellen. Diese
werden dann exemplarisch angewendet, und zwar auf
ein ausgewdhltes Exponat des Museums der Arbeit in
Hamburg: das ,,Dettweilersche Taschenflaschchen®.
Abschliefend werden Museums- bzw. Wissenschafts-
gespréche als ein moglicher Vermittlungsansatz vorge-
stellt, um den Ubergang von Erfahrung zu Begreifen
didaktisch zu unterstiitzen.

Die Entzifferung musealer Gegenstan-
de als bedeutungsvolle Zeichen

Wahrscheinlich ist jeder bekannte Naturgegenstand
und jedes Artefakt, wie Pomian (1988) anmerkt, in ir-
gendeinem Museum oder einer Sammlung zu finden.
Entsprechend gibt es eine Vielzahl der unterschied-
lichsten Museen. Hamburg etwa hat ein zoologisches
Museum, ein mineralogisches Museum, ein Museum
der Arbeit, ein Volkerkundemuseum, ein Museum fiir
Kunst und Gewerbe, Kunst- und Kulturmuseen, ein
Museum fiir Kommunikation, ein Verkehrsmuseum, ein
botanisches Museum, ein Schulmuseum, ein Museum
fiir Archdologie, ein Gewiirzmuseum etc. Gemeinsam
ist ihnen, dass sie Wissen mittels sinnlich erfahrbarer

Exponate zu vermitteln versuchen: Bilder, Miinzen,

Gegenstianden

Statuen, Werkzeuge, Maschinen, Steine, Pflanzen, Ko-
stiime, Waffen, Schallplatten, Biicher, Verkehrsmittel
und vieles mehr.

Hinsichtlich der Frage, was diese Exponate auszeichnet,
was sie gemeinsam haben und was es rechtfertigt, ihnen
ein Platz im Museum zukommen zu lassen, unterschei-
det Pomian drei Kategorien von Gegenstdnden. Unter
seine erste Kategorie der ,,Dinge* fallen Gegensténde,
denen ein unmittelbarer Verwendungszweck zukommt:
eine Presse zum Stanzen und Pragen von Metall fiir die
Anfertigung von Anstecknadeln. Sie sind wertvoll, weil
sie niitzlich sind; sie sind Produktions- und Konsum-
artikel. Kommen diese Gegenstinde in Museen, ver-
lieren sie ihren Verwendungszweck; sie werden zu
denjenigen Gegenstidnden, die Pomian in einer zweiten
Kategorie zusammenfasst, den ,,Semiophoren* (1988:
50). Sie sind dann nicht mehr im urspriinglichen Sinne
nitzlich, trotzdem sind sie wertvoll und fallen also
nicht unter die dritte Kategorie Abfall. Wertvoll sind
sie, weil sie bedeutsam sind, weil sie etwas nicht un-
mittelbar Zugéngliches, etwas Fremdes, Fernes oder
Vergangenes reprédsentieren und erfahrbar machen.
Caspar David Friedrichs Gemailde ,,Die Lebensstufen®
von 1835 kann beispielsweise das Lebensgefiihl der
Romantik reprisentieren, aber auch eine bestimmte
Maltechnik oder die Themen Alter und Generationen.
In vergleichbar Weise charakterisiert Parmentier die
Gegenstinde in den Museen als ,,bedeutungsvolle Zei-
chen (2001: 45). Sie sind ,,Dingzeichen®, die sich da-
durch auszeichnen, dass sie auf etwas anderes verwei-
sen. Ein Dolch reprisentiert die Waffe eines Kriegers,
kann aber auch fiir die Macht eines Herrschers stehen
oder fiir einen bestimmten Stand der handwerklichen

Kunst einer Kultur.

Eine zentrale Aufgabe des Museums ist es nun, Indi-
viduen dabei zu unterstiitzen, Naturgegenstidnde oder
Artefakte als bedeutungsvolle Zeichen lesen zu kénnen
(vgl. Parmentier 2001: 45). Denn die Bedeutung der Ge-
genstinde ist nicht einfach gegeben, sondern sie muss
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entziffert werden. Damit wird eine zentrale Dimension
im Rahmen der Vermittlungsarbeit von Museen aufge-
spannt: Ausgehend von der sinnlichen Erfahrung von
Gegenstédnden geht es darum, die Bedeutungen der Ge-
genstdnde aufzudecken und verstehbar zu machen. Den
Lernenden stellt sich das Problem, einen Ubergang von
sinnlicher Erfahrung zu systematischem Begreifen zu
leisten.

Ubergang von sinnlicher Erfahrung
zum systematischen Begreifen

Die Publikationsaktivitidten rund um Museumsfragen
sind seit einigen Jahren sehr rege. Jedoch bestehen nach
wie vor sowohl lerntheoretisch als auch empirisch bezo-
gen auf Lernwirkungen deutliche Liicken. Die meisten
Beitridge bewegen sich auf einer programmatischen,
die Gestaltung von Museumsarbeit betreffenden Ebene.
Lernen im Museum lésst sich nur schwer von anderen
Aktivitdten trennen wie Entspannung, Spiel oder Unter-
haltung. Auflerdem werden Lernaktivitidten zwar durch
vielfdltige Methoden und Medien didaktisch unterstiitzt,
jedoch ist der Grad der Strukturierung im Vergleich zu
Schule und Universitit tendenziell gering. Weder gibt
es vorgeschriebene Lehrpldne und klar definierte Ziele,
noch einen direkten Lerndruck (vgl. Treinen 1981).

Lernwirkungen im Museum sollen vor allem auf ,,Er-
lebnissen beruhen, die durch die sinnliche Erfahrung
realer, dreidimensionaler Gegenstinde provoziert
werden. Kritisch eingeschétzt wird allerdings die Vor-
stellung, Erlebnisse allein wiirden schon bildend wir-
ken (z.B. Faulstich 2005, Noschka-Roos/Teichmann

2006, Parmentier 2001).

Faulstich (2005) versucht daher, einen angemessenen
Begriff von ,,Erlebnis® unter Riickgriff auf Wilhelm
Dilthey einzufiithren. Nach Dilthey sind Erlebnisse
eine Voraussetzung des Verstehens. In ihnen treten
,.Eindriicke, Impressionen und Bilder* auf (1970: 91);
sie bleiben also zundchst auf die subjektive Welt des
Individuums beschrénkt. Erst Bemithungen des Verste-
hens heben diese Beschrankung auf: ,,Das Verstehen
setzt ein Erleben voraus, und das Erlebnis wird erst zu
einer Lebenserfahrung dadurch, dass das Verstehen aus
der Enge und Subjektivitdt des Erlebens hinausfiihrt in
die Region des Ganzen und des Allgemeinen® (Dilth-
ey 1970, 173). Das Verstehen von Erlebnissen wiede-
rum ist ,,nur moglich durch die Prisenz des generellen
Wissens in ihm* (ebd. 185). Damit ist das Ausschopfen

eines Erlebnisses an Denkleistungen des Individuums
gekniipft, um daraus eine Lebenserfahrung, eine syste-
matische Erkenntnis zu machen.

Erlebnisse er6ffnen so nach Faulstich den Horizont fiir
ein Verstehen der Bedeutsamkeit von Gegenstinden.
Die hermeneutische Aufgabe der Lernenden selbst ist,
die Gegenstandsbedeutungen zu erschlieen. Dabei
setzt Verstehen immer schon ein gewisses Vorverstind-
nis voraus, um einen Gegenstand {iberhaupt als einen
solchen erkennen zu kénnen. Der weitere Interpreta-
tionsprozess kann als eine spiralformige Bewegung
zwischen Vorverstidndnis und erweitertem Verstiandnis
verstanden werden, wobei die Aneignung von Wissen
eine zentrale Rolle spielt: Wissen iiber Produktions-
bedingungen und den Produzenten, liber verwendete
Materialien, den urspriinglichen Verwendungszweck,
den sozialen und politischen Kontext etc. Aufgabe der
Museen ist es dabei, wissenschaftlich begriindete Deu-
tungsmoglichkeiten anzubieten.

Der Ubergang von sinnlicher Erfahrung zu systema-
tischem Begreifen ist — wie sich mit Lepenies nun sagen
lasst — kein ,,naturwiichsiger Prozess* (2003: 60), son-
dern ein Prozess, der in der Regel organisiert werden
muss. Nicht jede Erfahrung wirkt bildend, worauf John
Dewey hinweist: ,,Each experience may be lively, vivid
and ‘interesting’, and yet their disconnectedness may
artificially generate dispersive, disintegrated, centrifu-
gal habits” (1958: 14). Entscheidend im Lernvorgang
ist fir Dewey die Qualitdt der Erfahrung, wofiir Wis-

sensvermittlung unverzichtbar ist.

Museum der Arbeit: Industrialisie-
rungsaspekte am einzelnen
Exponat vermitteln

Die vorangegangenen Uberlegungen werden nun ex-
emplarisch angewendet auf ein einzelnes Exponat des
Museums der Arbeit in Hamburg. Das Museum der Ar-
beit ist ein industrie- und technikgeschichtliches Mu-
seum (vgl. zum Folgenden: Museum der Arbeit 1997).
Es liegt im Stadtteil Barmbek und ist dort im ehema-
ligen Produktionsgebdude der New-York Hamburger
Gummi-Waaren Compagnie untergebracht. Die Idee
fiir ein solches Museum, das die Industrialisierungsge-
schichte der Stadt Hamburg dokumentieren sollte, kam
Ende der 1970er-Jahre auf in einer Zeit, in der in vielen
westeuropdischen Landern Museen gegriindet wurden,
die Arbeit, Industrie und Technik zum Thema hatten.
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Anliegen des Museums ist es, Vergangenheit zu doku-
mentieren, aber auch ,,Geschichte zu nutzen, um Dis-
kussionen zu ermdglichen und Denk-Anst68e zu geben*
fiir Gegenwart und Zukunft (ebd.: 10). Dazu werden
unter anderem Fragen nach den industriellen Arbeitsbe-
dingungen und Arbeitsverhéltnissen, den Lebensstilen,
dem Alltag und der Rolle von Méannern und Frauen im
Industrialisierungsprozess gestellt. Der technologische
Wandel und der zunehmende Wohlstand werden mit
den sozialen und dkologischen Folgen dieser Entwick-
lung kontrastiert. Es geht um das Thema ,,Arbeit” in
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft.

Das Museum umfasst Ausstellungseinheiten, die der
seinerzeit hohen Binnendifferenzierung der Arbeitneh-
merschaft in Hamburg Rechnung tragen: Fabrikarbeit,
Handwerk und Facharbeit, Angestelltenarbeit, Hafen-
arbeit, unbezahlte Arbeit, Frauen- und Ménnerarbeit.
Im Mittelpunkt stehen Gegensténde als ,,materielle Hin-
terlassenschaften der industriellen Arbeitswelt™. Diese
sollen ,,Aspekte der Arbeit und des Alltags in verschie-
denen Phasen der Industrialisierung veranschaulichen®
(ebd.: 21). Vor allem sollen sie vom Besucher selbst
mit ,,analytisch-detektivischem Blick* untersucht und
befragt werden. Die dazu bereitgestellten Texte werden
als ,,Angebote zur Sehhilfe* verstanden.

Die Ausstellungseinheit ,,Alltag im Industriezeitalter
— Dinge und Dokumente™ fiihrt in den thematischen
Schwerpunkt des Museums ein. Gezeigt werden ein-
zelne Exponate, die wichtige Aspekte des Industriali-
sierungsprozesses reprasentieren und sich von daher als
bedeutungsvolle Zeichen, als Semiophoren bezeichnen
lassen (zum Folgenden auch: Audioguide des Museums
und Texte zu den Exponaten). Im Zuge der Industriali-
sierung zogen viele Menschen in die Stidte, um dort
Arbeit zu finden. GroBstddte boten eine Vielzahl an neu-

en Moglichkeiten, aber
auch Gefahren. Das ,,Dett-
weilersche Taschenflasch-
chen® reprisentiert solche
Grofstadtprobleme.

Das blaue Fldaschchen &h-
nelt einem Parfumflakon,
steht aber fiir alles andere
als einen sinnlichen Ge-

nuss: Tuberkulose konn-

Spuckflaschchen (Dettweiler-Flaschchen) um 1910, Mu-

seum der Arbeit Hamburg

te durch Husten und Ausspucken iibertragen werden.
Von daher sollten Tuberkuloseerkrankte nicht auf den
Boden spucken, sondern fiir den infektiosen Auswurf
(,,Sputum®) Spuckflaschen benutzen. Das Dettweiler-
Fldschchen galt als praktisch, da es mit einer Hand zu
Offnen war. Seine tatsdchliche Verbreitung ist aller-
dings umstritten, auch weil es teuer war und Erkrankte
fiir AuBBenstehende identifizierte. Dieser konkrete Ge-
brauch des Flaschchens wird durch einen Text auf der
rechten Seite der Ausstellungsvitrine erldutert, in der
der Gegenstand ausgestellt ist.

Ein weiterer Text auf der linken Seite der Vitrine ver-
weist auf abstraktere Bedeutungen des Exponats. Es re-
présentiert einen problematischen Aspekt der Verstad-
terung im Zuge der Industrialisierung. In den zum Teil
dicht besiedelten Stadtvierteln der Arbeiter herrschten
ungesunde Wohnverhiltnisse. Dichte und Wérme bo-
ten einen optimalen Néhrboden fiir die Ausbreitung von
Tuberkulose. Dort gedieh sie besonders gut. Sie war zu
dieser Zeit in Deutschland und ist heute gerade in afti-
kanischen Landern und in Osteuropa eine ,,Krankheit
der Armen‘ und existiert als ,,Volksseuche* weiter, ob-
wohl sie relativ einfach und billig zu besiegen wire.

Es wird erkennbar, dass die Bedeutungsfacetten des

Dettweiler-Flaschchens vielfaltig sein konnen:

— alltagsweltlich: Das Flaschchen ist Zeugnis fiir den
Alltag der arbeitenden Menschen unter problema-
tischen Bedingungen der Industrialisierung. Wie
wirkten sich verdnderte Arbeits- und Wohnbedin-
gungen auf die Menschen aus? Welche Bedeutung
hatte das Flaschchen fiir die ehemaligen Besitzer/

innen?

— hygienisch: In den Arbeitervierteln lebten die Men-
schen zum Teil auf sehr engem Raum. Wie gestal-
teten sich die hygienischen Verhéltnisse? Welche
gesundheitlichen Gefahren bestanden?

— sozialstaatlich: Es verweist auf Maflnahmen von
staatlichen Organen, Versicherungstrigern und
Verbédnden, um negative soziale und volkswirt-
schaftliche Folgen zu einzuddmmen. Wie reagierte
zum Beispiel der Staat auf diese Krankheit? Wie
wurde generell mit den negativen Auswirkungen
der Industrialisierung umgegangen?

— medizinisch: Die Entdeckung des Tuberkulose-

bazillus durch Robert Koch war ein wesentlicher
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Schritt zur Bekdmpfung der Krankheit. Wie wurde
diese Krankheit wissenschaftlich erforscht?

— sozial: Da die Krankheit ansteckend war, bestand
die Gefahr, ausgegrenzt zu werden, wenn man sich
als Betroffener zu erkennen gab. Wie gingen die
Betroffenen mit diesem Problem um? Wie reagier-
ten andere Menschen darauf?

Neben diesen und weiteren Bedeutungsfacetten sind
vielfdltige Gegenwarts- und Zukunftsbeziige ableitbar.
In welchen Landern ist die Tuberkulose nach wie vor
verbreitet? Warum breitet sie sich zum Beispiel zu-
nehmend in Osteuropa aus? Bezogen auf Arbeits- und
Wohnverhiltnisse: Mogen derartige Industrialisie-
rungsprobleme in Deutschland nicht mehr so virulent
sein, so sind sie doch in anderen Landern sehr aktuell.
Wie sind die Arbeits- und Wohnverhéltnisse in so ge-
nannten Niedriglohnldndern? Und: Welche neuartigen
Probleme schafft unser Stand der wirtschaftlichen Ent-
wicklung und wie reagieren Interessenverbénde und die
Betroffenen darauf?

Didaktisch betrachtet kann es darum gehen, ,,Katego-
rien” zu vermitteln, wie sie von Wolfgang Klafki in
seinem bildungstheoretischen Ansatz der ,,kategorialen
Bildung® (1964) beschrieben wurden. Kategorien ver-
weisen im Besonderen auf etwas Allgemeines; an einem
besonderen Sachverhalt (z.B. der Funktion, dem Ge-
brauch, der Rolle des ,,Dettweiler-Flaschchens®) lassen
sich allgemeine — kategoriale — Inhalte sichtbar machen
(z.B. Grof3stadtprobleme, sozialstaatliche Maf3nahmen,
wissenschaftliche Fortschritte). Dabei sind dieses Kate-
gorien nicht nur wichtig, um Vergangenes zu begreifen.
Sie konnen auch dazu dienen, Gegenwart zu erschlie-
Ben und fiir zukiinftige Entwicklungen bedeutsam sein.

Museums- und Wissenschafts-
gesprache als Vermittlungsansatz

AbschlieBend stellt sich die Frage, auf welche Weise
sich der Ubergang von der sinnlichen Erfahrung — z. B.
des Spukflaschchens — zur systematischen Erkenntnis
— der verschiedenen Bedeutungen, die durch das Flédsch-
chen reprisentiert werden — didaktisch unterstiitzen und

bildungspraktisch umsetzen lésst.

Es wird — Argumentationen von Faulstich (2003), Par-
mentier (2001) und Vitali (1998) aufnehmend — zu-
néchst darum gehen, sich intensiv einzelnen ausgewihl-
ten Exponaten zu widmen und diese sinnlich erfahrbar
werden zu lassen. Die Gegensténde sollen sozusagen
die Chance erhalten, ,,von sich aus etwas mitzuteilen*
(Parmentier 2001: 47) und nicht iiberlagert oder ver-
drangt werden von schriftlichen und miindlichen Erkla-
rungen. Das Museum sei — so Vitali —, ,kein Disneyland
der Oberflachenreize, sondern der Ort der intensiven
Betrachtung und Auseinandersetzung (...). Dieses ge-
naue Hinsehen ist Arbeit und Miihe, die dem Betrach-
ter nicht abgenommen (...) werden kann* (1998: 21).
Davon ausgehend ist eine tiefer gehende systematische
Auseinandersetzung mit den Bedeutungen der Expo-
nate anzustreben. Dabei lassen sich unterschiedliche
weitere Vermittlungsformen, Methoden und Medien in
den Prozess einbeziehen (z.B. Seminare, Experimente,
Film). Die notwendige Wissensvermittlung ldsst sich
vor allem von den Interessen und Informationsbediirf-
nissen der Lernenden inspirieren (,,Was wollen die
Lernenden in dieser Situation von der Wissenschaft
wissen?“).

Nach dem Vorbild der ,,Bildergesprache® (Faulstich
2003) kann dieser Ansatz methodisch in der Form von
Museums- und Wissenschaftsgesprachen umgesetzt
werden. Als Leitfaden konnen dabei die von Faulstich
in Bezug auf Bildergespriche angefiihrten Fragen die-
nen, die im Spektrum zwischen singuldrem Gegenstand
und Kontext angesiedelt sind wie zum Beispiel: Was
sehen wir? (visuell) Was empfinden wir? (emotional)
Welche Form wird gezeigt? (formal) Welche Materi-
alien werden genutzt? (materiell) Was wissen wir {iber
die Produktion, den sozialen Kontext, die Epoche etc.?
(historisch, kontextuell) Was wissen wird aus der Wis-
senschaft? (theoretisch) Welche Bedeutungen lassen
sich schlieBlich identifizieren? Und was bedeutet der

Gegenstand fiir mich? (personlich)

Insgesamt ist ein Austausch anzuregen, in dem es er-
laubt ist, unterschiedliche Interpretationen der Gegen-
stande einzubringen und kritisch zu diskutieren. Damit
kann das vermieden werden, was man nicht selten in
Museen erleben muss: Fiihrungen, die die Form von
Vorlesungen annehmen und bei denen die Aufmerk-
samkeit der Besucher kaum noch den Gegenstinden
gilt, sondern dem gesprochenen Wort. Damit wird ein
Riickbezug auf die eigene Erfahrung unterbrochen und
wissenschaftliches Begreifen auf abstrakte Interpreta-
tion reduziert.
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Wissenschaftliche Bibliotheken

JANA TRUMANN

1. Bibliotheken als Lernorte

Fiir die ,,Angebotslandschaft” der Erwachsenenbildung
kann man von einem Nebeneinander unterschiedlicher
Lernorte sprechen, welche vom Einzelnen je nach
Lernintention unterschiedlich genutzt werden (vgl.
Faulstich/Zeuner 1999). ,,Lernorte sind [dann] Um-
gebungen, die Erwachsene zum Zwecke des Lernens
zeitlich begrenzt aufsuchen: einen Seminarraum, eine
Ausstellung, eine Bibliothek* (Siebert 2006, S. 20) und
dem Einzelnen jeweils unterschiedliche Supportstruk-
turen (vgl. Faulstich 2002) im Rahmen seiner selbst-
gesteuerten Lernprojekte anbieten. Formelle und infor-
melle Kontexte ergénzen sich dabei. Zu fragen ist vor
diesem Hintergrund, welche Lernorte in der genannten
,Angebotslandschaft zur Verfiigung stehen und wel-
chen Beitrag diese zur Gestaltung von Lernprozessen
Erwachsener leisten.

Einen solchen Lernort stellen Bibliotheken dar. Grund-
aufgabe von Bibliotheken ist es nach Ruppelt, ,,Infor-
mationen als Texte, Bilder oder Daten zu sammeln,
sie zu ordnen, zu erschlieBen und zu vermitteln [...]*
(2007, S. 167). Indem Bibliotheken Informationen frei
zur Verfiigung stellen, gewihrleisten sie nach Artikel 5
des Grundgesetzes das Recht auf einen ungehinderten
Zugang zu allgemeinen Quellen (vgl. Deutscher Bun-
destag 1990) und konnen damit als ein genuiner Ort
in der o.g. Angebotslandschaft bezeichnet werden. ,,Bi-
bliotheken, die Lernzentren sind, initiieren und unter-
stiitzen formelles, ermdglichen informelles Lernen und
eroffnen den Nutzern Handlungsraum* (Schultka 2005,
S. 1464) — bieten also die Moglichkeit der Teilhabe an
gesellschaftlichen Diskursen und damit der aktiven
Teilnahme am gesellschaftlichen Leben.

Auch von Seiten der Politik wird die Bedeutung von
Bibliotheken momentan hervorgehoben. In seiner Fest-
rede zur Wiedererdffnung der Anna-Amalia-Bibliothek
in Weimar im Oktober 2007 stellte Bundesprasident
Horst Kéhler Bibliotheken als wichtige Lernorte neben
den Schulen heraus. Bibliotheken seien die Chance zur
,kulturellen* Teilhabe jedes Einzelnen und daher in der

als offentliche Lernorte

Bildungsinfrastruktur zu verankern.! Auch die im Jahr
2005 vom Deutschen Bundestag eingesetzte Enquete-
Kommission ,,Kultur in Deutschland* hat sich mit den
strukturellen und finanziellen Rahmenbedingen der Bi-
bliotheken in Deutschland befasst. Im Schlussbericht
vom Dezember 2007 werden Bibliotheken als uner-
setzliche Bildungseinrichtungen beschrieben, welche
als Orte des freien Zugangs zu Wissen, Lernen und
Forschen fungieren wiirden (vgl. Deutscher Bundestag
2007).

Deutschland verfiigt liber eine sehr vielfdltige Biblio-
thekslandschaft. Fiir das Jahr 2007 gibt die Deutsche
Bibliotheksstatistik iiber 11.000 Bibliotheksstandorte
in Deutschland an.? Unterschieden werden verschie-
dene Arten von Bibliotheken, wie wissenschaftliche
Bibliotheken, Zentralbibliotheken oder 6ffentliche Bi-
bliotheken, welche jeweils durch unterschiedliche Tra-
gerschaft, Medienbestdnde und Zielgruppen gekenn-
zeichnet sind (vgl. u.a. Seefeldt/Syré 2007). Sind wis-
senschaftliche Bibliotheken beispielsweise thematisch
cher an der Forschung der Hochschulen orientiert und
Zentralbibliotheken an bestimmten Fachgebieten, wie
die Zentralbibliothek fiir Medizin in K6ln, so sind 6f-
fentliche Bibliotheken (in der Regel Stadtbibliotheken)
auf ein breiteres Angebot und Publikum ausgerichtet.

Alle benannten Bibliotheksformen sind als ,,6ffentlich*
zu bezeichnen, d.h. sie stehen grundsitzlich allen Men-
schen in der Nutzung offen. Dieser Aspekt erscheint
bisher unterbelichtet, ist aber durchaus kritisch zu sehen
und soll daher Gegenstand dieses Beitrags sein. Dazu
soll der Fokus auf wissenschaftlichen Bibliotheken lie-
gen und damit ihre herausgestellte grundsitzliche ,,Nut-
zungsoffentlichkeit™ ernst genommen werden. Wie ist
die Landschaft wissenschaftlicher Bibliotheken im Ver-
gleich zu 6ffentlichen Bibliotheken in Deutschland zu
beschreiben? Welche Moglichkeiten sind denkbar, um
sie ebenso wie dffentliche Bibliotheken als Lernort fiir

ein breites Publikum gezielter zugénglich zu machen?

1 Abdruck der Rede siche unter www.bundespraesident.de

2 Siehe unter www.bibliotheksstatistik.de
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2. Wissenschaftliche Bibliotheken
in Deutschland

Laut Gesamtstatistik gab es im Jahr 2007 in Deutschland
791 wissenschaftliche Bibliotheken. Unter die Bezeich-
nung ,,wissenschaftliche Bibliothek” werden hier zum
einen Universitits-, Hochschul- und Fachhochschulbi-
bliotheken gefasst. Diese nehmen den gréften Anteil
wissenschaftlicher Bibliotheken in Deutschland ein
und sollen daher in diesem Beitrag betrachtet werden.
Dazu kommen auf der anderen Seite National-, Zen-
tral- und Regionalbibliotheken.3 Als Vergleich stehen
dem in Deutschland im Jahr 2007 10.365 o6ffentliche
Bibliotheken gegeniiber.

Ca. 2,7 Mio. Besucher nutzten im Jahr 2007 wissen-
schaftliche Bibliotheken in Deutschland — die tatsich-
liche Zahl der Nutzer muss jedoch aufgrund der gerin-

die Besucher, die innerhalb der Raumlichkeiten das
jeweilige Angebot genutzt haben. Eine genauere Cha-
rakterisierung der Nutzer — Hochschulangehorige oder
Nicht-Hochschulangehorige — wire fiir die Diskussion
hilfreich, ist aber iiber die deutsche Bibliotheksstatistik
nicht verfiigbar. Die 6ffentlichen Bibliotheken wurden
im Jahr 2007 demgegeniiber von ca. 122 Mio. Besu-
chern genutzt, 8,12 Mio. der Besucher nutzen die Bi-
bliothek davon in Form von Entleihungen etc. nach
der Bibliotheksstatistik ,,aktiv‘. Die grole Anzahl der
Besucher offentlicher Bibliotheken ist ein Indiz dafiir,
dass Bibliotheken als 6ffentlicher Raum — Lernraum —

genutzt werden (siehe Abbildung 1).

Auftillig ist der Vergleich der aufgebrachten Mittel
fiir wissenschaftliche und oOffentliche Bibliotheken
in Deutschland. Insgesamt wurden im Jahr 2007
1,63 Mrd. Euro an Ausgaben fiir Bibliotheken ausge-

Gesamtstatistik National-/ RegionalB Universitits | Hochschul- Summe
2007 Zentrale B [Fach-

FachB hochschulB
Zahl der 5 29 80 129 243
gemeldeten
Institutionen
Zahl der 8 35 495 253 791
Bibliotheken
Bestand 42.757.114 20.330.876 | 148.105.444 15.963.411 | 227.156.845
Entleihungen 4.523.335 9.121.082 62.989.902 15.274.195 91.908.514
Gesamtausgaben 168.499.697 77.799.501 | 478.281.597 60.835.111 | 785.415.906
Ausgaben fiir 41.808.500 12.259.028 | 186.564.641 28.287.253 | 268.919.422
Erwerbungen
Personalstellen 2177 1.100 7.258 1.083 11.628
Aktive Nutzer 170.934 283.024 1.678.193 575.610 2.707.761

Abb. 1: Gesamtstatistik wissenschaftliche Bibliotheken 2007 (Quelle: www.bibliotheksstatistik.de)

gen Teilnahmequote wissenschaftlicher Bibliotheken
an der deutschen Bibliotheksstatistik deutlich hoher
1iegen.4 Ebenso bezieht die erfasste Nutzerzahl nur die
aktiven* Besucher mit ein, d.h. diejenigen Nutzer die
Entleihungen vorgenommen haben. Auflen vor bleiben

3 Andere Unterscheidungen fassen ebenso Spezial- und Fach-
bibliotheken, wie Behordenbibliotheken, Bibliotheken von
Forschungseinrichtungen, Museen, Vereinen etc. zum Kreis
wissenschaftlicher Bibliotheken (vgl. u.a. Seefeldt/Syré
2007).

4 Im Jahr 2007 nahm lediglich ca. ein Drittel der wissenschaft-
lichen Bibliotheken an der Erfassung teil. Offentliche Biblio-
theken nehmen dagegen mit tiber 90 Prozent deutlich haufiger
an der Bibliotheksstatistik teil (s. www.bibliotheksstatistik.de).

wiesen, welche sich fast gleichermalflen auf 6ffentliche
und wissenschaftliche Bibliotheken verteilten. Betrach-
tet man in diesem Zusammenhang die Anzahl der jewei-
ligen Standorte, so ist eine eindeutige Schieflage hin-
sichtlich der finanziellen Ausstattung zwischen 6ffent-
lichen und wissenschaftlichen Bibliotheken zu konsta-
tieren. Urséchlich dafiir ist die unterschiedliche gesetz-
liche Verankerung offentlicher und wissenschaftlicher
Bibliotheken in Deutschland. Trager wissenschaftlicher
Bibliotheken sind zum groften Teil die Lander. In ihre
Zustandigkeit fallen fast alle Hochschulbibliotheken,
die Staats-, Landes- und Regionalbibliotheken. Im
Gegensatz zu Offentlichen Bibliotheken ist ihre Finan-
zierung in den Landesgesetzen rechtlich verankert. Die
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Nationalbibliotheken werden vom Bund, die Spezial-
bibliotheken in Mischfinanzierung von Bund und ver-
schiedenen Forschungsgemeinschaften getragen. Die
Bibliotheken kirchlicher Hochschulen werden von der
katholischen oder evangelischen Kirche finanziert. Als
weitere Trager sind Stiftungen, Firmen und Vereine zu
nennen (vgl. Seefeldt/Syré 2007).

Denkt man an den im Grundgesetz verankerten Auf-
trag der Grundversorgung an Informationen durch Bi-
bliotheken und dem Beitrag 6ffentlicher Bibliotheken,
diesen flichendeckend zu gewihrleisten, spricht dies
vor dem Hintergrund der unterschiedlichen finanziellen
Ausstattung dafiir, die Offnung wissenschaftlicher Bi-
bliotheken zur Erweiterung der ,,Angebotslandschaft*
im Kontext des 6ffentlichen Auftrags deutlicher als bis-
her hervorzuheben.

3. Wissenschaftlich und o6ffentlich -
ein Gegensatz?

Die Bibliothekslandschaft in Deutschland ist wie dar-
gestellt durch die grobe Unterscheidung in 6ffentliche
und wissenschaftliche Bibliotheken gekennzeichnet.
Diese Unterteilung ist an der Charakterisierung des je-
weiligen Bestandes orientiert und legt damit die Vermu-
tung nahe, der eine Bestand sei als wissenschaftlich und
der andere als eher ,,populdrwissenschaftlich” zu be-
zeichnen. ,,Offentlich® wiirde nach diesem Verstindnis
demnach populdrwissenschaftlich heiBen.’ Die Biblio-
theksentwicklung in Deutschland erscheint durch diese
Gegensitzlichkeit bestimmt, und dieser Sachverhalt
wird in der Bibliothekarsgemeinde durchaus kontrovers
diskutiert. So sieht Lux (vgl. 2002) die Moglichkeiten
offentlicher Bibliotheken in einer Kombination ,,wis-
senschaftlich/populédrwissenschaftlich” des Bestandes
eher beschriankt, Umlauf (vgl. 2001) dagegen sieht die
Moglichkeit, diesen Gegensatz aufzubrechen, in der
Konzentration auf ein schmaleres, aber dafiir differen-

zierteres Angebot.

Schaut man auf die Urspriinge 6ffentlicher Bibliotheken
zurlick, dann ist der Gegensatz von ,,wissenschaftlich®
und ,,6ffentlich® so zundchst nicht zu erkennen. Die

5 Als weiterer Bezugspunkt der Unterscheidung wire die je-
weilige Arbeitsweise denkbar — stellt die Bibliotheksarbeit
offentlicher wie wissenschaftlicher Bibliotheken sich als
Wissenschaft dar oder nicht. Dieser Frage soll hier nicht
nachgegangen werden.

Lesegesellschaften des 18. Jahrhunderts als Vorldufer
Offentlicher Bibliotheken waren gerade Orte der Ausei-
nandersetzung mit wissenschaftlichen Fragestellungen
(vgl. Faulstich 2006). Erstmals war es hier einem
breiten Publikum mdoglich, an wissenschaftlichen
Diskursen teilzuhaben. Die Ausdifferenzierung der
Lesegesellschaften in unterschiedliche Formen fiihrte
zu einer ersten Gegeniiberstellung eines literarisch-
wissenschaftlichen Anspruches beispielsweise in Lese-
kabinetten und einer eher der Unterhaltung dienenden
Beschiftigung mit Literatur in Leihbibliotheken. In die-
sem Zusammenhang wurde von verschiedenen Seiten
die mangelnde literarische Qualitdt, die ,,Verflachung*
von Wissen in offentlichen Leihbibliotheken kritisiert
(vgl. Thauer/Vodosek 1990).

Der offentliche Zugang zu wissenschaftlichem Wissen
wurde negativ bewertet und nach ,,schlechtem® und
,guten Wissen unterschieden bzw. nach ,,guter” oder
,,schlechter* Popularisierung (vgl. Daum 2006). Gab es
in Zeiten der Entstehung von Lesegesellschaften im 18.
Jahrhundert ,,eine gemeinsame 6ffentliche und wissen-
schaftliche Praxis® (Faulstich 2006, S. 17), so ist von
diesem Zeitpunkt an eine zunechmenden Distanzierung
zwischen wissenschaftlicher Produktion und offent-
licher Rezeption zu beobachten.

Trotz dieser Entwicklung gab es auf Ebene der Biblio-
theken immer wieder Kooperationsversuche zwischen
wissenschaftlichen und offentlichen Bibliotheken, ins-
besondere nach dem Zweiten Weltkrieg, als es galt, den
stark dezimierten Biicherbestand wieder aufzubauen
(vgl. Ruppelt 2007). Gegenstand der Bibliothekspla-
ne von 1973 und 1993 war schlieflich die Etablierung
eines umfassenden Bibliotheksnetzes in Deutschland
und die Zusammenarbeit der einzelnen Bibliotheken,
beides hatte jedoch nur eine geringe Wirkung (ebd.).
Gegenwirtig konstatiert Ruppelt (ebd.) nur eine geringe
Einbindung 6ffentlicher Bibliotheken in iiberregionale
Verbundsysteme. So gébe es Verbundsysteme zwischen
wissenschaftlichen Bibliotheken und zwischen offent-
lichen Bibliotheken, jedoch kein gemeinsames System.
Eine Weiterfiihrung der Gegensitzlichkeit, die zwar

kontrovers diskutiert, jedoch nicht aufgebrochen wird.

Die Vorteile eines solchen gemeinsamen Verbund-
systems wiren beispielsweise ein gemeinsam zu nut-
zender Katalog oder ein gemeinsames Ausleihsystem
innerhalb einer Kommune. Der Fokus der gefiihrten
Diskussion in diesem Kontext liegt jedoch eher auf

finanziellen Synergieeffekten, als auf einem er-
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leichterten Zugang zu wissenschaftlichem Wissen fiir
breitere Bevolkerungskreise.

Die Institutionalisierung von spezifischen ,,Vermitt-
lungsagenturen® zwischen Wissenschaft und Offentlich-
keit erscheint als eine Mdoglichkeit, dem distanzierten
Verhiltnis beider Seiten zu begegnen (vgl. Faulstich
2006, S. 24). Bibliotheken — wissenschaftliche wie
offentliche — stellen sich als solche Vermittlungsagen-
turen dar. Was bedeutet diese Aufgabe fiir das jeweilige

Selbstverstindnis von Bibliotheken?

Mit Blick auf wissenschaftliche Bibliotheken sind zwei
Aspekte hervorzuheben. Zum einen impliziert ,,Ver-
mittlung®, dass der Prozess der Auseinandersetzung
mit wissenschaftlichem Wissen in irgendeiner Form
unterstiitzt wird. Deutschsprachige wissenschaftliche
Literatur gilt ,,6ffentlich® haufig als schwer verstind-
lich und als zuwenig auf die Praxis bezogen, sodass als
erster Zugang auf populdrwissenschaftliche Literatur
zurlickgegriffen wird (vgl. Lux 2002). ,,Wissenschaft
muss bemiiht bleiben fiir ihre Befunde eine allgemeine
Sprache zu finden und das ist immer wieder moglich.
[...] Aber es wire absurd, Forschung generell an die
Auflage binden zu wollen, dass Laien sie verstehen
konnen miissen. (Neidhardt 2002, S. 23). Wissen-
schaftliche Bibliotheken konnen die Teilhabe an wis-
senschaftlichen Diskursen ermdglichen, indem sie zum
einen die notwendigen Ressourcen zur Verfiigung stel-
len und zum anderen Raum fiir eine gemeinsame Dis-
kussion von Theorie-Praxis-Fragen bereitstellen (vgl.
Faulstich 2006). Notwendig dafiir ist Anerkennung der
jeweiligen Erwartungen der unterschiedlichen Akteure
(Hochschulangehorige — Nicht-Hochschulangehorige)
an Wissenschaft. Gleiches gilt fiir 6ffentliche Biblio-
theken. Damit ist auf einen zweiten Aspekt verwiesen,
den der gegenseitigen Offnung wissenschaftlicher wie
Offentlicher Bibliotheken fiir das jeweilige Gegeniiber
und deren Zielgruppe. Wissenschaftliche wie offent-
liche Bibliotheken verstehen sich dann als Teil einer
Bibliothekslandschaft mit jeweils unterschiedlichen
Schwerpunkten und sind nicht mehr aufgefangen im
Gegensatz ,,wissenschaftlich — 6ffentlich bzw. populér-
wissenschaftlich®. Im Mittelpunkt der Bibliotheksarbeit
steht dabei jeweils der Bezug auf ein aktives Publikum
und dessen Interessen (vgl. Daum 2006), welches im
Rahmen seiner Lernprojekte unterschiedliche Orte in-
nerhalb der ,,Angebotslandschaft aufsucht, die keines-

falls in Konkurrenz zu einander stehen.

Aufgenommen werden einige dieser Aspekte im Projekt

,,Bibliothek 2012, welches von der Bundesvereinigung

deutscher Bibliotheks- und Informationsverbande initi-
iert wurde und eigene ,,Standards® fiir Hochschulbibli-
otheken in Deutschland formuliert hat:®

— ,,Die wichtigste Zielgruppe der Hochschulbiblio-
thek sind die Mitglieder der eigenen Hochschule,
vor allem Studierende und Wissenschaftler.*

— ,,Sie bieten interessierten Biirgern den Zugang zu
deutschen und internationalen Forschungspublika-
tionen der einzelnen Wissenschaftsfacher.*

— ,,Hochschulbibliotheken arbeiten mit Partnerinsti-

tutionen in ihrer Stadt zusammen.*

Die formulierten ,,Standards* konnen u.a. um den
Aspekt der Finanzierung erweitert werden (vgl. Lux
2002): Die Frage der Finanzierung sollte nicht auf die
jeweilige Zustdndigkeit (Land, Kommune, Bund etc.)
reduziert werden, sondern vor dem Kontext einer zu-
sammenhéngenden regionalen Bibliothekenlandschaft

je nach Bedarf entschieden werden.

4. Offnung wissenschaftlicher
Bibliotheken

Die Méglichkeiten der Uberwindung der Gegensatzes
von ,,6ffentlich und wissenschaftlich und die Offnung
wissenschaftlicher Bibliotheken fiir ein breiteres Pu-
blikum soll im Folgenden anhand von drei Beispielen

systematisiert werden.

Interne Offnung - 6ffentliche Bibliothek

In der Diskussion des Auftrages von Wissenschaft und
dessen Beziehung zur Offentlichkeit kommt Friedhelm
Neidhardt zu dem Schluss, dass ,,die oberste Offentlich-
keitsverpflichtung von Wissenschaftlern in den Univer-
sitdten statt [findet], und die Studenten ihr erstes Publi-
kum [sind]. Dieses Publikum wird in unserem Hoch-
schulsystem ausgesprochen schlecht behandelt. Umso
mehr Anlass, die Offentlichkeitsarbeit der Wissenschaft
auch der auleruniversitér platzierten Forschung, darauf
zu verpflichten.” (2002, S. 31). Dieser Gedanke ldsst

sich iibertragen auf das Selbstverstdndnis von Biblio-

6  Siehe unter www.bideutschland.de (BID — Bibliothek und In-
formation Deutschland, Bundesvereinigung dt. Bibliotheks-
und Informationsverbénde)
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theken innerhalb der Hochschulen. Kann hier von einer
Bibliothek gesprochen werden, die den Hochschul-
angehorigen offentlich ist? Verstehen sich die Hoch-
schulbibliotheken als Lernort oder lediglich als Ort der
Archivierung von Informationen? Gegeniiber der Nut-
zung der Bibliothek sind auf Seiten der Studierenden
immer wieder deutliche Beriihrungséngste festzustellen.
Siihl-Stromenger greift diese Problematik auf, indem er
darauf verweist, dass ,,die Bibliothek — zuséitzlich zu
ihren klassischen Aufgaben der Erwerbung, Bereitstel-
lung und Archivierung von Literatur — in enger Zusam-
menarbeit mit der Hochschullehre als Akteur bei der
Vermittlung von Informations- und Medienkompetenz
auf [tritt]” (2003). Er pladiert fiir eine feste Integration
der Nutzungsmdglichkeiten einer Bibliothek in Form
von Kursen in das Studium. Dazu sei allerdings eine
hochschuldidaktische Fortbildung fiir Bibliothekare
notwendig. Die Hochschulbibliothek ist in diesem Ver-
stdndnis dann nicht nur an eine wissenschaftliche Or-
ganisation angegliedert, sondern Teil von Wissenschaft
und 16st damit den allerersten Anspruch von L Offent-
lichkeit* nach Innen ein.

Externe Offnung - 6ffentliche Hochschule

Eine Moglichkeit der Darstellung von Bibliotheken in
der Offentlichkeit kann durch die Initiierung von Ver-
anstaltungen erfolgen. Die 6ffentlichen Bibliotheken
sind hier sehr aktiv, so boten sie laut Gesamtstatistik
im Jahr 2007 iiber 273.000 Veranstaltungen an.” Fiir
wissenschaftliche Bibliotheken gibt es hier keine An-
gaben. Jedoch auch hier bietet sich fiir die Erhéhung
der Zuginglichkeit fiir Nicht-Hochschulangehorige,
die Durchfiihrung von offentlichen Veranstaltungen
an. Als Beispiel dafiir kann die GENIALE an der Uni-
versitat Bielefeld dienen, die im Oktober 2008 zum
ersten Mal stattfand.® In zahlreichen Veranstaltungen
an unterschiedlichen Orten stellten sich die Bielefelder
Hochschulen und ihre Einrichtung zusammen mit wei-
teren Bielefelder Institutionen der Offentlichkeit vor, so
auch die Bibliothek der Universitit. In einer Lesenacht
wurden von Studierenden, Lehrenden und Gésten Pas-
sagen aus einer eigenen Lieblingslektiire vorgetragen.
Anliegen der Veranstaltung war es, zu zeigen wie viel-
faltig Orte und Themen von Wissenschaft sein konnen,

den Bezug des Einzelnen zu wissenschaftlichen The-

7  Siehe dazu unter www.bibliotheksstatistik.de

8  Siehe dazu unter www.geniale-bielefeld.de

men zu ermdglichen und einer breiteren Offentlichkeit
zuginglich zu machen. Die Hochschulbibliothek kann
so als belebter Raum und offentlicher Lernraum ken-
nengelernt und die Trennung zwischen 6ffentlich und
wissenschaftlich entschirft werden. °

Integrierte Offnung — Netzwerk Bibliotheken

Oben wurde bereits auf die groe Anzahl von Veranstal-
tungen hingewiesen, die von 6ffentlichen Bibliotheken
im Laufe eines Jahres durchgefiihrt werden. Als ein
Beispiel fiir eine solche Veranstaltung kann die bundes-
weite Kampagne ,,.Deutschland liest — Treffpunkt Bibli-
othek®, die 2008 im Oktober zum ersten Mal stattfand,
dienen.!? Diese wurde in Zusammenarbeit der deut-
schen Bibliotheken und dem Bibliotheksverband unter
Schirmherrschaft von Bundespriasident Horst Kohler
initiiert und soll zukiinftig jahrlich stattfinden. Sie stellt
eine erste gemeinsame Aktion unterschiedlicher Biblio-
theksformen dar. Anliegen der Kampagne ist es,

— alle Altersgruppen, Schichten und Regionen zu
erreichen,

— die Wahrnehmung der Bibliotheken und ihre
Leistungen als Bildungspartner zu fordern

— und Lesen als Grundlage zur Teilhabe an Informa-

tionen zu verstehen.!!

Im Mittelpunkt der Aktionswoche standen zahlreiche
Veranstaltungen und Aktionen wie z.B. Lesungen, Li-
teraturwanderungen, Lesendchte, Workshops, Ausstel-
lungen und Vortrdge. An dieser Aktion nahmen auch
verschiedene Hochschulbibliotheken teil. Damit wird
die von verschiedenen Seiten tiber lange Zeit geforderte
Vernetzung der unterschiedlichen Bibliotheksformen
aufgegriffen. Ein Anfang, wissenschaftliche und o6ffent-
liche Bibliotheken als Teil einer Bibliothekslandschaft
in Deutschland zu verstehen und die konstruierte Ge-

gensitzlichkeit zu tiberwinden.

9 Einige Aspekte dieser Veranstaltung sind durchaus kritisch
zu sehen. Die Bezeichnung ,, GENIALE® beispielsweise kann
die kritisierte Gegensitzlichkeit auch verstirken statt aufbre-
chen: Wissenschaft als ,,genial* und Offentlichkeit als ,,weni-
ger genial“? Dieser Diskussionspunkt kann hier jedoch nicht
vertieft werden.

10  Siehe dazu unter www.bibliotheksverband.de

11 Dto.
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Die vorgestellten Beispiele verdeutlichen, dass die
Offnung wissenschaftlicher Bibliotheken auf sehr un-
terschiedlichen Ebenen ansetzen kann und muss, will
man sie zur Mitwirkung am 6ffentlichen Auftrag von
Bibliotheken, der Zuginglichkeit von Informationen
und der Ermoéglichung der Teilhabe an gesellschaft-
lichen Diskursen, verpflichten: eine Offnung innerhalb
der Hochschule, eine Offnung auBerhalb des universi-
tiren Kontextes allgemein und eine Offnung gegeniiber

anderen Arten von Bibliotheken.
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Kaum ein Arbeitsplatz ist heute ohne Computer denk-
bar, vielfiltigste Kommunikations- und Arbeitsprozesse
héngen von ihm ab. Trotz dieses hohen Verbreitungs-
grades kennen nur wenige Menschen die historische
Entwicklung von Rechneranlagen. Beispielsweise wa-
ren fir Rechenvorginge, die heute ein Laptop bewiltigt,
vor 50 Jahren raumfiillende GrofBrechner nétig, eine
Diskette im Durchmesser von 1,5 Meter fasste damals
nur die Datenmenge eines heutigen digitalen Bildes.

Bald Heimat des Computermuseums: Halle 109 auf dem

Campus der Universitat der Bundeswehr Minchen

Um dieses Wissen einer breiten Offentlichkeit zu-
ginglich zu machen, entsteht an der Universitit der
Bundeswehr Miinchen in Kooperation mit dem Com-
putermuseum Muenchen e.V. das Computicum, eine
didaktisch-museal aufbereitete Sammlung historischer
Rechneranlagen. Das Besondere am Computicum ge-
geniiber anderen Ausstellungen ist, dass die Rechner
bis auf wenige Ausnahmen funktionsfdhig sind und
die Sammlung alle fiir die evolutiondre Computerent-
wicklung wichtigen Geréte beinhaltet. Durch dieses Al-
leinstellungsmerkmal ist eine einmalige Integration des
musealen Umfeldes in Forschung und Lehre sowie eine
didaktische Vermittlung von Forschungsinhalten in die
breite Offentlichkeit mdglich. Dies ldsst sich an zwei

Themenschwerpunkten sehr gut verdeutlichen.

Vom GrofRrechner
zum Laptop

Das Computicum an der

Universitat der Bundeswehr
Miinchen macht die Geschichte

des Computers erlebbar

Digitale Daten dauerhaft erhalten

Zunichst richtet sich der Blick auf ein aktuelles Soft-
wareproblem: Zum dauerhaften Erhalt digitaler Daten
stehen im Wesentlichen drei Varianten zur Wahl: a) der
dauerhafte Betrieb der alten Rechner- und Abspielum-
gebung, b) die Emulation der alten Rechner- und Ab-
spielumgebung und ¢) die immerwihrende Migration
in die jeweils neueste Rechner- und Abspielumgebung.
Variante a) greift fiir viele Jahrzehnte, die Varianten
b) und c) sollten — wenn moglich — gleichzeitig ange-
wendet werden. In der Langzeitarchivierung digitaler
Objekte stoBt die gegenwirtige Forschung aber an ihre
Grenzen. Zum einen sind die Datenvolumina zu grof3
und die Formatvielfalt zu heterogen, um sowohl die auf-
windige Migration als auch die Emulation der Rechner-
und Abspielumgebung gleichzeitig fiir alle méglichen
Datenformate anzustoBen. Aus diesem Grund wird
héufig ein Hardwaremuseum als zielfithrend betrach-
tet, denn es erlaubt den permanenten Zugriff auf die
authentischen Daten. Ziel des Vorhabens ist dabei der
Aufbau einer weltweiten Registry, in der alle lauffahig
gehaltenen Rechner- und Abspielumgebungen festge-
halten werden. Sto3en Privatleute oder Mittelstdndler,
die nicht {iber groBe Rechenzentrumskapazititen ver-
fligen, auf ein ,,Datenzugriffsproblem®, kann ihnen im
Computicum geholfen werden.

Infrastruktur fiar historische Rechner
schaffen

Der zweite Schwerpunkt bezieht sich auf ein Hardware-
problem: Im Bereich der Hoch- und Héchstleistungs-
rechner ist eine Universitdt aus Kostengriinden und
wegen der in der Lehre immer noch entscheidenden
Anschaulichkeit auf Computer der letzten Rechnerge-

nerationen angewiesen. Moderne Gerite sind meist so
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hoch integriert, dass wichtige Details von Studierenden, Sechs Jahrzehnte

Forschern, aber auch von Besuchern des Computicums Computergeschichte

nicht mehr in Augenschein genommen werden kdnnen.

Historische Rechner, an denen handwerkliche Details Die aktuellen universitdren Forschungs- und Lehrpro-
noch sichtbar sind, bendtigen zum Dauerbetrieb eine jekte sind in das Ausstellungskonzept fiir die breite Of-
fentlichkeit integriert. Die Grundgedan-
ken zur Ausstellung basieren auf einem
qualitativen und einem ,,harten* Ansatz:
Zum einen werden {iber die Technikge-
schichte hinaus auch sozio-kulturelle
Zusammenhénge vermittelt. Zum ande-
ren wird der Computer als Maschine mit
seinen zwei Komponenten — Hard- und
Software — gezeigt. Erzdhlt wird entlang
einer lose chronologischen Leitlinie.
Sie handelt von Miniaturisierung, Be-
schleunigung und stetiger Diffusion des
Computers iiber sechs Jahrzehnte. Er

wird immer kleiner und schneller, dringt

in immer mehr Lebenswelten und -be-
Rechenzentrum der Gesellschaft fiir historische Rechneranlagen e. V. reiche ein, bis er zum integralen Instru-
ment unserer Zeit wird, welches 6kono-

besondere Infrastruktur, die z. B. Klimatisierung, spezi- misch, dsthetisch und sozial pragend wirkt.

elle Stromversorgungen und hohen Platzbedarf voraus-

setzt. Diese Bedingungen werden im Computicum in Exponat-Schwerpunkte sind GroBrechner, Mini- und

idealer Weise geschaffen. Mikrocomputer, PCs und Homecomputer, Peripherie
sowie Sach- und Print-Dokumente. Einzelne Themen-
felder werden gezielt herausgestellt und vertieft — das
Software-Modul beispielsweise umfasst Grundlagen
und Geschichte, Kategorien, Anwendungen, Markte
und Entwicklungen.

Spielerische Modelle und
interaktive Stationen

Die Didaktik arbeitet mit Installationen
und Inszenierungen, sowohl um Zugang
zu abstrakten Themen zu schaffen als
auch um Historisches zu konkretisie-
ren. Mit sinnlich erfahrbaren didak-
tischen Mitteln wird Aufmerksamkeit

bzw. Neugier erzeugt: Guckkésten for-
dern zum Schauen auf und spielerisch
gestaltete Modelle zum Ausprobieren.

Inszenierungen zeigen Arbeitsplitze

Visualisierung des Software-Moduls fiir die Ausstellung aus verschiedenen Zeitschnitten und
Bereichen. Interaktive Screens und audiovisuelle
Stationen sorgen fiir eine ebenso unterhaltende wie
nachhaltige Rezeption. Und es gibt die Moglichkeit,
historische Programme und Rechner zu benutzen:
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Dieses Alleinstellungsmerkmal ist zugleich Kon-
nex zur Anlage des Computicum als Symbiose zwi-
schen Ausstellung und Einrichtung fiir Forschung und
Lehre.

Das Computicum wird ab 2009 fiir die Offentlichkeit
zuginglich sein.

Autoren/Autorinnen
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Arnold, Rolf; Holzapfel, Giinter (Hg.)

Emotionen und Lernen. Die vergessenen Ge-
flhle in der (Erwachsenen-)Padagogik. Schnei-
der Verlag Hohengehren, Baltmannsweiler 2008,
Grundlagen der Berufs- und Erwachsenenbildung,
Band 52, 348 S., 22,40 Euro, ISBN 978-3834002969

17 Autorinnen und Autoren beleuchten die unterschied-
lichsten Aspekte der fiir das Lernen und die Erwach-
senenbildung wieder entdeckten Emotionen. Alte
Hasen sind mit dabei und auch einige Jiingere aus
der forschenden und schreibenden Zunft. Die Verab-
schiedung von Giinter Holzapfel im Sommer 2006 war
Anlass und Ausgangspunkt fiir diese Verdffentlichung.
Diese ist klar und schliissig gegliedert in die drei Ab-
schnitte: Theorie, Erwachsenendidaktik und Praxis-
aspekte. Vorangestellt findet sich eine Hinfiihrung und
Ubersicht von den Herausgebern. Ausgehend von der
stumpfen Gegeniiberstellung von Verstand (Aufkld-
rung) und z.B. Herzensbildung geht es durch die Ge-
schichte der Bildung mit der Ausdeutung vielféltiger
Beziige. Die reformpiddagogische Bewegung kommt
genauso zur Sprache, wie die Ansdtze der humanis-
tischen Psychologie, der psychoanalytischen Pédago-
gik, des Subjektivismus, des Konstruktivismus, der

Neurowissenschaften usw.

Besonders gefreut hat es mich, wieder einmal etwas von
Herbert Gerl zu lesen — und dann auch noch etwas recht
Gewagtes: ,,Selbsterfindung und Dekonstruktion. Eine
Zenperspektive fiir lebenslanges Lernen® (S. 103ff).
Ausgehend von eigenen Meditationserfahrungen und
Quellen des ,,westlichen™ Zen-Weges geht es um die
Genauigkeit der Wahrnehmung und das Gegenwértig-

sein, um Achtsamkeit und Gewahrsam.

Eine Veréffentlichung zum Schmokern, zum sich An-
regenlassen, zum Verharren und zum Nachdenken und
Nachfiihlen. Die Anzahl der Autorinnen und Autoren
mit ihren je eigenen Ausrichtungen macht die Verof-
fentlichung farbenfroh und vielféltig. Damit eignet sich
dieses Buch nicht fiir Systematiker und auch nicht als
Lehrbuch — aber das soll es ja auch nicht. Ich habe bei
diesem Buch ein gutes Gefiihl. Martin Beyersdorf

Braun, Beate; Hengst, Janine;
Petersohn, Ingmar

Existenzgrindung in der Weiterbildung.
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2008, 140 S., 16,90
Euro, ISBN 978-3763919598

Im Zuge der Professionalisierungsbestrebungen in der
Weiterbildung gewinnt auch unternehmerisches Den-
ken und Handeln zunehmend an Bedeutung. Die Neu-
erscheinung ,,Existenzgriindung in der Weiterbildung®
von Beate Braun, Janine Hengst und Ingmar Petersohn
aus der DIE-Reihe ,,Perspektive Praxis“ bietet daher
eine sinnvolle Ergdnzung fiir Weiterbildner, die sich
selbstédndig machen wollen oder im Rahmen ihrer Or-
ganisation angehalten sind, Bildungsangebote markt-
gerecht auszurichten. Der Band liefert einen schnellen
Uberblick iiber das Thema und vermittelt Einsteiger-

wissen in wichtigen Bereichen der Existenzgriindung.

Einleitend wird der Versuch unternommen, die ver-
schiedenen Weiterbildungsberufe zu definieren und
voneinander abzugrenzen, mit dem Ziel, potenziellen
Griindern bei der Profilbildung und Positionierung auf
dem Weiterbildungsmarkt zu helfen. Bei der Auflistung
der Rollen, Funktionen und Angebote von z. B. Dozent,
Trainer, Teamer, Coach, Supervisor, Moderator, Bil-
dungs- und Lernberater wird deutlich, dass es im Buch
vor allem um Einzelunternehmer und die freiberufliche
Selbststandigkeit geht.

Einige allgemeine Marktdaten aus der Weiterbildungs-
branche, Hinweise zu rechtlichen Rahmenbedingungen,
zur Beschéftigungs- und Einkommenssituation und ein
grober Uberblick zur Marktsituation geben dem ge-
neigten Existenzgriinder eine Vorlage zur konkreteren
Erforschung der eigenen Marktnische. Dazu finden sich
im Anhang hilfreiche, weiterfithrende Informationen.

Das dritte Kapitel liefert eine knappe, allgemeine
Einfiihrung zum Begriff der Existenzgriindung, infor-
miert iiber mogliche Griindungsformen und erklért
in Ansétzen die volkswirtschaftliche Bedeutung von
Existenzgriindungen. AnschlieBend wird auf Chancen
und Risiken fiir Griinder eingegangen, wobei der spezi-
fische Bezug zur Weiterbildungsbranche fehlt. Kompe-
tenzprofil und Anforderungen an die Personlichkeit von
selbststdndigen Weiterbildnern sind Gegenstand des
folgenden Kapitels. Besonders betont werden zurecht
Ausdauer, Zeitmanagement, Selbstmotivation, Eigen-
verantwortlichkeit und eine klare Vision des Griinders.
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Das fiinfte Kapitel stellt den Schwerpunkt des Buches
dar und beschreibt die praktischen Schritte im Griin-
dungsprozess. So werden die Potenzial- und Marktana-
lyse unter Einbezug von Zielgruppe, Konkurrenz und
Standort behandelt und ein Uberblick iiber verschiedene
Rechtsformen gegeben. Hierbei fehlt die Auffiihrung
der Genossenschaftsgriindung, eine gerade nach ihrer
rechtlichen Modernisierung fiir die Bildungsbranche
nicht uninteressante Option. Der Leser erhilt weiterhin
einige niitzliche Tipps und einen Gliederungsvorschlag
zur Erstellung eines Businessplans — mittlerweile Vor-

aussetzung fiir jede Form der Fremdfinanzierung.

Zum Thema Marketing hilt der Band einige Anregungen
zur Positionierung, Angebotserstellung, Kundenanspra-
che und zum Unternehmensauftritt, zur Kundenpflege
und -bindung sowie zum Controlling bereit. Beispiele
fiir geeignetes Qualitdtsmanagement fiir selbststéindige
Weiterbildner und Informationen zu Buchfiihrung, Steu-
ern und Versicherungen schlielen das Kapitel ab.

Die aufgefiihrten Themen werden durch Checklisten,
Fallbeispiele und Umsetzungstipps ergénzt und erleich-
tern damit den Praxistransfer.

Da in einem Buch fiir Weiterbildner die Weiterbildung
nicht fehlen darf, werden im letzten Kapitel Entwick-
lungsmoglichkeiten fiir Selbststindige angerissen mit
praktischen Tipps zur Selbstvermarktung und Auswahl
von Train-the-Trainer-Angeboten.

Die weiterfithrenden Literaturlisten nach jedem Kapi-
tel sind gut recherchiert und empfehlenswert fiir die
weitere Lektiire, die bei ernsten unternehmerischen Ab-
sichten auf jeden Fall notwendig bleibt. Ines Robbers

Brodel, Rainer; Yendell, Alexander

Weiterbildungsverhalten und Eigenressourcen.
NRW-Studie iiber Geld, Zeit und Ertridge beim lebens-
langen Lernen. W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2008,
228 S., 29,90 Euro, ISBN 978-3763933303

Landesstudien scheinen Konjunktur zu haben. Hessen,
Bremen und nun auch NRW. Und auch dieses Mal gibt
es eine handfeste empirische Grundlage: rund 1100 Te-
lefoninterviews mit 60, teilweise untergliederten Fra-
gen. Dabei geht es nicht nur um das veranstaltungsbe-
zogene und das informelle lebenslange Lernen, sondern

auch um die realisierten Teilnehmer/innen-Ressourcen

(Geld und Zeit). Die Teilnahmequote an Weiterbildung
liegt etwa auf BSW-Niveau, weiterbildungsaktiver sind
Menschen in jiingeren und mittleren Lebensphasen
sowie diejenigen mit hoheren Schulabschliissen. Im
Schnitt wurden im Jahr 2004 ca. 680 Euro fiir Weiter-
bildung ausgegeben — bei starken Schwankungen zwi-
schen den Teilgruppen. Teilnehmende haben 211 Stun-
den Zeit investiert.

Neben der kritischen Wiirdigung des Forschungsan-
satzes und seiner Weiterentwicklung selbst bilden die
»Orientierungen fiir eine inklusionsstarke Lernkul-
turentwicklung™ den Abschluss der Veroffentlichung
(S. 161 ff) als ,,Auftragsliste® fiir Politik, Verwaltung
und Entscheider:

— Starkung monetdrer und motivationaler Weiter-
bildungsbereitschaft im Fokus inklusionsstarker
Lernkulturentwicklung,

— Lebenslagenorientierung als Komponente inklu-
sionsstarker Lernkulturenentwicklung,

— Chancenfairness und Forderungsprioritét fiir
einkommens- und bildungsschwache Gruppen,

— Zielgruppenangebote, Lerndienstleistungen fiir
dltere Erwerbstitige und intergenerativer Wissens-
transfer,

— Stirkung von Beratungsaufgaben und mobile

Weiterbildungsberatung in Berufsschulen.

Diese Forderungen sind auch bitter nétig, da die 6f-
fentlichen Ausgaben fiir die Weiterbildung sinken, die
Kosten individuell privatisiert werden und die soziale
Segmentierung durch (Weiter-)Bildung weiter zu-
nimmt. Bleibt zu hoffen, dass in real-zynischen Zeiten
(programmatisches Lob des lebenslangen Lernens bei
gleichzeitiger Minderung der &ffentlichen und betrieb-
lichen Ressourcen dafiir) die Studie nicht auch anders-
herum gelesen wird: Wo sind die Grenzbelastungen des
individuellen Ressourceneinsatzes? Wie viel Segmen-
talisierung ist vertretbar?

Komplettiert wird das Buch mit der Darstellung des
Fragebogens inklusive Grundauszdhlung und der
umfangreichen Literaturliste. Es eignet sich als em-
pirisches Manifest zur Stirkung der Argumentation
ebenso wie als Steinbruch zum Auffinden bildungs-
demokratischer Traditionslinien. Martin Beyersdorf
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Deutsches Institut fliir Erwachsenen-
bildung (DIE) (Hg.)

Trends der Weiterbildung. DIE-Trendanalyse 2008,
DIE-spezial, W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2008,
139 S., 34,90 Euro, ISBN 978-3763919581

Eine Arbeitsgruppe wissenschaftlicher Mitarbeiter/in-
nen des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung
(DIE) hat sich unter Leitung ihres wissenschaftlichen
Direktors, Ekkehard Nuissl von Rein, an die verdienst-
volle Aufgabe gewagt, einen ,,weillen Fleck® auf der
Bildungslandkarte sichtbarer zu machen und hat den
forschungsbasierten Report ,, Trends der Weiterbildung™
vorgelegt. Hierzu werden verschiedenste empirische
Daten aus der (jiingeren) Vergangenheit herangezogen,
um Entwicklungslinien in der Weiterbildung zu identi-
fizieren und zu interpretieren. Es ist den Autor/en/innen
gelungen, in komprimierter Form einen Uberblick iiber
unterschiedliche Aspekte des Bildungsbereichs ,,Wei-
terbildung® zusammenzustellen, der zu Beginn auch
iiber Megatrends, politische Einbettungen und Rah-
menbedingungen und globale Zusammenhénge infor-
miert und nicht beim nackten Zahlenwerk stehenbleibt.
Zudem ist die Analyse in einem Stil geschrieben, der
auch Nicht-Empiriker/innen durchaus zu fesseln weil3.

Insgesamt 23 Trends der Weiterbildung in Deutschland
haben Nuissl und seine Mitstreiter/innen identifiziert,
die Entwicklungen der Weiterbildungsbeteiligung und
Teilnahmestrukturen, des Weiterbildungsangebots, des
Personals, der Einrichtungen und der Finanzierung ver-
deutlichen und auch auf methodische Probleme sowie
Forschungsliicken aufmerksam machen. Damit ist ein
Grundstein an empirischen Daten und deren Interpre-
tation gelegt, der fortan alle zwei Jahre fortgeschrieben
werden soll. Die Ergebnisse der kompletten Trendana-
lyse lassen sich in einer Kurzrezension nicht zusam-
menfassen, aber es lassen sich an dieser Stelle ein paar
Ausschnitte wiedergeben, die (hoffentlich) Appetit auf
mehr machen. Die Trendanalyse beginnt mit der fiir
Weiterbildner/innen erfreulichen Aussage, dass die
Weiterbildungsbeteiligung wieder auf Wachstumskurs
ist. Leider folgt sogleich die ,,Erniichterung*, denn die
Selektivitit der Weiterbildungsteilnahme zu Ungunsten

der gering Qualifizierten besteht fort.

Es gibt eine abnehmende Geschlechterdifferenz bei
der Weiterbildungsbeteiligung: Der seit fast 20 Jahren
kontinuierlich beobachtbare Beteiligungsvorsprung der
Minner schrumpft. Ebenfalls positiv entwickelt sich

die Teilnahme Alterer und die Beteiligung von Men-
schen mit Migrationshintergrund. Bezogen auf das An-
gebot an Weiterbildungen gibt es Anzeichen fiir einen
Aufwirtstrend beim Volumen, die Angebotsdauer in
der beruflichen Weiterbildung nimmt ab (was u.a. mit
verdanderten Forderbedingungen bei SGB-Maflnahmen
zusammen hdngt). Der Anteil der fiir Unternehmen an-
gebotenen firmeninternen Angebote im Rahmen der be-
ruflichen Bildung steigt zu Ungunsten offener, fiir alle
zuganglicher Kurse. Gleichzeitig gewinnen individua-
lisierte Angebotsformen (z.B. Coaching und Lernbera-
tung) an Bedeutung.

Obwohl die Weiterbildung in den vergangenen Jahren
(und das nicht nur in den Sonntagsreden der Politiker/
innen ...) an Wichtigkeit und Stellenwert gewonnen hat
und das lebenslange Lernen in unserer Gesellschaft
nahezu {berall auf Akzeptanz stofit, geht der Anteil
des Weiterbildungsbudgets am Bruttoinlandsprodukt
(BIP) zuriick. Die Weiterbildungsfinanzierung der
Offentlichen Hand ist ebenso riickldufig, und es wird
deutlich, dass die einzelnen Lerner/innen zunehmend
selbst an der Weiterbildungsfinanzierung beteiligt sind.
Hinzu kommt, ,,(...) dass sich die Individuen auch mit
der Ressource Zeit in nicht unerheblichem Mafe in die
Finanzierung der Weiterbildung einbringen.“ (S. 106)
Vor allem im Bereich der SGB-III-Forderung ist ein
dramatischer Riickgang zu verzeichnen: Zwischen 1996
und 2006 sind beispielsweise die Ausgaben der BA fiir
die berufliche Weiterbildung um mehr als 80 Prozent
eingebrochen. Bei der Analyse der Gesamtfinanzierung
der Weiterbildung zeigt sich das Missverhiltnis zwi-
schen der bildungspolitisch beteuerten Wichtigkeit von
Weiterbildung und ihrer realen Gestaltung ganz beson-
ders deutlich. (vgl. S.117)

In der Trendanalyse Weiterbildung sind viele Daten zu-
sammengetragen, aufgearbeitet und analysiert worden.
Was aus Sicht von Weiterbildner/innen an Hochschulen
allerdings fehlt, ist die Beschiftigung mit dem Teil-
aspekt ,,wissenschaftliche Weiterbildung®. So kommen
die Hochschulen in der gesamten Analyse so gut wie
gar nicht vor. Dies mag an der fiir den Hochschulweiter-
bildungsbereich noch sehr rudimentér vorhandenen Da-
tenlage liegen. Fiir die Fortfiihrung der Trendanalyse in
zwei Jahren wire daher zu wiinschen, dass das Feld der
Hochschulweiterbildung(Angebote, Teilnehmerstruktur,
Finanzierung etc.) entsprechend seiner wachsenden Be-
deutung innerhalb des Bologna-Prozesses stérker in den

Blick genommen wird. Christiane Brokmann-Nooren
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Faulstich, Peter

Vermittler wissenschaftlichen Wissens — Bio-
graphien von Pionieren 6ffentlicher Wissen-
schaft. transcript Verlag, Bielefeld 2008, 196 S., 19,80
Euro, ISBN 978-3899428780

Wissenschaft bzw. wissenschaftliches Wissen sollte
nicht im Elfenbeinturm verschlossen werden. Neben
dem Anspruch des Anwendungsbezuges ist in den letz-
ten Jahren ein stirkeres Umdenken der Hochschulen
hin zu 6ffentlichem Engagement zu beobachten. Wis-
senschaft 6ffnet sich immer mehr einem breiteren Pu-
blikum.

Peter Faulstich zeigt, dass es auch in der Vergangenheit
Wissenschaftler/innen gab, die die Diskrepanz zwischen
Wissenschaft und Gesellschaft erkannten und sich fiir
eine Uberwindung dieser einsetzten. Er bezeichnet sie
dennoch als ,,Einzelkdmpfer bzw. ,,Einzelgénger im
akademischen Tross® ihrer Zeit (S. 16 f.). Der Autor
stellt in einer kurzen Zeitreise beginnend im 17. Jahr-
hundert bis hin zum frithen 20. Jahrhundert exempla-
risch neun Protagonisten vor: Anna Maria Sibylla Meri-
an, Christian Thomasius, Dorothea Christiane Erxleben,
Immanuel Kant, Johann Gottlieb Fichte, Alexander von
Humboldt, Emil Adolf RoimaBler, Ludo Moritz Hart-
mann sowie Otto Neurath. Neben Begriffsklarungen
geht es ihnen um Techniken der Verbreitung von Wis-
sen (hier vor allem durch Bildsprache) sowie die Off-
nung der Wissenschaft fiir weitere Adressatenkreise.

Beispielhaft soll auf fiinf Pioniere ndher eingegangen
werden. Anna Maria Sibylla Merian stellte ihre Beob-
achtungen der Natur und der 6kologischen Zusam-
menhdnge in Bildern dar, um diese so auch denjeni-
gen Adressaten zugédnglich zu machen, die analytische
Wissenschaftssprache nicht erreichen wiirde. Christian
Thomasius als Begriinder der deutschen Aufkldrung
bekdampfte Hexenprozesse und setzte sich gegen jede
Form des Aberglaubens sowie gegen Folter ein. Er hielt
zudem die erste Vorlesung in deutscher Sprache und be-
tonte die Bedeutung der Muttersprache zur Verbreitung
von Wissen. Dorothea Christiane Erxleben, als erste
Frau, die in Medizin promovierte, vertrat die Auffas-
sung, dass Frauen das gleiche Recht auf Bildung und
Studium haben wie Ménner sowie den Anspruch der
Vereinbarkeit von Haushalt und Beruf. Sie galt damit
als Vorreiterin ihrer Zeit. Thre Dissertation wurde in
Deutsch veroffentlicht, um so ein breiteres Publikum
zu erreichen. Alexander von Humboldt war unablis-

sig ,,... damit beschiftigt zu beobachten, zu messen, zu
vergleichen und das alles zu sammeln und zu ordnen.*
(S. 121). Er fiihlte sich zudem verpflichtet, wissenschaft-
liches Wissen allgemeinverstindlich zu popularisieren.
Ludo Moritz Hartmann initiierte und unterstiitzte zu
seiner Zeit ,,volkstiimliche Universitdtsvortriage, die
in der Bevolkerung eine breite Resonanz fanden. Diese
konnen als Anfange der Institutionalisierung wissen-
schaftlicher Weiterbildung charakterisiert werden.

Dem Autor gelingt es, durch die Kombination von
Kerngedanken der Protagonisten mit jeweils weiter-
filhrenden Literaturangaben, Zeittafeln sowie Quel-
lentexten breite Leserkreise zu erreichen. Das Buch
ist sowohl fiir ,Einsteiger in diese Thematik als
auch ,,vorbelastete” Leser geeignet. Der geschichtliche
Riickblick ist alles andere als eine schwermiitige Darstel-
lung komplexer Biographien, sondern vielmehr ,,leicht-
fiifig und charmant™ geschrieben. Als Leser erhdlt man
in komprimierter Form einen Uberblick iiber die Anféin-
ge des Public Understanding of Research (PUR), zieht
Verbindungen zur Gegenwart und entwickelt den Ehr-
geiz, tiefer in die Thematik einzusteigen. Brit Arnold

Gaiser, Birgit; Hesse, Friedrich W.;
Liitke-Entrup, Monika (Hg.)

Bildungsportale. Potenziale und Perspektiven
netzbasierter Bildungsressourcen. Oldenbourg
Verlag, Miinchen, Wien 2007, 248 S., 49,80 Euro, ISBN
978-3486584264

Die Veroffentlichung basiert auf einem Workshop, der
Anfang Dezember 2006 am Institut fiir Wissensmedien
in Tiibingen durchgefiihrt wurde. Im Zentrum standen
die Themen Portaldesign, Qualitétssicherung, Stan-
dards und Technologien. Die Gliederung ist klar und
nachvollziehbar:

— Portaldesign — Von der Idee zur Konzeption,

— Portalbausteine — Community & Personalisierung,

— Blended Concepts — Integration netzbasierter
Bildungsressourcen in Supportmafinahmen,

— Trends — Portale auf dem Weg ins Web 2.0.

17 Beitrdge sind nun zusammengestellt. Benjamin Bir-
kenhake (ZEIT online) zum Beispiel erldutert den Auf-
bau des ZEIT Campus Community Portals, Prof. Mi-
chael Kerres und Jorg Stratmann (Universitdt Duisburg-

D GWF — Hochschule & Weiterbildung 2 | 2008



52 BUCHBESPRECHUNGEN

Essen) berichten iiber den Aufbau eines Studienportals,
und Birgit Gaiser und Benita Werner (Institut fiir Wis-
sensmedien) bereiten Methoden der Qualitétssicherung
am Beispiel des Informationsportals e-teaching.org auf.
Portale, Wissensmanagement und Community-Building
finden sich im Artikel von Stefanie Panke, Joachim We-
dekind & Simone Haug (Institut fiir Wissensmedien).

Technisch stehen die Potenziale semantischer Techno-
logien (u.a. Andreas Schmidt, Forschungszentrum In-
formatik Karlsruhe und Klaus Birkenbihl, W3C) und
Fragen der Standardisierung (u.a. Jan Pawlowski, Uni-

versitiat Duisburg-Essen) im Vordergrund.

Fiir den Blick nach vorn sind die Trends von besonderer
Bedeutung. Ziele der Web-2.0-Visionen sind eine Er-
héhung der Partizipation bei der Inhaltserstellung, eine
bessere Wiederverwendbarkeit von Inhalten sowie eine
effektivere Recherche. Semantic Web und Social Soft-
ware sind hier zentrale Stichworte.

Die Veroffentlichung ist etwas fiir ,,echte Profis“, die
sich begrifflich schon ein wenig auskennen und sich
nicht davon irritieren lassen, dass es hier natiirlich
nur um eine eingeschrinkte Form von Bildung bei
den Bildungsportalen gehen kann. Didaktisch und
fir das ,,Gewusst wie“ gibt es reichlich Anregungen
und gelduterte Erfahrungen aus den unterschied-

lichsten Anwendungsgebieten. Martin Beyersdorf

Gieseke, Wiltrud

Lebenslanges Lernen und Emotionen. Wir-
kungen von Emotionen auf Bildungsprozesse aus be-
ziehungstheoretischer Perspektive. W. Bertelsmann
Verlag, Bielefeld 2007, 280 S., 29,90 Euro, ISBN 978-
3763933310

Wiltrud Gieseke ist Professorin fiir Erwachsenenpida-
gogik an der Humboldt-Universitit Berlin. Die Lektiire
ihres Buches zum Zusammenhang von lebenslangem
Lernen und Emotionen weckt Erinnerungen und fordert
die Auseinandersetzung mit der eigenen Bildungsbio-
grafie. Welche Rolle spielten hier Emotionen, Gefiihle?
Wann habe ich am meisten gelernt, was lief3 in der eige-

nen Biografie Lernprozesse gelingen, was scheitern?

Die Leser/innen werden bei der Lektiire Erkldrungs-
ansétze fiir die eigenen, sei es positiven oder negativen,

Lernerfahrungen entdecken oder auch bestitigt finden.

Wer kennt nicht Erlebnisse wie die, dass sogar das vor-
mals ungeliebte Mathe auf einmal Freude machte, als
ein Lehrer mit Engagement und Empathie fiir seine
Schiiler/innen das Fach iibernahm? Oder die von Wei-
terbildungen, bei der das Gruppenklima so gestort war,
dass nicht der Lernstoff, sondern die Konflikte im Vor-
dergrund standen?

Emotion und Kognition

Emotionen, so hdlt Wiltrud Gieseke gleich in der Ein-
leitung fest, sind stindige Begleiter im Lernprozess.
Der Vernachldssigung der Rolle von Emotionen tritt
die Autorin insbesondere unter Bezugnahme auf die
Ergebnisse der neurobiologischen Forschung entgegen.
Sie geht ausfiihrlich auf Studien der Gehirnforschung
ein, die die Wechselwirkungen zwischen Emotion und
Kognition aufzeigen und der landsldufigen Auffassung,
dass Emotionen und Gefiihle den Denkprozessen un-
tergeordnet sind, widersprechen. Rationale Entschei-
dungen, z.B. fiir oder gegen ein bestimmtes Bildungs-
angebot, sind immer eingebunden in ein individuelles,
emotionales Muster.

Eine der Grundthesen dieses Bandes lautet, dass lebens-
langes Lernen Fahigkeiten voraussetzt, die von Emoti-
onen abhéngig sind, wie z. B. die Offenheit, sich etwas
neues anzueignen, sich umzustellen, Frustrationen zu
verarbeiten etc. ,,Coolness-Konzepte®, die auf eine Ge-
fiihlsregulierung, ein Gefithlsmanagement setzen, ha-
ben daher nach Auffassung der Autorin in Bildungspro-
zessen einen eher zweifelhaften Wert, liegt hier doch
die Gefahr einer Instrumentalisierung von Emotionen,

z.B, fiir das ,,Funktionieren® im Beruf.

Méogliche Forschungsfelder mit
Praxisrelevanz

Die Bedeutung von Emotionen fiir die Forderung von
Lernprozessen ist bekannt. Unbekannt bzw. noch nicht
erforscht sind aber die genauen Zusammenhénge. Was
z.B. verursacht Freude am Lernen? Diese Freude, bei
der Lernen zum sekundéren Ereignis gerit. ist — so die
Autorin — nicht zu verwechseln mit ,,Lernspal“. Das
Gelingen von Lernprozessen ist unzweifelhaft stark von
der emotionalen Qualitdt des Lehr-/Lernarrangements
bestimmt. Was aber macht die emotionale Qualitit aus?
Und wie lassen sich die positiven Wirkungen von Emo-

tionen auf das Lernen unterstiitzen und fordern?
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Im letzten Kapitel des Buches beschreibt Wiltrud Gie-
seke Beispiele fiir eine erwachsenenpddagogische An-
schlussforschung. Es kdnnte z. B. nach den Beziehungs-
formen geforscht werden, die fiir Lehr-/Lernkontexte
und fiir férdernde Lernkulturen von Bedeutung sind.
Ein anderes Beispiel ist ihre eigene Vorlaufstudie tiber
die Entscheidungsfindung fiir Weiterbildungen. Diese
Beispiele machen die unmittelbare Praxisrelevanz fiir
Erwachsenenbildner/innen und Weiterbildungsberater/

innen deutlich.

Das Buch von Wiltrud Gieseke bietet eine Fiille an in-
teressanten Einsichten und an Mdglichkeiten fiir die
Reflexion der eigenen Praxis. Ab und zu vermisst man
vor allem am Ende der Kapitel pragnante Zusammen-
fassungen. So ist das Buch sicher nicht einfach zu lesen,
schon gar nicht schnell zu konsumieren, was seinen In-

halten aber auch nicht gerecht werden wiirde.
Wiltrud Giesekes Verdienst ist es, sich einer komple-

xen Thematik gendhert und Lust auf weitergehende
Untersuchungen geweckt zu haben. Berthe Khayat

Grotliischen, Anke; Beier, Peter (Hg.)

Ausgangspunkt fiir diese Arbeit ist fir die den Auf-
trag gebende Arbeitnehmerkammer die sozialinte-
grative Stadtpolitik, die als Schliisselbegriff (Weiter-)
Bildungspolitik, Kultur-, Arbeitsmarkt- und Sozialpo-
litik biindelt mit Wirtschaftsforderung und regionaler
Strukturpolitik. Die vier Indikatoren werden begrifflich
entwickelt, empirisch gefiillt und politisch nach vorne
gedacht — auch im Vergleich zu anderen Regionen (z. B.
Hessen).

Eine Veroffentlichung, die zeigt, wie man es gut ma-
chen kann — eine Arbeit, die mdgliche zukiinftige Ent-
wicklungen trefflich beschreibt und Vorschlidge herlei-
tet, die dann hoffentlich auch umgesetzt werden. Mit
dabei als Autoren sind auch zwei DGWF-Aktive: Peter
Faulstich (Weiterbildungsprobleme und Zukunftschan-
cen des lebenslangen Lernens — das Beispiel Hessen)
und Joachim Ludwig (Bildungsberatung und Lernbera-
tung — Systematisierungsversuche). Ein Dank geht an
Anke Grotliischen und an Peter Beier, ohne die diese

Expertise so nicht geworden wire. Martin Beyersdorf

Hornung-Prahauser, Veronika; Luck-
mann, Michaela; Kalz, Marco (Hg.)

Zukunft Lebenslangen Lernens. Strategisches
Bildungsmonitoring am Beispiel Bremens. W. Ber-
telsmann Verlag, Bielefeld 2008, Erwachsenenbildung
und lebensbegleitendes Lernen, Band 11, 253 S., 29,90
Euro, ISBN 978-3763933341

Eine Leseempfehlung! Die Kurzbeschreibung im Netz
lautet: ,,Wie steht es um die Weiterbildung? Dieser Frage
ist das Institut fiir Erwachsenen-Bildungsforschung der
Universitidt Bremen nachgegangen. Ziel der Expertise
,Zukunft Lebenslangen Lernens* war es, Indikatoren
zu ermitteln, die fiir Praxis und Politik aussagekréftige
Entwicklungen innerhalb der Weiterbildungslandschaft
dokumentieren konnen. Als Grundlage fiir diese em-
pirische Untersuchung am Beispiel Bremens dienten
die Hauptindikatoren ,Clusterbildung und Kooperati-
on‘, ,Brokerage und Beratung‘, ,Modularisierung und

EINT3

Durchléssigkeit’ sowie ,Finanzierung und Sparen’.

17 Autorinnen und Autoren, 45 Abbildungen und eine
empirisch systematische Arbeit mit einer eigenstin-
digen umfangreichen Datenerhebung (auf den ersten
70 Seiten). Die Ergebnisse der Untersuchung werden
ausfiihrlich interpretiert und weitergedacht, es wird re-
flektiert und (bildungs-)politisch geschlussfolgert.

Selbstorganisiertes Lernen im Internet. Ein-
blicke in die Landschaft der web-basierten Bildungs-
innovationen. StudienVerlag, Innsbruck 2008, 324 S.,
34,90 Euro, ISBN 9783706546416

»Selbstorganisiertes Lernen im Internet™ ist ein Tagungs-
band mit ausgewihlten Fach- und Praxisbeitrdgen zu
interaktiven Lehr-Lernszenarien aus den EduMedia-
Konferenzen der Jahre 2005-2008. Zur Zielgruppe
zéhlen VHS-Lehrer/innen,

E-Learning-Experte/innen und Techniker/innen, mit

Medienpadagog/innen,

dem Ziel, einen interdisziplindren Dialog in Gang zu

setzen.

Selbstorganisiertes Lernen (SOL) zeichnet sich durch
einen hohen Grad an Selbstbestimmung der Lernenden
aus. Diese bestimmen, was, warum, wann und wie
gelernt wird. Das Internet hilt fiir diese Lernform ver-
schiedene, interessante Anwendungen bereit, die im
Tagungsband als Bildungsinnovationen von verschie-

denen Seiten beleuchtet werden.
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Der Band gliedert sich in sechs Teile:

1. Selbstorganisiertes Lernen im interaktiven Web:
bietet verschiedene Ansitze zum besseren
Verstandnis des SOL-Ansatzes.

2. Lernergebnisse und -prozesse selbst bewerten und
Kompetenzen entwickeln — E-Portfolio: stellt viel-
faltige Beispiele fiir die Nutzung und den Nutzen
von E-Portfolios in Bildungsprojekten vor.

3. Mit Lernenden kommunizieren und sich vernetzen
— Online Communities, Wikis, Weblogs, Tagging:
hélt Erfahrungsberichte zu vernetztem, kollabora-
tivem Lehren und Lernen bereit und beschreibt die
einzelnen Tools im Einsatz.

4. Offene Lernszenarien selbst gestalten — Open Edu-
cational Resources: stellt Perspektiven, Rahmen-
bedingungen und Projekte fiir freie Bildungs-
ressourcen vor.

5. Informationen und Wissen im Web finden und
kooperativ managen — WebQuest und Wissensma-
nagement-Tools: beschreibt Projekte und Konzepte
zum Wissens- und Informationsmanagement im
Internet.

6. Individuelle Lernstile und Identitét entwickeln —
Virtuelle Welten: greift Rolle und Mdoglichkeiten
von virtuellen Umgebungen und digitalen Spielen

fiir Lehr-Lernprozesse auf.

Unter den Beitrdgen finden sich kritische Reflexionen
und theoretische Auseinandersetzungen mit web-ba-
sierten, interaktiven Lehr-Lernmethoden und -werk-
zeugen, Ergebnisse empirischer Studien zur Effektivitét
und Nutzung der neuen Lernmdglichkeiten im Web 2.0,
piddagogische Konzeptionen und Herangehensweisen
sowie praktische Erfahrungsberichte aus Lernprojekten

im Internet.

Die Artikel variieren stark in ihrem Umfang und Infor-
mationsgehalt, in manchen Féllen fillt der Nachvoll-
zug aufgrund fehlender Kontextinformationen schwer.
Weiterfithrende Links und Literatur nach jedem Text er-
leichtern jedoch die Vertiefung des jeweiligen Themas.
Alle Autoren/innen haben zudem ihre E-Mail-Adresse
verOffentlicht, so dass der interessierte Leser leicht

Kontakt aufnehmen kann.

Der Tagungsband eignet sich gut fiir einen Uber- und
Einblick in die sich stdndig weiterentwickelnde Bil-
dungs-Community im Web 2.0 und gibt einige An-
regungen flir die eigene Bildungsarbeit mit neuen
web-basierten Lehr-Lernanwendungen. Ines Robbers

Knispel, Karl L.

Qualitatsmanagement im Bildungswesen.
Ansitze, Konzepte und Methoden fiir Anbieter von
E-Learning- und Blended Learning-Qualifizierungen.
Waxmann Verlag GmbH, Miinster 2008, 245 S., 19,90

Euro, ISBN 978-3830919940

Das Buch ist als Handbuch fiir die Einfiihrung eines
Qualitdtsmanagementsystems gedacht und soll Ant-
worten auf die vom Autor eingangs gestellten Fragen

geben:

— ,,Was bedeutet Qualitit in der Bildung?

— Was bedeutet Qualitditsmanagement im
Bildungswesen?

Welche Rolle kommt einer Messung und Steuerung
eines solch diffusen Konstrukts wie
,,Qualitit” zu?

— Und was bedeutet es, dieses Konstrukt in komple-
xen Lehr-/Lernarrangements wie z. B. E-Learning-
Szenarien, Blended-Learning- oder Online-
Bildungsangeboten zu transferieren?

—  Welche bewihrten Ansétze des Qualitdtsmanage-
ments und welche praktischen Umsetzungshilfen
gibt es in diesem Bereich?“ (S. 5)

— ,,Welches Qualititssicherungssystem ist das
richtige fiir einen E-Learning-Anbieter?

— Welches Konzept eignet sich am besten fiir eine
Adaption auf die organisationsinternen Bediirf-
nisse?

—  Welche Methoden sollte eine Bildungsorganisation
in welcher Form als Ergénzung zu bereits beste-
henden Qualitétssicherungsmafinahmen einsetzen?

— Wie kann ich als Online-Tutor/in die Qualitit
meines Blended Learning-Seminars sicherstellen?*
(S. 11/12)

Die Antworten sollen durch einen Vergleich veroffent-
lichter Systeme die notwendige Transparenz schaffen,
mit deren Hilfe eine Adaption an eigene Belange mdg-
lich wird.

Die unterschiedlichen Moglichkeiten, Qualitét je nach
Anforderungen und Sichtweise zu definieren, werden
im ersten Kapitel jeweils beispielhaft auf Bildungsfra-
gen projiziert. Damit ergibt sich durchaus eine Basis fiir
individuelle Adaptionsansétze.

Beim Qualitditsmanagementsystem und den Metho-
den (Kapitel 2 und erster Teil von Kapitel 3) bleibt der
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Autor hingegen so im Allgemeinen, dass man meint,
eine grundlegende Einfithrung in das Qualititswesen
vor sich zu haben. Die Ausfiihrungen zur DIN EN ISO
9001, zu TQM und EFQM bleiben an der Oberflache.
Wer sich mit diesen Systemen nicht schon beschéftigt
hat, kommt nicht umhin, sich damit intensiver ausein-
ander zu setzen, um die Feinheiten zu erkennen, die
letztlich zwischen den Zeilen stehen. Der Bezug zum
Bildungsbereich bleibt marginal, so dass eine/die Uber-
tragbarkeit zundchst nicht zu erkennen ist. Dass in den
Anlagen am Ende des Buches als Ergénzung ein aus-
fithrliches Beispiel (S. 220 ff.) steht, wird erst dort re-
alisiert, denn der Hinweis auf ,,Zertifizierte Seminare*
(S. 79) wurde bei der angestrebten Fokussierung auf
E- und Blended-Learning einfach iiberlesen.

Diese Fokussierung vermisst man auch im zweiten Teil
von Kapitel 3, in dem Balanced Scorecards, LQW so-
wie die Vorschriften von AZWV und ZFU behandelt
werden. Dabei beschréinkt sich der Autor iiberwiegend
auf grundsdtzliche Beschreibungen der Systeme und
die Auflistung von Kriterien. Ergénzt werden diese

durch (z.T. vergleichende) Bewertungen.

Mit speziellen Aspekten des E-Learning befasst sich das
Buch in den beiden letzten Kapiteln. Die Struktur von
Kapitel 4 dhnelt dann der von Kapitel 3: Es werden die
Aktivitdten der TU Darmstadt, einzelne PAS-Normen,
weitergehende Qualititsinitiativen sowie nationale und
internationale E-Qualititspreise beschrieben. Die Le-
ser/innen finden einen groben Uberblick und jeweils
die Link-Hinweise, die weitergehende Informationen

bieten (kdnnen).

Bei der ausfiihrlichen Darstellung zur Qualifizierung
von Online-Tutoren im letzten Kapitel merkt man den
Erfahrungshintergrund des Autors. Hier hat das Buch
noch am ehesten den angestrebten Handbuch-Charak-
ter. Das Fazit, dass ,,Betreuung ... das entscheidende
Qualitétskriterium darstellt (S. 195) reizt aber zum
Widerspruch. ,,Ein entscheidendes Qualitdtskriterium®
wire richtig, denn die Qualitdt des Lernmaterials ist
auch bei ,,E-“ und ,,Blended” genau so wichtig. Das
Statement: ,,Ein gutes Online-Tutoring kann auch bei
schlechtem E-Learning-Content eine duflerst erfolg-
reiche Mallnahme gewiahrleisten.” (S. 195) zeugt von
Negativ-Erfahrungen mit schlechten E-Lernmaterialien
und ist letztlich ein Armutszeugnis fiir E-Protagonisten.
Vielleicht sollten diese (und auch der Autor) hiufiger
tber den Zaun zum Nachbarn Fernlehre schauen, denn

auch ,,E-“ und ,,Blended” ist letztlich nichts anderes

als Fernlehre mit anderen (Kommunikations-)Medien.
Diese werden iibrigens auch in der traditionellen und
(scheinbar) konventionellen Fernlehre erfolgreich ge-
nutzt. Der Zaun ist also nicht allzu hoch.

Vielleicht finden sich bei den dortigen Aktivitdten zum
Qualitdtsmanagement, die zum Teil schon mehr als 15
Jahre zuriickreichen, auch Antworten auf die anderen
eingangs gestellten Fragen. Das Buch bleibt sie ndmlich
(mit einer Ausnahme) letztlich schuldig. Leser/innen
miissten sich durch intensivere Beschiftigung mit dem
Vorgestellten die notwendige Tranparenz selbst erarbei-
ten. Auch zur ,,fehlende(n) didaktisch-piddagogische(n)
Qualititssicherung™ (S. 15) konnte man dabei durch-
aus flindig werden, nicht zuletzt auch zum Thema
E-Learning.

Bleibt zum Schluss die vom Autor gestellte Frage:
»Noch ein Buch zu diesem Thema, muss das denn
sein?“ (S. 11) Die Antwort darauf bleibt dem/der ge-

neigten Leser/in Ulberlassen. Hans-Jiirgen Bargel

Kortendieck, Georg; Summen,
Frank (Hg.)

Betriebswirtschaftliche Kompetenz in der Er-
wachsenenbildung. W. Bertelsmann Verlag, Biele-
feld 2008, Reihe: EB-Buch Band 27; 392 S., 34,90
Euro, ISBN 978-3763936526

Diese Publikation basiert auf den Ergebnissen des drei-
jéhrigen bundesweiten Modellprojektes ,,Betriebswirt-
schaftliche Kompetenz fiir pddagogische Mitarbeiter/
innen in der Erwachsenenbildung®, welches von der
Katholischen Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwach-
senenbildung (KBE) durchgefiihrt und vom BMBF
gefordert wurde. Im Rahmen des Projektes wurde ein
Trainingskonzept zur Aneignung und Forderung be-
triebwirtschaftlicher Kompetenz entwickelt, welches
sich an der beruflichen Realitdt der einzelnen Teilneh-
mer orientiert, in einem Lehrgang umgesetzt wurde und
letztlich mit dieser Publikation der Offentlichkeit zu-
génglich gemacht wird.

Nachdem im ersten Kaptitel das Projekt mit seinen
Zielen, Inhalten und Methoden vorgestellt wird, fiihren
die Autoren im zweiten Kapitel iber das Verhéltnis von
Betriebswirtschaft und Erwachsenenbildung ein. Hier
wird aufgezeigt, welchen Erkenntnisgewinn betriebs-
wirtschaftliche Kennziffern in ihrer Anwendung haben.
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Weiterhin werden Aspekte der Wirtschaftlichkeit be-
leuchtet, insbesondere im Kontext der Steuerung von
Weiterbildungseinrichtungen. In Bezug auf 6kono-
misches Denken wird der Frage nachgegangen, inwie-
fern betriebswirtschaftliches Denken in die erwach-
senenpiddagogische Praxis vermittelt werden kann. In
einer personlichen Einschitzung wird die Relevanz der
Betriebswirtschaft fiir Bildungseinrichtungen heraus-

gearbeitet.

In dem Abschnitt iiber 5konomische Grundlagen werden
dem Leser neben Aspekten des wirtschaftlichen Han-
delns eine Einfithrung in den Markt und seine Funk-
tionen, den Wettbewerb sowie das Modell der freien
Marktwirtschaft erldutert.

Die vier folgenden Kapitel bilden das Kernstiick der
Publikation. So erhélt der Leser umfangreiche Informa-

tionen zu:

— Marketing in der Erwachsenenbildung,

— strategischem Management in der Erwachsenen-
bildung,

— externem und internem Rechnungswesen und

— Controlling und Kostenmanagement.

Jedes der vier Kapitel ist thematisch sehr gut aufgear-
beitet, hat einen enorm hohen exemplarischen Charak-
ter durch die praktischen Beispiele und ist zudem durch
die Darstellung von Analysen, Checklisten und Erldu-
terungen sehr lehrreich. In gewisser Weise nehmen die
Kapitel die Funktion eines Nachschlagewerkes ein.

Im letzten Abschnitt des Buches ist der Abschlussbe-
richt des Projektes enthalten. Hier werden neben Idee
und Verlauf detaillierte Ergebnisse préasentiert.

Die Publikation gibt konkrete Hinweise und An-
leitungen zur Aneignung betriebswirtschaftlicher
Kompetenz im Kontext der Erwachsenenbildung.
Dies gelingt den Autoren anhand zahlreicher und
veranschaulichter Praxisbeispiele. Mit dem Werk
wird ein Beitrag zur Professionalitit in der Er-

wachsenenbildung geleistet. Maria Kondratjuk

Kuntz, Bernhard

Warum kennt den jeder? Wie Sie als Berater durch
Pressearbeit Thre Bekanntheit steigern und leichter lu-
krative Auftrdge an Land ziehen. managerSeminare
Verlags GmbH, Bonn 2008, 264 S., 39,90 Euro, ISBN
978-3936075755

Kuntz beschreibt in dieser Publikation, wie Berater,
Coachs und Trainer Pressearbeit in ihr Marketingkon-
zept integrieren konnen und welche Ziele sie damit er-
reichen bzw. nicht erreichen kénnen. Der Autor selbst
bezeichnet sein Werk nicht als wissenschaftliches Lehr-
buch, vielmehr soll es Wissen vermitteln, welches im
Arbeitsalltag benétigt wird und angewendet werden
kann. Es zeigt auf, dass Pressarbeit mit einer Investiti-
on von Zeit und Geld in die eigene Marke verbunden ist.
,»Wie Sie das Instrument Pressearbeit fiir Thren Marke-
ting- und Vertriebserfolg nutzen kdnnen, darum geht es
in diesem Buch® (Kuntz 2008, S. 10).

Im ersten Kapitel wird sehr anschaulich der Frage nach-
gegangen ,,Warum kennt den jeder? Der Autor weist
darauf hin, dass Bildung und Beratung immaterielle
Dienstleistungen sind, die vom Kunden vorher nicht
gepriift werden konnen und das der Bildungs- und Be-
ratungsmarkt eine sehr intransparente Struktur aufweist.
Demnach verkaufen die Akteure ihre eigene Kompe-
tenz und man tut gut daran, sich eine eigene Strategie
der Vermarktung seiner Kompetenz zu entwickeln, in

die das Instrument Pressearbeit integriert ist.

Strategische Uberlegungen zur Implementation von
Pressearbeit als Konstrukt sind Inhalt des zweiten Ka-
pitels. Der Autor beschreibt, welche Chancen und Mog-
lichkeiten beim Einsatz von Pressearbeit bestehen, aber
auch, welche Grenzen existieren. So wird dem Leser
z.B. aufgezeigt, welche Folgearbeiten auf einen zu-
kommen und wie Kosten und Nutzen von Pressearbeit
im Verhéltnis zueinander stehen. Im letzten Abschnitt
des Kapitels geht es um das Verhéltnis zum Redakteur.
Kern des Abschnitts ist, wie der ,,Kunde*“ Redakteur
als ,,Freund“ gewonnen werden kann. Aspekte wie
Zuverléssigkeit, Mut zur Wissenspreisgabe und die
attraktive Gestaltung von Informationen werden hier

aufgegriffen.

Thema des dritten Kapitels ist das PR-Konzept. Schritt
fiir Schritt werden mit dem Leser zunéchst Ziele iden-
tifiziert und dann definiert, die Wahl der Medien spezi-
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fiziert, darauf eingegangen, wie neue und interessante
Themen produziert werden konnen sowie konkrete
Mafnahmen angesprochen, die ein PR-Konzept um-
fassen.

Im vierten Kapitel wird sehr umfangreich das PR-
Handwerkszeug vorgestellt. So wird zunéchst auf den
Journalismus in Abgrenzung zur Werbung eingegan-
gen sowie Regelwerk und Struktur journalistischen
Schreibens definiert. Folgend werden sdmtliche PR-
Instrumente vorgestellt; von Pressemitteilungen iiber
Fachartikel, Projektberichte, Seminarreportagen und
Interviews bis hin zu Befragungen, Pressekonferenzen
und Fernsehbeitrdgen. Zudem wird durch den Autor da-
rauf hingewiesen, wie wichtig ergéinzende Materialen
wie Bilder, Fotos, Grafiken und Tabellen als Illustrati-

onsmaterial sein konnen.

Der letzte Abschnitt widmet sich der Planung und
Durchfiihrung von PR-Aktionen. Es wird Fragen nach-
gegangen wie: ,, Wann trete ich mit Redakteuren in Kon-
takt?, ,,Wie komme ich an die richtigen Adressen?*,
,»Was mache ich mit den erschienenen Artikeln? uvm.

Das fiinfte Kapitel beschiftigt sich mit der entschei-
denden Frage, was man in Bezug auf Pressearbeit
selber macht und wann man sich professionelle Hilfe
sucht. Dem Leser wird kurz erldutert, worauf er bei der
Zusammenarbeit mit PR-Agenturen achten muss und
welche anderen Dienstleister z. B. beim Versenden von
Pressemitteilungen in Frage kommen und was Clip-

ping-, Ausschnitt- und Materndienste sind.

Im letzten Kapitel wird noch ein anderes, verwandtes
Thema kurz angesprochen: das Biicherschreiben. Ein
Buch zu schreiben, ist eine enorme Investition und
sollte dann in Angriff genommen werden, wenn andere
Aktivititen wie das Schreiben von Artikeln schon er-
folgreich absolviert wurden. Der Autor schliet die Pu-
blikation mit 12 Tipps fiir potenzielle Buchautoren.

Das Buch von Bernhard Kuntz ist eine umfang-
reiche und sehr anschauliche Darstellung des In-

strumentes  Pressearbeit. Maria Kondratjuk

Ludwig, Joachim (Hg.)

Interdisziplinaritdt als Chance. Wissen-
schaftstransfer und Beratung im lernenden Forschungs-
zusammenhang, Reihe: Wissenschaft und Praxis/DIA-
LOG Weiterbildung, wbv Verlag 2008, Bielefeld, 350 S.,

29,90 Euro, ISBN 978-3763934157

Der Herausgeber ist in der Weiterbildungsszene kein
Unbekannter, insbesondere bei praxisbezogenen The-
men der Erwachsenenbildung ist der Name Ludwig

immer mit dabei.

Der Band stellt die Ergebnisse des Projekts ,,Lernender
Forschungszusammenhang® dar. Der Fokus in diesem
Projekt liegt auf der Arbeitsforschung und deren Praxis-
bezug. Zwei von fiinf Beispielen aus der Praxis werden
vorgestellt, nimlich ein Fall aus der betrieblichen Praxis
der AUTO AG (Realisation I) sowie ein Fall aus der be-
trieblichen Praxis des Chemiewerkes (Realisation II).

Im ersten Fall, einem Automobilwerk, wurde Team-
arbeit in der KfZ-Fertigung eingefiihrt, im zweiten
Fall, einem Chemiewerk, wurde die betriebliche For-
schungs- und Entwicklungsabteilung umstrukturiert.
Die Vorgehensweise war jeweils identisch: Die jewei-
ligen Forschungszugénge bzw. -ergebnisse wurden auf
die Praxis angewendet, diese wieder reflektiert, wobei
die Ergebnisse wieder in die Beratungsarbeit einflossen.
Thema war dabei auch, wie die betrieblichen Akteure
mit dieser Beratung umgegangen sind.

AuBerdem wurde untersucht, inwieweit die fiinf For-
schungsprojekte bzw. die daran Beteiligten in der Lage
sind, sich in einer lernenden Haltung aufeinander zu
beziehen. Ein eigenes, abschlieBendes Kapitel widmet
sich der wissenschaftlichen Reflexion interdiszipli-
néren Forschungshandelns unter lerntheoretischen Ge-

sichtspunkten.

In zwei einleitenden Kapiteln erldutert der Herausge-
ber die Zusammenhénge: Er beschreibt zundchst den
Kontext des Projekts, dessen Ziele und Fragestellungen
sowie den Mehrwert der Ergebnisse fiir die Arbeits-
forschung. Dann geht er auf die Konzeptbegriindungen
und Ergebnisse des Projekts genauer ein. Hier wird
auch begrifflich genau der Rahmen abgesteckt, in dem
die Leser/innen sich bewegen.

Zwei Aspekte des Bandes sind innovativ, ja geradezu
revolutionir fiir ein Forschungsprojekt: Das ist einer-
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seits der klare Praxisbezug, der integraler Bestandteil
des Projekts ist, der auch konsequent verfolgt wird
und verwertbare Ergebnisse hervorbringt. Das zweite
ist die von Ludwig eingezogene Metaebene, in der die
Forschenden Lernen als Modus fiir Forschung und Be-
ratung reflektieren und projektbegleitend ihre eigenen
,,Lernfortschritte* kritisch reflektieren. Die von Ludwig
angewandte Methode sei kurz dargestellt: Das Projekt
besteht aus zwei Prozessen: dem der Forschung (bera-
tungsorientiert) und dem der Beratung (forschungsori-
entiert). Durch diese Verschriankung ist von der metho-
dischen Analge des Projekts der Transfer von Anfang an
gewihrleistet. Das Forschungsverfahren selbst besteht
aus drei ,,Werkstétten*“: Der Problemdefinitionswerk-
statt (auf Initiative des Betriebs), der interdisziplindren
Interpretationswerkstatt (Uberfiihrung des Datenmate-
rials aus der Problemdefinitionswerkstatt, Reflexion/
Ableitung) und der Transfer- und Beratungswerkstatt
(Konsequenzen aus der Interpretationswerkstatt fiir den
Betrieb miinden in Beratungsszenarien (Workshops,

Seminare, Coaching etc.).

In den beiden Fallbeispielen wird dieses Forschungs-
szenario mit Leben gefiillt: Praxisbezogen, d.h. ganz
konkret auf die jeweiligen betrieblichen Bedingungen
abgestimmt, wird beschrieben, wie sich die Projekt-ar-
beit im Einzelnen gestaltet. Hier ldsst der Herausgeber
die jeweils beteiligten Forscher/innen selbst zu Wort

kommen.

Im letzten Kapitel geht es um die Frage, wie sich die in-
terdisziplindre Zusammenarbeit in den Interpretations-
werkstétten gestaltete. Erfrischend selbstkritisch gehen
dabei die Forscher/innen mit dieser Frage um. Denn
mitnichten wird hier das hohe Lied auf die fruchtbare
und gelungene Zusammenarbeit der verschiedenen Dis-
ziplinen gesungen. Da menschelt es sehr und das Fach
,komplexe, differenzierte BWL tritt mit den ,,unter-
komplexen, undifferenzierten Geisteswissenschaften®
in den Ring (vgl. S. 300). Uberzeugend ist, dass riick-
blickend eingestanden wird, dass ,,der lernende For-
schungszusammenhang ein nur schwer aufrecht zu er-

haltendes Kooperationsverhéltnis war* (vgl. 345).

Insgesamt ein abslout lesenswertes Buch, das
das spannende Verhidltnis von Theorie und Pra-
xis anschaulich darstellt, aber auch Mut macht, den
Schritt auf die Praxis hin zu wagen. Beate Horr
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Liegt die Zukunft betrieblicher
Weiterbildung im 6ffentlichen
Bereich?

Das Pilotprojekt zwischen Leuphana Universitit
Liineburg und Otto Group Hamburg

Die Harvard Universitdt macht es. Die Yale Universitit
macht es. Warum sollte es nicht auch eine &ffentliche
Universitdt in Deutschland machen? Diese Frage zur
betrieblichen Weiterbildung stellten vor etwas mehr als
eineinhalb Jahren der Prisident der Leuphana Univer-
sitdt Liineburg, Sascha Spoun, sowie deren Kanzler und

Vizeprésident, Holm Keller.

Im Dezember 2008 startet in Liineburg, als Antwort
auf die damals gestellte Frage, der erste firmenspezi-
fische Weiterbildungsstudiengang an einer &ffentlichen
Hochschule in Deutschland. Kooperationspartner der
Universitét ist die Hamburger Otto Group, deren Fiih-
rungspersonal durch den Studiengang gefordert werden
soll: Jéhrlich sollen 20 Mitarbeiter des Handelskon-
zerns das berufsbegleitende Curriculum in englischer
Sprache durchlaufen und ihr Studium nach zwei Jahren
mit einem Master of Business Administration (MBA)
abschlielen konnen. Mehrjahrige Berufserfahrung, ein
entsprechend qualifizierender Studienabschluss und
sehr gute Englischkenntnisse sind Voraussetzungen fiir

eine Aufnahme in das Programm.

Leuphana und Otto Group schlieRen eine
Licke auf dem Weiterbildungsmarkt

Als von einer 6ffentlich-rechtlichen Universitét flir ein
privates Unternehmen konzipiertes Programm schlief3t
der Studiengang eine bestehende Liicke auf dem Wei-
terbildungsmarkt. Auf dem Stundenplan stehen sowohl
Themen des ,,General Management” sowie auf den
Konzern abgestimmte Lerninhalte. Nach dem Ansatz
des ,,Blended Learning® beruht die den Studiengang
tragende Didaktik auf einer Verbindung von Présenz-
veranstaltungen, E-Learning und Eigenstudium. Das
Studium wird mit einer Master-Thesis abgeschlossen,
deren Inhalt im Idealfall im direkten Zusammenhang
mit dem beruflichen Aufgabengebiet der Absolventen
steht. Erklirtes Ziel der Universitit ist es, mit dieser
Didaktik gezielt auf die fachlichen Erfordernisse der
Otto Group eingehen zu kénnen. Denn im Gegensatz zu

allgemein zugénglichen MBA-Studiengéingen kdnnen

im Rahmen des fiir den Konzern eingerichteten Studi-
engangs auch firmeninterne Inhalte fachlich aufbereitet
und reflektiert werden. Dies ist aufgrund des geschlos-
senen Charakters des MBA moglich und kann einen
besonderen Mehrwert fiir das Unternehmen bieten. Die
angestrebte Verzahnung von theoretischer Fundierung
und unternehmensspezifischer Zuschneidung erhoht
nicht nur die allgemein fiir MBA-Studiengénge so
wichtige Praxisrelevanz curricularer Inhalte. Sie bietet
den Mitarbeitern der Otto Group gleichzeitig die Mog-
lichkeit, berufliches Wissen unmittelbar und firmenbe-
zogen in einem akademischen Umfeld zu reflektieren

und zu erweitern.

Die Qualitdtsgarantien eines 6ffentlich
rechtlichen Abschlusses sind fiir
Unternehmen interessant

Als offentlich-rechtliche Universitit bietet die Leupha-
na aulerdem ein inhaltliches Giitesiegel fiir den Studi-
engang und dessen Teilnehmer/innen, welches bei pri-
vatrechtlich organisierten WeiterbildungsmafBnahmen
nicht zu erwerben ist. Zur Sicherstellung universitérer
Qualitdt setzt die Leuphana bei der Entwicklung und
Durchfiihrung des Programms deshalb nicht nur die
Vorgaben des Hochschulrechts, sondern auch die Er-
fordernisse allgemein anerkannter Akkreditierungs-
agenturen um. Ein zentraler Bestandteil der formalen
Ausgestaltung der Kooperation ist deshalb die Rege-
lung, dass die Zulassung der Teilnehmer/innen und die
Uberpriifung ihrer Leistungen in rechtlicher wie perso-
neller Alleinverantwortung der Universitét liegen. Die
Entscheidungen der Universitéit haben dabei keinerlei
Einfluss auf die zunidchst fiir fiinf Jahre zugesicherte
Vollkostenfinanzierung des Studienprogramms durch
die Otto Group. Dies gewihrleistet die notwendige Un-
abhingigkeit der Institution ,,0ffentliche Universitat*.

Aus Sicht der Universitét bietet die Koopera-
tion unterschiedlichen Mehrwert

Fir die Leuphana ist das Projekt in vielfacher Hin-
sicht interessant. Auf Empfehlung einer von der Wis-
senschaftlichen Kommission Niedersachsen einge-
richteten unabhéngigen Expertenkommission baut die
Universitit gegenwirtig die Forschung und Lehre im
Bereich Management und Unternehmerisches Handeln
aus. Der in Zusammenarbeit mit der Otto Group ent-
wickelte MBA stellt vor diesem Hintergrund ein wich-
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tiges Element in der universitdren Schwerpunktbildung
dar. Denn die Kooperation mit der Otto Group soll den
Austausch zwischen den Professoren im eigenen Hause
und einem fiihrenden Wirtschaftsunternehmen fordern
und damit zusitzliches Potential fiir Forschungsvorha-
ben und praxisrelevante Lehre auch in anderen Studi-
engidngen schaffen. Mit der Grundsatzentscheidung
zur Kooperation tritt die Leuphana Universitidt zudem
in den firmenspezifischen Weiterbildungsmarkt ein,
der in Deutschland bislang von privaten Hochschulen
dominiert wurde. Aus Sicht der Universitit stellt der
MBA-Studiengang gerade auch in Zusammenhang mit
dem Thema des lebenslangen Lernens ein interessantes
und auf andere Bereiche der Universitit iibertragbares
Modell dar. Dem Vorhaben kommt somit auch der Cha-
rakter eines Pilotprojekts zu. Fiir die Zusammenarbeit
zwischen Universitdt und Unternehmen ist dabei von
Vorteil, dass die Otto Group bereits mit einem Stipendi-
enprogramm fiir Bachelor-Studierende an der Leupha-
na aktiv gewesen ist, bevor es zur Vertragsvereinbarung
in Bezug auf die Einrichtung des MBA-Studiengangs
kam.

Im Rahmen des Finanzierungskonzepts wur-
den auch versteckte Kosten beachtet

Dass die Universitdt mit der Entscheidung, einen Un-
ternehmensstudiengang einzurichten, letztendlich auch
ihrem gesellschaftlichen Auftrag nachkommt, macht
Vizeprasident Holm Keller mit dem Hinweis deutlich,
dass ,,exzellente maBigeschneiderte Weiterbildung fiir
Unternehmen ein wesentliches Instrument wissen-
schaftlicher Standortpolitik™ ist. Zu dieser Politik ge-
hort auch, dass der Studiengang fiir die Universitit als
zusitzliche Einnahmequelle von Drittmitteln fungiert
und die Otto Group mehr bezahlen soll als der Studien-
gang die Universitét kosten wird. Um zusétzliche Bela-
stungen des Haushalts von vornherein auszuschlieen,
werden Lehrauftrige nur nebenamtlich vergeben, ha-
ben also keinen Einfluss auf an der Universitdt vorhan-
dene Kapazitdten und Deputate. Zudem tragt die Otto
Group nicht nur die unmittelbaren Personalkosten aus
dem Studiengang. Auch die Nutzung universitdrer In-
frastrukturen und Administration wurden bereits in der
Planungs- und Anschubsphase des Studiengangs dem
Unternehmen in Rechnung gestellt. Die Koordination
des Projekts oblag bereits zu diesem Zeitpunkt einer ex-
tra hierfiir geschaffenen Stelle eines Projektmanagers.

Die Universitat profitiert von einer durch die
Otto Group finanzierten Professur

Im Rahmen des MBA-Programms finanziert die Otto
Group der Universitit zudem einen Lehrstuhl fiir Stra-
tegisches Management. Die von einer an der Leuphana
eingerichteten unabhingigen Kommission zu berufen-
de Inhaberin bezichungsweise der zu berufende Inhaber
des Lehrstuhls werden nur zum Teil im Rahmen des
fiir die Otto Group eingerichteten MBA-Studiengangs
tatig sein. Somit entsteht fiir die ganze Universitit ein
zusitzlicher Nutzen. Dieser wird sich nicht allein auf
ergianzende Lehrleistung in Gradute School und Col-
lege beziehen. Auch wissenschaftliche Beitrdge werden
von dem Inhaber bzw. der Inhaberin des Lehrstuhls er-
wartet, wobei der unmittelbare Unternehmenskontakt
gerade fiir empirische Projekte im Forschungsrahmen
des internationalen Handels interessant sein kann. Die
Ausschreibung der Professur war explizit auch an eng-
lischsprachige Bewerber/innen gerichtet, um den iiber-
regionalen Charakter des Projekts und der erwarteten
Forschungsleistung herauszustellen. Ahnlich wie der
MBA-Studiengang ist die Professur — unabhéngig von
den am Lehrstuhl erzielten Ergebnissen der Forschung
und Lehre — zundchst auf einen Zeitraum von fiinf Jah-

ren eingerichtet.

Die 6ffentliche Hand soll nicht aus ihrer
Verantwortung entlassen werden

Mit dem innovativen Projekt erhofft sich die Leupha-
na Universitdt mehr als nur eine kurzfristige Aufmerk-
samkeit der Presse, wie sie in Beitrdgen unterschied-
licher Medien' in Erscheinung trat. Da der staatliche
Zuschuss pro Studierendem an der Leuphana immer
noch weit unter dem deutschen Durchschnitt liegt, will
die Universitdt mit innovativen Projekten wie dem fiir
die Otto Group eingerichteten MBA nicht nur private
Kooperationspartner und Drittmittelgeber gewinnen.
Auch fiir Investitionen aus der 6ffentlichen Hand gilt
es, durch neuartige und erfolgsversprechende Konzepte
und deren Umsetzung noch attraktiver zu werden. Die
offentliche Hand soll also keineswegs aus ihrer Verant-
wortung entlassen, sondern vielmehr motiviert werden,

1 U.a. erschienen Beitridge in der Financial Times Deutschland
vom 02.07.2008, der Bild Zeitung vom 03. Juli 2008, im
Deutschlandfunk (Campus und Karriere) vom 10. Juli 2008,
in der Stiddeutschen Zeitung vom 04./05. Oktober 2008, in
Die, Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung 4/2008.
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die Universitt stirker zu finanzieren. Gerade in dieser
Hinsicht besteht aus Sicht der Leuphana ein spezifischer
Unterschied zu den eingangs zitierten amerikanischen
Universititen, die schon seit Jahrzehnten auf dem pri-
vaten Bildungsmarkt agieren. Camillo von Miiller
(Wissenschaftlicher Mitarbeiter im Prdsidium der Leu-

phana Universitdt Liineburg, cmueller@leuphana.de)

Leuphana Universitat Lineburg und
Otto Gruppe Hamburg bieten MBA-
Programm nur fiir Otto-Mitarbeiter an

Am 26. Juni 2008 veranstalteten die Leuphana Univer-
sitdt Lineburg und die Otto Gruppe Hamburg in der
Berliner Vertretung des Landes Niedersachsen eine
Pressekonferenz, in der verkiindet wurde, dass man ei-
nen ,,zukunftsweisenden® Vertrag abgeschlossen habe.
Die Zusammenarbeit zwischen Otto und Leuphana, so
konnte man in der Pressemitteilung der Universitidt vom
2. Juli lesen, umfasse die Einrichtung einer Professur
fir Strategisches Management und den Aufbau eines
neuen MBA-Studiengangs, der sich ausschlieBlich an
Nachwuchskrifte im Fithrungsbereich der Otto Gruppe
wende. In dem Beitrag von Camillo von Miiller unter
dem Titel ,,Liegt die Zukunft betrieblicher Weiterbil-
dung im &ffentlichen Bereich?*? wird das Pilotprojekt
néher beschrieben.

Ist diese Form der Zusammenarbeit einer staatlichen
Universitét mit einer privaten Unternehmensgruppe bei
dem berufsbegleitenden MBA-Programm ein Teil der
Zukunft wissenschaftlicher Weiterbildung in Deutsch-
land oder wird das Ende der Freiheit von Forschung
und Lehre eingeleitet? Meine Antwort lautet: weder ...
noch! Ich halte den Weg fiir eine durchaus interessante
Perspektive und eine sinnvolle Ergidnzung der Realisie-
rungsformen wissenschaftlicher Weiterbildung in un-
serem Land. Er ist aber nicht der allein seligmachende
Weg und darf es auch nicht werden. Auch andere For-
mate der wissenschaftlichen Weiterbildung haben ihre
Existenzberechtigung und ein Existenzrecht, was iib-
rigens von der Leuphana auch nicht in Frage gestellt

wird.

Was die Kosten und die Finanzierung des Studiengangs
anbetrifft, so mdge man Folgendes nicht verkennen:

Selbst wenn die Otto Gruppe, wie von Miiller betont,

2 s.S.59-61 dieser Ausgabe

mehr bezahlen soll, als der Studiengang die Universitit
kostet, wird es dabei immer nur um die aktuellen Ko-
sten gehen. Aber sowohl das Lehrpersonal als auch die
Infrastruktur der Universitit, soweit sie genutzt wird,
hatten Gestehungskosten, die wahrscheinlich weitge-
hend aus Steuermitteln finanziert worden sind. Insofern
findet hier wohl zumindest indirekt eine Subventionie-

rung der Unternehmensgruppe statt.

Ob die Freiheit von Forschung und Lehre in Frage ge-
stellt wird, 1dsst sich von auflen kaum beurteilen. Dazu
bediirfte es eigentlich mindestens der teilnehmenden
Beobachtung. Interessant ist in diesem Zusammenhang
allerdings, dass von Miiller die Alleinverantwortung
der Liineburger Universitét fiir die Zulassung der Stu-
dierenden und die Uberpriifung ihrer Leistungen betont.
Ein Hinweis auf die grundgesetzlich verankerte Freiheit
von Forschung und Lehre fehlt. Vielleicht hilt von Miil-
ler ihn wegen der Grundlegung in der Verfassung fiir
tiberfliissig. Entscheidend ist, dass der Ansatz der kri-
tischen und analysierenden Distanz den Phédnomenen
der Welt gegeniiber, der die Universitdten auszeichnet,
gewahrt bleibt. Das schlieft auch eine Kritik der Otto
Gruppe ein, wenn Anlass dazu besteht. Nicht der Satz
,»Wes Brot ich ess, des Lied ich pfeif!®, sondern die nie
endende Suche nach der Wahrheit muss auch in die-
sem Zusammenhang oberste Richtschnur des Handelns
bleiben. Helmut Vogt, Leiter Arbeitsstelle fiir wissen-
schaftliche Weiterbildung (AWW) der Universitit Ham-
burg, h.vogt@aww.uni-hamburg.de

Comenius verpflichtet: praktische
Erwachsenenbildung und wissen-
schaftliche Reflexion. In memoriam
Werner Korthaase

Im 72. Lebensjahr ist am 6. Mai 2008 Werner Korthaa-
se in Berlin verstorben. Der langjdhrige Direktor der
Volkshochschule Neukdlln hat in ungewohnlich inten-
siver und fruchtbarer Arbeit Leben und Werk des Geist-
lichen und groflen Pddagogen Johann Amos Comenius
erforscht und damit dessen Bedeutung fiir die Erwach-
senenbildung erschlossen. Als Ehrenvorsitzender der
Deutschen Comeniusgesellschaft, zu deren Neugriin-
dungsmitgliedern Werner Korthaase gehorte, hat er
wie kaum ein anderer padagogisches Engagement und
praktische Erwachsenenbildung im Rahmen der Volks-
hochschule mit wissenschaftlichem Interesse fiir das
Werk von Johann Amos Comenius verbunden. Nahezu
dreiflig Jahre war er in Berlin als Volkshochschuldi-
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rektor tdtig, arbeitete im Pddagogischen Ausschuss des
Deutschen Volkshochschul-Verbandes (DVV) mit und
setzte sich im letzten Lebensabschnitt fiir eine Wieder-
belebung des Vermichtnisses von Comenius ein. Um
dessen Leben und Werk zu erforschen, beschiftigte er
sich mit seinen lateinisch verfassten Schriften und er-

lernte im Alter die tschechische Sprache.

Werner Korthaase war 1992 maligeblich an der Neu-
griindung der 1891 gegriindeten und 1934 von den
Nationalsozialisten verbotenen Deutschen Comenius-
gesellschaft beteiligt. Er veroffentlichte zahlreiche Bii-
cher, Vortrage, Aufsitze, Bibliographien und Rezensi-
onen und fand u. a. durch das von ihm herausgegebene
Comenius-Jahrbuch internationale Beachtung. Durch
Kongresse und Tagungen trug er zur Erforschung,
Reflexion und Interpretation von Comenius bei. Weit
tiber Deutschland hinaus befruchtete er die Comenius-
Forschung und forderte nachhaltig die Rezeption seines
Werkes.

Werner Korthaase hat das Diktum lebenslangen Lernens
in seinem historischen Gehalt auf die Schriften des Jo-
hann Amos Comenius (1592-1670) zuriickgefiihrt und
zugleich in besonderer Weise zur Maxime seines eige-
nen Lebens erhoben. Er hat uns bewusst gemacht, dass
Comenius als einer der Begriinder der Erwachsenen-
padagogik und des lebenslangen Lernens gelten kann,
indem dieser in seiner ,,Pampaedia“ von 1657 den An-
spruch verkiindete, Bildung als Allerzichung zu begrei-
fen, die alle Bereiche des Lebens durchdringe und alle
Altersstufen des Menschen umfasse. Lehrstitten der
Volkshochschule Berlin-Neukdlln erinnern an beide
Personlichkeiten — das Comenius-Haus und das Werner
Korthaase-Haus. Die Wissenschaft verlieh dem Dipl.-
Pol. Werner Korthaase die Wiirde des Dr. phil. (Prag)
und des Dr. h.c. (Drohobyc).

Wir erinnern uns dankbar eines Kollegen, dessen prak-
tische Arbeit und wissenschaftliches Interesse dem
Erbe von Comenius galt. Er hat dessen Bedeutung
fir die deutsche Erwachsenenbildung herausgestellt.
Gemeinsam mit deutschen und ausldndischen, beson-
ders tschechischen Fachkolleginnen und -Kollegen
hat er Geschichtliches, Bedenkenswertes und Biblio-
graphisches in ,,Comenius und unsere Zeit“ — so der
Titel einer Verdffentlichung, die er mit Reinhard Golz
und Erich Schéfer 1996 herausgegeben hat — zusam-
mengestellt und ihn als groBen europdischen Denker
gewlirdigt. Erich Schéfer hat darin die Quellen der Er-
wachsenenbildung in der Pampaedia des J. A. Comeni-

us verortet. Dem Verstdndnis von Erwachsenenbildung

wurde damit eine europdische Dimension erschlossen.
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HRK-Positionspapier zur
wissenschaftlichen Weiterbildung

Die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) empfiehlt —
ankniipfend an ihre fritheren Beschliisse — der Politik,
die Rahmenbedingungen fiir den Ausbau der wissen-
schaftlichen Weiterbildung an Hochschulen zu schaffen.
Uberdies sollten die Linder die Grundfinanzierung fiir
die Lehre erhdhen und den Hochschulen Instrumente
fiir Lehrdeputatsanrechnung, Zulagen und Nebentitig-
keiten zur Verfligung stellen. Der Bund soll mit Forder-
und Wettbewerbsprogrammen Impulse setzen.

Ausgangspunkt der Argumentation sind kiirzere Inno-
vationszyklen, die demographische Entwicklung und
die Umstellung auf die gestufte Studienstruktur. Ursa-
chen fiir die an manchen Orten noch verhaltene Ent-
wicklung der wissenschaftlichen Weiterbildung werden

gesehen in:

— Hindernissen und Unklarheiten in den Rahmen-
bedingungen

— fehlenden Anreizen fiir Hochschulen und wissen-
schaftliches Personal sowie

— niedriger Prioritit gegeniiber Reformvorhaben in

Lehre und Forschung.
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In Bezug auf die Balance zwischen zentralen Mitteln
und Teilnahmeentgelten wird vorgeschlagen: ,,So wie
aber in vielen Léndern inzwischen von den Studieren-
den ein finanzieller Beitrag flir das Erststudium erwar-
tet wird, so ist umgekehrt von den Landern auch ein
finanzielles Commitment im Bereich der wissenschaft-
lichen Weiterbildung erforderlich. Wollen Hochschulen
nicht nur personen- oder fakultitsspezifische Veranstal-
tungen in der Weiterbildung anbieten, sondern sich als
Hochschule insgesamt des Themas annehmen, auch
Studiengénge anbieten und ein langerfristig angelegtes
Gesamtprogramm entwickeln, so muss ihre Grund-
finanzierung Mittel fiir eine entsprechende Infrastruktur
umfassen. Fiir Programmentwicklung, Marketing, Or-
ganisation und Finanzabwicklung ist dann eine zentrale
Serviceeinrichtung erforderlich. Ziel- und Leistungs-
vereinbarungen konnen die Finanzierung sicherstellen.*

(S. 6)

Und die Empfehlungen an die Hochschulen lauten kom-
pakt: ,,Bei einem klaren auch finanziellen Commitment

des Landes kann eine Hochschule wissenschaftliche

Weiterbildung vorantreiben durch

!

die Schaffung von Anreizen,

!

Qualitdtssicherung,

!

die Entwicklung einer Strategie fiir wissenschaft-
liche Weiterbildung und

— die Einbettung in die Gesamtstrategie der
Hochschule® (S. 7).

Die vollstindige Empfehlung (PDF-Dokument, 10 S.,
2008) steht online zur Verfligung unter www.hrk.de/de/
download/dateien/HRK-Positionspapier zur_ wissen-
schaftlichen Weiterbildung.pdf. Martin Beyersdorf
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Todt, Katia (2008): Lernerorientierte Qualitétstestie-
rung flir Bildungsveranstaltungen (LQB). Grundle-
gung von Modell und Methode. W. Bertelsmann Verlag,
Bielefeld, 225 S., 29,90 Euro, ISBN 978-3763936250

D GWF — Hochschule & Weiterbildung 2 | 2008



BUcHER, BROSCHUREN UND DowNLOADS

65

Trepte, Sabine; Burkhardt, Steffen; Weidner, Wiebke
(2008): Wissenschaft in den Medien prisentieren. Ein
Ratgeber fiir die Scientific Community. Campus Ver-
lag, Frankfurt/Main, 217 S., 16,90 Euro, ISBN 978-
3593387703

Vorstand IG Metall und Vorstand ver.di (Hg.) (2008):
Berufs-Bildungs-Perspektiven. Berlin/Frankfurt am
Main, 56 S., kostenloser Download: http://berufsbil-
dungspolitik.verdi.de/publikationen/gewerkschaftsei-
gene/data/bbp 08 berufsbildpersp.pdf

Wolf, Frieder (2008): Bildungsfinanzierung in Deutsch-
land. VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, Wiesbaden,
142 S., 24,90 Euro, ISBN 978-3531160559

Worner, Alexander (2008): Lehren an der Hochschule:
Eine praxisbezogene Anleitung. 2. Aufl., VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften, Wiesbaden, 132 S., 24,90 Euro,
ISBN 978-3531163635

zeitschrift fiir e-learning (2008): Adaptivitdt in hyper-
medialen Lernsystemen. Heft 3/08. StudienVerlag, Ins-
bruck, 52 S., 15,80 Euro

Zirfas, Jorg; Liebau, Eckart (Hg.) (2008): Ungerechtig-

keitder Bildung — Bildung der Ungerechtigkeit. Budrich,
Opladen, 220 S., 22,90 Euro, ISBN 978-3866491564
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10. bis 14. Februar 2009

didacta — die Bildungsmesse, Hannover
Hochschul-Tag: 11. Februar 2009
Weitere Informationen:
www.didacta-hannover.de

27. Februar 2009

Fachkongress vom Forum DistancE-Learning, Berlin:
,,Bildung und Qualitit*

Weitere Informationen:

www.forum-distance-learning.de

4. bis 6. Marz 2009

Frithjahrstagung der Bundesarbeitsgemeinschaft
Wissenschaftliche Weiterbildung fiir Altere (BAG
WiWA) an der Universitit Koln: ,,Alter forscht!
Forschungsaktivititen im Seniorenstudium
Weitere Informationen:

www.dgwf.net/bagwiwa/jahrestagungen.htm

12. und 13. Marz 2009

AG Organisationspiddagogik in der Sektion Erwach-
senenbildung der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft (DGfE), Marburg: ,,Organisation
und Beratung®

Weitere Informationen:

www.uni-marburg.de/fb2 1/ebaj/Tagung2008/index_html

26. bis 28. Marz 2009

37. EUCEN Conference in Leuven und Louvain-
la-Neuve, Belgien: ,,Transforming Universities into
Lifelong Learning Universities*

Weitere Informationen:

www.eucen.org/leuven-louvain2009

7. und 8. Mai 2009

Die Friihjahrstagung 2009 der Arbeitsgruppe der Ein-
richtungen fiir Weiterbildung an Hochschulen (AG-E)
in der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche
Weiterbildung und Fernstudium e. V. (DGWF) wird in
Basel stattfinden; Thema: ,,Erfolgreiche Modelle der
Vernetzung von Einrichtungen hochschulischer Weiter-
bildung® (Arbeitstitel).

Weitere Informationen:

www.ruhr-uni-bochum.de/wbz/age

19. Juni 2009

4. Fachtagung des Hochschulverbandes Distance Lear-
ning (HDL) an der FH Brandenburg a.d. Havel.
Weitere Informationen:

www.hdl-fachtagung.de

16. bis 18. September 2009
DGWF-Jahrestagung 2009 an der Technischen Univer-
sitdt Berlin: ,,Wissenschaftliche Weiterbildung: Zehn
Jahre nach Bologna — Alter Wein in neuen Schldauchen
oder Paradigmenwechsel?*

Weitere Informationen: www.dgwf.net/tagung.htm
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Projekt SeniorLearning

Am Projekt ,,SeniorLearning® waren Partner aus finf
europdischen Léndern beteiligt, darunter das Zentrum
fir Allgemeine Wissenschaftliche Weiterbildung der
Universitdit Ulm (ZAWiW). Unter dem Projekttitel
,»Adapting e-learning techniques for integrating seni-
or citizens in the new digital world* entwickelten die
Partner eine auf Moodle basierende Lernplattform, die
dltere Erwachsene mit dem Internet, seinen wichtigsten
Anwendungen und seinem praktischen Nutzen vertraut
machen soll. Diese Lernplattform kann mitsamt den
entwickelten Kursen heruntergeladen werden. Sie ist
dazu unter die ,,Creative Commons License* gestellt
worden (Bedingungen: http://creativecommons.org/
licenses/by-nc-sa/2.5/es/deed.de). Die Kurse konnen
unter Einhaltung der Bedingungen vervielfiltigt, ver-
breitet und 6ffentlich zugénglich gemacht werden, z. B.
auf einer eigenen Moodle-Plattform. Dabei konnen sie

auch bearbeitet werden.

Weitere Informationen, Lernmodule:

www.seniorlearning.eu/site/index.html

Daten satt

Im Web steht umfangreiches Zahlen- und Datenmate-
rial zu Bildung und Weiterbildung bereit: Ende August
2008 hat das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung
(DIE) zum funften Mal die ,,Weiterbildungsstatistik im
Verbund“ verdffentlicht. Dort werden Daten aus fiinf
groBBen Organisationen allgemeiner und politischer
Weiterbildung zusammengefasst. Das kommentierte
Tabellenwerk enthélt umfassende Informationen zu
Rechtsformen, Personal, Finanzierung und Veranstal-
tungsprofilen der beteiligten Weiterbildungsorganisa-
tionen und steht kostenlos auf www.die-bonn.de/doks/
weiland0801.pdf zur Verfiigung.

Seit September stehen zur wissenschaftlichen Auswer-
tung auch aktuelle Einzeldaten der amtlichen Statistik
zur beruflichen Weiterbildung in Unternehmen zur Ver-
figung. Die Forschungsdatenzentren der Statistischen
Amter des Bundes und der Linder haben dazu die Ein-
zeldaten der Dritten Européischen Erhebung zur beruf-
lichen Weiterbildung (CVTS 3, ,,Third Continuing Vo-
cational Training Survey*) von 2006 anonymisiert. Der
als ,,Scientific-Use-File“ bezeichnete Datensatz enthalt
Angaben von 2857 deutschen Unternehmen. Mit den
Daten zur beruflichen Weiterbildung aus dem Jahr

2000 (CVTS2) und aus dem Jahr 2006 (CVTS3) sind
somit erste Vergleiche des Weiterbildungsverhaltens in
Deutschland im Zeitverlauf moglich.

Die Daten werden zum Preis von 95 Euro zur Verfi-
gung gestellt. Weitere Auskiinfte geben die Forschungs-
datenzentren der Statistischen Amter des Bundes und

der Lénder.

Das ,Portal fir Grund- und Strukturdaten® bietet
Grund- und Strukturdaten des deutschen Bildungswe-
sens mit Definitionen sowie Tabellen mit Zahlenmate-
rial zu Bildung. Das Nachschlagewerk enthélt Stati-
stiken iiber Schulen, Hochschulen, BAf6G und Weiter-
bildung. Private und offentliche Ausgaben in Wissen-
schaft und Forschung werden dargestellt und in einen

internationalen Vergleich gesetzt.

Die Veroffentlichung ,,Grund- und Strukturdaten ist
mit der neuesten Ausgabe als PDF zum Herunterladen
erhéltlich, sowie als Online-Version fiir die gezielte
Suche nach einzelnen Tabellen: http://gus.his.de.
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JURGEN OELKERS

Die Frage meines Vortrages1 ist leicht zu beantworten
und verlangt eigentlich keine langeren Ausfithrungen:
Selbstverstindlich kann Bildung Ware sein und ist es
langst. Versteht man unter Ware ein zum Verkauf ange-
botenes Produkt, dann wird Bildung stidndig zur Ware.
Grof3e Teile der Weiterbildung werden von spezialisier-
ten Unternehmen angeboten, private Lernstudios sor-
gen dafiir, dass Abschlusspriifungen wie die Schweize-
rische Maturitit bestanden werden, und man kann die
Planung der Bildungskarrieren seiner Kinder bei Con-
sultingfirmen in Auftrag geben. In diesem Sinne ist die
Kommerzialisierung der Bildung Alltag. Was also treibt
mich an, einen Vortrag zu halten, wenn die Spannung
fehlt?

Die Rhetorik hinter der Frage bezieht sich auf den tra-
ditionellen deutschen Begriff der ,,Bildung*, der immer
noch die Diskussion bestimmt, ohne von seinem Ent-
stehungskontext her verstanden zu werden (Horlacher,
2004). Der Begriff sollte das antike Bildungsideal des
18. Jahrhunderts mit dem protestantischen Geist ver-
s6hnen und dies sicher auBerhalb der Okonomie. Der
idealistische Bildungsbegriff konnte sich nur halten,
weil der Staat im 19. Jahrhundert ein Bildungsmono-
pol schuf, das sich den Marktkréften entziehen konnte.
Verstaatlichung und Idealisierung der Bildung gingen
Hand in Hand, was leicht tibersehen wird, wenn heu-
te erneut ein zweckfreier Begriff der Bildung ins Spiel
kommt (Krautz, 2007).

Mitte des 19. Jahrhunderts bestand in allen gréBeren
Stadten im deutschen Sprachraum de facto ein Bil-
dungsmarkt. Von Ziirich bis Berlin kauften Eltern und
Gemeinden Produkte von privaten Anbietern, ohne da-
bei an einen zweckfreien Begriff der Bildung zu den-
ken. 1844 besuchten in Kiel fast ein Drittel aller Kinder
Privatschulen, ein Fiinftel waren Freischiiler und ein
gutes Viertel besuchte {iberhaupt keine Schule (Droy-
sen, 1847). In Berlin erhielten von den rund 44.000
schulpflichtigen Kindern etwa 32.500 6ffentlichen Un-
terricht, die anderen wurden privat unterrichtet. 12.500
Kinder erhielten Armenunterricht, der keine ausgebaute
Schule voraussetzte, sondern oft nur in Kursen erteilt
wurde. Diese Kurse fanden auf Kosten der Kommunen

1 Beitrag zur DGWF-Jahrestagung 2007 in Bern.

Kann Bildung Ware sein?

statt, nur aus diesem Grund zdhlte der Armenunterricht
auch zum offentlichen Unterricht (Bericht, 1842).

In Hamburg gab es gemél Schulstatistik noch im Fe-
bruar 1872 lediglich 20 Staatsschulen, darunter die bei-
den héheren Schulen.?

— 19 Schulen der Stadt waren Kirchenschulen und
202 waren Privatschulen, darunter 24 Kurse fiir
den Armenunterricht.

— Von den 27.693 Schiilern der Stadt gingen 1531 in
Privatschulen,

— nur 6135 besuchten 6ffentliche Volksschulen und
einzig 635 waren Schiiler an staatlichen hoheren
Schulen (Blickmann, 1930, S. 82/83)

Der Staat investierte erst nach einem Volksschulgesetz
massiv in das Bildungswesen. Innerhalb von fiinf Jah-
ren, ndmlich zwischen 1872 und 1877, verdoppelten
sich die Ausgaben fiir das Volksschulwesen, wihrend
die Kosten fiir das Hohere Bildungswesen wesentlich
rascher anstiegen (ebd., S. 89), ein Phdnomen, das sich

bis heute beobachten 1dsst.

Private Unternehmen sind im Bildungsbereich kei-
ne neue Erscheinung, nur dass heute offenbar das im
19. Jahrhundert entstandene Monopol zunehmend auf
Kritik stot und leichter als frither abgewéhlt wird. In
Deutschland steigt die Zahl der Privatschulen.

— Im Schuljahr 2005/2006 gab es 4637 private all-
gemeinbildende und berufliche Schulen, das sind
43,5 Prozent mehr als im Jahr 1992.

— Die Zahl der Schiiler wuchs im gleichen Zeitraum
um 52 Prozent.

— Auf die Schulformen verteilt, sind grof3e Unter-
schiede zu erkennen: Zwei Prozent der Schiiler be-
suchten private Grundschulen,3 elf Prozent private
Gymnasien und 15 Prozent private Sonderschulen.*

2 Darunter das 1529 gegriindete Johanneum. Eine Hohere
Maidchenschule wurde erst 1872 gegriindet.

3 Die Zuwachsrate verglichen mit 1995 betrégt hier 61 Prozent.

4 Angaben: Statistisches Bundesamt Wiesbaden.
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Die weitaus meisten Privatschulen sind in kirchlicher
Triagerschaft. Sie werden offenbar gewihlt, weil die
staatlichen Schulen an Attraktivitét verloren haben oder
das falsche Produkt anbieten.

Was heute vor allem in Deutschland als neoliberale
Okonomisierung der Bildung angeprangert wird, hat
zundchst nur mit der Wahl zwischen Alternativen zu
tun. Im deutschen Bundesland Nordrhein-Westfalen ist
mit der Anderung des Schulgesetzes vom 27. Juni 2006
die Schulkreisbindung der Grundschulen gefallen, so-
dass fiir die Eltern Freiheit der Schulwahl besteht. Eine
solche Freiheit gibt es fiir die weiterfiihrenden Schulen
langst. Die Eltern und nicht der Staat entscheiden iiber
den Besuch des Gymnasiums, und zwar priifungsfrei.
Zum Vergleich: In der Schweiz muss eine Aufnahme-
priifung bestanden werden, gibt es in vielen Kantonen
nach dem Bestehen der Priifung noch eine Probezeit
und konnen in jedem Jahrgang die Versetzungen defini-
tiv oder vorldufig sein. Hier ist die freiheitliche Schweiz
also nicht sehr liberal. Der Grund dafiir ist einfach. Die
vierjahrigen Maturitétslehrgénge liegen auferhalb der
obligatorischen Schulzeit, die neun Jahre betrdgt und
mit dem vollendeten 15. Lebensjahr abgeschlossen ist.
In Deutschland dauert die Schulpflicht drei Jahre ldnger.
Aber muss diese Zeit mit einem Monopol des Staates

organisiert werden?

Bildung lésst sich als offentliches Gut verstehen (La-
baree, 2006), das im Rahmen der Schulpflicht zur Ver-
fiigung steht und aus dem allgemeinen Steueraufkom-
men bezahlt wird. Daraus kann aber nicht geschlossen
werden, dass nur staatliche Anbieter zum Zuge kommen
diirfen. In den weitaus meisten OECD-Léandern gibt es
einen grofen Sektor von Privatschulen, die staatlich
finanziert werden und zur Wahl stehen. Eine der we-
nigen Ausnahmen ist die Schweiz, wo sich die Privat-
schulen fast vollstindig selbst finanzieren miissen.

Spannung erhilt mein Thema erst dann, wenn aus dem
geordneten Nebeneinander von zumeist kirchlichen
Privatschulen und Staatsschulen eine offene Konkur-
renz wird. Hier kommt der Neoliberalismus ins Spiel,

und damit werde ich beginnen.

Bildung als Ware setzt die Wahl von Konsumenten
voraus. Dafiir steht die Idee der Bildungsgutscheine,
die heute in aller Munde, keineswegs aber eine Er-
folgsgeschichte ist (1). Die Idee ist eine Sache, die
Praxis eine andere. In einem zweiten Teil gehe ich auf

ein Fallbeispiel ein, das zeigt, was passiert, wenn man

einen Bildungsmarkt einrichtet, der sich selbst steuern
soll (2). AbschlieBend komme ich auf eine weniger
rabiate Variante zu sprechen, die von der Freiheit der
Schulwahl handelt, nicht jedoch vom Warencharakter
der Bildung (3).

Das Konzept der Bildungsgutscheine
Das theoretische Konzept der ,,Bildungsgutscheine®
wird in aller Regel mit Milton Friedmans Aufsatz ,, The
Role of Government in Education® aus dem Jahr 1955°
in Verbindung gebracht (Friedman, 1982). Genau defi-
niert werden Vouchers hier nicht, es wird nur ihre Funk-
tion beschrieben. Die Idee selbst ist dlter und hat vor
allem in der amerikanischen Diskussion der Bildungs-
finanzierung léngst vor Friedman eine Rolle gespielt.
Im 19. Jahrhundert sind immer wieder Vorschlidge aus-
probiert worden, keine direkte, sondern nur eine sub-
sididre Finanzierung der Schulen vorzunehmen (Sears,
1875).6 Oft waren damit einfache Stipendien verbun-
den. Erst die stabile Gliederung der amerikanischen
Bundesstaten in Schuldistrikte hat zu einer fest gere-
gelten Budgetierung der Schule durch Erhebung von
lokalen Steuern gefiihrt.

Milton Friedman ging 1955 nur am Rande auf die
Geschichte des amerikanischen Bildungswesens ein
(Friedman 1982, S. 96f.).7 Sein Aufsatz machte primér
einen Vorschlag zur andersartigen Verteilung der Steu-

ermittel:

“Government could require a minimum level of schoo-
ling financed by giving parents vouchers redeemable
for a specified maximum sum per child per year if spent

5 Der Aufsatz ,,The Role of Government in Education® wurde
zuerst in dem Sammelband von Solo (1955) veroffentlicht.
Eine revidierte Version erschien als Kapitel VI in Friedmans
Buch ,,Capitalism and Freedom®, veroffentlicht 1962.

6  Der Theologe und Baptistenprediger Barnas Sears (1802 bis
1880) war von 1855-1867 Prasident der Brown University.
Er war auflerdem von 1867-1880 Generalagent des Pea-
body Education Fund, mit dem o6ffentliche Schulen in den
Stidstaaten unterstiitzt wurden. Sein Buch von 1875 fasst die
zeitgenossischen Argumente fiir und gegen die Einrichtung
offentlicher Schulen zusammen, mit denen immer auch Steu-
erargumente verbunden waren.

7  Friedman sieht die Aufgabe der oOffentlichen Schule im
19. und frithen 20. Jahrhundert in der Schaffung von ge-
meinsamen Werten fiir eine stabile Gesellschaft, Mitte des
20. Jahrhunderts komme es darauf an, Diversitit zu erhéhen
(Friedmann, 1982, S. 97), ohne zugleich die Biirokratie zu
stirken. Auflerdem sei die frithere Direktzahlung von cash
grants an Individuen in Misskredit geraten (ebd.).
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on ‘approved’ educational services. Parents would
then be free to spend this sum and any additional sum
they themselves provided on purchasing educational
services from an ‘approved’ institution of their own
choice.” (Friedman 1982, S. 89)

Die einfache Grundidee von Friedman geht dahin, die
offentlichen Schulen nicht mehr direkt zu finanzieren,
sondern die vorhandenen Steuermittel so einzusetzen,
dass sie mit einem mehr oder weniger starken Element
der Wahl verbunden sind. Die Eltern werden als Macht
entdeckt (ebd., S. 91) und als Kunden der Schule be-
trachtet. Sie sollen aus den 6ffentlichen Mitteln eine
bestimmte Summe erhalten, die sie einsetzen, um die
Schule ihrer Wahl zu finanzieren. Die Summe kann von

den Eltern mit eigenen Mitteln erh6ht werden.

Gewihlt werden konnen nur ,,approved schools®, also
solche, die sich einem Verfahren der Uberpriifung oder
der Evaluation unterzogen haben. Die Wahl kann alle
Schulen betreffen, also auch private (ebd., S. 91/92).

“Parents who choose to send their children to private
schools would be paid a sum equal to the estimated cost
of educating a child in a public school, provided that at
least this sum was spent on education in an approved
school.” (ebd., S. 93)

Wettbewerb wiirde Flexibilitdt in die Schulen bringen
und ihre Vielfalt fordern (ebd., S. 93). Die Eltern hitten
auch mehr Einfluss darauf, wie die Steuermittel aus-
gegeben werden, wéhrend sie heute neben den Schul-
steuern zahlreiche aufBlerschulische Lernaktivititen
ihrer Kinder finanzieren, ohne dieses Geld der Schule
zukommen lassen zu kdnnen (ebd., S. 94f.).

Was Vouchers genau sind oder sein sollen, wird nur
angedeutet. Es konnen theoretisch einfach Zuschiisse
sein, die eine bediirftige Familie erhélt. Unter einem
Bildungsgutschein kann aber auch eine Vollfinanzie-
rung verstanden werden oder eine Finanzierung gemaf
den durchschnittlichen Kosten eines Schiilers pro Jahr
und Schultyp. Es konnen weiterhin anteilsmaBige Zu-
wendungen zu den durchschnittlichen Kosten sein oder
bestimmte Zuschiisse, deren Hohe durch den Zustand
der staatlichen Haushalte begrenzt wird. Vielfach sind
Bildungsgutscheine einfach nur Stipendien, die nach
unterschiedlichen Kriterien vergeben und eingesetzt
werden. Dieses Verfahren ist seit der frilhen Neuzeit
bekannt.

Die Aufregung verursacht die Zielsetzung hinter Fried-
mans Vorschldgen. Genannt werden zwei wesentliche
Ziele, ndmlich Wettbewerb und effizientere Nutzung
der Ressourcen:

“The adoption of such arrangements would make for
more effective competition among various types of
schools and for a more efficient utilization of their re-

sources” (ebd.).

Heute wird oft libersehen, dass auf diese Vorschldge
zeitgenossisch kaum jemand reagiert hat.® Sie gingen
zundchst unter, und Milton Friedman selbst verweist
fast beleidigt darauf, dass auch sein ,,Capitalism and
Freedom* bei Erscheinen im Jahr 1962 von den groB3-
en amerikanischen Medien nicht beachtet wurde (ebd.,
S. VI).9 Das hat Griinde, die mit der Ausrichtung der
amerikanischen Bildungspolitik zu tun haben. Zu Be-
ginn der 60er-Jahre war das zentrale Thema die soziale
und ethnische Segregation. Veroffentlicht wurde Fried-
mans Aufsatz ein Jahr nach dem bahnbrechenden Urteil
des obersten Gerichtshofes in Sachen ,,Brown v. Board
of Education®. In diesem Urteil, das am 17. Mai 1954
einstimmig beschlossen wurde, geht es um die Aufhe-
bung der Rassentrennung in den 6ffentlichen Schulen,
also ein Thema demokratischer Rechte und nicht der

liberalen Bildungsdkonomie.

Die Biirgerrechtsbewegung der 50er- und 60er-Jahre
schloss an dieses Urteil an, getragen von linken und
liberalen Gruppierungen, denen es vor allem um einen
freien Zugang aller Schiilerinnen und Schiiler zu den
staatlichen Schulen ging (Lau, 2004). Okonomische
Themen wurden dabei nur insofern beriihrt, als mehr
Geld fiir die Schulen gefordert wurde. Die staatliche
Alimentierung der offentlichen Schulen wurde nicht
in Frage gestellt, vielmehr sollte sie massiv ausgebaut
werden, weil sie als der einzige Garant erschien, liber-

haupt mehr Gleichheit im Bildungswesen herstellen zu

8 Sidney Weintraub etwa glaubte in seiner Rezension nicht,
dass Friedmans Beitrag ,,a lastin impression” haben werde
(Weintraub, 1955). Es sei tiberraschend, dass man in dem
Beitrag lesen konne, Bildung sei eine nationalisierte Indus-
trie. Friedman arbeite zudem den falschen Kriften entgegen.
,,Though he properly abhors racial segregation, the same an-
xiety for freedom, this time of those who choose segregated
schools, enables Friedman to see a saving grave in the plans
of some Southern states to abolish the public school system”
(ebd., S. 667).

9 Vorwort zur Neuauflage 1982. Der Okonom Friedman stellt
auch fest, dass sich das Buch in den nichsten 18 Jahren in
mehr als 400.000 Exemplaren verkauft hat.
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konnen. Der Weg war die staatliche Zuweisung von
Chancen, nicht freie Wahl unter verschiedenen Mog-

lichkeiten.

Das édnderte sich, als Ronald Reagan amerikanischer
Prisident wurde und Milton Friedman zu einem einfluss-
reichen Berater aufstieg. Legendér ist seine zehnteilige
Fernsehsendung ,,Free to Choose®, die von Januar 1980
an vom Offentlich-rechtlichen Sender Public Broad-

casting Service in Washington ausgestrahlt wurde.

Daraus entstand das gleichnamige Buch, das endlich
zu einem nationalen Bestseller wurde. Der Nobelpreis-
trager Friedman wurde zu einer politischen Figur, die
Freiheit und Markt predigte, ohne Gegenevidenzen zu-
zulassen. Man konnte auch sagen, Friedman wurde zum
Ideologen des Marktprinzips, der jede Entwicklung nur
vom Grundsétzlichen her betrachtete.

Das beriihmte 6. Kapitel des Buches ist mit ,,What’s
Wrong with Our Schools® iiberschrieben (Friedman/
Friedman 1990, S. 150-188). Etwas besser historisch
abgesichert als 1955 werden hier die zentralen Argu-
mente wiederholt und ausgedehnt, die fiir die Einfiih-
rung eines Bildungsmarktes sprechen. Der Markt soll
sich an Konsumenten orientieren, denen die Freiheit
der Wahl iiberlassen wird, die Staatsgelder im Sinne
ihrer Bediirfnisse einzusetzen (ebd., S. 156f.). Die Ein-
fiihrung von Vouchers wird mit dem paddagogischen
Erfolg von zwei New Yorker Privatschulen'” begriin-
det, der sich bei ndheren Hinsehen als aullerordentlich

10 Erwihnt werden die katholische St. John Chrysostom’s
School in der Bronx und die Harlem Prepatory School in
Harlem. Die zweite Schule wird als extrem erfolgreich in
einem hoch ungiinstigen Umfeld beschrieben, so lange, bis
die Biirokratie ihre Unabhéngigkeit beschnitt und sie vom
New Yorker Board of Education iibernommen wurde (Fried-
man/Friedman 1990, S. 159f.).

Die hohe Qualitit der Harlem Prep bestétigen Evaluationsbe-
richte aus den 1970er-Jahren. Friedman erwihnt nicht, dass die
alternative Schule fiir ,,Drop-outs® Teil eines Street Academy
Program in Harlem war, das von verschiedenen New Yorker
Unternehmen finanziert wurde. Die Harlem Prep {ibernahm
die Absolventen des Programms und bereitete sie aufs College
auf. Die Vorbereitung dauerte so lange, bis die Studenten ein-
geschrieben waren, was in der amerikanischen Universitéts-
geschichte einmalig ist. 637 der insgesamt 1100 Schiilerinnen
und Schiiler machten diesen Abschluss. Griinder der Schule
war der Zivilrechtler und Pastor Eugene Callander.

Neben der Harlem Prep wurde 1967 noch die Newark Prep
gegriindet. Organisiert wurde das gesamte Programm von der
New York Urban’s League. Als unabhédngige Schule wurde
die Harlem Prep Ende September 1973 geschlossen. Der
Grund war Geldmangel. Die zeitweise iiber 50 Sponsoren
hatten das Interesse verloren oder investierten in andere
Programme (Time Magazin, Monday, October 1, 1973). Vgl.
auch (Levine, 1975).

konstruiert und nur giinstig fiir das eigene Argument
erweist (ebd., S. 159ff).

Nach 1980 sind in den Vereinigten Staaten unter der Be-
zeichnung ,,vouchers“ vor allem Schulwahlen begiins-
tigt worden, die sich auf private Schulen beziehen. Gro-
Bere Versuche gab es in drei groBen innerstddtischen
Schuldistrikten, ndmlich in Milwaukee, Cleveland und
Washington DC, alles Stddte mit einem hohen Anteil
an ,,urban poor”. Hier werden von Eltern aus armen
Minderheiten iiberwiegend religiose Schulen gewihlt,
wobei es einigermalien ironisch ist, dass Milton Fried-
mans Bildungsgutscheine zur staatlichen Sozialpolitik
eingesetzt werden. Sie dienen zur Armenférderung und
nicht zur Freisetzung von Marktkréften. Der wesent-
liche Effekt ist die staatliche Forderung religidser Pri-

vatschulen.

Der o6ffentliche Bereich ist dadurch keineswegs unter
Wettbewerbsdruck gesetzt worden, und die historische
Schulorganisation hat sich als auerordentlich robust
erwiesen. Das gilt auch fiir die Bildungsfinanzierung.
Sehr viele echte Voucher-Projekte sind bislang nicht
entstanden. Die Grundidee der freien, staatlich finan-
zierten und lokal organisierten Schule ist nach wie vor
mafgebend. Zwischen verschiedenen dieser Schulen
wihlen zu konnen, trifft allerdings heute vermehrt auf

die Zustimmung der Eltern wie der Politik.

Was zu Hause nicht geht, kann vielleicht im Ausland
ausprobiert werden. Es ist wenig bekannt, dass Friedma-
ns Ideen flaichendeckend ausprobiert worden sind. Ich
spreche von Chile nach dem Putsch der Militirs unter
Augusto Pinochet am 11. September 1973, als mit ame-
rikanischer Hilfe die aus freien Wahlen hervorgegan-
gene sozialistische Regierung Allende gestiirzt wurde
(Benitez, 2006). Bekannt sind die daran anschlieenden
Wirtschaftsreformen des Regimes, weniger bekannt ist,
dass sie auch die Bildung betrafen.

Die chilenische Bildungsmarkt und
seine Entwicklung

In Chile wurde eine neoliberale Reform des Bildungs-
wesens eingeleitet, die 1975 begann und auf Bera-
tungen der chilenischen Junta durch Milton Friedman

zuriickzufiihren ist. Etwa 25 chilenische Okonomen'!

11 Das Zentrum war die Universidad Catolica de Chile.
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hatten zwischen 1955 und 1963 unter der Leitung von
Friedman und Arnold Harberger12 an der Universitit
von Chicago studiert. Sie hieen in Chile die ,,Chicago
Boys* und besetzten nach 1973 hohe Positionen in den
Ministerien und Planungszentren (Valdes, 1995). Im
Mairz 1975 kam Friedman zu Vortrdgen nach Santiago.
Er traf mit dem Chef der Junta, General Augusto Pi-
nochet, zusammen und nahm ihn ein fiir eine radikale
Politik der Entstaatlichung. Mehr Effizienz in der Bil-
dung gehorte zu den Versprechungen der Junta, die bis
zu den freien Wahlen von 1989 regierte.13 1982 sprach
Friedman mit Blick auf die Okonomie vom ,,Miracle of
Chile“, das dem Wirtschaftswunder von Deutschland

nach dem Zweiten Weltkrieg gleichkomme.14

Im Bildungsbereich wurden Friedmans Ideen sehr weit-
gehend realisiert. Vor der radikalen Reform war das
chilenische Bildungssystem zentralistisch, gesteuert
durch ein nationales Ministerium, das fiir Finanzierung
und Management der Schulen allein zustindig war. Mit
den Reformen wurde die Verwaltung in die Hand der
Kommunen gelegt und das Top-Down-Management
eliminiert. Die Schiiler erhielten Bildungsgutscheine,
wenn ihre Eltern private Schulen wihlten. Das Bud-
get der offentlichen Schulen wurde abhingig von der
Zahl der Einschreibungen. Die Bildungsgutscheine
konnten auch fiir religidse Schulen genutzt werden, und
wenn Familien iiber geniigend eigene Mittel verfiigten,
konnten sie aus dem gesamten System ausscheren und
elitdre Privatschulen besuchen. Diese Schulen legten
das Schulgeld gemaB der Nachfrage und unabhingig
von der Hohe der Bildungsgutscheine fest.

Es sollte ein freier Markt entstehen, auf dem offentliche
und private Schulen in Wettbewerb um die Schiiler
und die Wahl der Eltern stehen sollten. Ein Schliissel-
element dabei war die Verdnderung der Beschéfti-
gungsverhéltnisse bei den Lehrkréiften. Aus Beamten
im oOffentlichen Dienst wurden Angestellte der ein-
zelnen Schule, die jeweils selbst die Lohne festlegen
konnte. Die Lohnklassen wurden aufgehoben, die Leh-
rergewerkschaften waren fortan nicht mehr Partner von
Tarifverhandlungen und wurden aufgelost. Von 1983

12 Arnold Harberger war von 1954-1982 als ,,full professor an
der Universitit von Chicago titig.

13 Bereits 1988 hatte sich in einer Volksabstimmung eine Mehr-
heit gegen eine weitere Amtsdauer von Pinochet als Staats-

prasident ausgesprochen.

14, Newsweek", January 1982.

an konnten selbst die 6ffentlichen Schulen in den Ge-
meinden Lehrkrifte anstellen oder entlassen, ohne auf
Tarifvertridge oder Festanstellungen Riicksicht nehmen
zu miissen. Auch in der Gestaltung ihres Angebots wa-
ren die Schulen weitgehend selbststindig. Das vorher
strikt geregelte nationale Curriculum wurde aufgelost
und durch einen locker gefassten Rahmen ersetzt.

In der Folge fiel die Einschreibquote in den 6ffentlichen
Schulen von etwa 80 Prozent in den 70er-Jahren auf
unter 60 Prozent in den 90ern. Privatschulen erzeugten
auf dem so entstehenden Bildungsmarkt eine steigende
Nachfrage, ithre Zahl stieg zwischen 1982 und 1995
um 30 Prozent. Im Schuljahr 2006/2007 besuchten
47 Prozent der chilenischen Schiilerinnen und Schiiler
Privatschulen. Die Ausgaben des Staates sanken rapi-
de, nachdem sie zundchst aufgrund der Kompensati-
onszahlungen fiir die Aufldsung der Vertrdge mit den
Lehrkriften gestiegen waren. 1985 betrug der Anteil
des Bundesstaates an den Bildungsausgaben 80 Prozent
— das entspricht einem Anteil von 5,3 Prozent am Brutto-
nationaleinkommen (GNP). 1990 sank der Bundes-
anteil auf 68 Prozent oder auf 3,7 Prozent vom GNP.

Demgegeniiber stiegen die privaten Investitionen an,
konnten jedoch den Ausfall der staatlichen Beitrdge
nicht ersetzen. Die Zahlungen des Bundes gingen vor
allem im Sekundarbereich und bei den Universititen
zurlick, hier sollte und soll privat investiert werden. Die
staatlich unterstiitzten Privatschulen werden vor allem
von Familien mit mittleren und héheren Einkommen
nachgefragt. Oft verlangen diese Schulen zusétzliches
Schulgeld zum Bildungsgutschein, und sie suchen sich
die Schiiler gezielt aus. In der hochsten Einkommens-
gruppe besuchten im Jahr 1990 25 Prozent der Kinder
und Jugendlichen 6ffentliche Schulen und 46 Prozent
elitire Privatschulen. Die ohnehin schon grofle Segre-
gation wurde nochmals gesteigert.

Durch alle diese Mallnahmen wurden die Leistungen
der Schiilerinnen und Schiiler nicht besser. In Chile gibt
es seit langem Leistungstests nach amerikanischem Vor-
bild. Katholische Privatschulen erzielen in diesen Tests
leicht hohere Ergebnisse als die anderen Schulen, aber
sie kosten auch mehr. Staatlich finanzierte Privatschu-
len sind insgesamt hochstens so gut wie 6ffentliche, und
oft sind sie im Blick auf die Leistungen auch schlechter,
obwohl sie, anders als die 6ffentlichen, Schiler auch
abweisen konnen. Nicht-religiése Privatschulen haben
schlechtere Leistungsergebnisse, aber sie sind auch um
etwa 15 Prozent billiger als staatliche Schulen. Privat-
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schulen haben zu geringe Anreize, weil einkommens-
schwache Eltern keinen zusdtzlichen Beitrag zum Bil-
dungsgutschein zahlen. In den Leistungstests fiir Spa-
nisch und Mathematik sind Schiiler aus einkommens-
schwachen Familien besser, die offentliche Schulen
besuchen. Fiir die Schiiler aus einkommensstiarkeren

Familien gilt das mehr fiir die privaten Schulen.

Es gibt noch weitere Befunde: Mit dem Anstieg der Pri-
vatschulen hat die Repetitionsrate zugenommen. Trotz
der sinkenden Einschreibungen sind kaum o6ffentliche
Schulen geschlossen worden. Privatschulen erhdhen
die Produktivitdt nicht, sondern konkurrieren um die
besten Schiiler und betreiben ,,cream-skimming®. In
den internationalen Vergleichen sind die Leistungen
der chilenischen Schiiler schlechter als vor 30 Jahren
(McEwan/Carnoy 1998, 2000; Hseih/Urquiola, 2002;
McEwan 2003, 2004). Im PISA-Test 2003 rangier-
te Chile unter 43 teilnehmenden Léndern auf dem
38. Platz. Das Ergebnis trifft gleichermaf3en auf 6ffent-

liche wie auf private Schulen zu.

Es gibt natiirlich auch hier Gegenevidenzen, die sich
darauf beziehen, dass der chilenische Fall in Wahrheit
gar kein ,.textbook-case* war, wie in der neoliberalen
Literatur oft angenommen wird. Ein Fall aus dem Lehr-
buch wiirde voraussetzen, dass 6ffentliche und private
Schulen nach den gleichen Regeln und um das gleiche
Budget in Wettbewerb treten, was fiir Chile nicht gilt.
Offentliche Schulen miissen sich inzwischen wieder an
die Statuten der Beschéftigung der Lehrkrifte halten,
private nicht. Offentliche Schulen arbeiten unter eher
schwachen Auflagen ihrer Haushalte, sodass sich die
Konkurrenz mit den Privatschulen kaum auswirkt. Die
Gehilter der Lehrkrifte sind garantiert, und 6ffentliche
Schulen, die Schiiler an private verlieren, erhalten

Kompensationen.

Unter Umstidnden lohnt sich also der Weggang von
Schiilern, weil die Lehrkrifte erhalten bleiben und die
Klassen kleiner werden. Die 6ffentliche Schule wird
so attraktiver und ist nicht durch Verluste bedroht. Die
Wahl ist nicht, die Qualitdt der Schule zu verbessern
oder geschlossen zu werden, sondern groBere oder
kleinere Klassen zu haben (Sapelli, 2003). Private
Schulen werden im Ubrigen nicht dadurch effizienter
als offentliche, wenn sie groflere Klassen einrichten
und den Lehrkréiften niedrigere Gehélter zahlen. Die
offentlichen Schulen erhalten Vorteile, weil sie attrak-
tive Lehrergehdlter zahlen und ihre Klassen klein hal-

ten. Anders konnten sie den Leistungsstand nicht halten,

wihrend die Privatschulen angesichts der Herkunft und
Auswahl ihrer Schiiler geringeren Aufwand betreiben
konnen.

2006 betrug der Durchschnittslohn in Chile etwa
350.000 Pesos im Monat, das sind umgerechnet rund
660 US-Dollar. Die Eliteschulen verlangen an monat-
licher Gebiihr fiir jeden Schiiler mehr als 150.000 Pesos.
Vom Lohn muss in Chile auch die Krankenversicherung
bezahlt werden, es gibt keinen Arbeitgeberanteil. Da-
her verwundert nicht, dass nur acht Prozent der Schiiler
eine Eliteschule besuchen. Die offentlichen Schulen,
die etwa 50 Prozent der Schiiler unterrichten, miissen
mit monatlich 30.000 Pesos pro Schiiler und weniger
auskommen, wobei das Geld nur ausgezahlt wird, wenn
die Schiiler anwesend sind. Studieren kann auch nur,
wer die hohen Studiengebiihren der chilenischen Uni-

versititen bezahlen kann.!?

Die Schulwahl selbst ist im Grofraum Santiago verhilt-
nismifBig ausgeglichen, wie eine neue Studie zeigt, die
den Wohnort der Schiiler, den Standort der Schule in
der Region und das Einkommen der Eltern untersucht.
Schiiler aus einkommensschwachen und einkommens-
starken Gemeinden haben in etwa den gleichen Zu-
gang zu den verschiedenen Typen der 6ffentlich finan-
zierten Schulen. Dagegen korreliert der Zugang zu den
leistungsstarken Schulen mit der soziookonomischen
Herkunft der Schiiler. Die Unterschiede kénnen mit
dem Voucher-System ausgeglichen werden, ,.the vou-
cher system provides education of equal quality to
students in all municipalities* (Ladewski, 2005, S. 41).
Die theoretische Vermutung, dass Bildungsgutscheine
die Kosten senken, weil die Investitionen pro Kopf und
Jahr nicht mehr abhéngig sind vom steigenden Wohl-
stand eines Bezirks, bestétigte sich in dieser Studie
nicht (ebd., S. 42).

Interessant ist das Rollback der Reform nach 1990.
Der demokratisch gewiéhlte Prédsident Patricio Aylwin
trat im Mérz 1990 sein Amt an. Von da an wurde ver-
sucht, den Bildungsbereich zu re-zentralisieren. In den
Reformen der Ara Pinochet hatte die Regierung nichts
unternommen, die Qualitit des Curriculums und so des
Unterrichts zu beeinflussen. Steigende Qualitit wurde

vom Wettbewerb erwartet, der sich nie so entwickelte,

15 Die Gebiihren sind dem 6konomischen Rang der Ficher ent-
sprechend gestaffelt. Das Minimum betrdgt rund 180.000
Pesos, fiir Ficher wie Medizin oder Pharmazie sind dagegen
Gebiihren bis zu 2.500.000 Pesos vorgesehen.
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wie das in der Theorie vorausgesagt wurde. In den ar-
men Gemeinden fehlten die Ressourcen, weil die Eltern
keinen eigenen Beitrag leisten konnten, in den reicheren
Gemeinden lernten die 6ffentliche Schulen, wie sie sich
zu ihrem Vorteil dem Wettbewerb entziehen konnen.

— Um dieser Entwicklung zunehmender Qualitéts-
minderung entgegen zu arbeiten, wurde ein neues
nationales Curriculum eingefiihrt (Valverede,
2004), entstanden die Gewerkschaften neu und
wurden auch wieder Lohnverhandlungen mit der

Zentralregierung eingefiihrt.

— 1992 erhohte die Regierung Aylwin die Bildungs-
ausgaben und tibernahm nationale Verantwortung
fiir die Qualitdt der Bildung. Zwischen 1991 und
2003 stieg der Anteil der Bildungsausgaben am
Gesamthaushalt von zehn auf 19 Prozent.

— Im Zuge der damit verbundenen Mafinahmen
wurde das alte Lohnklassensystem fiir die Lehr-
kréfte wieder eingefiihrt, allerdings wurde der
Anstieg des Lohns mehr als vor 1973 an
Leistungen wie individuelle Fortbildungstatigkeit
oder Anerkennung fiir den Erfolg des Unterrichts
gebunden.

— Die Lehrkrifte erhielten fiir ihre Anstellungsbedin-
gungen und den Verlauf ihrer Karriere nationale
Statuten, wenngleich unter Aylwin die lokale Ver-
waltung der Schule erhalten blieb.

Die Regierung unternahm auch erhebliche Anstren-
gungen in der finanziellen und curricularen Unterstiit-
zung der drmeren Bezirke und Regionen. Zudem setzte
sie eigene Ressourcen fiir die Berufsausbildung der Ju-
gendlichen mit staatlichen Programmen ein. In der Ara
Pinochet war die Berufsbildung vollstdndig ausgelagert
und privatisiert worden, mit der Folge, dass staatliche
Mittel dort hinflossen, wo sie gar nicht nétig waren und
keinen Anreiz darstellten.'® Von diesem Effekt profi-
tierten grof3e Firmen, die ohnehin ausbildeten, sowie
die hoher Qualifizierten, also die bereits privilegierte
Leistungselite (Espinoza, 1994). Auch hier war also
eine starke Gegensteuerung durch den Staat notwendig.

16 Die neuen Regeln sind 1976 mit dem Gesetz Estatuto de Ca-
pacitacion y Empleo verabschiedet worden.

Das Programm der ,,36 Malnahmen* wéhrend der
ersten hundert Tage der Regierung von Prisidentin
Michelle Bachelet, die am 11. Mérz 2006 inauguriert
wurde, erh6ht den staatlichen Schutz vor sozialer Un-
gleichheit. Dazu zdhlen die Reform des unter Pinochet
eingefiihrten Wahlsystems.,17 die Verdnderung der
Gesundheitspﬂege,18 die Entwicklung des Systems
der Altersvorsorge,19 die Schaffung neuer Arbeitsplét-
ze durch Forderung von kleinen und mittelstdndischen
Unternechmen sowie die Anhebung der Bildungsquali-
tdt, wobei vor allem an den Vorschulbereich und die
Hochschulpolitik gedacht war. Allerdings vermied die
Prasidentin in ihrer Regierungserkldrung vom 21. Mai
2006 jede konkrete Aussage zur Bildungspolitik.

Eine solche Aussage war als dringliches Anliegen er-
wartet worden, weil eine der zentralen Forderungen im
Wahlkampf die Beseitigung des Dreiklassensystems
der Schulbildung gewesen war. In der Folge gingen
die Schiiler und Studenten auf die Strafle, zum ersten
Mal seit mehr als 30 Jahren. Aus dem Protest, der als
,,Revolucion de los Pinguinos“zo bekannt wurde, ent-
wickelte sich ein Nationalstreik, der die Regierung un-
ter Druck setzte, nachdem auch viele Schulen in den
Ausstand getreten waren und die Lehrkréfte die Arbeit
eingestellt hatten. Nach heftigen Auseinandersetzungen
mit der Polizei in Santiago wurde der Streik beendet.
Préisidentin Bachelet berief ein nationales Komitee, in
dem auch die Schiiler und Studenten Sitz und Stimme
hatten.

Das Ergebnis der Beratungen war ein Bericht, der im
Dezember 2006 vorlag, wobei eine Minderheit des Rates
den Vorschldgen nicht zustimmte. Aus dem Bericht ging
ein neues allgemeines Schulgesetz hervor. Das alte Ge-

17 Das unter Pinochet eingefiihrte ,,binominale* Wahlsystem ist
weltweit einmalig. Die Wihlerinnen und Wihler schreiben
sich freiwillig in das Wahlregister ein, danach herrscht Wahl-
pflicht. Nur zwei Kandidaten ziehen ins Parlament ein, der
Erstplatzierte der Siegerliste und der Erstplatzierte der zweit-
starksten Liste. Eine Liste kann nur dann zwei Kandidaten
entsenden, wenn sie in einem Wahlkreis doppelt so viele
Stimmen erhélt wie die néchst stirkste Liste.

18 Darunter eine kostenfreie Behandlung in staatlichen Kran-
kenhdusern fiir Personen, die 60 Jahre und élter sind.

19 Nur 64 Prozent aller Beschiftigten sind Mitglied einer Ren-
tenkasse, 40 Prozent der Mitglieder erfiillen nicht die Min-
destbedingungen fiir den Erhalt einer Rente. Gelost werden
soll das Problem durch 6ffentliche Unterstiitzungsfonds.

20 Die chilenischen Schiilerinnen und Schiiler werden aufgrund
ihrer Schuluniformen und ihres Gruppenverhaltens ,,Pingu-
ine* genannt.
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setz ist noch in den letzten Tagen der Pinochet-Regie-
rung verabschiedet worden.”! Das neue Gesetz hebt die
schulische Selektion bis zur neunten Klasse auf. Der
Higher Education Council, den die Junta geschaffen
hatte, wird abgelost durch einen National Council for
Education. Profitorientierte Anbieter werden in Zukunft
ausgeschlossen, nur noch Non-Profit-Unternehmen und
die Gemeinden kénnen in Zukunft Schulen unterhalten.
Die Schulen miissen staatliche Standards erreichen und
sind im Hinblick auf ihre Finanzierung zur Rechen-
schaft Verpﬂichtet.22

Was passiert, wenn man den umgekehrten Weg geht,
also nicht zuerst privatisiert und dann staatliche Stan-
dards setzt, sondern von klaren staatlichen Vorgaben
ausgeht und dann erst freie Wahlen zuldsst? Beispiele
dafiir gibt es in Skandinavien, und diese Beispicle
werden mich abschlieend beschéftigen. Es ist wenig
bekannt, dass im gelobten Land der Gesamtschule, also
Finnland, inzwischen die Freiheit der Schulwahl be-
steht, und noch weniger bekannt ist, dass in Schweden
damit seit Beginn der 90er-Jahre offenbar ganz ande-
re Entwicklungen eingeleitet wurden als in Chile oder
anderen siidamerikanischen Landern. Allerdings gibt
es zwischen den skandinavischen Ladndern erhebliche
Unterschiede.

Freie Schulwahl in Skandinavien

In Danemark gab es seit der ersten demokratischen
Verfassung von 1849 fiir die Eltern immer das Recht der
freien Schulwahl. Die Schulpflicht ist bis heute nicht
gleichbedeutend mit der Pflicht, eine bestimmte Schu-
le besuchen zu miissen.”> Das Recht der Eltern wurde
in der nachfolgenden Gesetzgebung nicht beschnitten,
sondern im Gegenteil ausgebaut. Die Eltern wihlen
heute entweder Gemeindeschulen oder Privatschulen;
Homeschooling ist gesetzlich moglich, aber selten (Pri-
vate Schooling in the European Union 2000, S. 58).
Jede private Organisation oder jede Gruppe von Eltern
kann Schulen erdffnen, sofern bestimmte staatliche Be-

dingungen — vor allem des Lehrplans — erfiillt sind.

21 Das Gesetz Nr. 18.962 ist als L.O.C.E. (Ley Organica Consti-
tucional de Ensenanza) bekannt geworden. Es wurde am
7. Mirz 1990 verkiindet und drei Tage spéter in Kraft gesetzt.
Pinochet regierte bis zum 11. Mérz.

22 ,,The Santiago Times®, April 13, 2007.

23 Artikel 76 der dinischen Verfassung.

Heute haben alle Kinder, unabhéngig vom Einkommen
der Eltern, potenziell Zugang zu staatlich finanzierten
Privatschulen. Der Staat ibernimmt zwischen 80 und
85 Prozent der Kos‘[en,24 den Rest — durchschnittlich
umgerechnet jéhrlich etwa 1500 Dollar — miissen die
Eltern tragen. Schulgeld erheben auch die staatlichen
Schulen, die aber nie eine Monopolstellung hatten. El-
tern, die mit der ,,folkeskole* nicht zufrieden sind, ha-
ben also eine relativ kostengiinstige Alternative oder
konnen neue Schulen griinden (Gauri/Vawda, 2004).
Die privaten Schulen erhalten jéhrlich einen Zuschuss,
der auch besondere Leistungen iiber das Curriculum
hinaus umfassen kann. Im Rahmen der staatlichen
Zwecksetzung konnen die Schulen selbst Ausgabe-
priorititen festlegen.

Das Gesetz schlie3t Profit-Unternehmen aus, die Privat-
schulen in Ddnemark arbeiten nicht gewinnorientiert.
Derzeit besuchen rund 13 Prozent der schulpflichtigen
Kinder und Jugendlichen die rund 500 unabhéngigen
Schulen in Dénemark.?> Die Zahl ist seit dem Schuljahr
1982/1983 stindig gestiegen. Das gilt bei einem abneh-
menden Bestand der Gesamtschiilerschatft.

Die Mischung im Privatschulbereich ist groB3. Es gibt:

!

kleine unabhingige Schulen auf dem Lande, die
nach der Grundtvig-Pddagogik arbeiten,
reformpddagogische Schulen,

akademisch orientierte Sekundarschulen,
religidse Schulen,

Schulen der deutschen Minderheit

oder auch Immigrantenschulen.

Ll bl

Im dénischen Parlament besteht politischer Konsens,
die Privatschulen zu fordern. Eine dénische Beson-
derheit ist, dass die privaten Schulen von den Eltern
beaufsichtigt werden. Der Staat hat nur dann eine in-
direkte Form der Qualititskontrolle, wenn die Schulen
an den Priifungen der staatlichen Schulen teilnehmen,
was sie konnen, aber nicht miissen (Private Schools in
Denmark, O.].).

24 Der genaue Betrag berechnet sich nach der Grofe der Schule,
der Altersverteilung der Schiiler und dem Alter der Lehrkraf-
te, von dem die Lohnsumme abhéngt.

25 Im Jahr 2005 gab es in Danemarkt genau 492 Privatschulen
(Statistical Yearbook, 2007, Tabelle 61).

D GWF — Hochschule & Weiterbildung 2 | 2008



76 DOKUMENTATION

In Finnland ist die Situation sehr unterschiedlich. Zwar
sieht die finnische Verfassung von 1990 das Recht vor,
korrespondierend zu den staatlichen Dienstleistungen
der Erziehung private einzurichten und in Anspruch zu
nehmen.?® Bei einer etwa gleich groen Einwohner-
zahl wie in Didnemark gibt es in ganz Finnland jedoch
kaum mehr als 60 Privatschulen im Bereich der Vor-
und der obligatorischen Schulen.?” Privatschulen miis-
sen durch den Staatsrat genehmigt werden. Sie werden
dann voll finanziert, diirfen aber nur in Ausnahmefil-
len zusitzlich Schulgeld erheben. Alle Leistungen der
staatlichen Schulen missen angeboten werden. Keine
private Schule darf auf einer Profitbasis operieren. Eine
Finanzierung durch Bildungsgutscheine gibt es in Finn-
land nicht, wiahrend die Wahl der Schule, die besucht
werden soll, seit einigen Jahren freigestellt ist.

In Schweden, anders als in Didnemark, gab es histo-
risch keine freie Schulwahl. Das Bildungssystem ist
von Stockholm aus zentral gesteuert worden. Bis 1991
lag die Aufsicht bei der obersten Schulbehérde, die
landesweit 24 Bezirke verwaltete. Die Behorde erlief3
Lehrplédne, verteilte die Ressourcen, gab detaillierte
Vorschriften heraus und erreichte die oOrtliche Ebene
dennoch nicht. 1991 wurde diese Behdrde durch die
nationale Erziehungsagentur Skolverket ersetzt. Die
Agentur gibt Bildungsziele vor und kontrolliert die
Effekte. Die eigentliche Verantwortung liegt bei den
schwedischen Gemeinden, die o6ffentliche Schulen
fiihren.?® Die Gemeinden unterhalten Behorden, die
die Schulen finanzieren und die lokale Aufsicht fithren.
Das Management der Schulen liegt in den Hénden der

Schulleitung.

Mit dem Antritt der biirgerlichen Regierung von Carl
Bildt?® im Jahr 1991 ist eine grundsitzliche Wende
in der Bildungspolitik eingeleitet worden, die trotz
wechselnder Regierungen bis heute anhilt. Die kon-
servative Regierung Bildt beendete die seit 1945 fast
ununterbrochene Monopolstellung der schwedischen

26 Artikel 123 der Verfassung. Freie und kostenlose Erziehung
ist in Finnland ein Grundrecht, wie der Artikel 16 der Verfas-
sung regelt.

27 Im Schuljahr 1997/1998 gab es Finnland neun private Vor-
schulen und 52 private Gesamtschulen (Private Education in
the European Union, 2000, S. 124).

28 Die Zahl gilt fiir das Schuljahr 2005/2006 (Descriptive Data,
2006, S. 39).

29 Carl Bildt (geb. 1949) war von 1991-1994 schwedischer Pre-
mierminister.

Sozialdemokratie,30 die allerdings bereits in den 80er-
Jahren selbst Mainahmen zur Deregulierung der Wirt-
schaft und des Arbeitsmarktes eingeleitet hatte.

Ein Meilenstein war im Jahr 1992 die Einfithrung von
,.skolpengs®. Das sind staatliche Bildungsgutscheine, die
die Finanzierung der Schulen auf eine neue Grundlage
stellten. Mit Bildungsgutscheinen kénnen die Eltern
unabhidngige Schulen wihlen, die von da an eine echte
Marktchance hatten. Vorher bestand im zentralistischen
Schweden ein kaum wahrnehmbarer Privatschulsek-
tor, der durch die Eltern voll finanziert werden musste.
Nach Einfithrung der Bildungsgutscheine entstand eine
neue Situation, die dazu fiihrte, dass der nicht-staatliche
Bereich ein starkes Wachstum erlebte. Das unterschei-
det Schweden etwa von Norwegen, wo es bis heute nur
sehr wenige Privatschulen gibt.

Die unabhdngigen Schulen in Schweden erhalten ihr
Budget durch Einzahlungen nach Wahl der Eltern, was
einen Vergleich von Angebot und Qualitét voraussetzt.
Dafiir sind zwei Bedingungen zentral: Verschiedene
Schulen miissen zur Wahl stehen und die gewéhlte
Schule muss erreichbar sein.

— Bildungsgutscheine sind virtuelle Grofen.

— Sie stellen den Gegenwert der durchschnittlichen
Kosten dar, die ein Kind in der staatlichen Schule
verursacht.

— Diesen Wert konnen die Eltern bei der Wahl ihrer
Schulen einsetzen.

Anders als in Didnemark wird in Schweden der volle
Wert finanziert, es gibt keine anteilige Elternfinanzie-
rung.31 Der Wert der Gutscheine kann nicht erhdht
werden, Privatschulen diirfen keine héheren Preise fiir
besondere Qualitdt verlangen, und die Auswahl der
Schiiler erfolgt nach keinem anderen Prinzip als dem
der Reihenfolge bei der Anmeldung.

Diese Bildungspolitik soll die Monopolstellung des
Staates im Schulwesen abschwichen, den Wettbewerb
zwischen den einzelnen Schulen fordern und den El-

tern eine freie Schulwahl ermdglichen. Das Ziel ist,

30 Nur von 1976-1982 regierten biirgerliche Koalitionen.

31 Zunidchst wurden 85 Prozent der Kosten staatlich finanziert.
Der Beitrag sank sogar auf 75 Prozent, bevor im Jahr 1997
die Vollfinanzierung sichergestellt wurde (Hepburn/Merri-
field, 2006, S. 6).
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die Qualitdt im Schulsystem zu verbessern und die
Effizienz des Mitteleinsatzes zu erhohen. AuBerhalb
des staatlichen Systems konnen sich selbststéindige An-
bieter entwickeln, die der staatlichen Schule Konkur-
renz machen, iiber das System der Bildungsgutscheine
jedoch voll vom Staat finanziert werden. Das nutzen
nicht nur die Waldorf-Schulen. Inzwischen gibt es pri-
vate Schulunternehmen,32 die mit Bildungsprodukten
Profit machen, wohlgemerkt zu staatlichen Preisen.
30 Prozent der unabhéngigen Schulen werden von Bil-

dungsunternechmen betrieben.>

1991 besuchte knapp ein Prozent der schulpflichtigen
Kinder und Jugendlichen gerade einmal 66 unabhén-
gige Schulen, 2002 waren es bereits 5,7 Prozent, heu-
te sind es 7,4 Prozent. Im Schuljahr 2005/2006 waren
iber 74.000 Schiilerinnen und Schiiler in 585 unabhin-
gigen Schulen im obligatorischen Bereich eingeschrie-
ben (Descriptive Data 2006, S. 38/39, 41).34 Die Zahl
der Schiilerinnen und Schiiler in den Gesamtschulen
der Gemeinden betrug im gleichen Schuljahr 919.174.
Diese Zahl sinkt rapide, fiinf Jahre zuvor betrug sie
noch 1.006.173 (ebd., S. 39). Der Grund ist der demo-
grafische Wandel, der die unabhéngigen Schulen bislang
nicht beriihrte (Bergstrom/Blank, 2005). Allerdings ist
der Effekt je nach Gemeinde verschieden und insge-
samt ein Urbanisierungsphdanomen. Auf dem Land gibt
es in Schweden so gut wie keine unabhédngigen Schu-
len und so auch keine Wahlmoglichkeit. In der Region
Stockholm betrigt die Zahl mehr als 20 Prozent.>>

Bereits 1993 haben in einer Umfrage der nationalen
Erziehungsagentur 85 Prozent der Schwedinnen und
Schweden das Prinzip der freien Schulwahl unterstiitzt.
Interessant ist, dass auch die Lehrergewerkschaften

32 Ein Beispiel ist die Kunskapsskolan Company in Stockholm,
die 1999 gegriindet wurde und bis 2004 22 Schulen erdffnete.
Griinder der Schule und Aufsichtsratsvorsitzender ist Peje
Emilsson. Er gilt als Architekt der schwedischen Voucher-
Bewegung, die sich auf Milton Friedman beruft.

33 25 Prozent der Schulen sind Montessori-Schulen und 15 Pro-
zent Steiner-Schulen. Daneben existieren konfessionelle und
ethnische Schulen (je 15 Prozent). Am schnellsten wachsen
Schulen, die von schulkritischen Eltern und Lehrern gegriin-
det wurden (Hepburn/Merrifield, 2006, S. 7).

34 Die Statistik unterscheidet Gesamtschulen der Gemeinden,
unabhédngige Schule, Sami-Schulen, die die Regierung finan-
ziert, internationale Schulen und nationale Internatsschulen
(Descriptive Data 2006, S. 38). Groflere Zahlen weisen nur
die beiden ersten Kategorien auf.

35 Die hochste Zahl von Schiilern in unabhidngigen Schulen fin-
det sich im Stockholmer Vorort Téby (22,2 %).

sich nicht gegen dieses Prinzip wenden. Sie haben dazu
auch keinen Grund, weil keine zusitzlichen Gebiihren
erhoben werden, die Privatschulen von sich aus keine
soziale Selektion betreiben kdnnen und nur Lehrkrifte
anstellen diirfen, die iiber eine staatliche Ausbildung
verfiigen. Damit wird Lohndumping ebenso verhindert
wie ein Abschopfen allein der begabten Kinder. In der
Offentlichkeit gilt die freie Schulwahl als demokra-
tisches Recht, nicht als Reichenprivileg.

Bis 2007 sind in Schweden verschiedene Aspekte
dieses Prozesses untersucht worden. Eine grofie lan-
desweite Befragung von Eltern und Gemeinden, die
im Herbst 2000 sowie im Friithjahr 2001 durchgefiihrt
wurde,3 6 zeigte, dass in Gemeinden mit einem groferen
Angebot von Wahlmoglichkeiten 67 Prozent der Eltern
aktive Schulwahlen treffen. In Gemeinden mit einem
geringeren Angebot waren dies 34 Prozent. Insgesamt
weitet sich das Angebot aus. Die Wahl wird vor allem
vom Bildungsstand der Eltern beeinflusst. Je hoher der
Bildungsstatus ist, desto eher werden Wahlen getroffen.
50 Prozent der Eltern geben an, sie seien nicht ausrei-
chend iiber die Schulwahl informiert, die Zahl sinkt mit
der Bildungshohe.

— 90 Prozent der befragten Eltern unterstiitzen die
freie Schulwahl, und die Hélfte der Befragten
stimmte der Aussage zu, dass es gut fiir die Schu-
len sei, wenn sie untereinander in Wettbewerb
treten.

— In dieser Gruppe waren Eltern mit hohen Bil-
dungsabschliissen und aus urbanen Regionen iiber-
représentiert.

— Zugleich glauben 70 Prozent der Eltern, dass die
vermehrte Freisetzung der Schulwahl die Quali-
tatsunterschiede zwischen den Schulen erhéhen
wird.

— Die Schulzufriedenheit in Schweden ist insgesamt
hoch, héher jedoch bei Eltern mit Kindern in unab-
héngigen Schulen.

— Wenn Eltern Schulen abwihlen, so hat das vor
allem drei Griinde: Die abgewihlte ist eine Pro-
blemschule, der Unterricht ist ungeniigend und
die Schule hat generell einen schlechten Ruf (The
Swedish National Agency for Education, 2003).

36 Befragt wurden 4700 Eltern von Schiilern der zweiten, fiinf-
ten und neunten Klasse.
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Die freie Schulwahl hat Segregationseffekte, weil sie
tiberwiegend von Eltern mit hoherem formalen Bil-
dungsstatus genutzt wird und zu einer groBeren Ho-
mogenitit der gewéhlten Schule fiihrt. ,,Homogenitét™
bezieht sich auf die Leistungen und die ethnische Zu-
sammensetzung der Schulen. Einige andere Studien be-
schreiben hohere Effizienz und Leistungssteigerungen
in den Tests, was auch fiir Didnemark gilt. Neuere
Studien bestdtigen Leistungssteigerungen durch Wett-
bewerb zwischen den Schulen, stellen daneben aber
steigende Kosten fest und liefern Evidenzen fiir sozio-
o6konomische und ethnische Selektionsprozesse (Bohl-
mark/Lindahl, 2007). Daneben gibt es Daten aus der
Region Stockholm, mit denen sich bestreiten l4sst, dass
die Schulleistungen auf der Sekundarstufe II mit Frei-
setzung der Wahl besser geworden sind (Soderstrom,
2006). Der Grund ist eine Veranderung der Zulassungs-
regeln. Vorher konnten die Schiilerinnen und Schiiler
nur das Programm der Oberstufe wihlen, nach 2000
auch die Schule.’’

Die durchschnittlichen Testleistungen der Schiilerinnen
und Schiiler sind in Schweden seit Mitte der 90er-Jahre
gestiegen, es ist auch bestitigt, dass die Leistungsan-
forderungen der unabhingigen Schulen héher sind, und
offenbar ist die Konkurrenz zwischen den staatlichen
und den privaten Schulen im obligatorischen Bereich
insgesamt leistungsfordernd (Sandstrom/Bergstrom,
2005). Eine weitere Studie bestdtigt eine Leistungs-
verbesserung durch Wettbewerb zwischen Schulen in
Mathematik, nicht jedoch in Englisch, was mit dem ge-
stiegenen Wert des Faches Mathematik in einer Wettbe-
werbssituation zu tun haben kann (Ahlin, 2005, S. 24).
In Lesetests sind die Resultate der unabhéngigen Schu-
len besser als die der staatlichen, ein Grund dafiir sind
die Vorteile der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und
Schiiler (Myrberg/Rosen, 2006).

Schiiler aus bestimmten Immigrantenfamilien gewin-
nen mehr als andere aus der Wettbewerbssituation, das
gilt auch fiir Schiiler in sonderschulischen Programmen.
Gegenteilige Effekte sind fiir Schiilerinnen und Schiiler
aus bildungsfernen Familien fiir die Leistungen in Eng-
lisch und Schwedisch festzustellen (Ahlin, 2005, S. 23).
Eine Stockholmer Dissertation aus dem Jahr 2007 besta-

37 Die Auswahl durch die privaten Schulen erfolgte nicht mehr
nach dem ,nérhetsprincipen®, also der Nachbarschaft, son-
dern nach dem Leistungsprofil am Ende der ,,grundskola®.
Die staatlichen Schulen auf der Sekundarstufe II verwenden
eine Mischung aus Lotterie und Noten (Soderstrom/Uusitalo
2005, S. 6f.).

tigt die positiven Wettbewerbseffekte im Leistungsbe-
reich, aber auch die Effekte mit Blick auf zunehmende
Segregation und steigende Kosten (Bohlmark, 2007).
Allerdings scheinen die groen Leistungssteigerungen,
die in frithen schwedischen Studien herausgefunden
wurden, auch mit dem untersuchten Jahrgang und so
mit dem Pionierstatus der unabhédngigen Schulen nach
1991 zu tun zu haben (Bohlmark/Hsieh/Lindahl, 2006).

Noch in den 90er-Jahren wurde Schweden als das
Musterland der Egalitdt angesehen (Eriksson/Jonsson,
1996), was durch die Freisetzung von Schulwahlen
so nicht mehr gelten kann. Die staatlichen Schulen
miissen grundsétzlich damit rechnen, dass sie von be-
stimmten Eltern abgewdhlt werden, wenn ihre Qualitét
nicht iiberzeugt und Alternativen vorhanden sind. Der
Mittelklassen-Effekt der Reform ist frith gesehen wor-
den (Lidstrom, 1999). Offenbar fordert das die Schul-
entwicklung, aber vergrofert auch die Segregation. Ein
Grund ergibt sich aus der Anlage des Projekts, in dem
es nicht um Stipendien fiir Bediirftige geht. Es gibt kei-
ne spezielle Zielgruppe, die gefordert werden soll, son-
dern alle Eltern konnen wihlen, sofern die Moglichkeit
gegeben ist. Dabei entstehen notwendigerweise andere
Schiilerpopulationen.

Bildung, so lautet mein Schluss, darf in bestimmter
Hinsicht nicht als Ware verstanden werden, die sich
jeder nach Bediirfnis kaufen kann. Das ist dort der
Fall, wo die staatliche Grundversorgung gewéhrleistet
sein muss. Sie ist fiir ein demokratisches Gemeinwe-
sen unentbehrlich, aber daraus kann nicht geschlossen
werden, dass jegliche Form von Wettbewerb vermieden
werden muss. Der Staat muss die Regeln bestimmen.
Es miissen faire Chancen vorhanden sein, Leistungen
zu erbringen und Ziele zu erreichen. Es muss die Ge-
wihr bestehen, dass im Falle von Riickstinden gezielt
gefordert wird, und jegliche Diskriminierung muss aus-
geschlossen sein. In diesem Rahmen kann sehr wohl
Wettbewerb stattfinden, ohne dass Bildung gleich zur
Ware wird. Mit dem neoliberalen Traum ist es wie mit
jeder Utopie: Sie wird abgeschliffen.
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MARIA KONDRATJUK

Die Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir wis-
senschaftliche Weiterbildung und Fernstudium (DGWF
e.V.) fand im Jahr 2008 an der Ruhr-Universitidt Bo-
chum statt. Die Tagung widmete sich dem Thema:
LStrukturwandel der Arbeit — Zukunft der wissenschaft-
lichen Weiterbildung™.

Meine Intention zur Teilnahme an der Jahrestagung
resultiert aus meinem fachlichen Interesse, das ich als
Projektmitarbeiterin eines neu initiierten Transferzen-
trums fiir Wissenschaftliche Weiterbildung und Absol-
ventenvermittlung (WiWA) an der Otto-von-Guericke-
Universitdt Magdeburg habe. Da ich parallel zu meiner
Tatigkeit zum Thema: ,,Wissenschaftliche Weiterbil-
dung und deren Profile an Hochschuleinrichtungen
unter Berticksichtigung von Professionalitétsaspekten®
promoviere, motivieren mich zudem persénliche Inter-

essen.

Vorseminare, Arbeitsgruppen
und Vortrage

Als sehr anregend empfand ich die Idee der Vorsemi-
nare, die sich thematisch dem Tagungsthema anndher-
ten und eine gewisse Funktion des ,,warm-up's“ auf
die Tagung einnahmen. Insgesamt wurden drei Vorse-
minare angeboten. Helmut Vogt aus Hamburg vertrat
das Vorseminar 1 mit dem Thema ,,Ziele, Aufgaben und
Organisationsformen der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung und des Fernstudiums®, welches insbesondere fiir
Einsteiger in die wissenschaftliche Weiterbildung ge-
eignet war. Vorseminar 2 (,,EU-Aktionsprogramm zum
lebenslangen Lernen. Verschiedene Mdglichkeiten der
Projekt- und Individualforderung im Bereich Erwach-
senen-/ Seniorenbildung auf europdischer Ebene®)
wurde von Carmen Stadelhofer aus Ulm vorgetragen.
,»Second Life: Perspektiven fiir die wissenschaftliche
Weiterbildung* waren Thema des Vorseminars 3 und
wurden von Dr. Markus Walbern und Dr. Gernot Gra-

eBner aus Bielefeld vorgestellt.

Neben den zwei sehr interessanten Vortrdgen von Prof.
Dr. Friedmann Hengsbach aus Frankfurt iiber die Zu-
kunft der Arbeit und zur Subjektivierung von Arbeit

Erfahrungsbericht I:

DGWF-Jahrestagung 2008

von Prof. Dr. Joachim Ludwig aus Potsdam am Vormit-
tag, hatte jeder Teilnehmer die Moglichkeit, eine der
vier thematisch unterschiedlichen Arbeitsgruppen zu
besuchen. Dies jeweils am frithen und am spaten Nach-
mittag, so dass jeder Teilnehmer zwei Schwerpunkte
belegen konnte. Die vielfdltigen Themen bereiteten mir
im Vorfeld die Schwierigkeit, mich fiir eine Arbeits-
gruppe zu entscheiden.

Jede Arbeitsgruppe strukturierte sich in zwei Vortrige
mit anschlieBender Diskussion. Im ersten Arbeitsgrup-
penblock besuchte ich den Themenschwerpunkt la:
Wissensokonomie, lebenslanges Lernen und die wis-
senschaftliche Weiterbildung. Leider fiel der Beitrag
von Kerstin Hoo3 aus Darmstadt aus, jedoch blieb der
Arbeitsgruppe an dieser Stelle mehr Raum fiir Diskus-
sionen. Die Frage nach der ,,perfekten” Organisations-
form fiir die wissenschaftliche Weiterbildung intensi-
vierte sich nach dem Beitrag von Prof. Dr. Uwe Wil-
kesmann aus Dortmund. Diese Frage beschiftigt viele
Kollegen und ist ein hochaktuelles Thema, dem meiner
Ansicht nach noch mehr Beachtung zu schenken ist. Im
Arbeitsgruppenblock am spaten Nachmittag war ich ne-
ben Prof. Dr. Matthias Klumpp aus Essen mit meinem
Beitrag ,,Wissenschaftliche Weiterbildung als Inter-
vention in KMU: gestaltungsoffene und anpassungsfa-
hige Angebote fiir KMU* im Themenschwerpunkt 2a:
,Berufswertigkeit und Intervention®, vertreten. Im An-
schluss daran ergaben sich interessante Gesprache und
Impulse fiir meine weitere Tétigkeit. Der Erfahrungs-
austausch stellt meiner Meinung nach einen wichtigen

Aspekt auf Fachtagungen dar.

Den Abschluss der Jahrestagung bildeten die Vortrage
von Prof. Dr. Dieter Gnahs vom DIE iiber regionale
Bildungsnetzwerke und von Prof. Dr. Beate Rennen-
Allhoff als Vertreterin der HRK zum HRK-Positions-
papier zur wissenschaftlichen Weiterbildung sowie die
anschlieBende Podiumsdiskussion mit namhaften Ver-

tretern aus Wirtschaft, Wissenschaft und Verbédnden.

Interessant waren die mitunter gegensitzlichen An-
sichten, wenn auch das Ziel, die Profilierung der wis-
senschaftlichen Weiterbildung, gleichermaf3en verfolgt
wird.

D GWF — Hochschule & Weiterbildung 2 | 2008



82 DOKUMENTATION

Organisation, Tagungsort und
Rahmenprogramm

Die gesamte Tagung wurde im Veranstaltungszentrum
der Ruhr-Universitit Bochum durchgefiihrt. Der zeit-
liche Ablauf, das Rahmenprogramm sowie die Gesamt-
organisation waren sehr gelungen. Die Raumlichkeiten
des Veranstaltungszentrums boten ausreichend Platz
und eine angenehme Tagungsatmosphire. Die Teilneh-
mer wurden wéihrend der gesamten Tagung hervorra-
gend verpflegt. So ist die ausgezeichnete Pausenver-

pflegung hervorzuheben.

Als positiv empfand ich die Moderatorenrolle. Die
strikte Einhaltung der Anweisungen zur Zeiteinhal-
tung durch Helmut Vogt lieBen die Arbeitsgruppe wie
geplant ablaufen. Auch konnten die Fragen und Anre-
gungen zur Diskussion besser strukturiert und gebiin-
delt werden.

Die Dinner Speach am ersten Abend durch Jiirgen Fi-
scher, den Verantwortlichen der Programmkoordinati-
on RUHR.2010 (Kulturhauptstadt Europas), war eine
willkommene Abwechslung zum wissenschaftlichen
Diskurs und konnte den einen oder anderen Teilnehmer
durchaus fiir das Ruhrgebiet begeistern und gleichzeitig
fiir einen Besuch iiberzeugen. Das daran anschlieSende
gemeinsame Abendessen stellte ein kulinarisches High-

light dar und bot ausreichend Zeit fiir Gespréche.

Am Donnerstagabend bot das Rahmenprogramm neben
dem Empfang der Stadt Bochum durch die Oberbiirger-
meisterin Dr. Ottilie Scholz im Rathaus einen Besuch
in der Zeche Zollern in Dortmund mit anschlieendem
Essen auf dem Geldnde der Zeche. Eine Busfahrt von
Bochum nach Dortmund und wieder Retour wurden

organisiert.

Anmerkungen

Meiner Ansicht nach kdnnte durch die wissenschaft-
liche Programmkommission noch etwas intensiver da-
rauf hingewiesen werden, dass die Beitrdge in die aus-
geschriebenen Schwerpunkte einzuordnen sind. Einige
Abstracts versprachen mehr Inhalt in den Beitrdgen als

letztendlich vorgetragen wurde.

Aus Gespréachen mit Kollegen kann ich empfehlen, die
Praxisrelevanz im jeweiligen Schwerpunkt stirker he-

rauszuarbeiten und zu fokussieren. Dies kann durch

mehr Spielraum fiir Diskussionen realisiert werden.
Diese kamen in den Arbeitsgruppen meiner Meinung
nach etwas zu kurz. Leider fand das Tagungsthema
HStrukturwandel der Arbeit® zu wenig Betrachtung.
Gerade in den Arbeitsgruppen hétte der Bezug zur
Arbeit intensiver herausgearbeitet werden kdnnen und
thematisiert werden miissen.

Alles in allem war die Jahrestagung 2008 der DGWF
eine sehr gelungene Veranstaltung. Durch die vielfdl-
tigen und interessanten Gespriache ergaben sich anre-
gende und spannende Fragestellungen und Impulse
sowie viele neue Kontakte. Des Weiteren konnte der
Austausch mit Kollegen weiter intensiviert werden.

Autorin

Maria Kondratjuk

maria.kondratjuk@ovgu.de
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GINA MOSKEN

Als Novizin sowohl auf dem Gebiet der wissenschaft-
lichen Weiterbildung als auch im Kreis der DGWF
kam ich in Bochum zur Jahrestagung der DGWF an.
Riickblickend habe ich vor allem in Bezug auf Struktur,
Organisation und aktuelle Transformationen in der wis-

senschaftlichen Weiterbildung einiges gelernt.

Aber beginnen wir von vorn. Nachdem die Anmeldung
im schonen Veranstaltungszentrum der Ruhr-Univer-
sitdt Bochum erledigt war, ging es direkt zum ersten
Vorseminar. Hier konnte Helmut Vogt in einem knap-
pen und informativen Vortrag die wichtigsten Fragen
zu wissenschaftlicher Weiterbildung und der Arbeit
der DGWF Kkldren. Bereits diese allgemeine Einfiih-
rung fiihrte im Plenum zu Fragen, welche im Laufe der
Tagung immer wieder eine Rolle spielen sollten: Wie
soll sich wissenschaftliche Weiterbildung heute und in
Zukunft an Hochschulen verorten und wie soll mit dem
so genannten Weiterbildungsbachelor umgegangen
werden?

Es folgte die offizielle Er6ffnung der Tagung durch
Prof. Dr. Peter Faulstich, welcher den amusanten und
geistreichen Versuch unternahm, iiber den Bindestrich
im Motto der Tagung zu philosophieren. Seine Worte
bildeten einen gelungenen Auftakt der Tagung.

Der erste Tagungstag schloss mit einer Rede von Jiirgen
Fischer zum Projekt ,,Ruhr 2010. Das Ruhrgebiet als
Kulturhauptstadt Europas im Jahr 2010 — das wirkte
zundchst irritierend. Doch Fischer fand die richtigen
Worte und war in der Lage, Vorurteilen zum Ruhrge-
biet und Fragen wie: Kann ein Gebiet iiberhaupt Kul-
turhauptstadt werden? routiniert und souverdn zu be-
gegnen. 2010 ist ein Besuch im Ruhrgebiet sicherlich
mehr als ein Geheimtipp. Uber die groBartige Werbung
fiir die Region hinaus konnte Fischer noch einen Effekt
erzielen: die Erinnerung daran, was man alles schaffen
kann, wenn man sich mit voller Kraft und Uberzeugung

fir etwas einsetzt.

Zu Beginn des zweiten Tages war es erneut an Prof.
Dr. Peter Faulstich, passende Worte zur Einleitung
zu finden, was er dann in Form von sechs Geboten
der Weiterbildungsdebatte auch tat. Ich versuche die

Erfahrungsbericht ll:

DGWF-Jahrestagung 2008

Gebote sinngemdl und inklusive Faulstichs Anmer-

kungen zu skizzieren:

1. Weiterbildung soll bedarfsgerecht oder sogar pass-
genau sein, aber ist das tiberhaupt sinnvoll, lauft

man dann am Ende gar der Zeit hinterher?

2. Weiterbildung orientiert sich an Nachfrage, aber
wire es nicht sinnvoll zu fragen, ob das, was
nachgefragt wird auch dem tatséchlichen Bedarf
entspricht?

3. Weiterbildung soll eine neue Lernkultur begriinden,
aber ist alles Alte schlecht?

4. Das ,,Selbst” hat in der Weiterbildung einen ho-
hen Stellenwert (Selbstlernen, Selbstorganisation,
usw.), aber brauchen wir nicht eher ,,Wir* statt

»Selbst“?

5. Weiterbildung soll in Kompetenzentwicklung iiber-
fithrt werden, aber die vorgeschlagenen Instru-

mente und Vorgehensweisen sind unzureichend.

6. Weiterbildung muss weg von den alten Formaten
der Qualifizierung, aber was kommt nun?

So schlieBt Faulstich seine Ausfithrungen mit der Frage,
ob wir es hier nicht eher mit Luftblasen der Weiterbil-

dungsdebatte anstatt mit Geboten zu tun hétten.

Die anschlieBende Hauptrede von Prof. Dr. Friedhelm
Hengsbach ,,Von der Arbeitsgesellschaft zur Bildungs-
republik — ein Paradigmenwechsel?* gab eindrucksvoll
umfassend und doch préazise Einblick in die gegenwiér-
tige Diskussion um das Ende der Arbeitsgesellschaft.
Hengsbach vertritt die These, dass durchaus kein Ende
der Arbeitsgesellschaft in Sicht sei, vielmehr sieht er
die Zukunft der Arbeit als ,,Arbeit an den Menschen®,
womit Bildung von Humanvermégen, personennahe
Dienstleistungen, Qualitidtsmafstdbe und Grundrechte
gemeint sind. ,,Postdemokratisches Regieren ge-
gen das Volk* unterstellt Hengsbach dem modernen
Staat. Anstatt sich analytischen, finanzkapitalistischen,
marktradikalen und Zwingen des schlanken Staats zu
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unterwerfen, sollte das subjektiv denkende, erfahrende,
erlebende und fiithlende Individuum sowie die kommu-
nikative Dimension des menschlichen Miteinanders ins
Zentrum staatlichen Interesses riicken. Nicht Arbeit um
jeden Preis, sondern eine Bildungsoffensive (,,!!!*) ist
die Antwort auf gegenwiértige Defizite.

Auch die folgende Hauptrede von Prof. Dr. Joach-
im Ludwig sollte Arbeit und Bildung unter dem Titel
»Subjektivierung der Arbeit — Standardisierung der Bil-
dung? in Zusammenhang bringen. Der Beitrag konnte
die Aufmerksamkeit auf die Bedeutung der subjektiven
Arbeitssituation fir die Zukunft wissenschaftlicher
Weiterbildung begriinden. Die Antwort der wissen-
schaftlichen Weiterbildung sollen beratungsorientierte
Angebote sein, offen blieb jedoch die Frage, wie der in-
dividuelle Arbeitszusammenhang von Personen erfasst
werden soll und wie beratungsorientierte Angebote von
Seiten der Hochschulen in Zukunft aussehen konnten

und sollten.

Im Anschluss an die Hauptreden bestand die Mdoglich-
keit, an zwei von acht Arbeitsgruppen teilzunehmen.
Ich entschied mich fiir die Arbeitsgruppen 1d ,,Ent-
grenzung, Flexibilisierung und Angebotsformat™ und
2a ,,Berufswertigkeit und Intervention”. Ohne an dieser
Stelle im Einzelnen auf die Inhalte der Vortrdge in den
Arbeitsgruppen einzugehen (nachzulesen im Tagungs-
band), mochte ich in Form von Blitzlichtern darstellen,
was mich hat aufhorchen lassen. Sandra Smykalla er-
wihnte im Zusammenhang mit der Entgrenzung von
Arbeits- und Lebensverhiltnissen den Begriff ,Life-
Balance* als eine iiberdachte Version des bekannten
»Work-Life-Balance®. Diese Reformulierung scheint
passend, da es eben keine klare Trennung zwischen
Arbeit auf der einen und Leben auf der anderen Seite
gibt.

Als Vertreterin der Fernfachhochschule Schweiz pré-
sentierte Iris Maier ihr ,,Erfolgsrezept®, wobei interes-
sant war, das dieses Konzept in einem hohen Mal} von
»extrem hoher Motivation* der Studierenden abhingig
ist. Offen blieb, woher eine solch hohe Motivation
kommt und was die Hochschulen zu eben jener beitra-

gen konnen.

Im Rahmen der Arbeitsgruppe 2a wurde von Prof. Dr.
Matthias Klumpp das Messinstrument ,,Berufswertig-
keitsindex* vorgestellt. Es wurden Fithrungskréfte mit
und ohne Hochschulabschluss mittels Selbsteinschét-
zung zu ihren Kompetenzen befragt, dabei blieben je-

doch wichtige Fragen offen, etwa ob die Ausbildung
oder die jahrelange Berufserfahrung letztendlich fiir

bestimmte Kompetenzen ursichlich sei.

Eine neue Zielgruppe fiir wissenschaftliche Weiterbil-
dung wurde von Maria Kondratjuk in den Mittelpunkt
gestellt: KMU. Interessant war die Formulierung des
Anspruches, eine Vertrauenskultur zwischen Hochschu-
le und Betrieb herzustellen und damit den Mehrwert
von Langfristigkeit und Nachhaltigkeit der Weiter-
bildungsangebote in Hochschulen im Unterschied zu
kurzfristigen Angeboten privater Weiterbildungsanbie-

ter hervorzuheben.

Der Ansatz der Tagungsverantwortlichen, die Anzahl
der Vortrage zu reduzieren, um mehr Diskussion zu
ermoglichen, ist nachvollziehbar, aber dennoch nicht
zureichend gegliickt. Leider war die Zeit fiir Beitridge
und Fragen aus dem Plenum noch zu kurz, die Vortrage
hitten sicher auch mit geringerem Zeitrahmen nicht an

Qualitdt verloren.

Der arbeitsreiche zweite Tagungstag klang mit einem
Empfang im Rathaus der Stadt Bochum durch die
Oberbiirgermeisterin Dr. Ottilie Scholz aus und ende-
te mit einem geselligen Abend im Gasthaus der Zeche

Zollern in Dortmund.

Am dritten und letzten Tagungstag kam zunichst Prof.
Dr. Dieter Gnahs zu Wort. Der Titel dieser Hauptrede
,QGrenzen und Moglichkeiten von regionalen Bildungs-
netzen — auf dem Wege zu einer Kommunalisierung
der Bildungspolitik?* verweist bereits auf eine seiner
wesentlichen Thesen: Regionalisierung in Form von
,lernenden, vernetzten Regionen® kann als Antwort auf

Globalisierung verstanden werden.

Bei der anschlieBenden Posterpriasentation war ich ak-
tiv beteiligt mit dem Poster ,,Freiwilliges Engagement
in Sachsen-Anhalt: Wie erleben und bewerten frei-
gemeinniitzig Tatige verschiedene Arbeitstatigkeiten?*.
Insgesamt war die Anzahl der ausgestellten Poster
iiberschaubar, inhaltlich waren sie zumeist auf Ange-

bote wissenschaftlicher Weiterbildung bezogen.

Ich konnte feststellen, dass die dann folgenden Aus-
fithrungen zum HRK-Positionspapier zur wissenschaft-
lichen Weiterbildung durch Prof. Dr. Beate Rennen-
Allhoff auf reges Interesse im Plenum stielen. Zwei
wesentliche Punkte aus dem Positionspapier seien er-

wihnt: Zum einen wurde die Relevanz wissenschaft-
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licher Weiterbildung durch die HRK deutlich unterstri-
chen, jedoch wurde auch festgestellt, dass es derzeit
kein strategisch geplantes, umfassendes und flachen-
deckendes Angebot gibt.

In der anschlieBenden Podiumsdiskussion wurden diese
und andere Punkte durch die Diskutanten aufgegriffen.
Insbesondere das Spannungsfeld zwischen Angeboten
der Hochschulen auf der einen Seite und Bedarfen der
Unternehmen auf der anderen Seite wurde vielfach an-

gesprochen.

Als besonders ansprechend empfand ich schlieBlich die
SchluBiworte zur Tagung durch Prof. Dr. Peter Faulstich,
welche ich sinngemif wiedergeben mdochte: Menschen
sind Subjekte ihrer Arbeit, und vor allem ein Thema
sollte wieder ins Zentrum des Interesses riicken: gute
Arbeit. Fiir diese Worte war ich dankbar, ich hétte mir
mehr Beitrige zu diesem Thema im Rahmen der Tagung
und nicht nur im Rahmen der Schlussrede gewiinscht.

Bevor es nun endgiiltig wieder gen Heimat ging, waren
auch noch ein paar personliche Worte zu horen, denn
Ina Grieb und Peter Faulstich wurden durch Helmut
Vogt und Dr. Martin Beyersdorf herzlich aus dem ak-
tiven Kreis der DGWF verabschiedet.

Autorin

Gina Mdosken
gina.moesken@gmx.de
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Planung und Umsetzung einer
internationalen Summer School

Ein Erfahrungsbericht aus dem

THOMAS WALA
IRIS SCHIRL

1. Einleitung

Im Zuge der 3. Ausschreibung auf Basis der Fachhoch-
schul-Forderrichtlinie 2005 der Stadt Wien, MA 27
fir Wirtschaftsentwicklung und EU-Strategie, wurden
Wiener Fachhochschulen dazu aufgerufen, Projekt-
antrige zur Stirkung der Internationalisierung von Leh-

re und Forschung einzureichen.

In dem von der Stadt Wien verlautbarten Kriterienka-
talog wurde u.a. darauf hingewiesen, dass das zu for-
dernde Projekt jedenfalls auch eine Kooperation mit
auslandischen Partnerhochschulen aus der CENTROPE

Region beinhalten sollte.

In einem von der Geschéftsfiihrung der Fachhochschu-
le des bfi Wien (FH des bfi Wien) organisierten Brain-
storming-Workshops wurden zahlreiche Vorschldge
fiir entsprechende Projektantrige an die Stadt Wien
entwickelt. Nach einer anschlieBenden Bewertung der
in die engere Wahl einbezogenen Projektideen wurde
der Entschluss gefasst, die Durchfithrung einer inter-
nationalen Summer School mit dem Titel ,,CESAP* —
CENTROPE Summer Academy for Part Time Students*
zu beantragen.

2. Ziele

Inhaltlich sollte die beantragte Summer School vor
allem auf ein besseres Verstindnis der teilnehmenden
Studierenden fiir den sich dynamisch entwickelnden
Wirtschaftsraum CENTROPE abzielen.

Ein besonderes Anliegen war der FH des bfi Wien
dariiber hinaus auch die Forderung von berufstitigen
Studierenden. Da fiir diese auf Grund ihrer beruflichen
Tatigkeit ein Auslandssemester kaum in Frage kommt,
sollte die Summer School im Sinne einer ,,Internatio-
nalisation at Home* speziell dieser Studierendengrup-
pe eine alternative Moglichkeit bieten, um ihre fremd-

osterreichischen Fachhochschul-Sektor

sprachlichen und interkulturellen Kompetenzen zu er-
weitern. Aus diesem Grund wurden im Projektantrag

u.a. folgende Punkte festgehalten:

— Internationalisierung der Lehrinhalte: Bei den
im Rahmen der Summer School vorgetragenen
Lehrinhalten handelt es sich um internationale
Themen (z.B. ,Interkulturelles Management*,
,Internationales Marketing*, ,,Internationale Poli-
tik* etc.), deren Bedeutung auf Grund der Zunah-
me grenziiberschreitender wirtschaftlicher Betéti-
gungen immer wichtiger wird. Dabei sollte stets
ein Schwerpunkt auf die fiir die dsterreichische
(Export-)Wirtschaft immer wichtiger werdende
CENTROPE Region gelegt werden.

— Forderung der Fremdsprachenausbildung: Alle im
Rahmen der Summer School abgehaltenen Module
sollten ausnahmslos in englischer Sprache abge-

halten werden.

— Incoming Studierende: Abgesehen von einer Ver-
besserung der Englischkenntnisse der Studieren-
den soll es durch die Verwendung von Englisch
als Unterrichtssprache auch moglich werden, die
Summer School fiir Studierende zweier osteuropé-
ischer Partnerhochschulen zu 6ffnen. Die daraus
resultierende Zusammenarbeit osterreichischer
Studierender mit Kollegen/innen aus dem Ausland
fordert zweifellos die interkulturellen Kompe-
tenzen sowohl der Incoming Studierenden als auch
jene der dsterreichischen Studierenden.

— Ausldndische Vortragende: Im Rahmen der Sum-
mer School sollten auch ausldndische Vortragende

mit der Abhaltung von Modulen betraut werden.

— Auslandsexkursionen: Auch Auslandsexkursionen
konnen zur Internationalisierung des berufsbe-
gleitenden Studiums beitragen. Aus diesem Grund
wurden auch zwei eintigige Exkursionen in Wirt-
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schaftszentren der CENTROPE Region (Brno,
Gyor) in das Summer School Programm aufge-

nommen.

Eine dritte Zielsetzung betraf schlieBlich den durch die
Summer School ermdglichten Workload Transfer ins-
besondere fiir berufsbegleitend Studierende. Diese kla-
gen oft iiber eine aus der Kumulierung von Berufstétig-
keit und (Abend-)Studium sehr hohe Arbeitsbelastung
wahrend des Semesters, wihrend in den studienfreien
Sommermonaten nicht nur keine Lehrveranstaltungen
stattfinden, sondern auch das berufliche Arbeitspensum
zumeist geringer ausfillt. Aus diesem Grund sollten die
im Zuge der Summer School absolvierten Module in
einem kiinftigen Semester zu einer Anrechnung einer
dhnlichen Lehrveranstaltung laut Studienplan fiihren,
um auf diese Weise einen Beitrag zur Optimierung des

studentischen Zeitmanagements leisten zu konnen.

3. Programm

Aus den im vorigen Abschnitt pridsentierten Zielset-
zungen wurde schlieBlich ein detailliertes Programm
fir die als zweijdhriges Projekt geplante Summer
School formuliert und im Projektantrag festgehalten.
Die wesentlichen Eckpunkte des Programms werden in

der Folge kurz dargestellt.

Die Summer School soll am Ende der Sommerferien
stattfinden und insgesamt zwei Wochen dauern. In je-
der der beiden Wochen werden an drei Tagen (Montag,
Mittwoch und Donnerstag) parallel sieben Abendkurse
(von 17.30 bis 21.30 Uhr) angeboten. Die Studierenden
haben die Moglichkeit, einen Kurs der ersten und/oder
einen Kurs der zweiten Woche zu belegen. Begleitend
wird v.a. fiir die auslédndischen Teilnehmer/innen in
jeder der beiden Wochen ein kulturelles Rahmenpro-
gramm (Sightseeing Tour, Konzertbesuch, Studenten/
innenparty) angeboten. Einmal pro Woche, jeweils am
Dienstag, stehen ganztidgige Exkursionen nach Brno
und Gyor auf dem Programm.

Teilnahmeberechtigt an der Summer School sind neben
den Studierenden der FH des bfi Wien auch Studieren-

de folgender vier Partnerhochschulen:

— Fachhochschule Technikum Wien
— Mendel University of Agriculture and Forestry

— Széchenyi Istvan Universitidt Gy6r

— Fachhochschule Nordwestschweiz (vormals: Fach-
hochschule beider Basel)

Von jeder dieser vier Partnerhochschulen sollte auch
zumindest ein Lektor im Rahmen der Summer School
lehren.

Um einen effizienten Kleingruppenunterricht zu ge-
wihrleisten, werden zu jedem Kurs maximal 20 Stu-
dierende zugelassen. In- und ausléndische Studierende,
die an der Summer School teilnehmen mochten, miis-
sen zum Zeitpunkt der Bewerbung bereits mindestens
30 ECTS-Punkte mittels Transcript of Records nach-
weisen konnen. Aulerdem muss sichergestellt werden,
dass auch die ausldndischen Studierenden iiber ausrei-
chende Englisch-Kenntnisse verfiigen, was durch eine
entsprechende Bestitigung des International Office der
jeweiligen auslidndischen Partnerhochschule auf dem
Bewerbungsformular nachzuweisen ist. Neben den
bisherigen Studienleistungen sollte fiir die Zuteilung
der Summer-School-Plidtze auch die Qualitét eines in
englischer Sprache verfassten Motivationsschreibens

ausschlaggebend sein.

Studierende, die sich auf einem dafiir vorgesehen For-
mular bis zum Ende der Anmeldefrist um einen Sum-
mer-School-Platz bewerben und diesen auch erhalten,
miissen in weiterer Folge mit ihrem/r Studiengangslei-
ter/in ein Learning Agreement abschlieBen, um die An-
rechenbarkeit des gewihlten Kurses im weiteren Stu-
dienverlauf sicherzustellen. Jedem Kurs werden zwei
ECTS-Punkte zugeteilt, ein weiterer ECTS Punkt wird
fiir die Teilnahme an einer Exkursion vergeben. Einem/r
Student/in, der/die einen Summer School Kurs positiv
absolviert und auch an einer Exkursion teilnimmt, sol-
len somit kiinftig Lehrveranstaltungen im Ausmaf} von
drei ECTS Punkten angerechnet werden kénnen.

Alle Kurse und Social Events im Rahmen der Sum-
mer School sollen abschlieBend von den Studierenden
evaluiert werden, um aus den Riickmeldungen entspre-
chende Verbesserungsmafinahmen fiir zukiinftige Sum-
mer Schools ableiten zu konnen. Auch die Lektoren/
innen sollen nach ihren Eindriicken und nach Verbesse-

rungsvorschldgen fiir die Zukunft befragt werden.

Am Ende einer jeden Woche (Samstag) finden zwecks
Leistungsbeurteilung die 90-miniitigen MC-Priifungen
fiir alle Kurse statt. Daran anschlieend werden den
Studenten/innen im Rahmen einer feierlichen Ab-
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CESAP - Centrope Acad

Balkenplan 2007/2008

for part-time

2007

2008

mber_|_Dezember

ber | _Dezember

August___| September | Oktober | Nover
31] 32] 33] 34] 35| 36] 7] 38] 30| 40] a1] 42] 43] 44] a5 a6] 47] 48] as] 50] 51] 2]

Janner | Febrar | Marz | Apil | Mai | uni | Jui [ August | September | __Oktober | Novem
] 2 o 4] 5| e] 7] 8 of1o] 1112 13 1a] 15[ 16] 17] 18] 19] 20] 21] 22| 23] 24] 25] 26] 27] 28] 29] 30] 31| 32] 33| 34] 35| 36] 37] 3e] 30| a0] 41] 42] 4a[ aa a5] a6] a7] as| a9 50[ 51[ 52

P

e

SPTitel

|
T[Projekt

lanung & Kick OFf

prane forig. Kick o1t

ion & Sitzungen

ntrolling
hluss CESAP 08

Koordination (1) & Information

1[Planung

2|Vorbereitung LVAs & Publikationen

3|Erstellun

4 Vorbereitung Exkursionen & Exportleitfaden
5[Koordinationsmeetings Partner (1)

1]Vorbereitung Learning Agreement_& Anrechnung
2|Anmeldung Studierende
3|Detailplanung Exkursionen & Exportleitfaden
4[Planung Social Events

@ |

Infomaterial (Print & Web

pris in Basel

E———

5[Planung Lehrmaterialien &

ng abgesct

2|Erstellun:

1[Koordinationsmeetings Partner (2)

Durchfiihrung

CESAP Materialien

Durchfilhrung CESAP

[ 5] 1
[ 5] 2[R
3|Abschluss & Evaluierung

[cesap abgescr

Follow Up & Abschluss

1]Follow Uj

2|Organisation Pressekonferenz
3[Finalisierung Exportieitiaden, Buch, Berioht

leeting mit Partnern

rossekonteren:

Abbildung 1: Balkenplan der CESAP 2008
schlussveranstaltung die Teilnahmebestitigungen
(Kursbesuch und Exkursionsteilnahme) tiberreicht. Im
Zuge dieser Veranstaltung sollen auch ein renommierter
Wissenschaftler einen Gastvortrag zum Thema ,,Inve-
stieren in der CENTROPE Region* halten sowie eine
Umfeldevaluierung durchgefiihrt werden, um die Zu-
friedenheit der Teilnehmer/innen mit der Organisation,
Infrastruktur sowie der Qualitdt der Exkursionen und
Social Events zu erheben. Die Zeugnisse iiber die im
Zuge der MC-Priifungen erzielten Leistungen (inklusi-
ve ECTS Grades) werden den Teilnehmern/innen nach

maschineller Auswertung postalisch zugeschickt.

SchlieBlich sieht der Projektantrag auch noch vor, dass
alle im Projekt titigen Personen einen Beitrag fiir ein
zu verdffentlichendes Buch zum Thema ,,Internationa-
lisierung an berufsbegleitenden Fachhochschul-Studi-
engingen verfassen. Durch diese Publikation sollen
insbesondere auch die im Zuge der Planung und Durch-
fiihrung der Summer School gewonnenen Erfahrungen
anderen hochschulischen Einrichtungen, die ebenfalls
eine Summer School anbieten mochten, zur Verfligung

gestellt werden.

4. Vorbereitung

Nach Erhalt des Zuschlags vom Fordergeber wurde im
Oktober 2007 ein neunkopfiges Projektteam zusam-
mengestellt, welches mit der Planung und Durchfiih-
rung der Summer School geméfl den Ausfithrungen im
Projektantrag betraut wurde. Jenen Projektmitarbeitern/
innen, die vornehmlich in der Lehre der FH des bfi Wien
engagiert sind (Lektoren/innen), wurde seitens der Ge-
schiftsfithrung der FH des bfi Wien fiir die Mitarbeit

im Projekt eine Verminderung ihrer Lehrverpflichtung
bewilligt (40 Projektstunden = Verminderung der Lehr-
verpflichtung im Ausmall von 20 Pridsenzeinheiten).
Die zu erledigenden Aufgaben wurden in Arbeitspakte
unterteilt und unter den Projektmitgliedern verteilt.
Weiters wurde ein detaillierter Zeitplan (siche Abbildung 1)
fir die Erledigung der verschiedenen Arbeitspakete er-
stellt. In Abstdnden von jeweils zwei Monaten wurden
durch die beiden Projektleiter Fortschrittsberichte an
die Geschiéftsfithrung der FH des bfi Wien als Projek-
tauftraggeber vorgelegt.

Die Bewerbung der Summer School bei den Stu-
dierenden erfolgte im Zeitraum Februar bis April
2008 in Form von Plakaten, aufgelegten Informa-
tionsbroschiiren sowie E-Mail-Aussendungen. Au-
Berdem besuchten Mitarbeiter des Projektteams
alle drei ausldndischen Partnerhochschulen, um die
Summer School bei den dortigen Studierenden zu
bewerben sowie allfdllige Fragen zu beantworten.
Zum Anmeldeschluss (30. April 2008) hatten sich ins-
gesamt 210 Studierende zu mindestens einem Summer-
School-Kurs ordnungsgemdll angemeldet. Um mog-
lichst allen Studierenden eine Teilnahme an der Sum-
mer School zu erméglichen, wurde in einigen Kursen
die maximale Teilnehmerzahl angehoben. Auflerdem
wurden jene Kurse, die kaum nachgefragt wurden, ge-
strichen, wéhrend hingegen in jenen Kursen, die stark
liberbucht waren, eine zweite Gruppe angeboten wurde.
Bei den insgesamt 210 Studierenden handelte es sich
um 186 &sterreichische und 24 auslédndische Studieren-
de. 44 Prozent der Studierenden waren weiblich.

Nachdem die im Rahmen der Summer School einge-

setzten Lektoren/innen feststanden, wurden diese gebeten,
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Materialien fiir ein vorbereitendes Selbststudium zur Ver-
fligung zu stellen. Diese Materialien wurden den teilneh-
menden Studierenden {iber eine eigens flir diesen Zweck
erstellte Homepage per Download zur Verfiigung gestellt.
Im Zuge der Vorbereitungsarbeiten mussten auch zahl-
reiche Dokumente (Kursunterlagen in Skriptenform,
MC-Priifungsangaben, Teilnahmebestéitigungen, Zeug-
nisse, Evaluierungsbogen etc.) erstellt und in der be-
nétigten Anzahl vervielfiltigt werden. Weiters mussten
die erforderlichen Horsaalressourcen an der FH des bfi

Wien reserviert werden.

Die ausldndischen Studierenden konnten in einem
nahe der FH des bfi Wien gelegenen Wohnheim fiir
Studierende untergebracht werden. Die ausldndischen
Lektoren/innen wohnten wihrend der Summer School
entweder ebenfalls in diesem Wohnheim oder aber in
einem von der FH des bfi Wien empfohlenen Hotel.

5. Durchfihrung

Im Zuge der Durchfilhrung der Summer School er-
gaben sich auf Grund der detaillierten Planung und
vorher festgelegten Aufgabenverteilung keine groBen
Probleme. Alle Studierenden und Lektor/innen erschie-
nen wie geplant zu den Kursen. Vereinzelt aufgetretene
krankheits- oder berufsbedingte Absenzen von Studie-
renden wurden akzeptiert, sofern die Abwesenheit ma-
ximal einen Tag umfasste und eine Bestitigung eines

Arztes bzw. des Arbeitgebers vorgelegt werden konnte.

Alle auslédndischen Lektor/innen wurden eine halbe
Stunde vor Beginn ihres Kurses von einem/er Projekt-
mitarbeiter/in in Empfang genommen, in den Horsaal
geleitet und in die dortige Infrastruktur eingewiesen. In
jedem Horsaal wurden vor Beginn der ersten Kursein-
heit die ausgedruckten Kursunterlagen in Skriptenform
aufgelegt sowie Mineralwasser fiir den/die Lektor/in
bereitgestellt.

Einzig bei den nicht verpflichtenden Social Events
zeigte sich, dass bei weitem nicht alle der angemel-
deten Studierenden teilnahmen. Dabei handelte es sich
v.a. um berufsbegleitend Studierende der FH des bfi
Wien, deren Beteiligung an den tagsiiber angebotenen
Kulturaktivitdten auf Kosten ihrer Arbeitszeit gegangen
wire. Zudem konnen diese Studierenden das Kultur-
angebot Wiens auch auflerhalb der Summer School in
ihrer Freizeit in Anspruch nehmen. Die ausldndischen
Studenten/innen beteiligten sich jedoch mit grofem In-
teresse an den verschiedenen Social Events.

Kleinere Probleme konnten von den Projektmitgliedern
rasch geldst werden. So ergab sich etwa im Zuge einer
Exkursion das Problem, dass in einem der besuchten
Unternechmen nicht wie zuvor zugesichert ein eng-
lischsprachiger Guide zur Verfiigung stand. Die Exkur-
sionsleiter/innen sprangen kurzfristig als Ubersetzer/

innen ein.

Ein anderes Problem resultierte aus nicht den Vorgaben
an die Kursleiter/innen entsprechenden Priifungsfragen.
So war bei einer schriftlichen Priifung pro Frage nicht

ECTS Grades
Modultitel Al s 3] @ ) [ (e (] e
Studierende note

Business Game 12 2 3 430 00 3,1
Case Studies in International Management 27 7 2 752 00 2,3
Corporate Finance 26 8 0 891 00 2
European Business Law 23 4 315 01 0O 2,4
Economics of the European Union 271 14 010 0 3 0O 1,2
Export Management 28/ 711 082 00O 1,8
Intercultural Management | 24 3 9 651 00 2,4
Intercultural Management Il 21 211 06 2 00 1,5
International Marketing | 30 811 08 3 0O 2,1
International Marketing Il 33 219 07 4 01 2,5
International Politics 30 312 6 4 4 0 1 2,6
International Project Management 38| 20 012 6 0 0O 1,2
Project Simulation 14112 0 011 00O 1.1
Software Project Management 9 9 0 000 00O 1
Mittelwerte 24 1,9

Abbildung 2: ECTS Notenverteilung mit 6sterreichischen Durchschnittsnoten. * Osterreichische Notenverteilung: 1 =sehr gut,

2 =gut, 3=befriedigend, 4 =geniigend, 5 =nicht genligend
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wie vorgesehen nur eine einzige von insgesamt vier
Antwortmdglichkeiten richtig, sondern es gab mehrere
richtige Antworten. Auch dieser Schwierigkeit konnte
durch eine angepasste Auswertung der Fragen Rech-
nung getragen werden. Weitere identifizierte Verbes-
serungspotenziale fiir die zukiinftige Durchfiihrung der
Summer School werden unter Punkt 6 diskutiert.

Die Auswertung der MC-Tests zeigte in fast allen
Kursen eine schone Normalverteilung der erzielten
Priifungsergebnisse. Erfreulicherweise erhielten nur
sehr wenige Studenten/innen eine negative Beurtei-
lung, so dass der durch die Summer School angestrebte
Workload Transfer in Form von Anrechnungen voll zur
Geltung kommen kann (siche Abbildung 2).

6. Kontrolle

Wie bereits weiter oben erwdhnt, wurden im Zuge der
Projektdurchfiihrung mehrere Evaluierungsmalinah-
men (Kursevaluierung durch Studierende, Umfeldeva-
luierung durch Studierende und Lektoren/innen) geset-
zt, um aus etwaigen Fehlern Verbesserungsmafnahmen
fiir die Zukunft ableiten zu kdnnen.

Die Evaluierung der Summer School durch die Studie-
renden fiel insgesamt sehr positiv aus. Die Abbildung
3 zeigt die durchschnittliche Gesamtzufriedenheit der

teilnehmenden Studierenden mit dem belegten Kurs.

Auch die Social Events wurden von den (auslidndi-
schen) Studierenden sehr positiv aufgenommen und
erhielten Durchschnittsnoten von 1,4 bis 1,7 (1 = sehr
gut, 2 = gut, 3 = ausreichend, 4 = schlecht). Mit den
zur Verfiigung gestellten Informationen (Informations-
broschiiren, Informationsveranstaltungen, Homepage
etc.) zeigten sich die Studierenden ebenfalls zufrieden
(Durchschnittsnoten von 1,6 bis 1,8).

Die Exkursionen wurden von den Studierenden unter-
schiedlich bewertet: Gy6r wurde mit einem Mittelwert
von 1,9 ein gutes Zeugnis hinsichtlich Exkursions-
organisation und Auswahl des besuchten Unterneh-
mens ausgestellt, wihrend die Exkursion nach Brno mit
einem Mittelwert von 2,9 nur miBig bewertet wurde.
Dies lag wie bereits erwéhnt vor allem daran, dass im
besuchten Unternehmen trotz anderslautender Verein-
barung keine englischsprachige Fiihrung angeboten

wurde.

Auf die Frage nach den beiden besten Aspekten der
Summer School wurden von Studierendenseite v.a.
folgende Punkte mehrfach genannt: Internationale
Durchmischung der Studierenden, Workload Transfer
durch Anrechnungen, Networking,
Unterricht

Englisch als
Unterrichtssprache, am Abend, kom-

petente  Lektoren/innen, Wien als attraktiver
Studienort. Auf die Frage nach den beiden schlechtesten
Aspekten der Summer School wurden folgende Punkte
angesprochen: zu viel E-Mail-Aussendungen im Vor-
feld der Summer School (,,Information Overload®), tei-

lweise schwaches Englisch der Vortragenden,

Titel des Kurses Zu::isi(iez)f:eit zu wenige Studierende von ausldndischen

Business Game 117 Partnerhochschulen, Unterricht teilweise zu
wenig aufgelockert.

Corporate Finance 1,30
Case Studies in Int. Management 1,09 Die Vortragenden sprachen der Projektorga-
European Business Law 2,09 nisation grundsétzlich ein groBles Lob aus,
Economics of the European Union 2,32 lieferten aber auch wertvolle Verbesserungs-
Export Management 1,56 vorschldge (siche Abbildung 4), welche im
Intercultural Management | 2,67 kommenden Projektjahr umgesetzt werden
Intercultural Management Il 1,52 sollen.
International Marketing | 1,27
International Marketing I 1,54 Mittels Stimmungsbarometer konnte eine
International Politics 1,37 enorme Steigerung der Stimmung im Pro-
International Project Management 2.42 jektteam ausgehend von einem Mittelwert
Project Simulation 1.07 von 4,0 zu Projektbeginn auf den Wert 1,2
Software Project Management 133 festgestellt werden (1 = sehr gut, ..., 10

Abbildung 3: Durchschnittliche Gesamtzufriedenheit mit Kursen. *

1 =sehr gut, 2=gut, 3=ausreichend, 4 =schlecht

= sehr schlecht). Vor allem die genaue De-
finition und Aufteilung der verschiedenen
Arbeitspakete sowie das in den regelmifig stat-
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... etwas stérkere internationale Beteiligung ..."

,Wie wére es mit ein paar vorab verteilten Infos zur Person der Vortragenden, damit die Studieren-
den und die anderen Vortragenden auf einen Blick nicht nur sehen kénnen, was unterrichtet wird,
sondern auch von wem?“

,Kleines Infoblatt fiir die Lektorlnnen zu organisatorischen Dingen wie Anwesenheitslisten
(wo abgeben?), Evaluierung, Notengebung, ECTS, Priifungsregelungen (Verwendung von Wbérter-
blichern etc.), Ansprechpersonen und deren voraussichtliche Erreichbarkeit
(Anwesenheits-/Offnungszeiten), ... “

»--. Feedback an die Lektorinnen liber die Priifungsergebnisse der Studierenden ...”

, Teilweise waren der Stand der VVorkenntnisse der Studierenden sehr unterschiedlich, was den Un-
terricht mitunter erschwerte.”

Abbildung 4: Beispiele fir das Feedback durch Lektoren/innen

tfindenden Projektmeetings seitens der Projektleitung
gegebene Feedback wirkten motivationssteigernd und
trugen zu einem hohen Verant-wortungsbewusstsein der

Projektmitarbeiter/innen bei.

7. Fazit

In einer gesamthaften Betrachtung kann aus Sicht
der FH des bfi Wien die erstmalige Durchfithrung der
CESAP Summer School im Jahr 2008 als iiberaus sinn-
voller und erfolgreich abgewickelter Beitrag zu einer

“Internationalisation at Home” bezeichnet werden.

Insbesondere die wertvollen Verbesserungsvorschlage
der Studierenden und Lektoren/innen sowie die gesam-
melten Erfahrungen des Projektteams sollen herange-
zogen werden, um auch im zweiten Projektjahr 2009
einen dhnlich reibungslosen Ablauf bei gleichzeitiger
Qualitdtssteigerung zu erreichen.

Abschlieffend ist der Stadt Wien fiir die finanzielle
Forderung dieses Summer-School-Projekts und die
gute Zusammenarbeit zu danken. Ohne diese Unter-
stiitzung wiren insbesondere die fiir die erfolgreiche
Durchfiihrung der Summer School erforderlichen Per-
sonalressourcen — insgesamt wurde gemél den Zeitauf-
zeichnungen der Projektmitarbeiter/innen mehr als
1.600 Stunden am Projekt gearbeitet — wohl kaum auf-

zubringen gewesen.

Neben der MA 27 der Stadt Wien als potenzieller For-
dergeber der Wiener Fachhochschulen kdnnten auch
andere Finanzierungsmoglichkeiten zum Tragen kom-

men. So wire ein solches Summer-School-Programm

z.B. auch tiber das Erasmus-Programm der Européis-
chen Union (insb. Intensive Programme oder Jean Mo-

net Lehrmodule) zumindest teilweise finanzierbar.

Autor/Autorin

Prof. (FH) Dr. Thomas Wala
thomas.wala@fh-vie.ac.at

Mag.a Iris Schirl

iris.schirl@fh-vie.ac.at
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Know-how und Kompetenz
fur Personalentwickler/innen an

RENATE KERBST
CHRISTINA REINHARDT

1. Personalentwicklung an Hoch-
schulen - Ziele und Inhalte
der Weiterbildung

Ausgangslage

Die Hochschullandschaft ist in Bewegung: Bolognapro-
zess, Elitewettbewerb, mehr Autonomie — diese Aus-
wirkungen spiiren nicht nur die Studierenden, sondern
auch die Beschiftigten. Die Anforderungen an sie und
vor allem an die Fithrungskrifte haben sich verdndert:
Ergebnisorientierung und Eigenverantwortung steigen,
betriebswirtschaftliche Kompetenzen werden bedeut-
samer. Flexibilitdit und Kundenorientierung als Hal-
tung bekommen eine zentrale Bedeutung. Immer mehr
Hochschulen reagieren in den letzten Jahren darauf mit
der Institutionalisierung von Personalentwicklung. In
diesem Zusammenhang etabliert sich momentan ein
neues Berufsfeld, fiir dessen Aufgaben es bisher keine

spezifische Aus- oder Weiterbildung gibt.

Diese Liicke schlieBt ein berufsbegleitendes Weiter-
bildendes Studium fiir Personalentwickler/innen an
Hochschulen, das seit Februar 2008 von der Akademie
der Ruhr-Universitit Bochum angeboten wird und mit
einem Zertifikat der Akademie abschlief3t.

Wir, die Autorinnen dieses Beitrages, haben diese be-
rufsbegleitende Weiterbildung ,,Personalentwicklung
an Hochschulen “, die insgesamt neun Tage umfasst,
gemeinsam konzipiert. Wir haben dabei auf unsere
mehrjahrige Erfahrung mit Personalentwicklung an
Hochschulen zuriickgegriffen und unsere unterschied-
lichen Perspektiven auf dieses Feld — als interne, fiir
die Personalentwicklung an einer Hochschule Ver-
antwortliche, und als externe Beraterin — miteinander
verkniipft. Zurzeit begleiten wir die erste Gruppe von
Personalentwickler/innen durch diese Weiterbildung
und wollen in diesem Artikel die zentralen Inhalte und
unsere Erfahrungen mit dem Konzept beschreiben.

Hochschulen

Eine berufsbegleitende Weiterbildung

Dafiir erlautern wir zunichst die inhaltlichen Schwer-
punkte und die Arbeitsweise der Weiterbildung. Im Mit-
telpunkt stehen die praxisnahe Verkniipfung von Fach-
wissen und die Kompetenzentwicklung. Wir werden
anhand eines Themas, der Fiihrungskrifteentwicklung,
konkret verdeutlichen, wie wir diesen Anspruch im
Rahmen der Weiterbildung umsetzen. Unsere zentrale
These ist, dass den Aspekten der Beratung und Vernet-
zung eine besondere Bedeutung innerhalb einer Weiter-
bildung fiir Personalentwickler/innen zukommen muss.
Diese These werden wir in einem eigenen Kapitel ver-
tiefen. Zum Abschluss ziehen wir ein Fazit unserer bis-
herigen Erfahrungen und geben einen Ausblick auf den

nichsten Durchlauf.

Kompetenzen fiir Personalentwickler/innen

Im Mittelpunkt der Weiterbildung ,,Personalentwick-
lung an Hochschulen® steht neben der Vermittlung von
Fachwissen die Entwicklung von Kompetenz im Be-
reich Personalentwicklung und deren Implementierung
in der Organisation Hochschule. Die Weiterbildung hat
auch die Ziele,

— die Klarheit in der Rolle als Personalentwickler/in,
— die beraterische Kompetenz
— und die personliche Durchsetzungsfahigkeit der

Teilnehmer/innen zu entwickeln.

Dies driickt sich in der Arbeitsweise und dem Charakter
der Fortbildung aus: Sie ist geprdgt von einem guten
Mischungsverhiltnis von kurzen theoretischen Inputs,
Praxis und Praxisreflexionen, von Beratung und Erfah-

rungsaustausch.
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Know-How fiir Personalentwickler/innen
Wie baut sich die Weiterbildung inhaltlich auf?

Modul 1

Dauer: 3 Tage

Im ersten Modul werden zunichst allgemeine Grundlagen der
Personalentwicklung vorgestellt und bearbeitet. Die Teilnehmenden
konnen auf dieser Grundlage die konkrete Situation an ihrer Hochschule
analysieren und erste strategische Perspektiven entwickeln. Im
Vordergrund steht die Beschiftigung mit den Erfolgsfaktoren bei der
Einflihrung von Personalentwicklung.

Ziel des ersten Moduls ist es auch, die eigene Rolle als
Personalentwickler/in zu reflektieren und zu stirken. Das Modell der
kollegialen Beratung wird eingefiihrt. Das erste Modul ist auf drei Tage
angelegt.

Modul 2

Dauer: 2 Tage

Im zweiten Modul geht es darum, sich in Theorie und Praxis mit einigen
wesentlichen Personalentwicklungsinstrumenten zu beschéftigen. Im
Fokus stehen dabei Instrumente der Fiithrungskréfteentwicklung wie
Fortbildung, Coaching und Teamentwicklung, die Begleitung von
Veranderungsprozessen, da dies eine der Hauptaufgaben von
Personalentwickler/innen vor allem an der Schnittstelle mit der
Organisationsentwicklung ist.

Modul 3

Dauer: 2 Tage

Das dritte Modul widmet sich zielgruppenspezifischen
Herangehensweisen und Instrumenten. Hochschulen zeichnen sich
durch eine enorme Heterogenitét ihrer Beschiftigten aus — dies gilt
sowohl fiir die unterschiedlichen Arbeitsbereiche und Kulturen in
Verwaltung und Wissenschaft, als auch fiir die Unterschiede zwischen
den einzelnen Fachkulturen im Wissenschaftsbereich. Soll
Personalentwicklung erfolgreich eingefiihrt werden und einen Nutzen
fiir die Beschéftigten und die Organisation haben, miissen diese
Unterschiede berticksichtigt werden. Das dritte Modul l4sst Raum fiir
die Themen und Anliegen der Teilnehmer/innen, die sich im Laufe der
ersten beiden Module und vor dem Hintergrund der konkreten Projekte
in deren Arbeitsfeldern vor Ort ergeben haben. Konkret sind dies im
ersten Durchlauf die Einfithrung des TVL und die Professionalisierung
von Berufungsverfahren.

Modul 4

Dauer: 2 Tage

Im vierten Modul geht es darum, das eigene PE-Konzept zu
formulieren, sich damit strategisch als Personalentwickler/in zu
positionieren und die eigenen Projekte fiir die ndchsten zwei Jahre zu
entwickeln. Diese Konzepte werden kollegial und professionell beraten.
So kann jede/r Teilnehmer/in am Ende der Fortbildung eine konkrete,
beratene Strategie fiir ihren Arbeitsbereich mitnehmen.

2. Eine typische Arbeitseinheit: wicklung nur begrenzt wirken. Daher haben wir, nach-
Entwicklung eines eigenen dem im ersten Modul die Klarung der eigenen Rolle
Vorhabens zur Fiihrungskréfte- und die Implementierung von PE an Hochschulen im
entwicklung Mittelpunkt standen, das Thema Fithrungskrifteent-

wicklung zum Schwerpunkt des zweiten Moduls ge-

Die Entwicklung von Fithrungskréften ist das zentrale
Instrument fiir die Personalentwicklung — ohne kom-
petente Fiihrungskrifte, die auch ihre Aufgabe als Per-

sonalentwickler/innen ernst nehmen, kann Personalent-

macht. Wir wollen beschreiben, wie wir das Thema in
der Weiterbildung behandelt haben, um unsere Arbeits-

weise anschaulich zu machen.
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Schritt 1: Vor der Prasenzphase

Die Teilnehmenden bekommen vier Wochen vor dem
Termin fiir das zweite Modul drei Texte zugeschickt,
damit sie sich theoretisch auf das Thema Fiihrung ein-
stimmen konnen. Die Artikel sind so ausgewihlt, dass
sie sowohl auf die Reflexion des Themas ,,Fiithren und
Leiten* ausgerichtet sind, als auch zeigen, inwiefern
das Verstidndnis von Fiithrung sich auf die Konzipierung
von FortbildungsmaBnahmen fiir Fithrungskrifte aus-

wirkt.

Schritt 2: Einstieg vor Ort

Bevor wir fachlich in das Thema einsteigen, bitten wir
die Teilnehmenden, ihr eigenes Verhiltnis zum Thema
Fiihren zu reflektieren. Wir greifen dabei auf die Me-
thode der ,,4-Ecken® zuriick, d.h. den vier Ecken im
Raum werden unterschiedliche Aussagen tiber Fiithrung
zugeordnet:

— ,Ich bin gern Fithrungskraft oder mochte gerne

eine sein®
— ,,Ich fiihle mich schlecht gefiihrt*
— ,Ich fiihle mich gut gefiihrt*
— ,,Ich bevorzuge flache Hierarchien

Die Teilnehmer/innen positionieren sich in einer der
vier Ecken, kommen dort mit den anderen ins Gespréch
und werden anschliefend von den Leiter/innen zu ihrer
Position interviewt. Dieser Schritt ist uns wichtig, weil
er das eigene Verhdltnis zu Fiihrung klért. Es geht uns
dabei nicht darum, das ,richtige Verhéltnis zu haben,
sondern sich {iber seine eigene Haltung klar zu sein und
die weiteren Vorhaben vor diesem Hintergrund bewusst

gestalten zu konnen.

Schritt 3: Fachlicher Input

Der néchste Schritt besteht in einem Fachvortrag rund
um den Themenkreis Fithrung und Fiihrungskrifteent-
wicklung. Dieser umfasst auf der einen Seite allgemei-
ne Aussagen dariiber, was unter Fithrung verstanden
wird und wie Fithrungsverstdndnisse dem Wandel un-
terliegen. Dies spiegelt sich auch in den MalBnahmen
wieder, die Organisationen fiir ihre Fithrungskrifte auf-
legen. Es gibt einen ersten Uberblick iiber diese Maf-
nahmen und ihre Einsatzmoglichkeiten. Darauf folgen

zwei konkrete Beispiele, wie an der Hochschule — zum

einen innerhalb der Hochschulverwaltung, zum ande-
ren im Wissenschaftsbereich, also fiir Professor/innen
— Fiihrungskréfteentwicklung konzipiert und umgesetzt
werden kann. Dabei ist es uns wichtig, diese Beispiele
konkret zu beschreiben — von der Situation der Auf-
tragsklarung bis hin zur Finanzierung und Evaluation.

Schritt 4: Konzipierung eines eigenen Vorha-
bens zur Fiihrungskrafteentwicklung

Die Teilnehmer/innen, die alle in ihrer Berufpraxis
bereits als Personalentwickler/innen titig sind oder ge-
rade damit beauftragt werden, haben die Moglichkeit,
im Rahmen der Présenzphase an einem eigene Projekt
,Fuhrungskrifteentwicklung® zu arbeiten. Dazu bekom-
men sie zundchst die Aufgabe, in Einzelarbeit einige
konzeptionelle Voriiberlegungen zu einem solchen Pro-
jekt zu machen. Anhand von Leitfragen wie die nach
dem Ziel, der Zielgruppe, dem Auftraggeber und dem
Fokus der MaBnahme entwickeln und visualisieren sie

eine erste Strategie flir ein solches Projekt.

Schritt 5: Einzelberatung der erarbeiteten
Strategie

AnschlieBend kann jeder Teilnehmer/in ihre/seine Vor-
iiberlegungen professionell von einer der Leiter/innen
und vor der Halbgruppe beraten zu lassen. Hier kann
iberpriift werden, ob die Richtung stimmt und ob die
Uberlegungen realistisch und in sich konsistent sind.
Durch die aktive Beratung auch der anderen Teilneh-
mer/innen bekommen sie gleichzeitig einen bunten
Straufl an weiteren Ideen fiir Projekte und eine Ein-

schitzung der Qualitét unterschiedlicher Strategien.

Schritt 6: Projektplanung

Nach den Beratungen und gegebenenfalls Modifizie-
rungen gehen die Teilnehmer/innen wieder in die Ein-
zelarbeit und konkretisieren ihre Entwiirfe. Mit Hilfe
eines Projektplans identifizieren sie erste Schritte,
Beteiligte, Meilensteine und Kosten. Der Projektplan
wird so gestaltet, dass er gleichzeitig als Vorlage fiir
den Auftraggeber bzw. den Vorgesetzten oder die Hoch-

schulleitung verwendet werden kann.
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Schritt 7: Kollegiale Beratung

Anschlieffend treffen sich die kollegialen Beratungs-
gruppen, und jeweils zwei ,,Protagonisten* haben Gele-
genheit, ihre Projektplidne der Gruppe vorzustellen und
sich ein Feedback dazu zu holen.

Schritt 8: Schlussreflexion

Zum Abschluss trifft sich die gesamte Gruppe im Ple-
num. Hier stehen die Berichte aus den kollegialen Bera-
tungsgruppen im Vordergrund: Wie zufrieden sind wir
mit unseren Vorhaben? Welche Fragen bleiben offen,
und was bendtigen wir noch an Hilfestellung? Eine
Reflexion der Erfahrung mit der methodischen Vorge-
hensweise und den beraterischen Aspekten ist ebenfalls
wichtiger Teil der Schlussreflexion. Dabei geht es uns
auch immer darum, alle diese methodischen Elemente
— einschlieBlich der Schlussreflexionen — als mogliche
und auch wichtige Interventionen im Alltag der Perso-
nalentwickler/innen kenntlich zu machen.

Die beschriebene Sequenz zur Fithrungskrifteentwick-
lung nimmt insgesamt einen Tag in Anspruch. Wir
komplettieren diese Sequenz mit einem weiteren, al-
lerdings Input-orientierten Element, in dem es um die
Zusammenarbeit mit externen Trainer/inne/n geht. Das
erscheint uns insofern als passend, als dass gerade in
der Fithrungskrifteentwicklung viel mit Externen zu-
sammengearbeitet wird. Erfahrungsgemif besteht
viel Unsicherheit, was die Auswahl, das Honorar und
die Evaluation von Externen angeht. Hier wollen wir
den Teilnehmer/inne/n konkretes Riistzeug fiir ihren
Arbeitalltag mitgeben und sie sicherer machen in der
Zusammenarbeit mit Externen — zumal ihr Erfolg als
Personalentwickler/in in hohem Malle abhéngig ist von
der Qualitdt und der guten Zusammenarbeit mit profes-
sionellen Berater/inne/n.

Die Beschreibung unserer Arbeitsweise zeigt drei
Dinge:

— Erstens legen wir grof3en Wert auf Praxisndhe und
Anwendbarkeit. Unserer Erfahrung nach macht
es wenig Sinn, die Inhalte theoretisch oder an
konstruierten Beispielen zu bearbeiten. Vielmehr
kommt es darauf an, dass die Teilnehmer/innen
an ihren konkreten Vorhaben arbeiten, diese in
der Weiterbildung diskutieren und reflektieren und

diese Erkenntnisse unmittelbar in ihrem Arbeitsall-
tag umsetzen konnen. Daher ist es {ibrigens eine
Zugangsvoraussetzung fiir die Teilnahme an der
Fortbildung, bereits ,,on-the-job* zu sein und da-
mit konkrete Projekte einbringen zu kénnen.

— Zweitens nutzen und fordern wir bewusst die Mog-
lichkeit des kollegialen Austausches. Die vorge-
stellten Projekte konnen so aus unterschiedlichen
Perspektiven beleuchtet und diskutiert werden und
gewinnen so in der Regel an konzeptioneller Tiefe
und an strategischer Qualitit.

— Drittens setzten wir auf exemplarisches Arbeiten
— da Beratung zu den Kernaufgaben von Personal-
entwickler/innen zéhlt, setzen wir in der Weiter-
bildung immer wieder sowohl professionelle als

auch kollegiale Beratung ein. Das hat nicht nur
den Vorteil, dass die Projekte selbst konzeptionell
vorangetrieben werden, sondern dieses Vorgehen
ermoglicht zugleich vielfdltige Erfahrungen mit
Beratung: Die Teilnehmer/innen erleben Bera-
tung als Auftraggeber/in, als Berater/in und als
Beobachter/in von Beratung und erweitern somit

gleichzeitig ihre eigene Beratungskompetenz.

3. Wer das Personal unserer Hoch-
schulen entwickelt und was die
Teilnehmenden reprasentieren

Die Bedeutung der institutionalisierten Personalent-
wicklung an Hochschulen wichst zurzeit schnell, dem-
entsprechend vielfiltig ist aktuell die Szenerie der Per-
sonalentwicklung. Grob geschétzt haben ca. ein Drittel
der Hochschulen in Deutschland Stellen fiir Personal-
entwicklung eingerichtet. Die Aufgaben der Personal-

entwickler/innen sind sehr unterschiedlich:

Wihrend die meisten den Auftrag haben, Personalent-
wicklung fiir Verwaltung und Technik zu machen, gibt
es mittlerweile auch — vor allem an den ,,Elite-Univer-
sitdten” — Stdbe und Teams, die Personalentwicklung
im Wissenschaftsbereich implementieren sollen, u.a.
auch unter dem Aspekt Gender and Diversity.

Uberwiegend ist Personalentwicklung strukturell in der
Verwaltung eingebunden: als Abteilung im Personalde-
zernat, als Stab beim Rektorat, im Rahmen einer eige-

nen Personal- und Organisationsentwicklungsabteilung.
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Aber auch die Integration in eine Betriebseinheit oder
Fachbereich ist eine, wenn auch seltene, Konstellation.

Ebenso variiert die Ausstattung enorm: Es gibt Perso-
nalentwickler/innen, die mit einer minimalen Ausstat-
tung arbeiten und grofle Teams, die viele verschiedene
Aspekte von Personalentwicklung fiir die gesamte
Hochschule mit entsprechendem Budget verantworten.

Bisher arbeiten Personalentwickler/innen noch {iiber-
wiegend im Verwaltungsbereich. Dort geht es thema-
tisch meist um Fithrungskréfteentwicklung, Einfithrung
von Mitarbeiter/innengespriachen, Entwicklung von
Fiihrungsnachwuchs und die Umsetzung der leistungs-
orientierten Vergiitung. Bei den wenigen Personalent-
wickler/innen, die im Wissenschaftsbereich aktiv sind,
geht es in erster Linie um die Unterstiitzung des wis-
senschaftlichen Nachwuchses bei der Karriereentwick-
lung und der wissenschaftlichen Fiihrungskrifte bei der
Wahrnehmung von Fiihrungs- und Managementaufga-
ben. Jedoch riicken Themen wie die Entwicklung von
Lehrkompetenz, die Entwicklung von Maflnahmen zur
Gleichstellung und die Gestaltung von Berufungsver-
fahren mehr und mehr in den Fokus.

Entsprechend heterogen sind die Qualifikationen und
berufliche Sozialisation der Personalentwickler/innen:
Verwaltungsfachwirtinnen, Quereinsteiger aus dem
Wissenschaftsbereich, ehemalige Gleichstellungsbe-
auftragte und Personalerinnen aus der Industrie sind an

den Hochschulen zu finden.

Die Gruppe unserer Weiterbildungsteilnehmenden
scheint einen Durchschnitt des augenblicklichen Stands
zu représentieren — sie gibt uns daher die Moglichkeit
zu einigen Hypothesen:

— Die Teilnehmenden sind zu 90 Prozent Teilneh-
merinnen — die Personalentwicklung an Hochschu-
len ist weiblich.

— Viele von ihnen sind ,,Eigengewéchse® der
Hochschulen und haben vorher bereits im Wis-
senschaftsmanagement oder in Gender-Projekten
gearbeitet. Einige verantworten den Bereich Per-
sonalentwicklung zusétzlich oder in ihrer Funktion
als Fiihrungskraft in der Verwaltung, z. B. als
Personaldezernent/in oder Verwaltungsleiter/in.
Nur eine Teilnehmerin kommt aus einer Personal-
entwicklungsabteilung der Wirtschaft — die Perso-
nalentwicklung an Hochschulen ist eher ,,hausge-

macht® und bedient sich in geringerem Rahmen

auch aus externen Quellen.

— Alle Teilnehmer/innen haben einen Hochschulab-
schluss, ca. ein Drittel hat eine Verwaltungsausbil-
dung z. B. an einer Fachhochschule abgeschlossen
und kommt aus dem eher klassischen Verwaltungs-
bereich der Hochschule — wobei dies eher fiir die
Fachhochschulen gilt — die Personalentwicklung

an Hochschulen ist akademisch.

— Die allermeisten haben die Aufgabe der Perso-
nalentwicklung erst seit kurzer Zeit inne, eine
entsprechende Aus- oder Fortbildung fiir Per-
sonalentwicklung ist bei den Teilnehmer/innen
nicht vorhanden. Das liegt wahrscheinlich auch an
dem bisher fehlenden Angebot und der geringen
Anzahl an Personalentwickler/innen, die ein ent-
sprechenden Ausbildung zwar haben, aber nicht
aus der Hochschule kommen. Diese Liicke wird
mit unserer berufsbegleitenden Weiterbildung
geschlossen.

Wir hatten als Voraussetzung fiir die Teilnahme gesetzt,
dass man tatsdchlich schon als Personalentwicklerin an
einer Hochschule arbeitet. Dies vor allem, weil unser
beratungs- und trainingsorientierter Ansatz mit den
Realfillen der Teilnehmenden arbeitet. Die Nachfrage
zeigte allerdings, dass auch ein vorbereitende Aus- bzw.
Weiterbildung grofle Resonanz haben wiirde.

Unsere Weiterbildungsgruppe stellte uns vor die Auf-
gabe, Menschen mit unterschiedlichen Berufsbiogra-
fien und -erfahrungen, Berufsanfanger/innen und ,,alte
Hasen®, Verwaltungsexpert/inn/en und Wissenschaft-
ler/innen in eine Gruppe zu integrieren und die Un-
terschiedlichkeit zur Ressource zu machen. Das bend-
tigt bisweilen Geduld (aller Beteiligten), ,,Ubersetzung*
und Zeit. Eine anfingliche Uberlegung, die Teilnahme
an der Weiterbildung an weitere Voraussetzungen zu
kniipfen, haben wir jedoch verworfen, weil diese Art
von Heterogenitit genau die Realitdt an den Hochschu-
len spiegelt und wir davon ausgehen, dass die Teilneh-
mer/innen gerade von der Vielfalt profitieren.
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4. Vier zentrale didaktische

Elemente
Fachwissen liber Personalentwicklung
an Hochschulen bekommen

Im Vordergrund der Weiterbildung steht die trainings-
und beratungsorientierte Arbeitsweise. Dennoch gehort
zu der Fortbildung natiirlich die Vermittlung von Fach-
wissen durch Texte und Vortrdge. Fachwissen dient zu-
nédchst als Grundlage und als Orientierungshilfe, seine
Bedeutung gewinnt es erst in der Anwendung auf kon-
krete Vorhaben der PE. Fiir die Teilnehmenden, die eine
klassische input-geprigte Weiterbildung im Sinne eines
theoretischen ,,Studiums® erwartet hatten, war unsere
praxisorientierte Arbeitsweise zunéchst irritierend. Sie
konnten jedoch schnell die Vorteile des Arbeitens an
konkreten Projekten erfahren und sich dann auch auf
die ungewohnte Arbeitsweise einlassen.

An der eigenen Erfahrung lernen

Wie entwickeln die Teilnehmenden in einer Weiterbil-
dung Kompetenz? Wie kann eine Weiterbildung so ge-
staltet sein, dass sie Situationen schafft, die sehr nah
am Alltag der Teilnehmenden sind, und wie werden
Transfer und nachhaltige Wirkung ermdglicht? Unser
Arbeitsprinzip ist, die Fortbildung selbst als Erfah-
rungsraum fiir Personal- und Organisationsentwicklung

anzulegen.

Das bedeutet, dass wir prozessorientiertes Arbeiten als
gleichwertig mit curricular-orientiertem Arbeiten sehen.
Prozesse reflektieren, verstehen und steuern zu konnen,
gehort zu den zentralen Kompetenzen von Personalent-
wickler/innen/n. Daher sprechen wir in der Weiterbil-
dung nicht nur iiber Personalentwicklungsmafnahmen,
sondern sie werden von den Teilnehmer/innen konkret
entwickelt. So haben sie die Moglichkeit, den Arbeits-
fortschritt am eigenen Arbeitsplatz in der kollegialen
Gruppe und im folgenden Modul vorzustellen und zu
reflektieren.

Die Weiterbildung dient als Beispiel, wie Lernen und
Entwicklung funktioniert, so dass diese Erkenntnisse
auch auf die Personalentwicklungsprozesse iibertragen

werden konnen.

Beraten und beraten werden

Ein weiteres durchgehendes Arbeitsprinzip ist die Bera-
tungsorientierung. Es gibt im Rahmen der vier Module
sowohl professionelle Beratung durch die beiden Leiter-
innen als auch kollegiale Beratung der Teilnehmenden
untereinander.

Beratung ist ein zentrales Element, das den Transfer
von einer allgemeinen Empfehlung auf den sehr kon-
kreten und eigenen Arbeitsbereich der Protagonistin er-
moglicht. Zugleich gehort es zu den Kernkompetenzen
einer Personalentwicklerin, selbst beraten zu konnen,
sie hat in ihrer Organisation immer auch die Funktion
einer internen Beraterin — gegeniiber der Hochschullei-
tung und gegeniiber Fithrungskraften. Und schlieBlich
ist Beratung ein wesentliches Element und Instrument
von Personalentwicklung, sei es im Rahmen von Coa-
ching und Teamentwicklung oder auch Rahmen von
Fiihrungskriftetrainings.

Beratung geschieht auch in der Weiterbildung immer
auf Anfrage einer Teilnehmerin. Sie ist die Protagonis-
tin und benennt ihr Beratungsanliegen und ihr Ziel. Das
konnen Anliegen sein, die sich auf Themen des Mo-
duls beziehen, aber auch Anliegen aus ihrem aktuellen
Arbeitsalltag. Mit dem Beratungsergebnis hat sie eine
nur auf sie und ihre Situation zugeschnittene Orien-
tierung, die sie unmittelbar umsetzen kann. Auch die
Teilnehmenden, die nicht selbst beraten werden, lernen
aus jeder dieser Beratungen: Sie lernen etwas dariiber,
wie Beratung funktioniert, und sie nehmen inhaltliche
Anregungen fiir ihre eigenen Projekte mit.

Das zweite Beratungselement ist die kollegiale Bera-
tung. Sie geschieht nach einem erprobten Schema, das
gut und effizient nach einer Einfiihrung von allen ange-
wendet werden kann. Kollegiale Beratung beginnt sich
als Instrument der Personalentwicklung an Hochschu-
len insbesondere bei Fithrungskriften durchzusetzen.
Daher hat die Einfiihrung kollegialer Beratung in der
Fortbildung einen vierfachen Nutzen: kollegiale Bera-
tung zu bekommen, selber Beratung zu trainieren, das
Instrument gut kennen zu lernen und sich in der kolle-

gialen Beratungsgruppe zu vernetzen.
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Sich mit anderen Personalentwicklern
vernetzen

In diesem sich gerade erst entwickelnden Berufsfeld
der Personalentwicklung an Hochschulen ist das Ken-
nen und Lernen von anderen Personalentwickler/inne/n
an Hochschulen extrem wichtig. Fiir die meisten Teil-
nehmenden war das auch ein wichtiges Motiv fiir die
Teilnahme. Stabile, vertrauensvolle Kontakte zu Kol-
legen/innen sind gerade in der Implementierungspha-
se, in der sich viele Personalentwickler/innen befinden,

ausgesprochen wichtig.

Wir fordern diese Vernetzung durch die Einrichtung
der kollegialen Beratungsgruppen. Wéhrend und zwi-
schen den Modulen treffen sich die Teilnehmenden in
regionalen Beratungsgruppen und beraten sich gegen-
seitig kollegial. Die Treffen finden wechselnd an den
Hochschulen der Teilnehmenden statt und reichern so
das durch die individuelle Beratung gewonnene Bild
der Arbeitssituation weiter an. Durch die Beratungs-
gruppen werden iiber die Fortbildung hinaus regionale
Netzwerke gefordert — dies hat auf die Nachhaltigkeit
des Gelernten einen positiven Einfluss.

5. Fazit und Ausblick

Nach den Erfahrungen mit dem ersten Durchlauf der
berufsbegleitenden Weiterbildung zeichnen sich fol-
gende Erkenntnisse ab: Die von uns ausgewahlten The-
men und die beschriebene Arbeitsweise sind angenom-
men worden und haben sich bewihrt. Es ist sinnvoll,
nicht auf reine Wissensvermittlung gesetzt zu haben,
sondern auf prozessorientierte, beraterische und praxis-
orientierte Arbeit.

Die fortschreitende thematische Anreicherung und die
zunehmende Bedeutung von Personalentwicklung an
Hochschulen legen die Gedanken nahe, die Weiterbil-
dung vom Umfang her und thematisch auszubauen und
eventuell auch nach Adressatengruppen zu differenzie-
ren. Aktuelle Stichworte fiir den Bedeutungszuwachs
von Personalentwicklung an Hochschulen sind:

— Die Ausweitung von Personalentwicklung auf den
wissenschaftlichen Bereich

— Die Konsequenzen der und die Vorbereitung auf
die nichste Exzellenzinitiative — hierdurch be-
kommen Themen wie Gender & Diversity und

Internationalisierung neues Gewicht und werden

zu strategischen Ausgangspunkten fiir die Perso-
nalentwicklung an Hochschulen

— Die anstehende Verkniipfung zu den Anstren-
gungen der Hochschulen, die Qualitdt der Lehre
systematisch zu verbessern und die damit einher-
gehende Integration der Entwicklung von Lehr-
kompetenz in die Personalentwicklung.

Ob sich auch ein differenziertes Angebot am Markt
durchsetzen kann, hdngt u.a. von der Bereitschaft der
Verantwortlichen an Hochschulen ab, Personalentwick-
lung einen hohen Stellenwert fiir die Entwicklung ihrer
Hochschule zu geben. Momentan deuten alle Zeichen
auf eine weitere Professionalisierung des Wissen-
schaftsmanagements im Allgemeinen und der Perso-
nalentwicklung im Besonderen hin.

Autorinnen

Renate Kerbst
Renate.Kerbst@ConsultContor.de
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Hochschule & Weiterbildung 1,2009

Das Forum der néchsten Ausgabe von ,,Hochschule &
Weiterbildung* befasst sich mit dem Thema:

Internationales

Nicht nur fiir die grundstidndige Lehre, sondern auch
fiir die wissenschaftliche Weiterbildung werden an den
Hochschulen Konzepte der Internationalisierung disku-

tiert und schrittweise umgesetzt.

Ina Grieb und Beate Horr sind im Gesamtvorstand der
DGWF fiir Internationales zusténdig; sie sind auch die
zustdndigen Personen fiir das Forum der nichsten Aus-
gabe von ,,Hochschule & Weiterbildung™.

Wir wiinschen uns

— Praxisberichte im Rahmen internationaler/ trans-
nationaler Arbeit im Bereich wissenschaftlicher
Weiterbildung. Der Schwerpunkt sollte auf der
internationalen Zusammenarbeit liegen,

— Evaluationsergebnisse inklusive der Darstellung
der Methoden transnationaler Zusammenarbeit,

— Ausarbeitungen zu internationalen Netzwerkerfah-
rungen: Wo und wie waren Netzwerke unterstiit-
zend, initiierend (z. B. EUCEN) oder haben sich
Netzwerke (auch inhaltlicher Art) aus den interna-
tionalen Projekten entwickelt,

— Erfahrungen aus internationaler Zusammenarbeit
auf auBereuropdischer Ebene (z. B. Dritte Welt,
USA).

Direkt angefragt werden Berichte aus den Arbeitsgrup-
pen und von den Mitgliedern der DGWF. Hinzu sollen
Berichte aus den Netzwerken in Frankreich, GB und
Finnland kommen — so wie natiirlich von EUCEN und
moglicherweise auch aus Briissel (insbesondere das
LLL Programm).

Thematische Abstimmungen erfolgen bitte mit Ina
Grieb (ina.grieb@uni-oldenburg.de) und Beate Horr

(hoerr@uni-mainz.de).

Die Beitrdge fiir das Forum und andere, welche die in-
haltlichen und formalen Kriterien von ,,Hochschule &
Weiterbildung* erfiillen, senden Sie bitte nach Abspra-
che als Datei.doc oder .rtf an j.gensel@dgwf.net.

Wenn Sie sich vorher nach unseren Publikationsforma-
lien (u.a. Zitierregeln) erkundigen, erleichtern Sie der
Redaktion die Vereinheitlichung der Darstellung. Die
Publikationsformalien finden Sie auch online unter:
www.dgwf.net/infodienst.htm.

ist der

Redaktionsschluss fiir das Heft

15.04.2009.

112009
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Kampfer fir die Volksbildung:

PETER FAULSTICH

Die Aufklarung war besonders in Deutschland durch-
drungen von padagogischen Impulsen. Sie setzte sich
zundchst ab gegeniiber politischen Aktivitdten. Die
Obrigkeit galt als Garant der Ordnung. So kam es da-
rauf an, durch evolutiondre Pddagogik eine politische
Revolution zu verhindern. Die Entwicklung von Miin-
digkeit sollte gestiitzt werden durch eine aufgeklérte
Obrigkeit.

Bei kaum einem der deutschen Aufklérer ist diese Aus-
gangslage als Spannungsverhéltnis so deutlich wie bei
Johann Heinrich Campe. Bestandteil dieser Haltung
war eine eindeutige Kritik kommunaler, politischer,
sozialer und gesellschaftlicher Zustdnde und der damit
einhergehende Wille zu einer besseren Gestaltung der
kritisierten Wirklichkeit bei gleichzeitiger Ablehnung
revolutionérer Tendenzen.

Geboren wurde Campe am 29.6.1746 in dem Dorf
Deensen bei Holzminden/Weser. Sein Vater war ein
ortsansdssiger Adliger, hatte jedoch auf seinen Titel
verzichtet, als er eine biirgerliche Frau heiratete. Er be-
wirtschaftete einen Hof und betrieb gleichzeitig einen
Handel mit Garn und Leinen. Johann Heinrich war das

fiinfte Kind von insgesamt acht Geschwistern.

Finanzielle Probleme schrinkten die Entfaltungsmdg-
lichkeit im Rahmen der Familie ein. Nichtsdestowe-
niger wurde Johann Heinrich, besonders auf Dringen
seiner Mutter Anna Margaretha, ein Studium ermogli-
cht. 14-jdhrig wurde er als Schiiler auf das pietistische
Gymnasium in Holzminden geschickt und wechselte
1765 zum Studium der evangelischen Theologie nach
Helmstedt und weiter nach Halle. Wéhrend seiner Stu-
dienzeit setzte er sich mit dem Gedankengut der Auf-
klarungsepoche auseinander und wurde zu einem ihrer
bedeutendsten Protagonisten und Kémpfer des aufge-
klarten Biirgertums fiir Volksbildung.

Von 1769 bis 1776 war Campe Hauslehrer der Fami-
lie von Humboldt und iibernahm die Erziehung von
Alexander und Wilhelm. Er geriet in das Umfeld der
Berliner Aufkldrung und wurde zum Prediger an der
Potsdamer Heiligen Geist Kirche. 1776 folgte er einem
Ruf an das Philantropin in Dessau als Lehrer und Lei-

Johann Heinrich Campe

ter in der Nachfolge Basedows. Allerdings kiindigte er

nach kurzer Zeit auch dort und ging nach Hamburg.

Mitte Oktober 1776 finden wir Campe als péadago-
gischen Bestsellerautor in der Handels- und Hafenstadt
Hamburg. Er kniipfte Kontakte zu den angesehenen
und einflussreichen Hamburger Zirkeln der Aufkla-
rungsgesellschaft. Mit seinem Bestseller ,,Robinson der
Jingere, zur angenehmen und niitzlichen Unterhaltung
der Kinder* wurde er zum europaweit bekannten Ju-
gendschriftsteller. Er griindete einen Selbstverlag, der
die 6konomische Basis fiir einen erheblichen Reichtum
legte.

Im Friihjahr 1783 bezog Campe ein Landhaus 20 Kilo-
meter vor Hamburg. Dort entwickelte er den Plan einer
,Allgemeinen Revision des gesamten Schul- und Erzie-
hungswesens®, der zwischen 1785 und 1792 erschien.
Damit bekam er eine Schliisselstellung in der spatauf-
klarerischen Erziechungsbewegung. Auf Einladung des
Herzogs Karl Wilhelm Ferdinand von Braunschweig
erhielt er den Auftrag, dass theoretische Fundament
fiir die Reform des Schulwesens im Herzogtum zu ent-

wickeln.

Es wuchs allerdings der Widerstand der orthodoxen
Geistlichkeit und der feudalen Stéinde. Durch seine
Reise ins revolutiondre Paris zusammen mit Wilhelm
von Humboldt und die auf groen Anklang stolenden
,,Briefe aus Paris® wurde er zur Zielscheibe konserva-
tiver Kreise. 1786 verfasste er die padagogisch-poli-
tische Streitschrift ,,Uber einige verkannte, wenigstens
ungeniitzte Mittel zur Beforderung der Industrie, der
Bevolkerung und des 6ffentlichen Wohlstandes®. Diese
Schrift enthielt eine umfassende Konzeption der Ver-
dnderung der Bildungswirklichkeit im Sinne der Auf-

klarung.

Er legte ein ganzes Strategiebiindel vor, das von der
Verwandlung der Volksschulen in Industrieschulen bis
zur Erziehung der Tochter reichte.

— Erstes Mittel: Verwandlung der Volksschulen in

Industrieschulen
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— Zweites Mittel: Eine zweckméssige Vorbereitung
derer, welche bestimmt sind, Landprediger zu
werden.

— Drittes Mittel: Vollkommene und allgemeine Dul-
dung.

— Viertes Mittel: Kenntnif3 des menschlichen Her-
zens und Zuziehung solcher Personen, welche sich
diese Kenntnif3 durch Philosophie und Menschen-
beobachtung vorziiglich eigen gemacht haben.

— Fiinftes Mittel: Errichtung einer sich durchs ganze
Land verbreitenden patriotischen Gesellschaft.

— Sechstes Mittel: grofere Sorgfalt von Seiten des
Staats fiir die Erziehung der Tochter.

(Quelle: Campe, J. H.: Uber einige verkannte wenig-

stens ungeniitzte Mittel. Zur Beforderung der Indus-

trie, der Bevdlkerung und des 6ffentlichen Wohlstands,

Wolfenbiittel 1786)

Die Bildungsbemiihungen Campes endeten zundchst in
einer Niederlage. Er war der Bitte des Herzogs gefolgt
und hatte die Leitung des Schuldirektoriums {ibernom-
men. Schon nach einem Jahr musste er diese Téatigkeit
niederlegen, und am 6. April 1790 erfolgte die Aufhe-
bung des Schuldirektoriums.

Gleichzeitig wuchs sein europaweiter Ruhm. Zusam-
men mit Kloppstock, Schiller, George Washington
und Pestalozzi wurde Campe 1792 zum Ehrenbiirger
der franzosischen Republik ernannt. Nach dem Schei-
tern auch in politischer Mission zog sich Campe auf
seinen Landsitz nahe Braunschweig zuriick, wo er am
22.10.1818 starb.

Autor
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ANONYMUS Ich habe gelernt:

Dass man sich nur einmal verbeugen muss — und zwar vor seinem Schopfergott und danach nie wieder.
Dass Unmiindigkeit selbstverschuldet ist, wenn man seinen Verstand nicht braucht.
Dass E = mc Quadrat ist.

Dass Miadchen nicht als Frauen geboren werden.

Dass, woriiber man nicht reden kann, man schweigen muss.

Dass der Mensch nicht Herr im eigenen Haus ist.

Dass Kalkutta am Ganges und Paris an der Seine liegt.

Dass Aufkldrung in ihr Gegenteil sich verkehrt.

Dass die Systemimperative in die Lebenswelt eindringen.

Dass die Welt Gegenstand der Philosophie ist und sonst nichts, Thr Esel!
Dass PISA mehr als ein Stadt mit schiefem Turm ist.

Dass wir vom Affen und nicht vom lieben Gott abstammen.

Dass es immer noch unentdeckte Volker gibt.

Dass auch Organisationen vorgeblich etwas lernen — und nicht nur ich.
Dass Deutschland einen Herbst und nicht blo3 ein Wintermérchen hatte.
Dass die Wahrheit angeblich die Erfindung eines Liigners ist.

Dass der Schof3 noch fruchtbar ist aus dem der kroch.

Dass die SBZ jetzt zu uns gehort.

Dass wir jetzt Papst sind.

Dass man Geld nicht essen kann.

Dass der Hund tatséchlich vom Wolf abstammt.

Dass Kunst nicht von Kénnen kommt.

Dass es Schurkenstaaten gibt, erfunden von dem groften Schurken.
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Dass der 15. August den Mitternachtskindern gehort.

Dass jeden Tag eine Tierart ausstirbt.

Dass Xing keine Chinesische Dynastie ist.

Dass jede Sekunde 1,4 Millionen Suchanfragen im Internet gestartet werden.

Dass Mynheer Pepperkorn eigentlich Gerhart Hauptmann heif3t.

Dass wir die Zeit mit Hilfe des Raumes messen.

Dass eine Mark mal gerade 50 Cent sind.

Dass im rechtwinkligen Dreieck die Summe der Kathetenquadrate gleich dem Hypotenusenquadrat ist.

Dass es Steinefischer gibt.

Dass Tonio Kroger blaudugig war und nicht nur das.

Dass Dinkelacker schone Schuhe macht.

Dass es immer etwas gibt, was uns hindert.

Und dass sie ist, was sie ist.

Dass man von Hartz IV gut leben, vor allem aber speisen kann.

Dass Oskar eigentlich der freundliche Polizist ist.

Dass freundliche Igel Miki heiB3en.

Dass man iiber sieben Briicken gehen muss.

Dass man nicht nicht kommunizieren kann.

Und noch viel mehr ...

Jede Sekunde werden 2,5 neue Menschen geboren, die alles das und noch viel mehr lernen kénnen — oder auch nicht.

Sie haben ja Zeit, ein Leben lang. Ich hingegen beschlie3e, dass ich nichts mehr lernen will, jedenfalls nicht mehr,
als ich gegen das Leben brauche — und das ist nun wirklich nicht viel.
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