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Anlass fur die Herausgabe dieses Sammelbandes ist der 6o. Geburtstag von Jiirgen
Wittpoth. Dazu gleich mehr. Zuvor méchten wir von einer bildenden Erfahrung mit
Rahmen berichten, um dann den Rahmen abzustecken, in dem sich dieser Sammel-
band bewegt.

Im Rahmen und iiber den Rahmen hinaus

Der Kontext ist der Besuch einer Ausstellung im Sommer 201 zum Werk Piet Mond-
rians, einem der Vertreter der neuen Stilbewegung (De Stijl) in der ersten und zweiten
Dekade des letzten Jahrhunderts in den Niederlanden. Diese Stilbewegung entfaltete
— zum Teil im Austausch mit der Bauhausbewegung — weitreichende Einfliisse auf
Malerei, Bildhauerei, Architektur und Design bis in die heutige Zeit. Die kompetente,
auch erwachsenenpidagogisch versierte Museumsfithrerin machte darauf aufmerk-
sam, dass Mondrian bei einigen seiner einflussreichsten Bilder bewusst ,iiber den
Rahmen hinaus‘ gemalt habe. Er habe damit andeuten wollen, dass das Bild am Bil-
derrahmen nicht ende, vielmehr iiber ihn hinausweise, und damit gleichzeitig spitere
Konzepte vorweggenommen, die bewusst auf die rahmende Kontextuierung ihrer
Kunstwerke verzichteten. Zu nennen wiren hier etwa die sogenannten ,Ready-Mades*
von Marcel Duchamp, der beliebige Alltagsgegenstinde ,nahm und signierte“ (Gomb-
rich 2010, S. 601).

Bei Mondrians Bildern sehe man deutlich, so die Fithrerin weiter, dass die Flichen an
den Seiten so gemalt seien, dass das Auge sie ergidnze. Auch habe Mondrian bei vielen
Bildern die Seitenteile der Rahmen bemalt, wodurch ebenfalls der Eindruck der Ab-
geschlossenheit, eben der eindeutigen ,Rahmung* vermieden werden sollte (vgl. ex-
emplarisch die Titelabbildung). Dieser gegen den common sense der damaligen Zeit
gerichtete, bewusste Affront werde heutzutage kaum noch wahrgenommen, da die
Motive Mondrians in vielerlei Hinsicht alltiglich geworden seien. Soweit der anre-
gende Vortrag der kundigen Kunsthistorikerin. Ganz offensichtlich haben die Arbeiten
Mondrians und seiner Nachfolger im Geiste nicht dazu gefiihrt, dass Bilderrahmen

THEORETISCHE RAHMUNGEN, EMPIRISCHE SPIELRAUME UND PRAKTISCHE REGULATIVE DER
ERWACHSENENBILDUNG 7



abgeschafft wurden, im Gegenteil: Die meisten heutzutage produzierten Bilder weisen
immer noch einen Rahmen, eine Begrenzung auf, mit dem markiert wird, wo das Bild
authort und der ,Rest der Welt* beginnt.

Den Rahmen abstecken

Natiirlich wurden wir bei den rahmenbezogenen Ausfithrungen in der Ausstellung
gleich an Jiirgen Wittpoths vielleicht einflussreichstes Werk erinnert, auf das wir uns
im Titel dieser Festschrift bezogen haben: seine Habilitationsschrift zum Thema
,Rahmungen und Spielrdume des Selbst. Erwachsenensozialisation im Anschluss an
George H. Mead und Pierre Bourdieu“ (1994). ,Den Rahmen abzustecken’, in dem
Jurgen Wittpoths Arbeit sich bewegt, ist nicht ganz einfach. In der Sprache der Malerei
konnte man sagen, dass der Jubilar, wiirde er malen, zwar seine Rahmen an einigen
Stellen verfremdet, verindert oder manchmal auch das Bild iiber die Leinwand treten
lasst. Seine Bilder hitten aber dennoch keine postmodernen oder gar konstruktivisti-
schen Anklinge; vielmehr triigen sie innerhalb von deutlich erkennbaren, manchmal
kreativ ausgestalteten Spielriumen unterschiedliche Potenziale visueller Reflexivitit
in sich, die sie als Vertreter einer reflexiven Moderne erkennbar werden lieen und
damit als durchaus orientiert an Aufklirung im besten Sinne. Oder anders formuliert
und damit langsam wieder in vertrautes erziehungs- und sozialwissenschaftliches
Terrain tiberwechselnd: Durch Jiirgen Wittpoths ,Bilder* wird ein theoretisches und
empirisches Bewusst-Sein tiber die eingrenzende und erméglichende Funktion von
Rahmen und Rahmungen, aber eben auch von den unendlichen Spielriumen inner-
halb dieser geschaffen.

Die Wabhl fiel also auch deshalb auf die Begriffe ,Rahmungen® und , Spielrdiume*, weil
in ihnen Jirgen Wittpoths grundlegendes Wissenschaftsverstindnis pointiert zum
Ausdruck kommt: sich im Kontext theoretischer Rahmen und Rahmungen mit em-
pirischen Untersuchungen und Befunden von Kolleginnen und Kollegen zu beschif-
tigen, diese kritisch zu befragen und oft mit traumwandlerischer Sicherheit die wun-
den Punkte der Arbeiten offenzulegen, ohne sie (allzu sehr) blofzustellen, war und ist
eine seiner ,Lieblingsbeschiftigungen’, der er bereits in seiner Dissertationsschrift
zum Thema ,Wissenschaftliche Rationalitit und berufspraktische Erfahrung® (Witt-
poth 1988) nachgegangen ist. In den letzten Jahren hat er sich aber auch selbst die
,Finger schmutzig’ und damit angreifbar gemacht und in Bochum empirisch zu for-
schen begonnen, wovon beispielsweise die Sozialraumanalysen zum Einzugsgebiet
der Bochumer VHS (Wittpoth 2007), aber auch die ,Klassengespriche‘ (Giese/Witt-
poth 2009) Zeugnis ablegen.

Mit dem dritten Begriff der praktischen ,Regulative‘ (neben den Rahmungen und
Spielriumen) zollen wir einerseits der Perspektive auf ,Regulative der Weiterbildungs-
beteiligung‘ Respekt, die von Jiirgen Wittpoth als wichtigem Akteur der Disziplin vor
allem in den Jahren seiner Vorstandstitigkeit fiir die Sektion Erwachsenenbildung in
der DGIE in die Erwachsenenbildungsdebatte eingebracht wurde (Wittpoth 2009).
Diese jenseits von Teilnehmenden- und Adressatenforschung angesiedelte Perspek-
tive ist nach unserer Einschitzung eine anregende Blaupause fiir weitergehende em-

8 BURKHARD SCHAFFER, MICHAEL SCHEMMANN, OLAF DORNER



pirische Forschungsanstrengungen. Gleichzeitig ist hier auch die Perspektive und
Haltung angesprochen, mit der Jiirgen Wittpoth auf die Profession blickt, der er in
vielerlei Hinsicht verbunden ist. Der Bezug auf praktische Regulative erméglicht uns
insofern auch, Bereiche seines Wirkens anzusprechen, die im weiterbildungspoliti-
schen Bereich bzw. im Bereich wissenschaftlicher Weiterbildung liegen.

Der Rahmen des Sammelbandes

Der Sammelband gliedert sich in drei Teile. Alle Beitragenden wurden gebeten, ihre
Arbeit mit einem Bezug zu Jiirgen Wittpoths Arbeiten im Kontext eines der drei Teile
zu versehen.

Den ersten mit ,Theoretische Rahmungen* iiberschriebenen Teil er6ffnet Franzjorg
Baumgart mit einem Beitrag zum Reformprojekt eines europdischen Hochschulrau-
mes. In organisationstheoretischer Perspektive sieht er Hochschulen als ,loosely cou-
pled systems“, die die Reformbeschliisse in ganz eigensinniger, standort- und fach-
spezifischer Weise interpretieren und nicht selten unterlaufen. Erfolge und
Misserfolge des Reformprozesses sind in dieser Perspektive an strukturelle Voraus-
setzungen der je unterschiedlichen Hochschulen und deren Bedingungen gebunden.
Damit stellt Baumgart sich zwischen , Heilserwartungen“ und ,apokalyptische Angs-
te“, die im Ubrigen — bildungshistorisch betrachtet — fiir solche Reformprozesse auch
nichts Neues seien.

Den Schattenseiten des selbstorganisierten Lernens widmet sich Kdite Meyer-Drawe.
Neoliberalen Vorstellungen und Geboten vom Selbstsein setzt sie entgegen, dass
Menschen Subjekte im doppelten Sinne sind, dass sie bei aller Souverinitit zahlrei-
chen Bedingungen unterliegen und ihre Autonomie im Sinne des reinen Willens eine
Mlusion ist. Werde diese Doppelheit nicht beriicksichtigt, so entstiinden Notlagen, wo-
bei sie drei niher ausfiihrt: der leere Mensch, dem die Worte fiir ein Inneres fehlen,
der geschlossene Mensch, dessen Selbstins Innere eingesperrt ist, und schlieRlich das
uberforderte Subjekt, dessen Selbst leidet, weil es unentwegt initiativ sein muss.

Es folgt (eine) ,Charmante Zerstreuung“von Dirk Rustemeyer. Dabei widmet sich der
Beitrag der Universitit als Organisation bzw. als ,interessanten Fall von Organisatio-
nen“ im Einbezug von Reformanforderungen und -zumutungen sowie Kritiken, die
Ideal gegen Wirklichkeit ausspielen. Kommunikationen in Organisationen wird we-
niger als von Subjekten /Individuen reguliert gesehen, als vielmehr von Rahmungen
der Kommunikation. In semiotischer Perspektive zeigt Rustemeyer ein produktives
Spezifikum von Universitit. Charmante Zerstreuung ist in diesem Sinne eine Praxis
wahrscheinlicher Unwahrscheinlichkeit, deren Attraktivitit fiir Personen in ihrer In-
transparenz, Mehrdeutigkeit und Chancenvielfalt besteht. Universititen als Gelegen-
heiten fiir paradoxe Kommunikation zu betrachten bedeute dann, das Produktive von
Paradoxie in den Blick zu bekommen.

Jochen Kade setzt sich kritisch mit dem Aufsatz Wittpoths ,Spielriume des Selbst in
Lehr-Lern-Settings Erwachsener?” (2010) auseinander. Er tut dies einmal, indem er
der Perspektive auf das Subjekt als ,eines in Rahmungen‘ eine Sichtweise entgegen-
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hilt, die — um Lehr-Lern-Interaktionen angemessen theoretisch wie empirisch in den
Blick zu bekommen — den Einzelnen als individualisiertes und plurales Erlebens- und
Handlungssubjekt in relativen Interaktionsbeziehungen fokussiert. Dariiber hinaus
geht Kade auf den aktuellen Stand der theoretischen und empirischen Lehr-Lern-For-
schung ein bzw. erinnert an diesen.

Jurgen Wittpoths Kritik an der Geschichtsschreibung der Erwachsenenbildung und
seine Vorschlige zu einer Historiographie sind Gegenstand des Beitrages von Wolf-
gang Seitter. Dabei wird die von Wittpoth kritisierte Selektivitit der Geschichtsschrei-
bung von Erwachsenenbildung (Konzentration auf organisierte Formen) als Selekti-
vitit allgemeiner Rezeption ihrer Befunde relativiert und die Bedeutung von
Entgrenzung als Beschreibungsmetapher erwachsenenpiadagogischer Historiogra-
phie herausgestellt. Insbesondere pladiert Seitter fiir eine system- und modernisie-
rungstheoretisch inspirierte Historiographie, bei der Formationen des Piadagogischen
in ihren Verinderungsprozessen in den Blick genommen werden, um so etwa Ver-
bindungen (,lange Wellen“) zwischen Epochen rekonstruieren zu kénnen.

Rolf Arnold und Thomas Prescher stirken in ihrem Beitrag die Position der Selbststeu-
erung. Im Anspruch, eine zeitgemifle Theorie der Selbstbildung Erwachsener mit
Blick auf das Selbstin der Postmoderne zu entwerfen, plidieren sie fiir eine intransitive
Pidagogik, die auf Selbstbestimmung und Selbstbefreiung in Lehr-Lern-Prozessen
orientiert. Die Moglichkeit selbstgesteuertes Lernen als eigenverantwortliches Han-
deln wird jenseits von pidagogischen Gestaltbarkeitsanmafiungen des Lernens selbst
in den Rahmen einer zulassenden Pidagogik gestellt, die die Differenz zwischen
Fremd- und Selbstbildung als synergetische Einheit begreift.

Im zweiten Teil zu ,Empirischen Spielrdumen“ geht es um empirische Forschungs-
gegenstinde.

In seinem Beitrag wendet sich Klaus Harney dem Verhiltnis von Zahlen und Texten
zu und arbeitet dabei heraus, dass die weithin angenommene Differenz zwischen bei-
den in einem engeren Sine nicht besteht. Vielmehr besteht enge Verbindung zwischen
beiden, wobei Zahlen in Texten nicht die Funktion der Quantifizierung zukommt,
sondern vielmehr die Bestimmung der Form, die die Quantifizierung in Texten an-
nehme. Somit sind Zahlen auch wesentliches Element der Kategorienbildung in Tex-
ten. ustriert wird die Thematik an einer Faktorenanalyse aus einer Untersuchung
zur Wirklichkeitsverarbeitung von Akteuren an beruflichen Schulen.

Harm Kuper kntipft an Jiirgen Wittpoths Interesse fiir Perspektiven zur Erklirung von
Teilnahme und Nichtteilnahme an, die Weiterbildungsbeteiligung nichta priori positiv
konnotieren. Er widmet sich Moglichkeiten einer komplementiren Verbindung von
Erkenntnissen reprisentativ angelegter und fallrekonstruktiv angelegter Studien. Dies
veranschaulicht Kuper anhand von Large-scale-Daten bzw. -Ergebnissen zur Selekti-
vitit der Weiterbildungsbeteiligung und der Kumulation der Weiterbildungsbeteili-
gung im Lebensverlauf und markiert deren Grenzen, die zu iiberschreiten es fallre-
konstruktiver Forschung bedarf.
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Inwieweit Fallrekonstruktionen zur Erklirung von Weiterbildungsbeteiligungen bei-
tragen konnen, zeigt Olaf Dérner in seinem Beitrag. Er fragt nach dem Sinn von Nicht-
teilnahme und kniipft an zwei Stringe in Jlirgen Wittpoths Arbeiten an: grundlagen-
theoretisch an Rahmungen und Spielrdume des Selbst und gegenstandstheoretisch an
die Perspektive Regulative Weiterbildung. Als empirische Konsequenz sieht er eine
praxeologisch-empirische Perspektive auf Regulative der Weiterbildungsbeteiligung
und nihert sich anhand eines berufsbiografischen Interviews dem Sinn der Nichtteil-
nahme tiber die Rekonstruktion des Umgangs mit Weiterbildung. An zwei Beispielen
der Teilnahme an Weiterbildung wird aufgezeigt, inwieweit Weiterbildungsbedeutun-
gen unter verinderten Rahmenbedingungen und vor dem Horizont beruflicher Ori-
entierungen zustande kommen und sich auch verindern kénnen.

Juliane Giese setzt sich in ihrem Beitrag kritisch mit der Annahme auseinander, dass
die Schul- und Berufswahl von Jugendlichen einer rationalen Logik folgen wiirden.
Anhand von qualitativ-empirisch rekonstruierten Typen zeigt sie auf, dass entspre-
chende Entscheidungen zwar von den Akteuren (Schiiler, Lehrer) rationalisiert wer-
den, die Entscheidungen aber selbst einer impliziten Logik folgen. Im Anschluss an
Pierre Bourdieu interpretiert Giese diese dann als Ergebnis des praktischen Sinns fiir
das Zukinftige.

Anschlieffend an Jiirgen Wittpoths These, dass eine Funktion von Bildungsarbeit darin
bestehe, eine Haltung reflexiver Distanzierung zu beférdern, untersucht Burkhard
Schiffer Moglichkeiten von Generationendistanz als Bildungsmovens. In dem Beitrag
geht es um die Frage, ob und ggf. wie sich Distanz gegeniiber generationsspezifischen
Formen von Ge- bzw. Verbundenheiten aufbauen lisst und diese Distanzierungspro-
zesse als solche der Bildung aufgefasst werden kénnen. Exemplarisch wird an Grup-
pendiskussionsausschnitten von drei Altersgruppen herausgearbeitet, wie diese den
Generationenbegriff benutzen, um ggf. Distanzierungsprozesse in Gang zu setzen.
Der distanzierte Blick auf die eigene Generationszugehdrigkeit wird insofern als Mog-
lichkeit fiir intergenerationelle Bildungsprozesse gefasst.

Burkard Michel diskutiert in seinem bildwissenschaftlich orientierten Beitrag Rahm-
ungen und Spielrdume der Sinnbildung bei der Betrachtung von Bildern und greift
damit nicht nur Jirgen Wittpoths Hauptwerk auf, sondern erinnert auch an dessen
Arbeiten zum Thema Medien und (Erwachsenen-)Piadagogik. Zunichst arbeitet er im
Anschluss insbesondere an kunstwissenschaftlichen Ansitzen der Bildinterpretation
bildinterne Relationen als Rahmungen der Sinnbildung bei der Betrachtung von Bil-
dern heraus. Und im Anschluss an literaturwissenschaftliche Konzepte fiithrt er dann
bildspezifische Unbestimmtheitsstellen und paradigmatische Leerstellen als Spiel-
rdume der Sinnbildung vor Augen.

Auch der Beitrag von Kerstin te Heesen ist bildwissenschaftlich orientiert, greift jedoch
starker Jiirgen Wittpoths Interesse an historischen Fragen der Erwachsenenbildung
auf. Sie thematisiert Formen der Bildung Erwachsener, die im aktuellen Diskurs tiber
lebenslanges Lernen auch als informelle Formen des Lernens vorkommen. Damit
kntipft sie an Wittpoths Einschitzung an, dass eben diese Formen keine neuen sind
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(vgl. auch Kritik von Wolfgang Seitters in diesem Band). Am Beispiel von illustrierten
Flugblittern der Neuzeit (verstanden als illustrierte Druckwerke), denen sie einen di-
daktischen Gehalt zuspricht, arbeitet sie verschiedene Typen einer Verwendungsin-
tention sowie didaktische Potenziale von Bild-Text-Kompostionen fiir die Vermittlung
von Wissen heraus.

Der dritte Teil widmet sich schlieRlich dem Bereich ,,Praktische Regulative“.

Joachim H. Knoll thematisiert in seinem Beitrag den Prozess der Etablierung von Wei-
terbildung als Aufgabe an deutschen Universititen und damit die Entwicklung eines
Selbstverstindnisses der Universitit als eigene Einheit und als Teil des lebenslangen
Lernens. Die Kontroverse zwischen Modernitit und Tradition geht zuriick auf den
Begriinder der Berliner Universitit, Wilhelm von Humboldt (1810), der zugleich als
Begriinder der deutschen , Universititsideologie“ gilt. Der Beitrag untersucht auch
unterschiedliche Versuche im 19. und 20. Jahrhundert, die Liicke zwischen akademi-
scher Exklusivitit und dem gesellschaftlichen Anspruch, an den Bildungsméglichkei-
ten der Universitit teilzuhaben, zu schliefen. SchlieRlich verweist Knoll auch auf die
Regulierungen von Weiterbildung und lebenslangem Lernen in Universititen und
stellt heraus, dass wissenschaftliche Weiterbildung die traditionelle Universititskultur
in groflem Mafe modifiziert hat.

Dem Bereich wissenschaftlicher Weiterbildung widmet sich Peter Faulstich, den er in
Bourdieuscher Perspektive als Feld zwischen Feldern beschreibt, in dem vielfiltige
Kraftlinien (Regulative) und zahlreiche Mitspieler (Akteure) schwer zu identifizieren
sind. Genauer interessieren ihn Regulationsprozesse, deren Komplexitit nicht mit
modernen Regulationstheorien (Governance, Gouvernementalitit, Neoinstitutiona-
lismus) angemessen erfasst werden kann, zumal wenn es darum geht, Phinomene
der mittleren Systematisierung der Weiterbildung im Blick zu haben. Er wendet sich
Regulativen einmal im Feld des Lernens und einmal im Feld der wissenschaftlichen
Weiterbildung zu und thematisiert dann das Verhiltnis von Regulation und Aktion.

Karl Weber erortert organisationstheoretisch die Frage danach, worauf sich Weiterbil-
dungsanbieter beziehen, deren Programme nach Auffassung der Politik erheblich
durch Nachfrage finanziert werden sollen. Er arbeitet zunichst theoretisch heraus,
dass Weiterbildungsorganisationen ihre Chancen auf dauerhaftes Weiterbestehen ver-
bessern konnen, wenn es ihnen gelingt, mit ihrem Leistungsprofil erfolgreich an die
Institution Beruf anzuschliefen. Mithilfe von empirischen Befunden plausibilisiert er
seine theoretischen Ergebnisse anhand schweizerischer Weiterbildungsorganisatio-
nen, analysiert deren Reproduktionspraktiken und schliellich Typen der Regulierung
von Weiterbildung.

Michael Schemmann nimmt Jiirgen Wittpoths wissenschaftliches Interesse am Ge-
genstand der universitiren Weiterbildung sowie seine Tétigkeitin diesem Bereich zum
Ausgangspunkt und untersucht Reorganisationsprozesse in diesem Feld. Von beson-
derem Interesse in diesem Beitrag ist dabei die Binnensicht auf Reorganisationspro-
zesse wissenschaftlicher Weiterbildung, gerade weil bisher kaum Ergebnisse in dieser
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Perspektive vorliegen. Zuriickgegriffen wird dabei auf den methodischen Zugang der
Einzelfallanalyse.

Wiltrud Gieseke blickt auf Jiirgen Wittpoth als jemanden, der sich fiir das Lernen von
Erwachsenen interessiert, und charakterisiert ihn als jemanden, dem es nicht darum
geht, Entwicklungen voranzutreiben, sondern um Beobachtungen, Beschreibungen
und Reflexionen. Sie wendet sich in ihrem Beitrag Beispielen seiner wissenschaftli-
chen Arbeit zu, seinem Interesse an Umgangsweisen mit formellen und informellen
Lernformen in betrieblichen Kontexten, an Folgewirkungen von Diskursen etwa zum
lebenslangen, selbst organisierten bzw. selbst gesteuerten Lernen oder auch zu Ent-
wicklungen, die als Entgrenzungen diskutiert werden. Und als drittes Beispiel stellt
sie seinen immer wiederkehrenden Bezugspunkt heraus, das ,Selbst’ und wie es in
Zusammenhingen von Selbststeuerung und Lernen Erwachsener diskutiert wird.

Ralf Liebe stellt die Frage, warum nur wenige funktionale Analphabeten Alphabetisie-
rungskurse der Volkshochschulen besuchen. Dazu sucht er Erkldrungen im Anschluss
an die Perspektive auf Regulative der Weiterbildungsbeteiligung, indem er zunichst
anhand von Befunden auf die Beteiligungssituation bundesweit und auf Magdeburg
bezogen eingeht. Im Anschluss daran arbeitet Liebe unter Zuhilfenahme empirischer
Befunde heraus, dass Alphabetisierungskurse fiir einen groflen Teil der Betroffenen
zur Behebung ,ihres Problems’ keine Bedeutung haben kénnen, da es ihnen gelungen
ist, Bildungsabschliisse zu erreichen und Eintritt ins Erwerbsleben erhalten zu haben,
und da ihre konkreten Rahmenbedingungen (in Famile, Beruf u. A.) stabil sind und
sie mehr mit dem Stigmamanagement als Lebensaufgabe beschiftigt sind. Hingegen
sieht er Moglichkeiten fiir Auszubildende und Arbeitslose, also diejenigen, die die
Lebensaufgaben Bildungsabschluss und Erwerbstitigkeit noch zu bewiltigen bzw.
noch nicht bewiltigt haben.

Ekkehard Nuissl fragt nach Moglichkeiten der Internationalisierung fiir Weiterbildung,
die zwar nicht neu ist, aber im Zuge der Europiisierung eine neue Qualitit bekommen
hat. Genauer richtet er seinen Blick auf Griinde der Internationalisierung, die er in
unterschiedlichen Kontexten (6konomische, politische, wissenschaftliche) verortet.
Des Weiteren fragt Nuissl nach Folgen der Internationalisierung, die er in vier Berei-
chen zusammenfasst: politisch, rechtlich-strukturell, materiell und kulturell. Thn in-
teressieren Nutzen und auch Gefahren von Internationalisierung; Potentiale liegen
hier im ,voneinander lernen’ und im Vergleich bzw. in der Konfrontation des Eigenen
mit dem Fremden hinsichtlich Professionalitit und Qualifizierung von Erwachsenen-
pidagogen, theoretischer und empirischer Forschung und Modellen guter Praxis. Und
schlieflich widmet Nuissl sich resiimierende dem Verhiltnis von Aufwand und Ertrag.

Danken mochten wir abschlieRend noch Dorthe Herbrechter, Franziska Loreit, Tina
Richter und Claudia Schifer fiir ihre engagierte Mitarbeit bei der Manuskripterstel-
lung.

THEORETISCHE RAHMUNGEN, EMPIRISCHE SPIELRAUME UND PRAKTISCHE REGULATIVE DER
ERWACHSENENBILDUNG 13



Literatur

Giese, Juliane/Wittpoth, Jiirgen (2009): Das Unmoégliche méglich machen. Zur Reprisen-
tation des Schulalltags an Berufskollegs zwischen expliziten Steuerungsimpulsen und
impliziten Erwartungen. In: Lange, Ute/Rahn, Sylvia/Seitter, Wolfgang/Kérzel, Randolf
(Hg.): Steuerungsprobleme im Bildungswesen. Festschrift fiir Klaus Harney. Wiesba-
den, S. 283302

Gombrich, Ernst H. (2010): Die Geschichte der Kunst, 16. Auflage, Berlin

Wittpoth, Jiirgen (2007): Weiterbildung im Raum: Beteiligungsregulation und Angebots-
entwicklung. In: Heuer, Ulrike/Siebers, Ruth (Hg.): Weiterbildung am Beginn des 21.
Jahrhunderts. Festschrift fiir Wiltrud Gieseke. Miinster, S.197-206

Wittpoth, Jiirgen (2009): Beteiligungsregulation in der Weiterbildung. In: Tippelt, Rudolf/
Hippel, Aiga von (Hg.): Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Wiesbaden,
S.771-788

Wittpoth, Jiirgen (1994): Rahmungen und Spielrdume des Selbst. Erwachsenensozialisation
im Anschluss an George H. Mead und Pierre Bourdieu. Frankfurt am Main

Wittpoth, Jiirgen (1988): Wissenschaftliche Rationalitit und berufspraktische Erfahrung.
Bielefeld

14 BURKHARD SCHAFFER, MICHAEL SCHEMMANN, OLAF DORNER



THEORETISCHE RAHMUNGEN






Zwischen Reformlyrik und
Fundamentalkritik — Anmerkungen
zum Bologna-Prozess

FRANZJORG BAUMGART

1  Gegensitzliche Erwartungen

Grofse Hoffnungen bildeten die Begleitmusik zum Beginn des gemeinsamen Reform-
projekts, das im Jahr 1999 von den Bildungsministern aus 20 europdischen Staaten
verabredet wurde. Innerhalb eines Jahrzehnts sollte ein ,europiischer Hochschul-
raum*“ geschaffen und damit ein wichtiger Beitrag zum kulturellen und politischen
Zusammenwachsen Europas geleistet werden. Mit den Vereinbarungen von Bologna
und der Nachfolgekonferenzen sollten die Leistungen der einzelnen Hochschulen
vergleichbar und ein fruchtbarer Wettbewerb innerhalb des kiinftigen europdischen
Hochschulraums angeregt werden. Dadurch, so die Erwartung der Initiatoren, werde
die Qualitit der Hochschulausbildung verbessert, kénne den kiinftigen Studierenden
,die Kompetenzen fiir die Herausforderungen des neuen Jahrtausends“ vermittelt und
eine generelle ,Anhebung des Bildungsniveaus“ in Europa erreicht werden (vgl. Bo-
logna-Erklirung 1999, S.1f).

Impulse zur Profilbildung, Flexibilisierung und zum Wettbewerb im Hochschulsys-
tem bildeten die eine, Anregungen zur Standardisierung von Abschliissen und Studi-
enstrukturen bildeten die andere Seite des umfassenden Reformprojekts, wobei die
internen Spannungen zwischen diesen Zielperspektiven von den Protagonisten weit-
gehend ausgeblendet wurden. Hinsichtlich der gemeinsamen organisatorischen Vor-
gaben fiir das kiinftige Hochschulstudium in Europa blieben die Vereinbarungen von
Bologna und der Nachfolgekonferenzen mit Riicksicht auf die Kulturhoheit der Ein-
zelstaaten relativ vage. Die Stufung der neuen Ausbildungsginge, die Modularisierung
des Studiums, die Kreditierung aller Studien- und Priifungsleistungen sowie die Ein-
richtung unabhingiger Akkreditierungsagenturen zur Qualititssicherung sollten auf
nationalstaatlicher Ebene konkretisiert werden. Von der Einfithrung dieser gemein-
samen Konstruktionsprinzipien erwarteten ihre Initiatoren nicht nur die Transparenz
und Vergleichbarkeit der Studienanforderungen und Abschliisse im ,europdischen

ZWISCHEN REFORMLYRIK UND FUNDAMENTALKRITIK — ANMERKUNGEN ZUM BOLOGNA-PROZESS 17



Hochschulraum®. Sie sollten zugleich zu einer generellen Modernisierung der Studi-
eninhalte im Sinne einer besseren Berufsvorbereitung, zur Einfithrung innovativer,
interdisziplinirer Studienginge und dariiber hinaus zu einer Verringerung der Stu-
dienzeiten, zu einer Erhohung der Abschlusszahlen sowie zu einer verbesserten Mo-
bilitit der Studierenden innerhalb Europas fithren (zum Programm vgl. Winter 2009,
S.6 ff)). Dabei wurde den neu einzurichtenden Akkreditierungsagenturen eine zen-
trale Rolle im Reformprozess zugeschrieben: Als neue Steuerungsinstrumente staat-
licher Bildungspolitik sollten sie auf der Ebene der einzelnen Hochschulen die Ein-
haltung der generellen Ausfithrungsbestimmungen zur Stufung, Modularisierung
und Kreditierung sicherstellen und damit die traditionelle staatliche Genehmigung
von Studien- und Priifungsordnungen ersetzen

Wie jede Reform sozialer Systeme l6sten auch die Vereinbarungen von Bologna und
die sukzessive Umsetzung an den Hochschulen erbitterte Kritik aus, insbesondere in
Deutschland, das sich als Vorreiter der Reform profilierte. Im Blick auf diese Debatte
lisst sich ein komplementires Gegenbild zur Reformlyrik und quasireligisen Heils-
erwartungen in den Griindungsdokumenten der Reform identifizieren, nidmlich die
diisteren Beschworungen eines Niedergangs der Hochschulen bei den ,,Fundamen-
talkritikern“ der Reform (vgl. exemplarisch Lieb 2009; Liessmann 2008; Schultheis
u.a. 2008; Steinert 2008).

Fur diese Kritiker war und ist ,Bologna“ ein Synonym fiir den Verrat an der ,Idee der
Universitit“ als einem Ort freier Forschung und wissenschaftlicher Bildung, wie sie
von Humboldt und seinen Mitstreitern zu Beginn des 19. Jahrhunderts konzipiert und
realisiert wurde. Der Funktionswandel der Hochschulen in der zweiten Hilfte des 2o0.
Jahrhunderts und die unbestreitbaren Schwichen des Ausbildungssystems wurden
und werden in dieser Kritik weitgehend ausgeblendet (vgl. Schimank 2010). Die Re-
formen sind lediglich Produkte eines neoliberalen Zeitgeistes, die auf eine Okonomi-
sierung von Bildung und betriebswirtschaftliche Rationalisierung der Hochschulen
zielen. Es gehe um nicht weniger als die ,feindliche Ubernahme der Hochschulen®
durch eine inkompetente Bildungsverwaltung und ihre neoliberalen Hilfstruppen in
privaten Stiftungen und den neuen Akkreditierungsagenturen (Lieb 2009, S. 94).

Folgt man dieser Kritik, dann sind es nicht die Anforderungen von Wissenschaft und
eines wissenschaftlichen Studiums, sondern die Bediirfnisse des Arbeitsmarktes, die
den Verlauf des Reformprozesses prigen —zum Nachteil der Lehrenden, aber vor allem
der Studierenden. Der grofden Mehrheit der Studierenden — so die diistere Prognose
—werde kuinftig nur noch ein unwissenschaftliches Kurzzeitstudium mit einem neuen
Abschluss angeboten, der lediglich als ,zertifizierter Studienabbruch“ bezeichnet wer-
den kénne. Genauso verfillt das Prinzip der Modularisierung der Kritik: Sie schranke
die akademische Freiheit der Hochschullehrer und die unverzichtbare Wahlfreiheit
der Studierenden gleichermafien ein — mit einem ungewollten Nebeneffekt. Die Mo-
dularisierung erschwere den Fach- und Hochschulwechsel und besonders ein Studi-
um im Ausland. Vor allem aber das Prinzip der Kreditierung aller Studienleistungen
und die dadurch implizierte Flut von Priifungen sind aus dieser Perspektive mit den
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Intentionen eines wissenschaftlichen Studiums unvereinbar: Auf diese Weise werde
jede intrinsische Studienmotivation zerstort, komme es letzen Endes zu einer , Infan-
tilisierung“ der Studierenden. Selbst unter eher vordergriindigen Zielperspektiven
seien die Folgen der neuen Studienorganisation desastros: Es sei zu befiirchten, dass
die neuen organisatorischen Zwinge die ,Studierbarkeit* der neuen Studienginge
gefihrden und damit zu lingeren Studienzeiten und héheren Abbruchquoten fithren
wiirden.

Aus einem bildungshistorischen Blickwinkel sind diese diisteren Diagnosen allerdings
keineswegs neu. Es sind aktualisierte Topoi einer Kritik, die die Geschichte der deut-
schen Universititen seit den Humboldtschen Reformen begleiten: Die Kritik an einer
zunehmenden Biirokratisierung der Hochschulen, an einer Einschrinkung akademi-
scher Freiheiten von Lehrenden und Studierenden, an einer Verschulung des Studi-
ums und die Ausbreitung eines mit dem Bildungsauftrag der Hochschulen nicht zu
vereinbarenden Berechtigungswesens (vgl. Baumgart 2009a).

2 Hochschulen als ,loosely coupled systems“

Schon ein kurzer Blick auf umstrittene Reformprozesse in anderen sozialen Systemen
kénnte dariiber belehren, dass solche Reformen in aller Regel von , Heilserwartungen®
und ,apokalyptischen Angsten“ begleitet werden. Genauso wahrscheinlich bleiben je-
doch die Reformeffekte hinter den Hoffnungen und Befiirchtungen gleichermafien
zuriick. Und eine solche Feststellung gilt ganz sicher fiir Reformen im Hochschul-
system, dessen organisatorische Besonderheiten schon immer strukturellen Verin-
derungen enge Grenzen gesetzt haben. In der organisationstheoretischen Diskussion
ist es jedenfalls unstrittig, dass sich Entscheidungsprozesse an Universititen und an-
deren Hochschulen deutlich von denen etwa privatwirtschaftlicher Unternehmen un-
terscheiden. Wenn man iiber langjihrige Erfahrungen in den Selbstverwaltungsgre-
mien von Hochschulen verfiigt, ist man deshalb geneigt, dem Garbage-can-Modell,
dem ,Papierkorb-Modell“ universitirer Entscheidungsprozesse eine gewisse Plausi-
bilitdt zuzusprechen und das Hochschulsystem als ,organisierte Anarchie“ zu inter-
pretieren (vgl. Cohen/March/Olsen 1972). Aber selbst wenn man diese Beschreibung
fiir iberzogen hilt und in Rechnung stellt, dass die Entscheidungskompetenzen der
Hochschulleitungen in den letzten Jahren erweitert worden sind, bleibt zu konstatie-
ren, dass die Organisationsform der Hochschulen keineswegs hierarchisch-funktional
ausdifferenziert ist. Es handelt sich bei den Hochschulen - trotz aller Klagen — noch
immer um eine Organisation, die durch ausgeprigte Selbstverwaltungsrechte der un-
teren Ebene, der Fakultiten, Fachbereiche und Institute und eines Teils ihrer Mitglie-
der, der Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer, geprigt ist. Fiir das komplexe,
konflikthafte Zusammenspiel der unterschiedlichen Entscheidungsebenen, der zen-
tralen staatlichen Bildungsverwaltungen, der Hochschulleitungen und ihrer Bera-
tungsstibe sowie der Gremien der Fachbereiche, besitzt das bereits in den 1970er Jah-
ren von Weick und anderen entwickelte Organisationsmodell der Hochschulen als
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»loosely coupled systems“ deshalb noch immer eine hohe Erklirungskraft (vgl. Weick
1976; Orton/Weick 1990).

Folgt man den grundlegenden Annahmen dieses Modells, dann erscheint auch der
Bologna-Prozess in einem neuen Licht: Die relativ vagen Grundsatzbeschliisse, die in
Bologna und in den Nachfolgekonferenzen gefasst und die konkreten Ausfithrungs-
bestimmungen der nationalen Bildungsadministrationen, etwa die KMK-Beschliisse
zur Stufung, Modularisierung und Kreditierung, legen zwar die Zielrichtung der Re-
form verbindlich fest, werden aber auf der Leitungsebene der einzelnen Hochschulen
und vor allem in den zugehorigen Fachbereichen nach standort- und fachspezifischen
Interessen interpretiert, modifiziert und nicht selten unterlaufen. Dabei kommt den
Fachbereichen und ihren Beschlussgremien eine zentrale Rolle zu. Allen allgemeinen
Vorgaben und den entsprechenden Klagen der betroffenen Fachvertreter zum Trotz
haben sie fiir die Einfithrung und Ausgestaltung der neuen Studienginge durch den
Wegfall verbindlicher staatlicher Studien- und Priifungsordnungen in gewisser Hin-
sicht sogar einen grofieren Gestaltungsraum als frither erhalten (vgl. Kiithl 2011a; Win-
ter 2009, S.3 f.). Welche Studienginge mit welchem Profil, fachbezogen oder inter-
disziplindr, eher forschungs- oder stirker berufsvorbereitend, angeboten werden, wie
die Module vom Umfang und Inhalt zugeschnitten, wie die Lehrveranstaltungen kre-
ditiert und die studienbegleitenden Prifungen organisiert werden — alle diese Fragen
werden nicht allein, aber in relativer Autonomie in den einzelnen Fachbereichen ent-
schieden. Und es ist eine nahe liegende Vermutung, dass sich diese operativen Ent-
scheidungen auf die Qualitit des Studiums insgesamt auswirken, auf die ,Studier-
barkeit“ der neuen Studienangebote, auf Abschluss- und Schwundquoten der
Studierenden und nicht zuletzt auf Prifungsbelastungen und biirokratischen Auf-
wand zur Erfassung und Verwaltung von Studien- und Priifungsleistungen.

Wenn man diese organisationstheoretisch gut zu begriindenden Annahmen teilt, ver-
indert sich auch der Blick auf den Bologna-Prozess und seine Folgen: Die standort-
und fachspezifischen Bedingungen und Entscheidungen gewinnen an Bedeutung fiir
Erfolg und Misserfolg der Reform. Unter dieser Perspektive muss nach den unter-
schiedlichen strukturellen und personellen Voraussetzungen einzelner Standorte und
Fachbereiche gefragt werden. Es wire zu untersuchen, welche konkreten, operativen
Entscheidungen bei der Umsetzung der Reform mit welchen beabsichtigten und un-
beabsichtigten Folgen von den Beschlussgremien auf Universitits- und Fachbereichs-
ebene jeweils getroffen wurden. Vergleichende Analysen des Reformprozesses an un-
terschiedlichen Standorten und in unterschiedlichen Fachbereichen fehlen bislang.
Vereinzelte Erfahrungsberichte und Beobachtungen zu Teilaspekten der Reform kon-
nen solche noch ausstehenden ,tiefenscharfen“ Untersuchungen nicht ersetzen. Sie
geben lediglich erste Hinweise auf standort- und fachspezifische Varianzen des Re-
formprozesses (vgl. etwa Liesner/Lohmann 2009).
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3  Kontingenz und Varianz des Reformprozesses

Zu den Folgen des Bologna-Prozesses gehort zweifellos der Anstieg der Lehrnach-
frage und die daraus resultierenden Uberfiillungsprobleme in zahlreichen Lehrver-
anstaltungen, vor allem in den groflen Fichern der Kultur-, Sprach- und Sozialwis-
senschaften. Dieses Phdanomen ist einerseits ,systembedingt“, durch die Prinzipien
der Modularisierung und Kreditierung zu erkliren, verweist aber (auch) auf Planungs-
schwichen und Fehlentscheidungen auf Fachbereichsebene, insbesondere auf das
Fehlen belastbarer Kapazititsberechnungen bei der Einfithrung der neuen Studien-
ginge. Man hitte wissen konnen, dass die neuen Studienginge mit ihrer erhéhten
Obligatorik gegeniiber den traditionellen Lehramts-, Diplom- und Magisterstudien-
giangen zu einer Erhchung der Lehrnachfrage fithren wiirden (vgl. Weegen 2004).
Statt die Zahl der Semesterwochenstunden im Vergleich zu den alten Studiengingen
zu reduzieren, waren die Fachbereiche vielerorts bestrebt, durch eine niedrige Kredi-
tierung der Einzelveranstaltung moglichst viele Semesterwochenstunden in die neuen
Studienginge ,hiniiberzuretten“. An der Ruhr-Universitit Bochum gab es beispiels-
weise bei der Einfithrung des Zwei-Ficher Bachelors nur wenige Ficher, die den uni-
versititsweit vorgegebenen Rahmen von maximal 45 SWS pro Fach (mit der Zahl von
72 CP) nicht voll ausgenutzt haben.

Eine ,seritse” Kapazititsberechnung mit realistischen, den neuen Studienbedingun-
gen angepassten Curricularnormwerten hitte allerdings vielerorts weiterreichende
Konsequenzen als eine Reduktion der Semesterwochenstunden haben miissen. Ohne
Erhohung der Lehrkapazitit hitte es in vielen Studiengingen eine Einfiihrung bzw.
Verschirfung der Zulassungsbegrenzungen geben miissen — auch wenn dies hoch-
schulpolitisch unerwiinscht war und ist. Eine weitere, vor allem fiir kleinere Ficher
unangenehme Konsequenz einer realistischen Kapazititsberechnung wire der Ver-
zichtauf eigenstindige, fachbezogene Master-Programme gewesen (vgl. Winter 2009,
S.57). Stattdessen ist es eher zu einer ,Inflationierung“ von Master-Studiengingen
gekommen. So iibersteigt an den Universititen die Zahl der Master-Studienginge die
fiir das Bachelor-Studium um etwa 20 Prozent (vgl. Middendorf/Isserstedt/Kandulla
201, S. 9), obwohl selbst bei optimistischen Annahmen kaum mehr als die Hilfte der
Bachelor-Studienanfinger das Studium auf der Master-Stufe fortsetzen wird. Die
Griinde liegen auf der Hand: Fachbereiche hoffen durch die Einrichtung innovativer
Master-Programme ihr wissenschaftliches Profil und ihre Attraktivitit auf dem Markt
konkurrierender Angebote zu erhéhen — und gleichzeitig den Hochschullehrerinnen
und -lehrern des Faches willkommene Riickzugsmdglichkeiten aus dem stirker ver-
schulten und kapazitir iiberlasteten Bachelor-Studium zu eréffnen. Abgesehen von
wenigen attraktiven Hochschulstandorten und Studiengingen wird deshalb kiinftig
nicht das Fehlen, sondern eher eine Uberangebot von Studienplitzen im Master-Stu-
dium zum Problem werden.

Bei der Modularisierung der neuen Studienginge lassen sich zwischen den einzelnen
Hochschulen, Studiengingen und beteiligten Fichern ebenfalls erhebliche Differen-
zen mit unterschiedlichen Effekten beobachten. Ob die Modularisierung als Chance
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fiir eine substanzielle Studienreform, fiir eine kritische Selbstreflexion der inhaltlichen
und formalen Anforderungen des Studiums genutzt wurde oder aber ob unter der
glinzenden Oberfliche kompetenzorientierter Modulbeschreibungen eine traditio-
nelle thematische Beliebigkeit der Lehrangebote , frohliche Urstind*“ feiert, ist mit der
Modularisierung keineswegs entschieden. Auch unter formalen Gesichtspunkten las-
sen sich erhebliche standort- und fachspezifische Differenzen in der Konstruktion der
Module und den Vorgaben fiir ihr Studium beobachten. Zwischen den Fichern und
Studiengingen unterscheiden sich Module zum einen hiufig hinsichtlich ihres Um-
fangs und ihrer internen Struktur, also der Ausdifferenzierung in Teilbereiche. Zum
anderen ist es unterschiedlich geregelt, ob die Module und ihre Teilelemente in einer
zwingenden Abfolge, eventuell in einem bestimmten Semester, studiert werden miis-
sen (vgl. Winter 2009, S. 45 ff.).

Solche auf den ersten Blick ,unauffilligen“ Festlegungen sind fiir die Organisation
des Lehrangebots und die Studierbarkeit folgenreich: Sind die Module in einem Fach
sehr klein zugeschnitten und die Abfolge der Module und eventueller Modulteile rigide
festgelegt, wachsen nicht nur die organisatorischen Anforderungen an die Lehrange-
botsplanung. In vielen Fillen, vor allem in kleineren Fichern, ist es bei solchen Re-
gelungen nicht moglich, verschiedene Veranstaltungen zu einem Modul bzw. Modul-
teil zu unterschiedlichen Zeitpunkten anzubieten — mit negativen Konsequenzen fur
die Studierenden. Die Moglichkeiten, zwischen thematisch unterschiedlichen Veran-
staltungen zu wihlen, werden faktisch beseitigt, und es kommt vor allem in interdis-
ziplinidren Studiengingen zur zeitlichen Uberschneidung obligatorischer Vorlesun-
gen und Seminare. Tendenziell fithrt dies zu einer Verlingerung der Studienzeit,
insbesondere bei Studierenden, die zur Finanzierung des Studiums auf eine Neben-
tatigkeit angewiesen sind.

Probleme der Modularisierung werden zweifellos durch die weitere organisatorische
Vorgabe der Kreditierung aller Studienleistungen auf der Grundlage des Work-load-
Prinzips verschirft, und deshalb st6ft diese , Kunstwihrung® des ECTS auf eine be-
sonders vehemente Kritik (vgl. Kithl 20ub). Selbstverstindlich tduscht die Kreditierung
eine exakte Vergleichbarkeit der Anforderungen bzw. erbrachten Leistungen vor, die
weder aufseiten der Lehrenden noch aufseiten der Studierenden gegeben ist. Aber
wenn man sich dieser begrenzten Leistungsfihigkeit bewusst ist, spricht nichts gegen
einen — im Vergleich zu den SWS-Angaben traditioneller Studienginge — etwas ge-
naueren Maf3stab, mit dem der erforderliche Zeitaufwand fiir das Studium in unter-
schiedlichen Veranstaltungsformen, Modulen und Studiengingen immerhin anni-
herungsweise bestimmt werden kann (vgl. Winter 2009, S. 34 f.). Irritierende Formen
der Kreditierung und ihre negative Folgen lassen sich deshalb — dhnlich wie bei der
Modularisierung — eher auf Fehlentscheidungen bei der Konzeption von Studiengin-
gen als auf das Prinzip der Kreditierung zuriickfithren. Sie sind hiufig das Resultat
von ,Verteilungskdmpfen“ innerhalb einzelner Ficher oder der fehlenden Abstim-
mung zwischen den an einem Studiengang beteiligten Fichern. Dazu gehort der viel-
fach zu beobachtende Befund, dass die Kreditierung von Einzelveranstaltungen, Mo-
dulen und Priifungsleistungen selbst zwischen affinen Fichern derselben Universitit
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stark variiert — trotz vergleichbarer Anforderungen an die Studierenden. Hochproble-
matisch werden solche schwer nachvollziehbaren Kreditierungsvarianzen dann, wenn
dieselbe Lehrveranstaltung fiir Module unterschiedlicher Fachbereiche oder Studien-
ginge, etwa in interdisziplindren Studiengingen oder fiir unterschiedliche Lehramtss-
tudienginge, angeboten und die Leistungen der Studierenden nach den unterschied-
lichen Vorgaben ihrer jeweiligen Ficher bzw. Studienginge kreditiert werden.
Teilnehmerinnen und Teilnehmer einer solchen Veranstaltung erhalten eine unter-
schiedliche Zahl von CP auf der Grundlage unterschiedlicher Studien- und Priifungs-
ordnungen — eine vermeidbare organisatorische Komplexititssteigerung, die tenden-
ziell die Studierenden und vor allem die Veranstalter iiberfordert (vgl. Kiithl 20ua,
S. 8 ft)).

Die heftigste Kritik an den Folgen des Bologna-Prozesses richtet sich allerdings gegen
das neue System studienbegleitender Prifungen — bei Studierenden wie bei Lehren-
den. Selbst wenn man in Rechnung stellt, dass diese Klagen iiber eine zunehmende
Priafungsbelastung zu den ,klassischen“ Topoi der Universititsgeschichte bzw. Uni-
versititskritik der letzten 200 Jahre gehort, lisst sich kaum bestreiten, dass die neuen
Prufungsformen vor allem in den groflen Studienfichern zu zusitzlichen zeitlichen
und organisatorischen Belastungen von Lehrenden und Studierenden gefiihrt haben.
Aber es gibt deutliche Hinweise dafiir, dass die Priifungsbelastung zwischen Hoch-
schulen, Fachbereichen und einzelnen Fichern differiert und von organisatorischen
Entscheidungen bei der Einrichtung der neuen Studienginge beeinflusst wird. Sie ist
zum einen von der Zahl der Module abhingig, die fiir ein Fach bzw. einen Studiengang
zu absolvieren sind: Eine kleinteilige Modulstruktur erhoht selbstverstindlich die Zahl
der ,Modulpriifungen“. Zum anderen variiert die Belastung mit dem Formalisie-
rungsgrad der jeweiligen Prifungen: An vielen Hochschulen oder Fachbereichen wer-
den alle Module mit formalisierten punktuellen Priifungen nach den Vorgaben tradi-
tioneller Hochschulprifungen abgeschlossen. Diese Vorgaben erfordern feste
Priufungszeitriume, Wiederholungstermine, An- und Abmeldefristen, das Recht auf
Akteneinsicht und Widerspruch gegen das Priifungsergebnis. Vor allem aber verlan-
gen sie die Bewertung der Priifungsleistungen durch zwei Priiferinnen bzw. Priifer.
Damit ist die organisatorische Uberlastung von Lehrenden, Studierenden und Prii-
fungsdmtern vorprogrammiert — vor allem dann, wenn es an einem funktionierenden
EDV-System zur Erfassung und Verwaltung der Studien- und Priifungsleistungen
fehlt (vgl. Winter 2009, S. 51 {f.; 76 ff).

Solche aufwendigen Priifungsformen sind allerdings nicht zwingend erforderlich. Es
gibt Fachbereiche, beispielsweise an der Ruhr-Universitit Bochum, die ,Ressourcen
schonende“ Losungen entwickelt haben: Sie verzichten darauf, alle Module mit punk-
tuellen, formalisierten Priifungen abzuschlieffen und bilden stattdessen zumindest
einen Teil der Modulnoten aus den akkumulierten individuellen Leistungen, die die
Studierenden in den zugehorigen Veranstaltungen erbracht haben und die lediglich
von den jeweiligen Veranstaltern bewertet wurden. Trotz der Abweichung von der
yreinen Lehre“ der Modulpriifungen haben auch diese Studienginge das Akkreditie-
rungsverfahren — bisher — erfolgreich durchlaufen.
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Angesichts der bemerkenswerten standort- und fachspezifischen Varianzen bei der
Umsetzung der Bologna-Beschliisse dringt sich die Frage auf, ob das Instrument der
Akkreditierung eigentlich das hilt, was sich seine Initiatoren von ihm versprochen
haben, namlich die Sicherstellung gemeinsamer Standards fiir das neue Studium.
Ohne Zweifel nétigen die neuen Akkreditierungsverfahren die einzelnen Hochschu-
len und Fachbereiche zu aufwendigen Formen der Dokumentation von programma-
tischen Absichten und organisatorischen Regelungen. Man kann dartiber hinaus
annehmen, dass viele Fachbereiche bei der Planung der neuen Studienginge gewis-
sermaflen in vorauseilendem Gehorsam Organisationsentscheidungen treffen, die sie
selbst fiir problematisch, im Blick auf die erhoffte Akkreditierung aber fiir unvermeid-
lich halten. Wenn die eigenen Erfahrungen aus zahlreichen Akkreditierungsverfahren
an der eignen und an fremden Hochschulen nicht tduschen, dann gibt es allerdings
Anlass, an der wirksamen Steuerung des Reformprozesses zu zweifeln oder sie zu-
mindest zu relativieren (vgl. Baumgart/Wittpoth 2007). Sollte dieser Eindruck richtig
sein, interessieren sich die am Verfahren beteiligten Gutachterinnen und Gutachter
niamlich vorrangig und in der Regel fiir die programmatischen ,Selbstbeschreibun-
gen“ der Ficher und ihrer Studienginge. Die ,guten Absichten®, das inhaltliche Profil
des Studiengangs und seiner Module, die Einhaltung fachlicher Standards und die
Beschreibung zu vermittelnder Kompetenzen, pflegen im Mittelpunkt der Diskussio-
nen mit den Fachvertretern zu stehen. Fragen zu den strukturellen Voraussetzungen
und zur Organisation des Studiums, die fiir die , Studierbarkeit” eines Studiengangs
von zentraler Bedeutung sind, werden zwar in den Akkreditierungsunterlagen gestellt.
Aber erfahrungsgemifl werden die entsprechenden Selbstauskiinfte der Fiacher selten
intensiv diskutiert oder gar bezweifelt. Zugespitzt formuliert: Der Blick hinter die Ku-
lissen eindrucksvoller Selbstbeschreibungen gelingt selten. Deshalb enden die meis-
ten Akkreditierungsverfahren fiir die betroffenen Ficher zumeist ,glimpflich“. Die
Akkreditierungsagenturen, so scheint es, sind lediglich neue ,Mitspieler” in der Or-
ganisation der Hochschulen als ,loosely coupled system*.

4  Widerspriichliche Effekte

Anders als die zahlreichen dezidierten Urteile iiber den Bologna-Prozess vermuten
lassen, wissen wir bislang wenig tiber die Effekte der Reform, sofern mit , Wissen“ ein
durch empirische Forschung gewonnenes Wissen gemeint ist. Die wenigen bisher
vorliegenden Forschungsergebnisse zu relativ leicht zu operationalisierenden Teil-
aspekten der Reform, etwa zu Abschlussquoten, zur Studiendauer, zum Auslandsstu-
dium oder zur zeitlichen Belastung der Studierenden in den alten und neuen Studi-
engingen, vermitteln ein diffuses, teilweise widerspriichliches Bild. Fasst man diese
punktuellen Befunde zusammen, lisst sich eine erste Feststellung treffen: Die Aus-
wirkungen der neuen Studienorganisation sind geringer, als von den Befiirwortern
erhofft und von den Kritikern befiirchtet. Diese erste lisst sich durch eine zweite Fest-
stellung erginzen: Die vorliegenden Befunde enthalten deutliche Hinweise auf diffe-
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renzielle Effekte der Reform in Abhingigkeit von Hochschultypen und Féchergrup-
pen. An neueren Erhebungen zu Abschlussquoten und Studienzeiten in den alten und
neuen Studiengingen lasst sich beides gut belegen (vgl. Heublein 2008; Middendorf/
Isserstedt/Kandulla 20m).

Der generelle Vergleich der alten und neuen Abschlussquoten ist — gemessen an den
Reformerwartungen — zweifellos erntichternd. Die Studierenden in den neuen Bache-
lor-Studiengingen tiberschreiten nicht nur die Regelstudienzeit um etwa zwei Semes-
ter sehr deutlich, sondern weisen eine Studienabbruchquote von insgesamt 30 Prozent
gegeniiber 21 Prozent in den alten Studiengingen an Universititen und Fachhoch-
schulen auf. Diese Verschlechterung ist allerdings auf die Entwicklung an den Fach-
hochschulen zuriickzufiithren. So weisen die Zahlen aus, dass es in den universitiren
BA-Studiengingen im Bereich der Kultur-, Sprach-und Sozialwissenschaften zu einer
deutlichen Reduktion, in den immer schon stirker strukturierten, ,verschulten“ natur-
und ingenieurwissenschaftlichen Studiengingen — vor allem der Fachhochschulen —
dagegen zu einer Erhéhung der Abbruchquoten gekommen ist (vgl. Heublein 2008,
S.36 ff.). Gleiche Organisationsprinzipien des Studiums haben bei ungleichen Aus-
gangsbedingungen also ungleiche Effekte. Anders als die verbreiteten Klagen von Leh-
renden und Studierenden aus dem Bereich der kultur-, sprach- und sozialwissen-
schaftlichen Ficher tiber die Zumutungen der neuen Studienstrukturen vermuten
lassen, sind es gerade die Studienginge in diesen Bereichen, die von der stirkeren
Strukturierung der Studienanforderungen profitieren — sofern man Abschlussquoten
fiir einen wichtigen Indikator des Studienerfolgs bzw. der Leistungsfihigkeit der Or-
ganisation hilt.

Man kann davon ausgehen, dass sich hinter den differenziellen Abschlussquoten fiir
Hochschultypen und Fachrichtungen weitere standort- und fachspezifische Differen-
zen verbergen. Eine interne Erhebung der RUB iiber die Abschlussquoten aller an der
Reform beteiligten B.A.-Ficher belegt nicht nur die generelle Steigerung der Ab-
schlussquoten tiber alle beteiligten Facher hinweg, sondern auch erhebliche Differen-
zen innerhalb der Fichergruppe und selbst zwischen affinen Fichern (vgl. Baumgart
2009D, S.88 ff.). Fiir diese Differenzen diirften einerseits wieder fachspezifisch dif-
ferierende Ausgangsbedingungen der Reform, vor allem die vorhandene Lehrkapazitit
in Relation zur Zahl der Studierenden, verantwortlich sein. Aber andererseits verwei-
sen die unterschiedlichen Abschlussquoten auf die Kontingenz und die Bedeutung
fachspezifischer Organisationsentscheidungen.

Hinweise auf begrenzte Wirkungen und differenzielle Effekte des Reformprozesses
enthilt auch eine weitere Untersuchung, in der die Studiensituation von BA-Studie-
renden des 1.—6. Semesters mit einer nach Fichern und Semesterzahl vergleichbaren
Kontrollgruppe in auslaufenden Diplom-, Magister- und Lehramtsstudiengdngen er-
hoben wurde. Studierende in den alten und neuen Studiengingen unterscheiden sich
demnach hinsichtlich ihrer soziodemografischen Merkmale, der Zahl der Fach- und
Hochschulwechsler, der auslandsbezogenen Studienaufenthalte sowie der Nebener-
werbsquoten nur geringfiigig (vgl. Middendorf/Isserstedt/Kandulla 2009). Dies gilt —
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trotz der neuen Studienvorgaben — auch fiir die wochentlichen Zeitinvestitionen, die
fuir Lehrveranstaltungen und Selbststudium aufgewendet werden. Sie hat sich bei den
B.A.-Studierenden wihrend der Vorlesungszeit () im Durchschnitt um kaum mehr
als eine Stunde auf wochentlich 37,4 Stunden erhsht (vgl. Middendorf/Isserstedt/
Kandulla 2009, S. 21).

Allerdings verbirgt sich hinter diesem Mittelwert eine erhebliche Streuung der Zeit-
investitionen nach Hochschultyp und Fichergruppen. So wenden Studierende der
Mathematik und Naturwissenschaften an Universititen durchschnittlich 41,4 Stunden
auf, wihrend es fiir die Fichergruppen Sozialwissenschaften, Psychologie und Pida-
gogik 35 und fiir die Sprach- und Kulturwissenschaften nur 32 Stunden sind. Wenig
iiberraschend weisen die Zeitinvestitionen fiir Nebenerwerbstitigkeiten die umge-
kehrte Tendenz auf. Unter den Studierenden der zuletzt genannten Fichergruppe gibt
es deshalb eine grofe Gruppe von 23 bzw. 25 Prozent der Studierenden, die wochent-
lich mehr als zehn Stunden arbeiten und deshalb de facto als Teilzeitstudierende zu
betrachten sind (vgl. Middendorf/Isserstedt/Kandulla 2009, S.23, 25). Das ist keine
neue Erscheinung, aber mit der Fiktion des Vollzeitstudierenden, die der neuen Stu-
dienorganisation zugrunde liegt, nicht oder nur schwer zu vereinbaren.

Deutlichere Differenzen zwischen den Studierenden der alten und neuen Studien-
ginge zeigen sich dagegen bei der subjektiven Einschitzung der zeitlichen Belastung
durch das jeweilige Studium. Obwohl die Zeitinvestitionen in den neuen Studiengin-
gen —wie dargestellt — nur geringfiigig gestiegen sind, fithlen sich 63 Prozent der B.A.-
Studierenden an den Universititen — wihrend der Vorlesungszeit — ,stark“ oder ,sehr
stark” belastet. In den alten Studiengingen sind es dagegen ,nur“ 52 Prozent (vgl.
Middendorf/Isserstedt/Kandulla 2009, S.s52). Man kann vermuten, dass diese ,ge-
fithlte“ hohere Belastung aus den strengeren organisatorischen Vorgaben der neuen
Studienginge und der damit implizierten Einschrinkung der Wahlfreiheit von Lehr-
veranstaltungen resultiert. Denkbar wire es aber auch, dass die subjektiven Wahrneh-
mungen einer starken und sehr starken Studienbelastung (auch) Reflexe des ffentli-
chen Diskurses, der Kritik an einem angeblich gewachsenen Leistungsdruck und an
der Abschaffung akademischer Freiheiten sind.

Die verbreitete Klage tiber den angeblichen Niveauverlust des Studiums und die zu-
nehmende Ausbreitung einer wissenschaftlichen ,Halbbildung“ der Studierenden
bleibt von solchen relativierenden Befunden der Hochschulforschung selbstverstind-
lich unberiihrt. Fiir diese pessimistische Einschitzung gibt es bislang keinerlei empi-
risch haltbare Befunde — genauso wenig wie fiir die gegenteiligen Hoffnungen. Es sei
denn, man wiirde die Priifungs- und Examensergebnisse der Studierenden fiir valide
Indikatoren eines erfolgreichen, qualitativ anspruchsvollen Studiums halten. Dann
bestiinde ndamlich kein Anlass zur Sorge. Die Inflationierung guter und sehr guter
Prifungsergebnisse (vgl. Wissenschaftsrat 2007) steht jedenfalls in einem auffilligen
Kontrast zu der verbreiteten Klage vieler Priiferinnen und Priifer iiber einen Niveau-
verlust des Studiums. Im tibrigen ist diese Behauptung nicht wirklich neu. Sie begleitet
die Entwicklung der Hochschulen seit 200 Jahren.
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5 Ausblick

Reformen in komplexen sozialen Systemen erreichen wohl nie das, was sich die Ini-
tiatoren von ihnen versprechen. Intendierte Folgen werden von unvorhersehbaren Ef-
fekten iiberlagert und eventuell konterkariert. Dies gilt insbesondere fiir das Hoch-
schulsystem, dessen Teilsysteme tiiber eine relativ grofle Gestaltungsfreiheit im
Reformprozess verfiigen. Die ersten empirischen Ergebnisse zu den Effekten des Bo-
logna-Prozesses an den deutschen Hochschulen, die auf eher begrenzte Wirkungen
und auf hochschul- und fachspezifische Varianzen verweisen, stiitzen diese Annah-
men.

An diese Feststellung lasst sich eine Anmerkung zum mutmaflichen Verlauf des wei-
teren Reformprozesses anschlieflen. Weil Reformen ihre selbst gesetzten Ziele zu
verfehlen pflegen, produzieren sie den Bedarf an weiteren Reformen. Das gilt fiir das
Gesundbheits- oder Rentensystem nicht anders als fiir das Hochschulsystem. Auch der
Bologna-Prozess wird deshalb weitergehen. Die zentralen Institutionen der Bildungs-
verwaltung werden in Kooperation mit den Akkreditierungsagenturen auf die ver-
meintlichen oder tatsichlichen Schwachstellen und die aus ihrer Sicht unbefriedigen-
den Ergebnisse der bisherigen Reform mit neuen Regelungen reagieren — zur
Genehmigung von Studiengingen, zum Ubergang in das Master-Studium, zum Zu-
schnitt von Modulen und zur Priasenzpflicht in Lehrveranstaltungen, zur Beriicksich-
tigung von Schliisselqualifikationen und fachspezifischen Standards, zur Vereinheit-
lichung von Kreditierung und Priifungsformen und nicht zuletzt zur ,Evaluation“ der
neuen Studienginge. Die Leitungen der einzelnen Hochschulen, ihre Stabsstellen und
zentralen Kommissionen werden sich ,eigensinnig“ mit diesen neuen Regelungen
auseinandersetzen und standortspezifische Vorgaben zur Realisierung auf Fachbe-
reichsebene entwickeln. Und wie gehabt werden auf dieser unteren Ebene die neuen
Aufgaben in der Regel als praxisferne biirokratische Zumutung empfunden, fachspe-
zifisch modifiziert — und in vielen Fillen unterlaufen werden. Die voraussehbaren
Reformen der Reform werden, so lisst sich annehmen, zu einem immer dichteren
Netz biirokratischer Regelungen (und entsprechender Gegenstrategien) fithren (vgl.
Kiihl 20na, S.19 ff.), ohne dass deren unterschiedliche Effekte genau voraussehbar
wiren.

Man kann diese mutmafliche Entwicklung resignierend oder aber mit einer gewissen
Gelassenheit antizipieren. Auch die Reform der Reform wird das Hochschulsystem
nicht grundlegend verindern, sondern nur zu neuen , Irritationen fithren. Uber deren
Effekte konnte man allerdings mehr wissen. Auch wenn Organisationen und ihre Ak-
teure niemals eine hinreichende Transparenz der Bedingungen und Folgen ihres
Handelns erreichen konnen, liefe sich das ,Organisationswissen“ durchaus verbes-
sern. Dazu wire eine anspruchsvolle Hochschulforschung erforderlich, die diesen Na-
men verdient und nicht mit den iblichen, inflationiren ,Evaluationen® von Hoch-
schulen und Fachbereichen verwechselt werden sollte. Wenn es zutrifft, dass iiber
Erfolge und Misserfolge von Studierenden primir auf der unteren Ebene des Hoch-
schulsystems entschieden wird, dann miisste die Hochschulforschung diese kontin-
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genten Bedingungen und Folgen der Reform in den Blick nehmen. Vor allem aber
wire es erforderlich, dass die Akteure in Fakultiten und Fachbereichen ihre Kompe-
tenz zu einer systematischen und empirisch fundierten , Selbstbeobachtung” verbes-
sern wiirden. Sie wissen zu wenig iiber das, was sie tun, obwohl sie mehr wissen
konnten. Aber wollen sie das?
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	4 Widersprüchliche Effekte
	5 Ausblick
	Literatur

	Gefangen in der Alltagswelt
	1 Der leere Mensch
	2 Der geschlossene Mensch
	3 Das überforderte Selbst
	Literatur

	Charmante Zerstreuung
	Literatur

	Referenzwechsel. Das Subjekt in der Lehr-Lern-Interaktion
	1 Überholte Subjektfokussierung?
	2 Interaktionstheoretische Perspektiven jenseits des Subjekts
	3 Theoretische Relationierungen im Blick auf eine Empirie handelnder Lern- und Bildungssubjekte
	Literatur

	Entgrenzte Erwachsenenbildungeinst und jetzt
	1 Einleitung
	2 Zur Selektivität erwachsenenpädagogischer Historiographie und zur Selektivität ihrer Rezeption
	3 Zur (Dys-)Funktionalität von Entgrenzung als Beschreibungsmetapher
	4 Voraussetzungshaftigkeit von Historiographie: Methodologischer und wissenschaftsstheoretischer Abschlusskommentar
	Literatur

	Spielräume und Entgrenzungen desSelbst in der Postmoderne: Grundlinieneiner zeitgemäßen Theorie derSelbstbildung Erwachsener
	1 Konstruktion des Erwachsenen: Strukturbruch impädagogischen Denken
	2 Entgrenzung des Selbst: Kompetenztheoretische Dimensionen und Folgerungen
	3 Spielräume der Selbstbildung: Synergetisches Feld der Erwachsenenpädagogik
	4 Trennung überwinden: Pädagogische Grundannahmen zu Bildung und Selbstbildung als Einheit einer Differenz
	Literatur


	EMPIRISCHE SPIELRÄUME
	Zahlen und Texte
	Literatur

	Strukturelle Rahmungen der Weiterbildungsbeteiligung und die Spielräume individueller Weiterbildungsentscheidungen
	1 Einleitung
	2 Perspektiven der Weiterbildungsforschung vor dem Hintergrund
	3 Trends der Weiterbildungsbeteiligung und die Unschärfen des Konstrukts
	4 Veränderte Muster der Weiterbildungsbeteiligung –veränderte Spielräume individueller Weiterbildungsentscheidungen
	4.1 Trendentwicklungen in der Selektivität der Weiterbildungsbeteiligung
	4.2 Kumulation der Weiterbildungsbeteiligung im Lebenslauf

	5 Fazit – Weiterbildungsstrukturen und Weiterbildungssinn
	Literatur

	Zum Sinn von Nichtbeteiligung an Weiterbildung
	Fazit: Zum Sinn von Nichtbeteiligung an Weiterbildung
	Literatur

	Schul- und Berufswahl: entschieden unentschieden
	1 Schul- und Berufswahl als Ergebnis eines rationalen Entscheidungsprozesses
	2 Empirischer Einspruch
	3 Verläufe und ‚Entscheidungen’ als Ergebnis des praktischen Sinns für das Zukünftige
	Literatur

	Zur Möglichkeit von Generationendistanz als Bildungsmovens
	1 Rahmungen und Spielräume des Selbst: Eine implizite Bildungstheorie?
	2 Generation als Konzept und als Analysekategoriein der Erwachsenenbildung
	2.1 Generationenbegriff und -konzepte
	2.2 Generation als Analysekategorie in der Erwachsenenbildung

	3 Generation? Das sind immer die anderen.Generationenbegriffe und -vorstellungen inGruppendiskussionen
	3.1 Die Gruppe Regen: „Wir waren Nachkriegsgeneration“ oder: Generationim Dienste des Vergleichs früher und heute
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