Ekkehard Nuissl | Susanne Lattke | Henning Patzold

Europaische Perspektiven
der Erwachsenenbildung

.
Di€




Ekkehard Nuissl, Susanne Lattke, Henning Patzold

Européische Perspektiven
der Erwachsenenbildung



Studientexte fiir Erwachsenenbildung

Eine Buchreihe des Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum flr Lebenslanges Lernen (DIE)

Bei der gelben Reihe des DIE handelt es sich um didaktisch strukturierte Bestandsaufnahmen zu Kernthemen der
Erwachsenenbildung. Die Studientexte vermitteln fachliches Begriindungswissen vor dem Hintergrund des wissen-
schaftlichen Forschungsstands und einer reflektierten Praxis. Sie eignen sich als Begleitmaterial in Fortbildungen und
als Ausbildungsliteratur im Studium. Die Studientexte sind als Selbstlernmaterialien konzipiert und erméglichen Neu-
einsteiger/inne/n im Handlungsfeld, erfahrenen Fachkraften und Studierenden die selbststandige ErschlieBung des

Themas.

Wissenschaftliche Betreuung der Reihe am DIE: Dr. Thomas Vollmer

Bisher in der Reihe Studientexte fiir Erwachsenenbildung erschienene Titel (Auswahl):

Ekkehard Nuiss|
Empirisch forschen in der Weiterbildung
Bielefeld 2010, ISBN 978-3-7639-4246-6

Dieter Gnahs

Kompetenzen — Erwerb, Erfassung, Instrumente

2. akt. und Uberarbeitete Auflage,
Bielefeld 2010, ISBN 978-3-7639-4244-2

Stefan Hummelsheim
Finanzierung der Weiterbildung in Deutschland
Bielefeld 2010, ISBN 978-3-7639-1976-5

Steffen Kleint

Funktionaler Analphabetismus —
Forschungsperspektiven und Diskurslinien
Bielefeld 2009, ISBN 978-3-7639-1975-8

Mona Pielorz

Personalentwicklung und Mitarbeiterfiihrung
in Weiterbildungseinrichtungen

Bielefeld 2009, ISBN 978-3-7639-1965-9

Wiltrud Gieseke

Bedarfsorientierte Angebotsplanung in der
Erwachsenenbildung

Bielefeld 2008, ISBN 978-3-7639-1955-0

Peter Faulstich, Erik Haberzeth
Recht und Politik
Bielefeld 2007, ISBN 978-3-7639-1949-9

Claudia de Witt, Thomas Czerwionka
Mediendidaktik
Bielefeld 2007, ISBN 978-3-7639-1914-7

Horst Siebert
Lernmotivation und Bildungsbeteiligung
Bielefeld 2006, ISBN 978-3-7639-1931-4

Stefanie Hartz, Klaus Meisel
Qualitdtsmanagement

2. akt. und Uberarbeitete Auflage,
Bielefeld 2006, ISBN 978-3-7639-1917-8

Horst Siebert

Theorien fiir die Praxis

2. Auflage, Bielefeld 2006,
ISBN 978-3-7639-1928-4

Ingeborg Schussler, Christian M. Thurnes
Lernkulturen in der Weiterbildung
Bielefeld 2005, ISBN 978-3-7639-1845-4

Katja Friedrich, Klaus Meisel, Hans-Joachim Schuldt
Wirtschaftlichkeit in Weiterbildungseinrichtungen

3. akt. und Uberarbeitete Auflage,

Bielefeld 2005, ISBN 978-3-7639-1899-7

Ingrid Scholl

Marketing in der 6ffentlichen Weiterbildung
3. akt. und Gberarbeitete Auflage,
Bielefeld 2005, ISBN 978-3-7639-1875-1

Antje von Rein, Carla Sievers
Offentlichkeitsarbeit und Corporate Identity
an Volkshochschulen

3. akt. und Uberarbeitete Auflage,
Bielefeld 2005, ISBN 978-3-7639-1896-6

Weitere Informationen zur Reihe unter
www.die-bonn.de/st

Bestellungen unter
whbv.de



Studientexte fiir Erwachsenenbildung

Ekkehard Nuissl | Susanne Lattke | Henning Pétzold

Europaische Perspektiven
der Erwachsenenbildung

( wbv




Herausgebende Institution
Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen

Das Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung ist eine Einrichtung der Leibniz-Gemeinschaft und wird von Bund und
Landern gemeinsam gefordert. Das DIE vermittelt zwischen Wissenschaft und Praxis der Erwachsenenbildung und

unterstitzt sie durch Serviceleistungen.

Lektorat: Dr. Thomas Vollmer/Christiane Barth

Wie gefallt Ihnen diese Veroffentlichung? Wenn Sie méchten, kénnen Sie dem DIE unter www.die-bonn.de ein Feedback
zukommen lassen. Geben Sie einfach den Webkey 42/0029 ein. Von Ihrer Einschatzung profitieren kiinftige Interes-
sent/inn/en.

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbibliografie;
detaillierte bibliografische Daten sind im Internet tber http://dnb.d-nb.de abrufbar.

Verlag:

W. Bertelsmann Verlag GmbH & Co. KG
Postfach 10 06 33

33506 Bielefeld

Telefon: (0521) 9 11 01-11

Telefax: (0521) 9 11 01-19

E-Mail: service@wbv.de

Internet: wbv.de

Bestell-Nr.: 42/0029

© 2010 W. Bertelsmann Verlag GmbH & Co. KG, Bielefeld
Umschlaggestaltung und Satz: Christiane Zay, Bielefeld
Herstellung: W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld

ISBN 978-3-7639-4248-0 (Print)

ISBN 978-3-7639-4249-7 (E-Book)

©
Mix
Waldern und anderen kontrollierten Herkiinften

F SC www.fsc.org Zert.-Nr. IMO-COC-026041
© 1996 Forest Stewardship Council




Inhalt

VOrbemerkuNQen ... 7
1. Internationalisierung und Europdisierung der Erwachsenenbildung ............ccccoeeevennnen. 9
1.1 Europa als Bezugsrahmen .........ccoccucueueueirininiiceieieieieisccese ettt eneeas 13
1.2 Europa als Bildungsraum.......c.cceeeureecurircreinicuniiieicisieienesesseesessesessesese e ssssesessesesseneses 15
1.3 Einheit und VIElfalt....cooocericieiieicriccccscee ettt eneses 16
2. Erwachsenenbildung im europdischen Einigungsprozess ............ccccovrrerscnincnesesennnnnns 19
2.1  Die Anfinge der europdischen BildungspolitiK..........cvovererererririreeeerernininiscsesesesesesesenens 20
2.2 Zentrale pOlitISChe AKLEUIE....cvvueviriveirireiriiieiieteice ettt et seseaen 24
2.3 EU-Bildungspolitik nach Maastricht .......c.coceueuririniniicicieinnrcceieesseecceee e 27
2.3.1 DiSKUISIVE EDENE c..evviiiieiiicieieteieie ettt 27
2.3.2 FOorderpolitisChe EDENE .....vvieiveieieieieiiicieieieietsisiscsisse et sesesenssssssns 33
2.4 Europdische Bildungspolitik seit dem Jahr 2000........cvueveereeerreeirinieirieieieeneeeereessenens 36
2.4.1 EU-Bildungspolitik im Rahmen der Lissabon-Agenda.........ocovceeuceeueueeririnneccieieinirnncenens 36
2.4.2 Kopenhagen- und BolOgnaprozess ........ccvveveureeerrreeerneesseeseenesusestiesseeeseseeessesesessesesseneses 41
2.4.3 Erwachsenenbildung als Teil europdischer Bildungspolitik ..........cccoeeeverririrreinererenennienns 44
3. Begriffs- und Ideenpluralitét in EUrOpa..........cccoeeceininiinncnn s 47
3.1 Erwachsenenbildung/Weiterbildung.......c.ccoevueveiiieieeieiniririiceeeeess s 50
3.2 BerufShIldUng .ccvcueveiiiieiecicieieiee ettt 53
3.3 Lebenslanges Lernen: formal — non-formal — informell...........cccoeeueiininniniiiennnncenen 55
4. Engagement der deutschen Weiterbildungspraxis in EUropa ..........ccccooeverereneneeneenennens 61
4.1  Rechtliche Rahmenbedingungen und Supportstrukturen .........cococeeveerrnnecceerennnnenenens 63
4.2 Internationale Aus- und Fortbildungsangebote fiir Weiterbildner/innen in Europa .............. 66
4.3 Umfang des internationalen Engagements deutscher Anbieter .........cocevvriveviicennrnnneenens 69
4.4 Erfolgsfaktoren fiir internationales Engagement in EUropa.......ocoeceevevevriviseeecnererenenenseenns 72



Inhalt

5. Der europadische Einfluss: Beispiel Kompetenz-/Outcome-Orientierung...........ccccccvvennnne 77
5.1 Kompetenz und STEUEIUNG.....c.evvveveiririreiereieieiiireesisiesessssisssesesesesessssssesssssesssesessssssssssssesesens 78
5.1.1 Kompetenz in der DiSKUSSION w..vuvuivivevereveiiiniisieseieieseistsssssseeesesesessssesssssesesesessssssssssssssesens 79
5.1.2 Kompetenzstandards und KOmpetenzmessung...........c.evureeeucuerererrineresescuememeseenssesescscsesenens 81
5.1.3 Europdischer und Deutscher Qualifikationsrahmen ...........ococeueueieirrniniceeieenrscceienens 81
5.2 Kompetenzorientierung in der Professionalisierung des Weiterbildungspersonals ................ 86
5.2.1 Kompetenzprofile des Erwachsenenbildungspersonals in Europa.......ccceeceeeereiririsiineenenens 89

5.2.2 Kompetenzstandards und Qualifikationsrahmen fiir Erwachsenenbildungspersonal

N BUFOPA 1ottt 92
5.3 Accountability und Large Scale ASSESSMENTS......c.c.vueueureririririneieieieieirireeeeieiesesseseseesesesenens 93
6. Weiterbildungsteilnahme in EUrOPa..........ccceeeeiririieriensere e 99
7. Internationale Perspektiven ... 106
[ 0T SN 111
ANNOLIEI LIEIatUr ....ceeeeeeeeeee e 116
LITEIAtUN ..ttt ———— 119
StICAWOIIVEIZEIChNIS. ...t 128
Abbildungs- und Tabellenverzeichnis...........ccooeeiiereresnrr s 130

T 0 =Y o TSRS 131



Vorbemerkungen

Bildung ist auf engste Weise mit Fragen der sozialen und 6konomischen Entwicklung
der Gesellschaft verbunden. Dies zeigte sich bereits in der Anfangsphase der Europa-
ischen Gemeinschaft, die sich im Wesentlichen als Wirtschaftsgemeinschaft konstitu-
ierte: Alle dort anstehenden Fragen des Arbeitsmarktes waren notwendigerweise auch
mit Fragen der Bildung der Beschiftigten verbunden. Die Erweiterung der politischen
Handlungsfelder in der Europdischen Union (EU) um die Bereiche der allgemeinen und
beruflichen Bildung in den Maastrichter Vertragen der frithen 1990er Jahre war eine
logische Konsequenz dieses Sachverhalts.

In vielfaltiger Weise wird seitdem tiber Fragen der Bildung und insbesondere der
Weiterbildung in der immer grofler werdenden EU diskutiert. Das ,,Europdische Jahr
des lebensbegleitenden Lernens® (1996), das Memorandum iiber Lebenslanges Ler-
nen (2000) und der Aktionsplan Erwachsenenbildung ,,Zum Lernen ist es nie zu spat“
(2007) dokumentieren die wichtigsten Ergebnisse dieser Diskussion. Nach wie vor in-
vestiert die EU politische Aufmerksamkeit und Finanzmittel in den Bildungsbereich, um
die Lissabon-Strategie bis zum Jahr 2010 bzw. die Agenda-Strategie bis zum Jahr 2020
zu realisieren. Das Ziel dieser Anstrengungen ist, Europa zum wettbewerbsfiahigsten
und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum zu machen.

In Deutschland kommen die europdischen Tendenzen des Zusammenwachsens
von weiterbildungsrelevanten Problemen und Weiterbildungszielen erst langsam an.
Die foderale Struktur unseres Landes, seine Grofle und seine (weiter-)bildungspoliti-
sche Tradition erschweren das Verstandnis dafiir, dass die Rahmenbedingungen und
die OrientierungsgrofSen der Weiterbildung zunehmend international gesetzt werden.
Erste Diskussionen wie etwa diejenige um den Nationalen Qualifikationsrahmen, wel-
cher sich am Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR) orientiert, machen zunehmend
mehr Menschen deutlich, in welch enger Weise mittlerweile auch bildungsbezogene
Politikfelder im europdischen Kontext stehen. Es ist damit zu rechnen, dass mit dem
»PISA fiir Erwachsene®, dem ,,Programme for the International Assessment for Adult
Competencies“ (PIAAC), die Einsicht in die internationalen Verkniipfungen und ihre
Konsequenzen wachsen wird. Gerade in der Wissenschaft von der Weiterbildung steht
aber die systematische Bezugnahme auf die europdische und internationale Diskussion
noch am Anfang. Vielfach werden Diskurse ohne die Betrachtung der internationalen
Forschungen und Standards gefiihrt, obwohl dies von der Sache her sinnvoll wire.

Der vorliegende Studientext zielt daher darauf ab, die Kenntnisse der Wissenschaft-
ler/innen, Studierenden und Praktiker/innen in der Weiterbildung iiber die europiische
und internationale Dimension zu erhéhen und das Bewusstsein dafiir zu schirfen, an
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Vorbemerkungen

welchen Stellen und bei welchen Fragen die Beschaftigung mit internationalen Aspekten
einen grofSen Gewinn fiir die nationale Diskussion mit sich bringt.

Die Beschiftigung mit der europdischen und internationalen Dimension der Wei-
terbildung ist seit zwei Jahrzehnten auch wesentlicher Teil der Arbeit des Deutschen In-
stituts fiir Erwachsenenbildung (DIE). Die Beteiligung des DIE in der européischen Bil-
dungs- und Weiterbildungspolitik (gutachterlich, forschend, evaluierend, entwickelnd)
spiegelt sich in unterschiedlichen Feldern der Institutsarbeit wider: Publikationen wer-
den iibersetzt und international verbreitet, internationale Erwachsenenbildungsliteratur
wird in der Bibliothek angeschafft, in den Institutszeitschriften werden internationale
Diskurse aufgegriffen, in diversen europdischen Projekten werden mit anderen For-
schungs- und Entwicklungsinstituten, mit Universititen und Weiterbildungseinrich-
tungen in ganz Europa Programme entwickelt und Vernetzungen verstirkt. Das DIE
verfolgt die europaische Entwicklung, um den deutschen Diskurs zur Erwachsenenbil-
dung international sichtbar zu machen, internationale Entwicklungen, vor allem auch
europdische Entwicklungen, national zu 6ffnen und das Lernen der Erwachsenen mit
Blick auf Erfahrungen und Erkenntnisse auch im Ausland zu verbessern. In diesem
Kontext steht auch der vorliegende Studientext, er ist einer der Bausteine zur Interna-
tionalisierung der deutschen Erwachsenenbildung in Wissenschaft, Politik und Praxis,
welche das DIE einbringt. Die Anbindung der deutschen Weiterbildung an den europa-
ischen und internationalen Diskurs wird auch in Zukunft ein wichtiges Aufgaben- und
Arbeitsfeld des DIE sein.

Ekkehard Nuissl
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen



1. Internationalisierung und Europaisierung
der Erwachsenenbildung

Mit der internationalen oder europdischen Erwachsenenbildungslandschaft waren
iiber lange Jahre nur wenige Spezialisten vertraut. Den Entwicklungen im Ausland
wurde kaum Beachtung geschenkt — weder auf der politischen und rechtlichen noch
auf der praktischen und wissenschaftlichen Ebene. Dies hatte vor allem zwei Griinde.
Erstens ist das (Erwachsenen-)Bildungssystem aufs Engste mit den 6konomischen,
sprachlichen, kulturellen und sozialen Aspekten des jeweiligen Landes verbunden:
Transfer und Vergleich von Bildungsthemen versprachen daher nur wenig Nutzen.
Zweitens blieb der Blick der Forschenden in erster Linie auf den nationalen Diskurs
gerichtet, weil die Probleme vor Ort dringender erschienen oder weil sie sich der
sprachlichen und kulturellen Hiirde zum Ausland bewusst waren. Oft glaubte man
daher, von den Diskursen im Ausland nur wenig lernen zu konnen, weil die jeweiligen
Ausgangslagen, die Fragen und Probleme in den jeweiligen Lindern zu verschieden
erschienen.

Dies alles hat sich in den vergangenen Jahrzehnten griindlich geindert. Inter-
nationalitdt war noch in den 1980er Jahren nur ein vereinzeltes Stichwort in den
Erziehungs- und Humanwissenschaften. Diskurse im Ausland wurden nur in Aus-
nahmefallen zur Kenntnis genommen. Zugleich bestand an einer Diskussion der ei-
genen Position im internationalen Kontext, am ,,Blick von auffen®, kaum Interesse.
In Deutschland war das ,,Internationale Jahrbuch fiir Erwachsenenbildung®, welches
von Joachim H. Knoll und seit 1999 von Klaus Kiinzel herausgegeben wurde, gewis-
sermaflen die einsame Ausnahme. Die Globalisierung hat diese Situation beendet. Die
Moglichkeiten internationaler Vernetzung in der Erwachsenenbildung nehmen nicht
nur aufgrund der weltweit verbreiteten Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien zu. Es bestehen dariiber hinaus immer mehr Moglichkeiten fiir physische Begeg-
nungen mit Kolleginnen und Kollegen aus anderen Lindern im Rahmen von interna-
tionalen Konferenzen, Fortbildungen und Studienbesuchen, durch die Teilnahme an
Kooperationsprojekten oder die Mitgliedschaft in internationalen Expertengremien
und Verbinden. Durch die wachsende Vernetzung konnen Erwachsenenbildner/innen
immer leichter an irgendwo in der Welt gewonnenen wissenschaftlichen und prakti-
schen Erkenntnissen partizipieren. Je nach Interessenlage konnen sie sich dariber hi-
naus auch selbst aktiv an Prozessen politischer Meinungsbildung auf internationaler
Ebene beteiligen.
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Internationalisierung und Europaisierung der Erwachsenenbildung

Ursachen der Internationalisierung
Die Welt riickt zusammen — getrieben von mehreren Faktoren:

o Die bestehenden Probleme (wie Umwelt, Armut, Geldmérkte) beeintrachtigen immer mehr Regionen der
Welt und lassen sich nationalstaatlich immer weniger regeln.

O Regionale Probleme (wie Migration oder Analphabetismus) scheinen oft &hnliche Ursachen zu haben. Hier
scheint der Vergleich und Transfer sinnvoll.

o Die Kommunikationsgeschwindigkeit hat aufgrund des technischen Fortschritts zugenommen. Neue Fragen
und Probleme treten so schneller ins Bewusstsein der internationalen Gemeinschaft.

o Die Marginalisierung von ehemals sehr einflussreichen Sprachen und Kulturen (wie Franzésisch und
Deutsch) erzwingt eine immer engere Beziehung zum internationalen Diskurs, der heutzutage auf Englisch
gefiihrt wird.

Der Zwang zur Internationalisierung, aber auch der Nutzen einer zunehmenden Inter-
nationalisierung, betreffen immer starker alle Wissenschaften, zunehmend auch die Hu-
manwissenschaften. Nachdem die naturwissenschaftlichen Disziplinen fast durchweg
international (und auf Englisch) kommunizieren, sind zunehmend auch Disziplinen ein-
bezogen, die sich nicht mehr eng auf die sozialen und kulturellen Gegebenheiten ihres
unmittelbaren Umfeldes konzentrieren: Fiir die Okonomie gilt das beinahe schon tradi-
tionell; Psychologie, Soziologie und Politologie haben nachgezogen. Eine der wenigen
wissenschaftlichen Disziplinen, die nach wie vor Probleme mit der Internationalisierung
hat und bei der Widerstiande auftreten, ist die Erziehungswissenschaft. Vor allem in aus-
reichend grofsen Nationalstaaten ldsst sie sich nur sehr zogerlich auf einen internationa-
len Diskurs ein. Politisch wird diese Internationalisierung hingegen stark unterstiitzt und
gefordert. Ebenfalls dringen die zunehmenden und immer gewichtigeren internationalen
Vergleichsstudien wie PISA die Erziehungswissenschaft in einen internationalen Diskurs.
Bezogen sich diese Studien bislang vor allem auf den Schulbereich, so ist nun auch die
Erwachsenenbildung unmittelbar betroffen: Ab dem Jahr 2011 soll in iiber 27 Landern
die erste Erhebungswelle des ,,Programme for the International Assessment for Adult
Competencies“ (PIAAC) der Organisation for Economic Co-operation and Develop-
ment (OECD) durchgefiihrt werden, mit dem das Kompetenzniveau der erwachsenen
Bevolkerung (16—65 Jahre) im internationalen Vergleich ermittelt werden soll.

Eine besondere Rolle spielt dabei in den letzten Jahrzehnten (genauer: seit dem
Maastricht-Vertrag von 1992) die Europaische Union (EU), die Bildung zu einem eigen-
stindigen Politikfeld gemacht hat. Uber die allgemeinen Internationalisierungstendenzen
hinaus hat die EU in der politischen Steuerung tiber Vergleichsparameter und Forder-
programme einen immer intensiveren Einfluss auf die Bildungssysteme der Mitglieds-
staaten genommen. In der EU findet auch ein zunehmend geregelter und organisierter



Internationalisierung und Européisierung der Erwachsenenbildung

Diskurs hinsichtlich Politik und Praxis der Bildungswissenschaft und insbesondere auch
der Erwachsenenbildung statt. Fr alle professionellen Akteure bestehen mittlerweile
vielfaltige Moglichkeiten und Anregungen, sich ,europdisch“ zu betdtigen bzw. sich

mit europdischen Fragen auseinanderzusetzen.

Internationale Betdtigungsfelder fiir Erwachsenenbildner

Lehrende in der Erwachsenenbildung sehen sich vielleicht bereits im Heimatland einer internationalen Teilnehmer-
schaft gegentiber. Sie konnen aber auch im Rahmen von Austauschprogrammen als , visiting teachers” im Ausland
lehren. Fiir planend-disponierend tétige Erwachsenenbildner/innen oder Leitungspersonal in Weiterbildungsein-
richtungen besteht die Perspektive, das Einrichtungsangebot zu internationalisieren bzw. die Einrichtung auch
international zu profilieren. Verbandsvertreter haben zunehmend Optionen, sich auch international zu vernetzen,
z.B. im Rahmen der European Association for the Education of Adults (EAEA). Es bestehen ebenfalls Kanéle, um
auf europdischer und globaler Ebene Lobby-Arbeit fiir Erwachsenenbildung zu betreiben. Bildungspolitiker sehen
sich auch bei ihrem Wirken auf nationaler Ebene verstdrkt einer wachsamen internationalen Beobachtung ausge-
setzt und mit Anspriichen konfrontiert, die auf inter- bzw. supranationaler Ebene formuliert wurden. Zugleich sind
sie gefragt, in entsprechenden Gremien selbst auf die europdische Politikgestaltung Einfluss zu nehmen.

In manchen Bereichen, v.a. wenn es um politische Setzungen geht, ist eine Auseinan-
dersetzung mit europdisch-internationalen Entwicklungen unumginglich. So sind viele
Akteure zunehmend mit internationalen ,,Produkten® konfrontiert, die in ihre tagliche
Praxis Eingang finden, beispielsweise EU-weit standardisierte Leistungspunktesysteme
und Referenzrahmen. Nicht in allen Fallen werden die jeweils Betroffenen solche Instru-
mente als nur hilfreich oder fiir die eigene Situation angemessen empfinden. Zu beriick-
sichtigen ist dabei jedoch: Keines dieser Produkte ist ,,vom Himmel gefallen® oder von
einer absolutistisch regierenden Macht einfach dekretiert worden. Sie stehen vielmehr
am Ende von langfristigen internationalen Entwicklungs- und Aushandlungsprozessen,
in die urspringlich verschiedene nationale Perspektiven eingeflossen sind, bevor das
Endergebnis — notwendigerweise oft ein Kompromiss — vorlag.

In der EU ist die Internationalitit im Sinne einer europdischen Internationalitat
kaum mehr eine freiwillige Option in den Mitgliedsstaaten, sondern ein notwendiges
und bewusstes Reflektieren des Handlungsfeldes ,,Bildung®. Zwar lasst sich die Dis-
kussion in der EU nicht vom internationalen Diskurs trennen, vor allem nicht auf wis-
senschaftlicher Ebene (dem steht schon die zugrundeliegende Dominanz der englischen
Sprache entgegen), doch haben sich in Europa Spezifika eines gemeinsamen Bildungs-
raumes entwickelt, in die sich die Bildungssysteme der einzelnen Linder zunehmend
einordnen. Die Internationalisierung der Diskussion um Bildung lasst sich in Europa
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sehr konkret und ,,in a nutshell“ beschreiben und nachvollziehen. Wir konzentrieren
uns in diesem Studientext daher auf Europa und hier vor allem auf die EU, ohne die
dariiber hinausgehende internationale Dimension aus dem Auge zu verlieren.

Lernziele

Ein angemessenes Verstandnis der Beziehung zwischen ,Erwachsenenbildung und Europa” setzt voraus, euro-
péische Dokumente und Studien zu interpretieren, die Grenzen und Mdglichkeiten der Internationalisierung der
europadischen Erwachsenenbildung realistisch einschatzen und dabei auch eigene Handlungsspielrdaume auslo-
ten zu kénnen.

Im Einzelnen soll der vorliegende Text
o wichtige Inhalte, Mechanismen und Einfliisse der EU-Bildungspolitik versténdlich machen,
o fir unterschiedliche Begriffsverstandnisse und Problematiken des internationalen Vergleichs sensibilisieren,

o {ber Situation und Mdglichkeiten europdischen Engagements deutscher Weiterbildungseinrichtungen in-
formieren.

Die Lernziele werden in den folgenden fiinf Kapiteln des Hauptteils verfolgt. Ka-
pitel 2 gibt eine Einfithrung in die EU-Bildungspolitik, wobei die zentralen Inhalte,
aber auch die Akteure und Instrumente, die diese Politik pragen, vorgestellt wer-
den. Dieses Kapitel steckt den institutionellen wie auch ideologischen Rahmen ab,
durch den die Internationalisierung der europaischen Erwachsenenbildung wesent-
lich gepragt wird. Es bildet gewissermaflen das Grundlagenkapitel, vor dessen Hin-
tergrund die folgenden Kapitel zu lesen sind, welche unterschiedliche Aspekte der
europaischen bzw. der ,sich europdisierenden® Erwachsenenbildung in den Blick
nehmen.

Von dieser makropolitischen Ebene wechselt Kapitel 3 zundchst zu einer be-
griffsanalytischen Perspektive. Hier wird anhand einiger zentraler Begriffe (z.B.
»Erwachsenenbildung®, ,Lernen®) exemplarisch vorgefithrt, wie sich innerhalb
Europas unterschiedliche Verstindnisse an bestimmte Begriffe kntipfen. Kapitel 4
betrachtet dann die Internationalisierung in Europa aus einer Praxisperspektive.
Ebenfalls werden die Moglichkeiten und Rahmenbedingungen fir das internationale
Engagement von Weiterbildungseinrichtungen in Europa vorgestellt.

Nach diesen eher strukturellen Zugingen zum Thema ,europiische Erwachse-
nenbildung® (bezogen auf die Ebenen der Politik, der Begrifflichkeit und der Praxis)
verfolgen die beiden folgenden Kapitel, mit denen der Hauptteil abschliefSt, einen
thematischen Zugang: Mit Kompetenzorientierung und Weiterbildungsteilnahme
werden zwei Inhalte ndher betrachtet, welche im Erwachsenenbildungsdiskurs in
Europa eine herausgehobene Stellung einnehmen. Kapitel 5 untersucht die Auspra-
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gungen und Hintergriinde der heutzutage allgegenwirtigen Kompetenzorientierung
und stellt sie in den Kontext europapolitischer Einfliisse und Steuerungsambitionen.
Kapitel 6 greift das Thema ,,Weiterbildungsteilnahme“ auf, welches — dhnlich wie
das Thema ,,Kompetenzniveaus von Lernenden® — ein bevorzugter Gegenstand inter-
nationaler Vergleichsuntersuchungen in Europa ist. Es stellt entsprechend die wich-
tigsten Befunde und Erkldarungsansitze bzgl. unterschiedlicher Teilnahmemuster in
Europa vor.

Im abschlieffenden Kapitel 7 werden die Kernpunkte der zunehmenden ,,Internatio-
nalisierung® der Weiterbildung in Politik, Praxis und Wissenschaft aus deutscher Sicht
zusammengefasst und die Perspektiven skizziert, die sich daraus fiir die deutsche und in
Zukunft mehr und mehr europiischer werdende Weiterbildung ergeben.

1.1 Europa als Bezugsrahmen

Erwachsenenbildung ist ein Feld, das schwierig zu definieren und abzugrenzen ist. Das
ist nicht tiberraschend und wird im Verlauf des Studientextes (— Kap. 3) noch ausfiihr-
licher thematisiert. Aber auch Europa ist schwierig zu bestimmen. Wie Europa abge-
grenzt wird, hiangt wesentlich von dem Blickwinkel und dem Interesse ab, aus denen
heraus dies geschieht. So konzentriert sich der Begriff ,,Europa“ in Politik und Politik-
wissenschaft hiufig auf den westlichen Teil Europas und die EU, wobei in der Regel die
Schweiz und Norwegen recht umstandslos mit einbezogen werden. In der Geographie
werden die Grenzen Europas tuiblicherweise entlang des Uralgebirges und des Uralflus-
ses bis zum Kaspischen Meer und weiter dann nordlich des Kaukasusgebirges durch die
Tiirkei zum Mittelmeer gezogen. Historisch und kulturell wird Europa im Wesentlichen
durch die Klassik der Hellenen und Romer sowie durch Christentum und Aufkliarung
definiert. Institutionell biindelte sich die Vorstellung Europas nach dem Ende des Zwei-
ten Weltkriegs in Einrichtungen wie dem Europarat (nicht zu verwechseln mit dem Rat
der Europdischen Union und dem Europdischen Rat!), der Organisation fiir Sicherheit
und Zusammenarbeit in Europa (OSZE) und der EU (= Kap 2.2). Betrachtet man diese
unterschiedlichen Zuginge genauer, so zeigt sich letztlich, dass Europa ,,kein Ort, son-
dern eine Idee“ ist (ein Zitat, das dem franzosischen Philosophen Bernard-Henri Lévy
zugeschrieben wird).

Natiirlich hat jedes der europdischen-Lander eigene kulturelle Traditionen, die sich
im gesellschaftlichen System und vor allem auch im Bildungssystem und der Erwachse-
nenbildung ausdriicken — von traditionsreichen und elaborierten Systemen der Erwach-
senenbildung in den skandinavischen Lindern wie Finnland (Heinonen 2007) bis zu
solchen, in denen zumindest ein institutionelles Gefiige der Erwachsenenbildung kaum
entwickelt ist, etwa die Tiirkei (Unlithisarciklt 2008).

| 13 ]
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DEFINITION

Der Begriff ,,Europa”

Ein Text zum Thema Europa muss — zumindest als Arbeitsbegriff — definieren, was unter Europa verstanden wird.
Hier soll eine kombinierte Definition geographischer und politischer Kriterien verwendet werden: Unter Europa
werden alle Lander der EU einschlieBlich aller derjenigen Lénder verstanden, die sich im Status der Anwartschaft
als Mitglied befinden oder eine solche Anwartschaft anstreben. Operational definiert handelt es sich dabei um
diejenigen européischen Staaten, die gegenwartig oder in absehbarer Zukunft berechtigt sind, am EU-Forderpro-
gramm fiir Lebenslanges Leren teilzunehmen.!

Weiterbildung in verschiedenen europaischen Landern

Hinsichtlich der Erwachsenenbildung lassen sich die Lénder danach gliedern, welchem Handlungsfeld oder Insti-
tutionalisierungsmodell sie zuvorderst zuzuordnen sind (vgl. Bechtel/Lattke/Nuissl 2005, S. 107).

So wird Weiterbildung beispielsweise

O in Spanien und Griechenland als sozialpddagogisches Handlungsfeld aufgefasst,

O in ltalien und GroBbritannien als politisches (insbesondere gewerkschaftspolitisches),

o in den skandinavischen Landern ist sie nach dem Vorbild der Universitaten angelegt und
O in Frankreich eher nach dem der Schulen.

Eine solche Gliederung liefert eine klare Orientierung, ist allerdings auf Lander mit geringem politisch-institutio-
nellen Formalisierungsgrad in der Erwachsenenbildung kaum anwendbar.

Helen Keogh hat in Vorbereitung der internationalen Erwachsenenbildungskonferenz
CONFINTEA VI auf der Grundlage von Linderberichten einen Uberblick iiber die Er-
wachsenenbildungssituation in Europa (unter Einschluss der USA, Kanadas und Israels)
zusammengestellt. Hier unterscheidet sie die national unterschiedlichen Zuginge zum
Lebenslangen Lernen:

A key question in ALE (Adult Learning and Education) policy is whether it is primar-
ily an economic policy, a social policy, a cultural policy, or a combination of all three
(Keogh 2009, S. 11).

1 Die 27 EU-Mitgliedsstaaten: Belgien, Bulgarien, Danemark, Deutschland, Estland, Finnland, Frankreich,
Griechenland, Grof$britannien, Irland, Italien, Lettland, Litauen, Luxemburg, Malta, die Niederlande,
Osterreich, Polen, Portugal, Ruminien, Schweden, Slowakei, Slowenien, Spanien, Tschechien, Ungarn,
Zypern. Ferner die Linder Island, Liechtenstein, Norwegen, die Mitglieder der European Free Trade As-
sociation (EFTA) und des European Economic Area (EEA) sind. SchliefSlich die Tiirkei sowie die Schweiz,
Albanien, Bosnien-Herzegowina, Kroatien, Mazedonien, Montenegro und Serbien (vgl. Europdische Kom-
mission, Education and Culture DG 2010, S. 10ff.).
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Diese Aufteilung ergibt eine gewisse Binnenstruktur der europdischen Linder, nach der
vor allem die skandinavischen Linder und Grofibritannien erfolgreich in der Imple-
mentierung einer umfassenden Strategie des Lebenslangen Lernens waren, die alle drei
Bereiche substanziell umfasst. Demgegeniiber ist in einer Vielzahl von Landern zu beob-
achten, dass Erwachsenenbildung vor allem 6konomisch, d.h. als Methode zur Steige-
rung von Humankapital, betrachtet wird. Aber auch hier zeigt sich, dass eine hilfreiche
und trennscharfe Abgrenzung von Gruppen von Landern nur schwer moglich ist.
Einen wiederum anderen Zugang wihlen Rubensen/Desjardins (2009), indem sie
Daten des ,International Literacy and Lifeskill Survey“ (IALS) in Beziehung zu einer
von Esping-Andersen entwickelten Typologie wohlfahrtsstaatlicher Orientierung setzen
(- Kap. 6). Auf Grundlage der Daten zur Weiterbildungsteilnahme unterscheiden sie
dabei vier Gruppen:
o Die erste ist durch eine durchgingig hohe (und wachsende) Weiterbildungsteil-
nahme charakterisiert (vor allem nordeuropdische Linder),
o die zweite zeichnet sich durch eine mittlere bis hohe Weiterbildungsbeteiligung aus
(kleinere nordeuropdische Lander sowie die Lander des englischen Sprachraums),
o die dritte weist eine moderate Beteiligungsquote aus (vor allem Linder aus Mittel-
und Siideuropa),
o inder vierten Gruppe mit einer geringen Weiterbildungsbeteiligung sind Lander aus
dem Siiden und Osten Europas zu finden.

Die Staaten Europas unterscheiden sich in ihren Bildungs- und insbesondere auch in
ihren Weiterbildungssystemen, so viel wurde bis hierhin deutlich, stark voneinander.

1.2 Europa als Bildungsraum

Es liegt nicht nur an den Schwierigkeiten der Abgrenzung, sondern auch an den unter-
schiedlichen historischen und kulturellen Traditionen, dass Europa insgesamt nicht als
Bildungsraum verstanden wurde und der Begriff ,,Europa“ in der Erwachsenenbildung
auch keine zentrale Position eingenommen hat. Andererseits bildet die gemeinsame
Geschichte des europaischen Raumes, verbunden mit der (oft eher verklirenden) Er-
innerung an ursprungliche Konzepte demokratischer Herrschaft und juristischer Ge-
staltung, einen wesentlichen Fundus fiir all das, was den Bildungssystemen in Europa
zugrunde liegt.

[ 15 |
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Christentum und Aufklarung

Gerade Christentum und Aufklérung (vgl. Belafi 2007, S. 50) stellen wesentliche Ideen- und Sinnquellen fir die
Padagogik im Allgemeinen und die Erwachsenenbildung im Besonderen dar. So beschreibt Dieter Lenzen, dass
das ,alteuropaische Bildungsdenken (...) gewissermaBen eine sdkularisierte Fassung der Imitatio-Christi-Lehre”
(Lenzen 1997, S. 230) darstelle, dass also der Gedanke der Bildung religioser Vorbildhaftigkeit nachempfunden
sei. So ldsst sich auch Comenius’ ,Didactica magna” lesen (1960), die einerseits eine mitunter noch heute mo-
dern anmutende bildungskritische Reformschrift ist, andererseits ihren ideellen Fluchtpunkt durchgéngig in der
christlichen Lehre findet. Auch andere historische Persénlichkeiten der Paddagogik und der Erwachsenenbildung
standen in Bezug zu christlichen Ideen, etwa der Theologe und Philosoph Friedrich D.E. Schleiermacher (der sich
auch fiir die Idee einer allgemeinen Erwachsenenbildung aussprach) oder der danische Begriinder der Volkshoch-
schule Grundtvig (der Pfarrer und spéter Bischof war).

Dass die Aufklarung ein wichtiger Impulsgeber der Erwachsenenbildung war, ist
beinahe selbstverstindlich, fordert sie doch vom Menschen die selbsttatige und
unausgesetzte Entwicklung eigener Entscheidungsfahigkeit, die sich ohne fortwih-
rende Bildung nicht aufrechterhalten lasst. Diese Grundideen und Grundiiberzeu-
gungen, verbunden mit einem ,,humanen Menschenbild“ und - seit der Aufklarung
— der Idee der individuellen Freiheit, sind konstituierendes Element der europai-
schen Bildungs- und Ideengeschichte. Auch die Personen, die historisch fiir diese
Ideen und Konzepte standen, sind europdisches Allgemeingut. Dies gilt vor allem
fir die Vertreter des klassischen Altertums und des lateinischen Mittelalters, die in
eine nationalstaatliche Perspektive zu zwingen ein ahistorisches Unterfangen wire.
Es ist also durchaus geboten, von einem europdischen Bildungs- und Kulturraum
zu sprechen — bei aller Unterschiedlichkeit der Systeme, Verfahren und Ansitze, die
sich in den vergangenen Jahrhunderten ausdifferenziert haben. Allerdings lassen
sich diese gemeinsamen Wurzeln erst bei genauerer Betrachtung und im intensiven
Diskurs ermitteln.

1.3 Einheit und Vielfalt

Eine europdische Erwachsenenbildung kann in ihren konkreten Konturen aktuell nicht
beschrieben werden, und es ist absehbar, dass es auch in Zukunft eher Perspektivver-
schrankungen als ein einheitliches Bild geben wird. Dies gilt unbeschadet der These,
dass die konkreten Situationen in einzelnen Lindern Europas auf gemeinsame geistes-
geschichtliche Wurzeln zuriickgehen. Gerade vor diesem Hintergrund scheint es wich-
tig, unterschiedliche Zuginge zu kennen, wie sie in europaischen Regionen, Lindern
oder auch im Werk einzelner bedeutender europaischer Erwachsenenbildner/innen
vertreten und umgesetzt werden. Diese unterscheiden sich auf verschiedensten Ebenen,
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von der offiziellen Erwachsenenbildungspolitik bis hin zum konkreten, kulturell und
historisch begriindeten Handeln in Lehre und Lernen.

Europdische Begriffsvielfalt (I) — ,Erziehung” und ,Education”

Die Vielfalt ldsst sich gut an zentralen Begriffen erkennen, die einerseits in den meisten Landern und Regionen
verwendet werden, aber durchaus unterschiedliche Lesarten haben. So bedeutet der Begriff ,Erziehung” in der
deutschsprachigen Diskussion keineswegs immer das Gleiche wie seine Ubersetzung ,education” in englisch-
sprachigen Texten. Umgekehrt sind bestimmte Begriffe aus der deutschsprachigen Diskussion kaum wegzu-
denken, etwa der Begriff ,Bildung”; gleichwohl werden sie in der internationalen Diskussion kaum gebraucht
(= Kap. 3).

Der Blick auf die konkrete Situation in Europa ist — methodisch betrachtet — immer auch
eine Praxis vergleichender Wissenschaft und wissenschaftlicher Denkweise. Bei solchen
(transnationalen, transkulturellen, transsprachlichen) Vergleichen sind bestimmte me-
thodische Pramissen zu bedenken, die in der vergleichenden Erziehungswissenschaft
ausgefithrt sind (Nuissl/Pielorz 2010). Zu vermeiden sind bei solchen vergleichenden
Betrachtungsweisen insbesondere der ,Ethnozentrismus“, d.h. die Betrachtung und
Bewertung von Sachverhalten ausschliefflich von der eigenen Position aus. Ebenfalls
sind begriffliche und ideelle Kolonialisierungstendenzen zu unterlassen, die etwa dann
auftreten, wenn Paradigmen und Strukturen eigener Provenienz als absoluter MafSstab
gesetzt werden.

Das Grundproblem eines europiischen Bezugs in der Internationalisierungsdebatte
liegt nicht so sehr in der sprachlichen Vielfalt und der komplexen und differenzierten
Vorgehensweise innerhalb der EU, sondern eher in der Vielfalt der Situationen der Er-
wachsenenbildung in den europiischen Mitgliedsstaaten bei gleichzeitigem Versuch, diese
Erwachsenenbildung einheitlich zu steuern und zu entwickeln. Nicht selten ist festzustel-
len, dass MafSnahmen und Regeln, die in einem Land erfolgreich sind, in einem anderen
Land scheitern und scheitern miissen, weil die entsprechenden Voraussetzungen nicht
oder noch nicht gegeben sind. Es geht also bei der Internationalisierung auf europdischer
Ebene darum, einheitliche Ziele (wie diejenigen der Lissabon-Strategie —>Kap. 2.4) zu
definieren, die in einer vielfaltigen einzelstaatlichen Realitit umzusetzen sind. Auf der
politischen Ebene sind die Probleme der vergleichenden Wissenschaft, der ,,Ethnozentris-
mus®, hier als weniger schwerwiegend einzuschatzen, da — im Prinzip — die gemeinsame
und einheitliche Politik auch gemeinsam definiert wird. Die Schwierigkeiten liegen eher
bei der praktischen Umsetzbarkeit von Benchmarks und Zielkategorien etwa hinsichtlich
der Teilnahmequoten an Weiterbildung oder der Qualifikation des Personals.
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ZUR REFLEXION

o Was verbinden Sie selbst mit dem Begriff Europa (in kultureller Sicht, beziiglich der Geographie, der Land-
schaften, der Stadte, der Geschichte usw.)?

o An welchen Stellen in Ihrer eigenen Bildungsbiographie sind Sie (z.B. durch Kursinhalte, internationale
Projekte oder anderes) mit ,Europa” in Beriihrung gekommen?

o Wie wirde fiir Sie eine passende Gliederung Europas in Bezug auf ,Bildung” aussehen? Welche Grenzen
sind klar, welche unklar?

IE_!_II Lektiireempfehlungen

Brodel, R. (Hg.) (2000): Grenziiberschreitende Erwachsenenbildung. Miinster u.a.

Nuissl, E. (2006): The Development of European Perspectives in Adult Education. In: Castro, R./Sancho,
A./Guimaraes, P. (Hg.): Adult Education. New Routes in a New Landscape. Braga, S. 75-86

DIE Zeitschrift fir Erwachsenenbildung (1998): Adult Education and Learning, H. 3

DIE Zeitschrift fir Erwachsenenbildung (1999): Internationalisierung, H. 2

Report. Zeitschrift fur Weiterbildungsforschung (2008): Trends in Adult and Continuing Education in
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2. Erwachsenenbildung im europaischen
Einigungsprozess

Seit dem Ende des Zweiten Weltkriegs befindet sich Europa in einem fortdauernden Ei-
nigungsprozess. Nachdem die Grenze zu Osteuropa gefallen ist, hat der Einigungspro-
zess einen erneuten Schub erhalten, da die osteuropdischen Staaten, die ohnehin aufs
Engste mit der sozialen, kulturellen und 6konomischen Geschichte Europas verbun-
den waren, in diesen Einigungsprozess einbezogen worden sind. Deutlichster Ausdruck
dieses Prozesses war die Erweiterung der EU auf nunmehr 27 Mitgliedsstaaten (mit
den Anwirterstaaten sind es iiber 30), womit der Einigungsprozess auch institutionell,
rechtlich und politisch seine Form findet.

Betrachtet man die Erwachsenenbildung vor dem Hintergrund dieses europdischen
Integrationsprozesses, so ergeben sich komplexe Verbindungen. Das betrifft nicht nur
den Beitrag, den Erwachsenenbildung — wie Bildung allgemein — zum europdischen
Einigungsprozess leisten kann, indem sie iiber europarelevante Themen und Zusam-
menhinge aufklirt, europdische Werte und ein gegenseitiges kulturelles Verstindnis
fordert oder Handlungskompetenzen fiir ein Agieren in internationalen Kontexten ver-
mittelt. Es betrifft auch ganz wesentlich den Einfluss, den umgekehrt die europiische
Integration auf die Erwachsenenbildung hat — ein Einfluss, der untrennbar mit der Po-
litik verbunden ist, welche die EU im Hinblick auf die Erwachsenenbildung als Teil des
kulturellen, sozialen und 6konomischen Handlungsspektrums betreibt.

Die europapolitischen Einfliisse auf die Erwachsenenbildung sind seit den Anfin-
gen der europdischen Integration in den 1950er Jahren spiirbar. Waren sie zunachst nur
in einem eng begrenzten, vor allem wirtschaftspolitisch definierten Rahmen auszuma-
chen, haben sie insbesondere in der vergangenen Dekade eine Qualitit angenommen,
die es erlaubt, von einer eigenstindigen ,,europaischen Erwachsenenbildungspolitik“ zu
sprechen, welche diesen Bildungssektor in den europdischen Staaten in einem betricht-
lichem MafSe mitpriagt. Um die Inhalte, Mechanismen und Wirkungen dieser Politik
geht es in dem folgenden Kapitel, wobei zunichst ein historischer Abriss der Anfinge
erfolgt und anschliefSend die jiingeren Entwicklungen, welche den aktuellen Stand maf3-
geblich prigen, in groflerer Ausfihrlichkeit dargestellt werden.

Erwachsenenbildungspolitik in globalem Zusammenhang

Nationale (Erwachsenen-)Bildungspolitik in Europa ist vielfaltigen internationalen Einflissen ausgesetzt, die sich
nicht auf die Aktivitaten der EU beschrénken. Andere relevante Kontexte und Akteure sind die Organisation for Eco-
nomic Co-operation and Development (OECD), die World Trade Organization (WTO), die Worldbank, die United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) und der Europarat. Die drei erstgenannten ver-
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folgen vorrangig dkonomische Zielsetzungen und betreiben vor diesem Hintergrund vielféltige und einflussreiche
bildungsrelevante Aktivitdten, vor allem in den Bereichen Forschung, Statistik und Finanzierung (= Kap. 5.3).
UNESCO und Europarat agieren stérker aus einem kultur- und gesellschaftspolitischen Zusammenhang heraus.
Auf dem Gebiet der Erwachsenenbildung ist insbesondere die UNESCO bildungspolitisch aktiv. Auf den von ihr
organisierten Weltkonferenzen zur Erwachsenenbildung (CONFINTEA) kommen im Abstand von ca. zwdlf Jahren
Bildungsminister und -politiker aus der ganzen Welt zusammen, um gemeinsame politische Grundsétze und Ziele
fiir die Erwachsenenbildungspolitik zu verabschieden (zuletzt im Dezember 2009 in Belem, Brasilien).

2.1 Die Anfinge der europadischen Bildungspolitik

Die EU entstand als Wirtschaftsgemeinschaft der sechs europaischen Staaten Belgien,
Deutschland, Frankreich, Italien, Luxemburg und Niederlande. Diese schlossen 1957 in
Rom einen Vertrag zur Griindung der Europaischen Wirtschaftsgemeinschaft (EWGV).
Dort wurden diejenigen Fragen geregelt, die Gegenstand eines neu entstehenden Binnen-
marktes sein sollten. Dazu gehorten neben solchen der Warenproduktion und -distribu-
tion auch solche des Kapital- und (fiir den Bildungskontext wichtigen) Arbeitsmarktes.
Im Zeitraum von 1957 bis in die frithen 1980er Jahre zielte europdische Bildungspolitik
auf der Basis dieser Bestimmungen allein auf arbeitsmarktrelevante Aspekte von Bil-
dung. Ausgangspunkt war Artikel 128 der Romischen Vertrige, in dem der Rat

in Bezug auf die Berufsausbildung allgemeine Grundsitze zur Durchfithrung einer ge-
meinsamen Politik auf(stellt), die zu einer harmonischen Entwicklung sowohl der ein-
zelnen Volkswirtschaften als auch des gemeinsamen Marktes beitragen kann (EWGV
Art. 128).

Nattirlich war das Politikfeld ,,Berufsbildung® weniger zentral als etwa die Politikfelder
Wettbewerb, Verkehr und Landwirtschaft, in denen bereits frith weitgehende Entschei-
dungsbefugnisse der EU festgelegt wurden.

Europdische Union (EU) oder Europaische Gemeinschaft (EG)?

Oft wird umgangssprachlich oder der Einfachheit halber — auch in diesem Text — von ,der EU" gesprochen,
obwohl es in einem juristisch prazisen Sinne eigentlich ,die Europdische Gemeinschaft” heiBen misste. Die
Europdische Union wurde erst 1992 in den Vertrdgen von Maastricht begrifflich und vertraglich konstituiert, um
einen Rahmen fiir die politische Zusammenarbeit der Mitgliedsstaaten zu schaffen. Die Europdische Gemein-
schaft, welche ebenfalls 1992 in Maastricht aus der 1957 gegriindeten Europdischen Wirtschaftsgemeinschaft
hervorging, bildete einen wichtigen Baustein dieses Rahmens — ein anderer ist z.B. die Gemeinsame AuBen- und
Sicherheitspolitik (GASP). Anders als die EU stellte die EG eine rechtsfdhige Organisation mit eigenen Organen
(Parlament, Rat, Kommission, Gerichtshof) dar. Wenn von einer ,Bildungspolitik der EU” die Rede ist, miisste es
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somit korrekt eigentlich ,der EG" heien — jedenfalls bis zum Dezember 2009: In diesem Monat trat der ,Ver-
trag von Lissabon zur Anderung des Vertrags iber die Européische Union und des Vertrags zur Griindung der
Europdischen Gemeinschaft” in Kraft, durch den die Européische Union die Rechtsnachfolge der Européischen
Gemeinschaft antrat.

Im Bereich der Bildungspolitik ging es insbesondere darum, die Qualifikationen den
Bedarfen der Wirtschaft anzupassen und sie zwischen den Mitgliedsstaaten kompatibel
zu machen, um sie auf ein vergleichbares Niveau zu bringen. Ziel war es, den Arbeits-
kraften ohne nationalstaatliche Grenzen Mobilitat, ,,Freiziigigkeit* und ,,Niederlas-
sungsfreiheit* zu gewihrleisten.

Obwohl die gemeinsamen Grundsitze der ersten Jahrzehnte der Europiischen
Gemeinschaft keine Berufsbildungspolitik formulierten, waren doch Ansitze einer
Harmonisierung, einer Angleichung der Berufsbildungssysteme angelegt. Die bildungs-
politischen Aspekte der EU erweiterten sich 1963, als konkret binnenmarktrelevante
Einzelfragen wie Sozialpolitik, Arbeitnehmerfreiziigigkeit und die Anerkennung berufs-
qualifizierender Abschliisse hinzukamen.

1971 kam die Europdische Kommission jedoch zu dem Schluss, dass die bis dato
vorliegenden Ergebnisse der Harmonisierung im Bildungsbereich unzureichend seien.
Sie verabschiedeten Leitlinien, die faktisch Grundlage einer gemeinsamen Berufsbil-
dungspolitik wurden. Von allgemeiner Bildung war damals noch nicht die Rede, allen-
falls Fremdsprachen und eine europdische Kultur waren mit angesprochen. Zur Un-
terstiitzung und Absicherung der gemeinsamen Politik wurde 1975 das ,,Europdische
Zentrum fiir die Forderung der Berufsbildung® (CEDEFOP) damals mit Sitz in Berlin,
heute Thessaloniki, gegriindet. Dieses Institut sollte Informationen zur Berufsbildung
erstellen, Forschungsvorhaben fordern, Aspekte der Angleichung von Ausbildungsstan-
dards erarbeiten und generell die europaische Berufsbildungspolitik technisch und fach-
lich unterstitzen.

Ein weiterer Konsolidierungsschritt waren die Leitlinien der Europdischen Gemein-
schaft im Jahre 1983, in denen Berufsbildung als Instrument einer aktiven Beschafti-
gungspolitik, als Instrument der Integration von Jugendlichen in das Erwerbsleben und
als Instrument zur Forderung der Chancengleichheit definiert wurde. Die Programme
auf der Basis dieser Leitlinien sind Ausdruck eines verstirkten europdischen Engage-
ments im Bereich der (Berufs-)Bildung, sie legten den Grundstein fiir die weitreichenden
bildungspolitischen Aktivititen der 1990er Jahre und die bildungsbezogenen Regelun-
gen der Maastrichter Vertriage (1992). Memoranden zu einzelnen Bildungsbereichen
(Hochschulbildung, offener Fernunterricht, Berufsausbildungspolitik) kennzeichneten
das gewachsene Engagement der Europiischen Gemeinschaft in Bildungsfragen.

Die eigentliche Initiierung von Bildung als Handlungsfeld der europaischen Politik
erfolgte in den Maastrichter Vertrigen, die nach ausfiihrlicher Vorbereitung und Dis-
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kussion zum 1. November 1993 in Kraft traten. Sie konstituierten erst (auch begrifflich)
die ,,Europdische Union“. Dort heifit es, dass die Gemeinschaft einen Beitrag zu einer
qualitativ hochstehenden allgemeinen und beruflichen Bildung zu leisten habe. Bildung
wird damit gewissermaflen offiziell Teil der Politik in der EU. Die entscheidende bil-
dungspolitische Neuerung besteht in zwei Artikeln, welche die gemeinschaftlichen Auf-
gaben und Tatigkeiten fiir den Bereich der allgemeinen Bildung (Artikel 126 EGV) und
der beruflichen Bildung (Artikel 127 EGV) regeln. Besonders bedeutsam ist dabei, dass
nunmehr nicht nur die berufliche, sondern auch die allgemeine Bildung in den Rang
eines europdischen Politikfelds gehoben wurde.

Rechtliche Grundlage der EU-Bildungspolitik

Die bildungspolitischen Aktivitaten der EU beruhen hauptséchlich auf zwei in den Grundlagenvertréagen enthal-
tenen Artikeln zur allgemeinen bzw. zur beruflichen Bildung. Erstmals sind sie mit der Nummerierung 126 und
127 Bestandteil des 1992 in Maastricht geschlossenen Vertrags zur Griindung der Europdischen Gemeinschaft
(EGV), welcher eine Anderungsfassung des 1957 geschlossenen Vertrags zur Griindung der Europaischen Wirt-
schaftsgemeinschaft (EWGV) darstellt. Seit Maastricht wurden die beiden Bildungsartikel nahezu wortgleich in
alle Folgevertrage ibernommen, zuletzt als Artikel 165 und 166 in den Vertrag iiber die Arbeitsweise der Euro-
paischen Union (AEUV) in der konsolidierten Fassung von 2010 (Amtsblatt 2010).

Im Artikel 126 EGV wird der Anspruch formuliert:

Die Gemeinschaft trigt zur Entwicklung einer qualitativ hochstehenden Bildung dadurch
bei, dass sie die Zusammenarbeit zwischen den Mitgliedsstaaten fordert und die Ttig-
keit der Mitgliedsstaaten unter strikter Beachtung der Verantwortung der Mitgliedsstaa-
ten fiir die Lehrinhalte und die Gestaltung des Bildungssystems sowie der Vielfalt ihrer

Kulturen und Sprachen erforderlichenfalls unterstiitzt und erginzt.

Folgende Ziele werden festgehalten: Es sollen

o eine europdische Dimension im Bildungswesen (insbesondere durch das Erlernen
von Sprachen),

o die Forderung der Mobilitdt (auch durch die akademische Anerkennung der Ab-
schliisse und Studienzeiten),

o ein Informations- und Erfahrungsaustausch iiber gemeinsame Probleme in den Bil-
dungssystemen,

o der Ausbau des Jugendaustauschs und des Austauschs sozialpadagogischer Betreuer

o und die Fernlehre sowie die Kooperation zwischen den Bildungseinrichtungen ge-
nerell unterstiitzt werden.
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In einem zeitgleich verabschiedeten ,,Grinbuch® werden fiir diese Handlungsfelder
Ziele wie Chancengleichheit, Verantwortungsbewusstsein, Entwicklung der Personlich-
keit, Vorbereitung auf das Erwerbsleben ebenso formuliert wie die Wichtigkeit von
Werten wie Demokratie, Solidaritit und die gegenseitige Achtung.

Im Artikel 127 sind die Kompetenzen der Gemeinschaft umfassender formuliert
und fassen die arbeitsmarktrelevanten bildungspolitischen Aktivitdten der vorangegan-
genen Jahrzehnte zusammen. Dort heifit es, die EU fiihre ,eine Politik der beruflichen
Bildung® durch, auch wenn sie weiterhin die Zustiandigkeit fur die Lehrinhalte und
die didaktische Gestaltung bei den Mitgliedsstaaten beldsst. Insgesamt legt der Maas-
trichter Vertrag fest, dass zwischen den Mitgliedsstaaten in Bezug auf Bildungsfragen
ein regelmifiiger und intensiver Informations- und Erfahrungsaustausch stattfindet, die
Transparenz erhoht wird und intensiver kooperiert werden soll.

Die beiden Artikel des Maastrichter Vertrages begriindeten im Folgenden die bil-
dungspolitischen Aktivitaten der EU, seit 1997 zusatzlich unterstiitzt durch die vertrag-
liche Regelung von Amsterdam, in der in Ergdnzung zu den Artikeln 126 und 127 Bil-
dung als ein eigenes Politikziel der Europaischen Gemeinschaft bestarkt wird. So findet
sich in der Priambel der Passus, dass die EU beschlossen habe, ,,durch umfassenden
Zugang zur Bildung und durch stindige Weiterbildung auf einen moglichst hohen Wis-
sensstand ihrer Volker hinzuwirken®.

Bei genauer Betrachtung der beiden Artikel wird deutlich, dass der tatsdchliche
Handlungsspielraum der EU im Bildungsbereich rechtlich stark begrenzt ist, wiewohl
graduelle Unterschiede zwischen den beiden Sektoren bestehen: In der allgemeinen Bil-
dung tragt die EU zur Bildungsentwicklung lediglich ,,bei“, im Falle der beruflichen
Bildung fiihrt sie eine eigenstindige ,,Politik“. Im Falle der allgemeinen Bildung ste-
hen ihr neben ,,Empfehlungen® nur ,,Férdermafinahmen® als Instrumente zur Verfi-
gung. Im Falle der beruflichen Bildung sind es ganz allgemein ,Mafinahmen*, was
einen grofleren Interpretationsspielraum eroffnet. Fir beide Bereiche werden jedoch
die ,,Verantwortung der Mitgliedsstaaten fiir die Lehrinhalte und die Gestaltung des
Bildungssystems“ anerkannt und ,,jegliche Harmonisierung® von Rechts- und Verwal-
tungsvorschriften in der EU ausdriicklich ausgeschlossen. Die EU kann demnach im
gesamten Bildungsbereich fordernd, unterstiitzend oder impulsgebend titig werden. Es
ist ihr aber nicht moglich, verbindliche Vorschriften, etwa in Form von Richtlinien oder
Verordnungen, zu erlassen (vgl. Bechtel/Lattke/Nuissl 20035, S. 44ff.).

Nachdem {iiber die Maastrichter Vertrige die Basis geschaffen wurde, einzelstaa-
teniibergreifend eine europiische Bildungspolitik zu initiieren, konzentrierte sich diese
Politik daher instrumentell vor allem auf zwei Ebenen:

o erstens eine diskursive Ebene, in der die Bildungspolitik der EU durch inhaltlichen

Austausch, Diskussionsbeitrage usw. ,,gerahmt®, unterstiitzt und weiterentwickelt

wird,

| 23 |



| 24 |

Erwachsenenbildung im europdischen Einigungsprozess

o zweitens eine forderpolitische Ebene, in der mithilfe neuer europiischer Forder-
programme gezielt Ubergreifende Projekte und Aktivititen zu Bildungsfragen in
Europa angestofSen und realisiert werden.

2.2 Zentrale politische Akteure

Bevor vertiefend auf die bildungspolitischen EU-Aktivitaten nach Maastricht eingegan-
gen wird, ist es zum besseren Verstindnis notwendig, zunichst die wichtigsten Organe
der EU naher vorzustellen, die bei der Gestaltung und Umsetzung dieser Politik eine
zentrale Rolle spielen.

Europaischer Rat

Der Europdische Rat ist das Gremium der Staats- und Regierungschefs der EU-Mit-
gliedsstaaten, das sich in der Regel zwei- bis dreimal pro Jahr trifft. Die auf diesen Gip-
feltreffen verabschiedeten sogenannten ,,Schlussfolgerungen® legen allgemeine politische
Zielvorstellungen fest und fungieren als Leitlinien und Impulse fur die in der Folge von
Rat und Kommission konkreter auszugestaltende Politik. Diese Rolle des Europiischen
Rates als Leitliniengeber wurde bereits in den Maastrichter Vertragen von 1992 defi-
niert. Erst mit der Reform dieser Vertrige im Lissabon-Vertrag von 2009 erhielt der
Europaische Rat jedoch doch auch den rechtlichen Status einer Institution der EU.

Europdische Kommission

Die Europaische Kommission (oft auch nur kurz ,,die Kommission“ genannt) ist das
Exekutivorgan der EU. Sie wird umgangssprachlich oft auch als ,,Regierung® der EU
bezeichnet. In der Tat tibernimmt sie in groffen Teilen die Aufgaben einer Regierung,
auch wenn dieser Terminus mit Bezug auf die EU als supranationalem Zusammen-
schluss von Staaten offiziell nicht verwendet wird.

Die Mitglieder der Kommission werden von den Regierungen der Mitgliedsstaaten
nominiert und vom Europaischen Parlament bestitigt. Thre Amtszeit fallt jeweils mit
der funfjdhrigen Legislaturperiode des Europdischen Parlaments zusammen. Seit der
EU-Erweiterung von 2004 stellen alle Mitgliedsstaaten je einen Kommissar, so dass das
Gremium gegenwirtig 27 Mitglieder umfasst. Ahnlich den Ministern in einer national-
staatlichen Regierung vertreten diese jeweils ein eigenes fachliches Ressort. Der Kom-
mission steht eines der Mitglieder als Prasident vor. Er besitzt Richtlinienkompetenz
und kann ggf. selbststindig einzelne Mitglieder der Kommission entlassen.

Im institutionellen Gefiige der EU nimmt die Kommission eine zentrale Rolle bei
der Vorbereitung und Durchfithrung von verbindlichen Entscheidungen ein. So besitzt
sie das alleinige Initiativrecht fiir die EU-Rechtsetzung, fiir politische Mafsnahmen und
Aktionsprogramme. Rat und Europdisches Parlament verabschieden alle Rechtsakte
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auf der Grundlage von Entwiirfen (den sogenannten ,,Vorschligen®) der Kommission.
Die Kommission verwaltet ferner den EU-Haushalt und ist fiir die Umsetzung der von
Rat und Europiischem Parlament getroffenen Beschliisse verantwortlich. Sie kann auch
im Rahmen der von Rat und Europiischem Parlament an sie delegierten Befugnisse fiir
die Mitgliedsstaaten verbindliche Richtlinien, Verordnungen und Entscheidungen zur
Durchfiithrung der Beschliisse erlassen. Die Kommission hat zudem Kontrollfunktion
und tiberwacht gemeinsamen mit dem Europdischen Gerichtshof als ,,Hiiterin der Ver-
trage“ die Einhaltung des EU-Rechts durch die Mitgliedsstaaten.

Auch als Impulsgeber fiir den politischen Diskurs spielt die Kommission eine wich-
tige Rolle. Uber eine Vielzahl publizierter Verlautbarungen in Form von ,,Arbeitspa-
pieren®, ,,Mitteilungen®, ,, WeifSbiichern“ und ,,Griinbiichern®“ sowie iiber europaweit
durchgefiihrte Konsultationsprozesse zu verschiedensten Themen wendet sie sich regel-
mifig an die Fachoffentlichkeiten und manchmal auch an die breite Bevolkerung, um
Debatten anzustofSen und gezielt voranzutreiben.

Rat der EU/Ministerrat

Der Rat der EU, auch Ministerrat genannt, ist das zentrale EU-Organ, in dem die Inter-
essen der nationalen Regierungen der Mitgliedsstaaten auf EU-Ebene vertreten werden.
Gemeinsam mit dem Europdischen Parlament genehmigt der Rat den EU-Haushalt. Fer-
ner verabschiedet er quasi als gesetzgebende Gewalt die europiischen Rechtsvorschriften
in denjenigen Politikfeldern, in denen die Mitgliedsstaaten ihre Hoheitsrechte an die Ge-
meinschaft abgetreten haben. Auch dies geschieht in immer mehr Bereichen gemeinsam
mit dem Europdischen Parlament, so dass die urspriinglich sehr dominante Stellung des
Rates innerhalb des Institutionengefiiges der EU im Laufe der Zeit zunehmend zuguns-
ten des Parlaments eingeschrankt wurde. Bei Gebieten, in denen die Mitgliedsstaaten
ihre Befugnisse nicht delegiert haben (z.B. Justiz und Inneres), dient der Rat als Forum
fur die Aushandlung zwischenstaatlicher Abkommen unter den Mitgliedsstaaten.

Im Rat der EU kommen die zustindigen Fachminister der Regierungen der Mit-
gliedsstaaten drei- bis viermal jahrlich zusammen. Je nachdem, welche Themenbereiche
behandelt werden, tagt der Rat in unterschiedlichen Formationen. Eine der gegenwir-
tig bestehenden zehn Formationen ist der Rat fur Bildung, Jugend und Kultur. In ihm
kommen die Bildungsminister der Mitgliedsstaaten zusammen. Sie sind befugt, fir ihre
Regierung verbindlich zu handeln. Die deutsche Vertretung im Rat Bildung wird von
einem vom Bundesrat ernannten Linderminister iibernommen, sobald die zu verhan-
delnden Themen die ausschliefSliche Gesetzgebungskompetenz der Lander betreffen. In
allen anderen Fillen verhandelt fiir die Bundesrepublik ein Bundesminister.

In wenigen besonders sensiblen Bereichen wie der AufSen-, Sicherheits- und Vertei-
digungspolitik oder der Steuerharmonisierung missen die Beschliisse des Rates einstim-
mig gefasst werden. In der Regel entscheidet der Rat jedoch mit qualifizierter Mehrheit.
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Europaisches Parlament

Das Europiische Parlament, dessen Mitglieder alle funf Jahre in allgemeiner Wahl ge-
wahlt werden, vertritt die Biirger der Mitgliedsstaaten. Die Zahl der Abgeordneten ist
seit dem Vertrag von Lissabon auf 751 begrenzt. Die Anzahl der Sitze, die einem Land
zustehen, ist abhingig von dessen Bevolkerungszahl, wobei das Prinzip der ,,degressi-
ven Proportionalitat® gilt. Dies bedeutet, dass bevolkerungsreiche Lander proportional
gesehen weniger Abgeordnete stellen als Lander mit einer niedrigeren Einwohnerzahl.
Ferner gilt eine Mindestzahl von sechs und eine Hochstzahl von 96 Abgeordneten pro
Mitgliedsstaat.

Mit dem Rat teilt sich das Europdische Parlament zum einen die Haushaltsbefug-
nis und kann so Einfluss auf die Ausgaben der EU nehmen (in letzter Instanz nimmt
es den Gesamthaushalt an oder lehnt ihn ab). Zum anderen teilt sich das Europaische
Parlament in immer mehr Bereichen die gesetzgebende Gewalt mit dem Rat. Im Bil-
dungsbereich wie auch in zahlreichen weiteren Politikfeldern ist das Parlament im Rah-
men des sogenannten Mitentscheidungsverfahrens dem Rat im Rechtsetzungsverfahren
gleichgestellt. Das Mitentscheidungsverfahren kam z.B. bei der Einrichtung eines eu-
ropdischen Leistungspunktesystems fiir die Berufsbildung (Amtsblatt 2009) oder eines
Europdischen Qualifikationsrahmens (Amtsblatt 2008) zum Tragen.

Das Europdische Parlament bt auch die demokratische Kontrolle tiber die EU-
Organe aus. Das von den Mitgliedsstaaten nominierte Kollegium der Europdischen
Kommission bedarf zur Ernennung der Zustimmung des Parlaments. Das Europdische
Parlament kann zudem Misstrauensantrige gegen die Kommission stellen, es prift die
von der Kommission vorgelegten Berichte und kann selbst Anfragen an Kommission
und Rat richten. Schliefflich kann das Europdische Parlament auch {iber sogenannte
Initiativberichte, in denen es aus seiner Sicht wichtige Fragen aufgreift, Impulse setzten
und politischen Druck auf Kommission und Rat austiben.

Akteure der EU-Bildungspolitik — Ubersicht
Die zentralen Organe der Europdischen Union sind:

o Der Européische Rat (Staats- und Regierungschefs der EU-Mitgliedsstaaten) legt die Leitlinien der Politik
fest.

o Die Europédische Kommission wird von den Regierungen der Mitgliedsstaaten nominiert. Fiir jedes poli-
tische Ressort wird ein zustdndiger Kommissar ernannt. Die Europdische Kommission ist das Exekutivorgan,
also die ,Regierung” der EU. Sie verwaltet den EU-Haushalt, hat alleiniges Initiativrecht fiir Rechtsakte und
stoBt politische Diskussionen durch Memoranden, Grundsatzpapiere etc. an.

o ImRat der EU/Ministerrat sitzen die Fachminister der Mitgliedsstaaten. Er stellt die oberste Entscheidungs-
instanz der EU dar und ist das gesetzgebende Organ. Hier werden — meist gemeinsam mit dem Europa-
ischen Parlament — die Rechtsakte der EU verabschiedet sowie der EU-Haushalt genehmigt.
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o Das Européische Parlament besteht aus den in allgemeiner Wahl gewdhlten Vertretern der Mitglieds-
staaten. Es ist das gesetzgebende und Kontrollorgan der EU, verabschiedet — gemeinsam mit dem Minister-
rat — die Rechtsakte der EU. Dem Europdischen Parlament obliegt ebenfalls die Kontrolle des EU-Haushalts.

O Hinzu kommen als weitere wichtige Akteure der Europdische Gerichtshof als Judikative im Bereich des
EU-Rechts sowie als beratende Gremien der Wirtschafts- und Sozialausschuss und der Ausschuss der
Regionen.

2.3 EU-Bildungspolitik nach Maastricht

2.3.1 Diskursive Ebene

Auf der diskursiven Ebene entstanden in den ersten Jahren der fundierten bildungspoli-

tischen Aktivititen der EU folgende Dokumente:

o das WeiSbuch ,,Wachstum, Wettbewerbsfihigkeit, Beschaftigung — Herausforde-
rungen der Gegenwart und Wege ins 21. Jahrhundert® im Jahr 1993;

o das Weillbuch ,,Lehren und Lernen — auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft“
aus dem Jahre 1995;

o Schlussfolgerungen des Rates zu einer Strategie fiir das lebensbegleitende Lernen
von 1996.

Dariiber hinaus wurde im Jahr 1996 das ,Europdische Jahr des lebensbegleitenden

Lernens“ ausgerufen. Ebenfalls wurden — nahezu ohne Unterbrechung — vonseiten

der Mitgliedsstaaten, welche die Ratsprasidentschaft innehatten, halbjihrlich europa-

ische Veranstaltungen zur Weiterbildung und zum Lebenslangen Lernen durchgefiihrt

(die erste von ihnen unter griechischer Ratsprasidentschaft im Juni 1994 in Athen).
Die Dokumente und Aktivitaten der EU lassen — bei aller Unterschiedlichkeit von

Zielen, Reichweiten und Formulierungen — einen Bezug zueinander und einen ver-

gleichbaren Aufbau der Argumentation erkennen, der gegen Ende der 1990er Jahre

schliissig zur Implementation des Konzepts des Lebenslangen Lernens fithrte. Bereits

das Weiflbuch ,,Wachstum, Wettbewerbsfahigkeit, Beschaftigung® legte die wesent-

lichen inhaltlichen Linien dieser Politik fest. Als Probleme wurden definiert:

o ein Mangel an wissenschaftlich-technischen Qualifikationen,

o eine zu grofle Zahl junger Menschen ohne Grundbildung,

o ein unzureichender Ausbau der Weiterbildung und des Zugangs zur Weiterbildung,

o die fehlende Existenz eines echten europdischen Qualifikationsmarktes, auf dem
berufliche Qualifikationen lindertibergreifend anerkannt werden sowie

o mangelnde Angebote im Bereich des offenen Unterrichts und der Fernlehre.

Das WeifSbuch ,,Lehren und Lernen® knlipfte daran an und empfahl insbesondere, die
Verbesserung der Beschiftigungsfahigkeit (,employability“) zum Schwerpunkt der
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Bildungs- und Berufsbildungspolitik zu machen. In diesem Kontext wurden flexiblere
Ansitze befirwortet, um Kenntnisse und Kompetenzen anzuerkennen, Schliisselkom-
petenzen zu erwerben und die Mobilitdt im Bereich der Ausbildung zu erhohen — Ziele,
die 15 Jahre spéter beim Erscheinen dieses Studientextes im Mittelpunkt bildungspoli-
tischer Diskussionen in der EU stehen.

DEFINITION

Beschaftigungsfahigkeit (,employability”)

Die Gesamtheit der Voraussetzungen, die ein Mensch bendtigt, um einen Arbeitsplatz zu finden bzw. zu behal-
ten. Im bildungspolitischen Kontext wird damit insbesondere das Vorhandensein entsprechender Kenntnisse und
Kompetenzen bezeichnet. Die Forderung von ,,employability” mithilfe von (Weiter-)Bildung ist eines der zentralen
programmatischen Ziele der EU-Bildungspolitik.

Die Diskussion im Zuge des ,,Europdischen Jahres des lebensbegleitenden Lernens*
1996 wurde vom Ministerrat mit Ablauf des Jahres zu ,,Schlussfolgerungen® zusam-
mengefasst. Sie bezogen sich auf die beiden vorliegenden Weifsbiicher und die dort ent-
haltenen Mingelanalysen und inhaltlichen Zielsetzungen. In den ,,Schlussfolgerungen*
verstandigt sich der Ministerrat auf Entwicklungsfelder in der europaischen Bildungs-
politik, die zugleich — wie im Titel des Dokuments angegeben — strategische Positionen
fiir ein Lebenslanges Lernen definieren. Diese Entwicklungsfelder sind:

o allgemeines Schulwesen,

wirtschaftliche und gesellschaftspolitische Relevanz von Bildung,

allgemeine und berufliche Fort- und Weiterbildung,

Uberginge und Verbindungen zwischen allgemeiner Bildung und Berufsausbildung,
Zugang zu Bildung,

Bescheinigung und Anrechnung von Kompetenzen sowie

O O 0O 0O 0 O

Lehrer/innen, Ausbilder/innen und Lehrkrifte in der Weiterbildung.

Einen ersten Hohepunkt in der diskursiven Bildungspolitik der EU bildete das Me-
morandum iiber Lebenslanges Lernen aus dem Jahre 2000 (Europadische Kommission
20005 vgl. Nuissl 2004). Dieses ,,Memorandum* wurde im Oktober 2000 von der EU
als Arbeitsdokument verbreitet und perfektioniert in gewisser Weise die Form der dis-
kursiven politischen Steuerung.

Das Memorandum steht unter der folgenden Adresse zum Download bereit:
www.die-bonn.de/publikationen/details.aspx?1D=745
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Ein ,Memorandum® ist eine Textform, die an etwas erinnert, die etwas anmahnt, die
eine Diskussion biindelt und nach vorne bringen will. Sie kann, wie in diesem Fall, so-
wohl an die allgemeine Offentlichkeit als auch an deren politische und gesellschaftliche
Vertreter gerichtet sein.

Das Memorandum tiber Lebenslanges Lernen richtete sich an alle potenziellen
Partner des Lebenslangen Lernens:
o die Mitgliedsstaaten,
o die staatlichen und offentlichen Untergliederungen wie Provinzen, Lander und
Kommunen,
die Betriebe,
die Verbande und Organisationen,
die Bildungseinrichtungen und ihre Zusammenschlisse,
die Parteien

O 0O O 0 °O

und an die Menschen selbst.

Natiirlich steht das Memorandum nicht auflerhalb des Kontexts der europiischen Po-
litik. Chronologisch hat es Vorgianger, Aktionen und Dokumente sowie Nachfolger, die
umsetzen, verdichten und biindeln, was im Memorandum angelegt ist, z.B. die Mitteilung
zur Schaffung eines europiischen Raums des Lebenslangen Lernens (Europaische Kom-
mission 2001) und der — ebenfalls diskursiv erarbeitete — ,,Aktionsplan Erwachsenenbil-
dung. Zum Lernen ist es nie zu spat* (Europaische Kommission 2007; - Kap. 2.4.3).
Das Memorandum ist der erste Hohepunkt der politischen Umsetzung des Verfahrens
der ,offenen Koordination® (Bechtel/Lattke/Nuissl 2005), das davon ausgeht, dass die
beteiligten Mitgliedsstaaten in der jeweiligen Frage autonom handeln, ihre Aktivitaten
und Ziele aber diskursiv und offen aufeinander abstimmen, eben ,,koordinieren®.

Der rechtliche Handlungsspielraum der EU im Bildungsbereich ist begrenzt. Den-
noch erfolgt die bildungspolitische Aktivitit der EU mittlerweile in einem hochgra-
dig strukturierten und systematischen Rahmen, in dem Verfahren und Inhalte sowohl
verstetigt wie auch in einer langfristigen strategischen Perspektive konsequent weiter-
entwickelt werden. Dieser Rahmen wird von der sogenannten Methode der offenen
Koordinierung geschaffen, die seit dem Jahr 2000 im Bildungsbereich eingesetzt wird.

Methode der offenen Koordinierung
Grundlegend fiir die offene Koordinierung sind die folgenden Elemente:

O Zielvereinbarung: Die Mitgliedsstaaten vereinbaren im Rat eine gemeinsame Rahmenstrategie mit poli-
tischen Zielen, quantifizierten ZielgréBen (Benchmarks) sowie Indikatoren, die zur Uberpriifung des Zieler-
reichungsgrades herangezogen werden. Oft findet die Zielvereinbarung auf der Grundlage zuvor gefiihrter
offentlicher Konsultationen statt.
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o Umsetzung: Auf nationalstaatlicher Ebene setzt jedes Land die Rahmenstrategie mit den ihm jeweils ge-
eignet erscheinenden MaBnahmen um.

O Fortschrittsiberprifung: Der Fortschritt beziiglich der vereinbarten Ziele wird in regelmdBigen Abstan-
den Uberpriift: Die Mitgliedsstaaten erstatten hierzu der Kommission anhand der vereinbarten Indikatoren
Bericht. Die Kommission wertet die Berichte aus und erstellt Gesamtanalysen.

O Peer pressure: Durch die Verdffentlichung der Fortschrittsberichte und -analysen durch die Kommission
geraten die ,low performers” unter den Mitgliedsstaaten unter politischen Handlungsdruck, selbst wenn —
anders als etwa im Finanzbereich — seitens der EU keine formalen Sanktionen drohen.

O Peer learning: Die EU unterstiitzt — finanziell und organisatorisch — Mdglichkeiten des gegenseitigen Ler-
nens unter den Mitgliedsstaaten, etwa indem sie bewdhrte Praxisheispiele zu bestimmten Themen erheben
ldsst und dber Datenbanken und Publikationen zugénglich macht, oder indem sie Studienbesuche von
Bildungspolitiker/inne/n und -expert/inne/n in anderen Landern fordert.

Die Methode der offenen Koordinierung geschieht unter der MafSgabe des freiwilli-
gen Mitwirkens der Mitgliedsstaaten. Freilich entfaltet die einmal angestoflene offene
Koordinierung mit zunehmender Dauer auch eine zunehmende Dynamik, so dass das
Ausscheren eines Landes eine kaum mehr als theoretisch bestehende Moglichkeit ist.

Die offene Koordinierung erfolgte im Fall des Memorandums dadurch, dass dessen
Entwurf den Mitgliedsstaaten und allen damaligen Anwirterstaaten (sie sind heute alle
auch Mitglieder) vorgelegt wurde. Diese Vorlage war verbunden mit der Aufforderung,
in den jeweiligen Staaten einen breiten Diskussionsprozess tiber die Ziele und Postu-
late des Memorandums zu organisieren, dessen Ergebnisse zusammenzufassen und der
Kommission zu iibermitteln, damit diese dann eine tiberarbeitete und den nationalen
Diskursen folgende Version erstellen konnte. Der Zeitraum fiir die nationalen Diskus-
sionen wurde mit einigen Monaten relativ eng gesteckt, letztlich aber von allen Mit-
gliedsstaaten eingehalten.

In Deutschland koordinierte das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE)
die nationale Diskussion, lud die Vertreter von Organisationen, Ministerien und Hoch-
schulen zu einer gemeinsamen Gesprachsrunde ein und sammelte Voten insbesondere
auch der Weiterbildungsorganisationen im Rahmen einer Befragung. Der Bericht des
DIE iiber den nationalen Diskurs wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) zusammengefasst und in einer komprimierten Form an die Europdische
Kommission weitergeleitet. Diese und dhnliche nationale Formen des Diskurses fanden
bis zum Sommer des Jahres 2001 in allen europaischen Mitgliedsstaaten statt.

Man kann sagen, dass bereits diese Form des umfassenden Diskurses eine politische
Wirkung hatte, die nicht zu unterschitzen ist. In ganz Europa orientierten diejenigen
Personen und Organisationen, die sich mit der Weiterentwicklung des Lebenslangen
Lernens und der Erwachsenenbildung beschiftigten, ihre Diskussion an der Struktur
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und den Botschaften des Memorandums. Damit gingen wichtige Impulse und Akzente
in die jeweiligen nationalen Diskurse ein, auch ohne dass verbindliche Vorgaben oder
gar Gesetze dies geregelt hitten.

Das Memorandum kntipft inhaltlich an die Ziele der Lissabon-Strategie an, Europa
zum leistungsfihigsten Wissensraum im globalen Wettbewerb zu machen. Es wird be-
tont, dass der Zugang zu aktuellen Informationen und Wissen sowie die Motivation und
Beschiftigung zur intelligenten Nutzung dieser Ressourcen ,,der Schliissel zur Starkung
von Europas Wettbewerbsfihigkeit und zur Verbesserung von Beschaftigungsfahigkeit
und Anpassungsfihigkeit der Arbeitskrifte (Europdische Kommission 2000, S. 5) sind.
Weiter heifSt es, dass Bildung im weitesten Sinne der Schliissel sei, um lernen und begreifen
zu konnen, wie mit der kulturellen, ethnischen und sprachlichen Vielfalt umzugehen ist
und wie das Individuum den hohen und komplexen Anforderungen des politischen und
sozialen Umfelds begegnen kann (vgl. ebd., S. 6). Formuliert werden zwei ,,gleichermafSen
wichtige Ziele“ (ebd.) des Lebenslangen Lernens: die Forderung der aktiven Staatsbiirger-
schaft (,,Active Citizenship“) und die Forderung der Beschiftigungsfihigkeit.

DEFINITION

Active Citizenship

Active Citizenship bezeichnet die kulturelle, wirtschaftliche, politisch/demokratische bzw. soziale Teilhabe von
Biirgern an ihrer Gesellschaft und an ihrer Gemeinschaft. Die Forderung von Active Citizenship mithilfe von
(Weiter-)Bildung ist eines der zentralen programmatischen Ziele der EU-Bildungspolitik. Im Deutschen sind ver-
schiedene Ubersetzungen, u.a. aktive Staatsbiirgerschaft oder aktiver Biirgersinn, gebrauchlich.

Auf dieser Basis formuliert das Memorandum sechs Botschaften an diejenigen Akteure,

die im europdischen Raum mit Bildungsfragen beschaftigt sind:

1. ,,Gewihrleistung eines umfassenden und stindigen Zugangs zum Lernen, damit
Qualifikationen erworben und aktualisiert werden konnen, die fiir eine nachhaltige
Teilhabe an der Wissensgesellschaft erforderlich sind,

2. deutliche Erb6hung der Investitionen in Humanressourcen, um Europas wichtigs-
tes Kapital — das Humankapital — optimal zu nutzen,

3. Entwicklung effektiver Lehr- und Lernmethoden und -kontexte fiir lebenslanges
und lebensumspannendes Lernen,

4. deutliche Verbesserung der Methoden zur Bewertung von Lernbeteiligung und
Lernerfolg, vor allem beim non-formalen und informellen Lernen,

5. Gewibhrleistung eines besseren Zugangs zu hochwertigen Informations- und Be-
ratungsangeboten iiber Lernmoglichkeiten in Europa und wihrend des gesamten
Lebens fiir alle,
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6. Schaffung von Méglichkeiten fiir lebenslanges Lernen in unmittelbarer Ndhe (am
Wohnort) der Lernenden und ggf. Nutzung IKT-basierter Techniken® (ebd., S. 4f.,
Herv. im Orig. fett; vgl. auch Nuissl 2002a).

Betrachtet man das Memorandum, so stellt man fest, dass es weniger um das Lebens-
lange Lernen als vielmehr um die Erwachsenen- und Weiterbildung geht. Der schon
lange formulierte Grundsatz, dass die Trennung zwischen beruflicher und allgemeiner
Bildung aufzuheben sei, wird im Memorandum konsequent umgesetzt. Die Ordnung
des Lernens wird europaweit neu definiert. Lernen wird als formales, non-formales und
informelles Lernen in drei grofle Kategorien eingeteilt, die seit dem Memorandum auch
die gesamte europdische Diskussion zur Weiterbildung strukturieren (= Kap. 3.3). Alle
diese Lernbereiche enthalten berufliche, allgemeine, politische und kulturelle Elemente.

In der Wirkung ist das Memorandum insofern bemerkenswert, als es — durch die
breite Diskussion — nicht nur die Wichtigkeit von Weiterbildung bewusster machte, son-
dern europaweit auch in manchen Punkten zu einem vereinheitlichten Verstandnis von
Elementen der Weiterbildung fiihrte, z.B. in Bezug auf die drei genannten Kategorien des
Lernens. Zweifellos hat das Memorandum auch in der Folge die Politik der EU selbst
gelenkt und strukturiert. In einzelnen Mitgliedsstaaten wurde jedoch mit dem Memo-
randum und seinen Botschaften unterschiedlich umgegangen. Man kann sagen, dass es
im Osten Europas nur wenig Einfluss auf die reale Politik ausgetibt hat, auch im Siiden
Europas lassen sich Bezlige am ehesten in Form von einzelnen Projekten identifizieren.
Im Norden und Westen Europas, insbesondere in Grof$britannien und Skandinavien,
sind die Folgen nicht zu ibersehen. Dies gilt etwa fiir die Umsetzung der Gedanken zur
Bewertung von Lernergebnissen (APEL — Accreditation of Prior Experiential Learning)
in Grof$britannien und fiir die Definition von Basiskompetenzen in Skandinavien.

Lernende Region

Deutschland hat sich durch ein langjéhriges Projekt hervorgetan, dessen Wurzeln man in der sechsten Botschaft
des Memorandums — also der Schaffung von Méglichkeiten fiir Lebenslanges Lernen in unmittelbarer Néhe zum
Wohnort — erkennen kann, welche durch das Programm ,,Lernende Regionen” (iibrigens zur Halfte aus europa-
ischen Mitteln finanziert) gefordert wird (Nuissl u.a. 2006; Emminghaus/Tippelt 2009).

Etwas anderes hat sich jedoch im Nachgang zum Memorandum und im Rahmen der
seitdem betriebenen ,,offenen Koordinierung® weiter verstiarkt: die Entwicklung von
Indikatoren und Benchmarks, die zur Beschreibung, Bewertung und zum Vergleich des
Bildungswesens in Europa inzwischen immer weiter differenziert und angewandt wur-
den und einen immer groferen Einfluss auf die nationale Weiterbildungspolitik und
Bildungspolitik insgesamt haben (vgl. Nuissl 2004, S. 170-172; > Kap. 2.4.1).
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2.3.2 Forderpolitische Ebene

Auf der forderpolitischen Ebene baute die EU ihre Aktivititen auf der Basis der Arti-
kel 126 und 127 der Maastrichter Vertriage systematisch aus. Es wurden nicht nur in-
haltliche Erweiterungen vorgenommen (von der Forderung der beruflichen Bildung aus-
gehend bis hin zu Angeboten der allgemeinen und kulturellen Bildung), sondern auch
Schritt um Schritt die dafiir aufgewendeten Mittel erhoht. Die seit Mitte der 1980er
Jahre angelaufenen Bildungsprogramme wurden 19935 in zwei grofSe Programme tiber-
fithrt, die teilweise den Charakter von ,,Sammelbecken® fiir die bereits laufenden Pro-
gramme hatten: das Programm LEONARDO DA VINCI (kurz: LEONARDO) und das
Programm SOKRATES. Bildungsrelevante Forderungen und Projekte neben diesen bei-
den Programmen gab es in nennenswertem Umfang seitdem nur noch im Européischen
Sozialfonds (ESF), in dem, bezogen auf regionale Strukturen, insbesondere benachtei-
ligte Regionen wirtschaftlich geférdert und mit entsprechenden Bildungsprojekten un-
terstiitzt wurden (= Kap. 4.2).

Das LEONARDO-Programm sollte auf den Stirken der vorausgegangenen Ak-
tionsprogramme aufbauen, dabei auch einen stirkeren Akzent auf das Lebenslange
Lernen legen. In der ersten Phase war das LEONARDO-Programm sehr breit angelegt
und wurde als ineffizient und diffus empfunden. Es wies in dieser Phase von 1994 bis
1999 19 Ziele auf, war in vier Teilbereiche untergliedert und sah 22 MafSnahmen vor.
Diese grofie Komplexitit entstand durch die Versuche, die Interessen der einzelnen
Mitgliedsstaaten moglichst weitgehend zu berticksichtigen, minderte aber deutlich
die Effektivitit des Programms. Hinzu kam eine auch administrativ hochst komplexe
Struktur mit nationalen Agenturen unterschiedlichster Art und dezentralen und zentra-
len Entscheidungskompetenzen. Dennoch setzte das LEONARDO-Programm wichtige
Akzente. So wurde die Trennung von beruflicher Erstausbildung und beruflicher Wei-
terbildung in vielen Projekten zwar noch beibehalten, aber doch bereits ansatzweise
auf eine lebenslange Bildungsstrategie hin ausgerichtet. Innovative Methoden der Lehr-
planung und der Kombination von betrieblicher Ausbildung und aufSerbetrieblichen,
allgemeinen Bildungsinhalten waren Gegenstand der ersten Phase des LEONARDO-
Programms. 1999 folgte ein LEONARDO-II-Programm (2000-2006), das tibersichtli-
cher als sein Vorgianger und zudem besser ausgestattet war.

Mit weniger Ressourcen ausgestattet, aber dabei nicht weniger uniibersichtlich,
startete 1995 das SOKRATES-Programm, in dem die eher allgemeinbildenden Vorlau-
fer wie ERASMUS (Hochschulbildung), LINGUA (Sprachbildung) und ,,Jugend fiir
Europa“ versammelt wurden. Das SOKRATES-Programm hatte im Wesentlichen das
Ziel, die Idee der ,,European Citizenship“ zu unterstiitzen und Kooperation und Mobi-
litdt im Bildungswesen zu fordern. In den ersten Jahren gelang es in diesem Programm,
zuvor vollig unverbunden nebeneinander existierende Institutionen, Personen und

Strukturen der allgemeinen Bildung auf europaischer Ebene zusammenzubringen. Auch
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dieses Programm erhielt als SOKRATES II (2000-2006) eine Fortsetzung, in der gegen-
Uber der ersten Programmperiode die Ziele eingeengt und die Verfahren vereinfacht, die
Mittel fur die einzelnen Projekte erhoht und der administrative Aufwand vermindert
wurde. SOKRATES II konzentrierte sich — neben innovativen Lehr- und Lernprojekten
— insbesondere auf den europdischen Austausch, den Aufbau von Partnerschaften und
Netzwerken sowie auf die Forderung eigenstandiger europdischer Organisationen der
allgemeinen Bildung.

In der 2007 angelaufenen dritten Phase, nun in der erweiterten EU mit 27 Mit-
gliedsstaaten, wurden die Programme LEONARDO und SOKRATES in einem gemein-
samen Programm fiir lebenslanges Lernen (PLL) zusammengefiihrt, das mit insgesamt
erneut angehobenen Mitteln im Konzept des Lebenslangen Lernens alle Bildungsakti-
vititen zusammenfasst. Die vier Teilprogramme des PLL — COMENIUS, ERASMUS,
LEONARDO und GRUNDTVIG - befassen sich mit Schule, beruflicher Bildung,
Hochschule und Erwachsenenbildung. Hinzu kommen Querschnittsprogramme zur
politischen Zusammenarbeit und Innovation, zu Sprachen, zu neuen Technologien,
zur Verbreitung und Nutzung von Ergebnissen sowie zur europiischen Integration. Ta-
belle 1 zeigt, dass die nicht-berufsbezogene Erwachsenenbildung am Gesamtbudget des
Programms den kleinsten Anteil (>4 %) hat:

COMENIUS ERASMUS LEONARDO DA VINCI GRUNDTVIG
Schulbildung Hochschulbildung und Berufliche Aus- und Erwachsenenbildung
akademische Ausbildung | Weiterbildung
906 Mio. € 2.788 Mio. € 1.743 Mio. € 279 Mio. €
>13% >40% >25% >4%"

Querschnittsprogramm mit vier Schwerpunktaktivitaten

1. Politische Zusammenarbeit und Innovation

2. Sprachen
3. Neue Technologien/IKT,

4. Verbreitung und Nutzung von Ergebnissen

Aktion Jean Monnet

Européische Integration

* Die Zahlen geben den prozentualen Mindestanteil am Budget an, der den einzelnen Programmteilen zusteht. COMENIUS,
ERASMUS, LEONARDO DA VINCI und GRUNDTVIG erhalten also in Summe 82 Prozent, wobei fiir die restlichen 18 Prozent
die genaue Verwendung zu Beginn der Programmlaufzeit noch nicht festgelegt wurde.

Tabelle 1: Programm fiir lebenslanges Lernen (2007-2012) — Struktur (Quelle: URL: www.na-bibb.de/uploads/
lebenslanges_lernen/pll_aufruf 2009 _leitfaden_allgemein.pdf)
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Die Programme finanzieren die Mobilitat von Lehrenden und Lernenden, Transferpro-

jekte, Netzwerke, flankierende Mafinahmen und Partnerschaften. LEONARDO zielt

dabei auf die Lehr- und Lernbedirfnisse aller an der beruflichen Bildung Beteiligten,

GRUNDTVIG auf die Lehr- und Lernbedirfnisse aller an der Erwachsenenbildung

jeglicher Art Beteiligten — die Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung ist

demnach programmatisch nach wie vor verankert (- Kap. 3.2). Die Hochschulbildung
stellt ihrerseits ein separates Feld dar. Aktuell (im Jahr 2010) wird diese Struktur fiir die
nachste Phase der Programmforderung diskutiert. Angedacht ist eine Integration von

LEONARDO und GRUNDTVIG, wobei seitens der allgemeinen Bildung die Gefahr

gesehen wird, dass dieses neue gemeinsame Programm noch starker berufs- und arbeits-

marktbezogen strukturiert ist.

Inhaltlich zielen die von der EU geforderten Projekte auf unterschiedlichste Aspekte
der Weiterbildung, die sich in den verschiedenen Programmphasen auch unterschied-
lich akzentuieren und gewichten. Fragen der Qualitit und Qualititssicherung, der An-
sprache benachteiligter Personengruppen (,social inclusion®), der Entwicklung neuer
Lehrformen (z.B. Blended Learning), der Qualifizierung des padagogischen Personals,
der Zusammenarbeit zwischen Bildungs- und Beschiftigungssystem, der Kompetenz-
messung und Akkreditierung, der Entwicklung von Informations- und Beratungssys-
temen sind typische Felder, in denen die EU Impulse setzt. Fordertechnisch sind dabei
insbesondere drei Aspekte wesentlich:

1. Die Projekte miissen immer in einem internationalen Verbund mit Partnern aus
mehreren Lindern realisiert werden, wobei in der Bewertung der Projektantrige
zunehmend auf die Art der Partner, ihre Rolle im Projekt und die Form der Zusam-
menarbeit geachtet wird.

2. Eine vollstindige Forderung der Projekte ist die Ausnahme. In der Regel wird ein Ei-
genanteil an der Finanzierung von einem Viertel bis zur Halfte des Budgets erwartet.

3. Bereits wihrend der Planung und Durchfithrung der Projekte ist die ,,Valorisie-
rung® der kiinftigen Projektergebnisse zu bedenken. Dies bedeutet, dass darauf zu
achten ist, dass diese anwendbar und verbreitbar (,,disseminierbar®) sind.

Mit diesen strukturellen Vorgaben intendiert die Forderpolitik der EU eine Vernetzung
der Bildungsakteure im europiischen Raum ebenso wie die Nachhaltigkeit der entwi-
ckelten Produkte und entstandenen Kooperationen. Seit Beginn der Forderpolitik der
EU im Bildungsbereich wurden diese Aspekte auch bereits den Antragstellern mit auf
den Weg gegeben. In den Projekten sollten vor allem folgende Leistungen erbracht wer-
den, unabhingig davon, um welchen Themenbereich es geht:
o Europdischer Mebrwert: Hier geht es darum, ob in dem geforderten Projekt ein
Ergebnis erzielt wird, das im Rahmen einer rein nationalen Kooperation nicht zu

erzielen gewesen wire.
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o Innovation: Hier geht es darum, ob das geforderte Projekt neue didaktische An-
sdtze aufweist, ob es neue Moglichkeiten fir Zielgruppen, Lehrende oder Anbieter
erschliefSt oder neue Informations- und Serviceleistungen zur Verfiigung stellt.

o Vernetzung: Hier geht es darum, ob tiber die Zusammenarbeit in dem Projekt auch
in der Folgezeit Partnerorganisationen vorhandene Potenziale an Wissen, Erfah-
rung und Kapazititen nutzen und zu einem nach Moglichkeit dauerhaft arbeiten-
den Netzwerk zusammenfinden.

o Ubertragbarkeit: Hier geht es darum, ob das vom Projekt erzielte Ergebnis in an-
dere Zusammenhinge, Institutionen und vor allem Linder der EU tibertragbar ist
und ob ein solcher Transfer geleistet wird.

o Nachbhaltigkeit: Hier geht es darum, ob das geforderte Projekt Produkte geschaffen
oder Kooperationen erzeugt hat, die nachhaltig in der europdischen Erwachsenen-
bildung wirken, dauerhaft nutzbar sind und einen Einfluss auf die europaische Er-
wachsenenbildungsdiskussion haben.

In den Evaluationen der frithen Erwachsenenbildungsprogramme der EU (Nuissl
1999a/b; EAEA 2001) konnte nachgewiesen werden, dass die forderpolitischen Ziele,
die auf eine europdische Vernetzung und nachhaltige Verbesserung der Erwachsenen-
bildung in einzelnen Landern gerichtet waren, teilweise erreicht wurden. In vielen Pro-
jekten aber zeigte sich auch, dass die erstellten Produkte zu wenig verbreitet und in der
Folge zu wenig genutzt wurden, was vielfach an Sprachproblemen, aber eben auch an
der unterschiedlichen Situation der Weiterbildung in den unterschiedlichsten Landern
Europas lag und liegt.

2.4 Europaische Bildungspolitik seit dem Jahr 2000

2.4.1 EU-Bildungspolitik im Rahmen der Lissabon-Agenda

Die EU-Bildungspolitik ist seit dem Jahr 2000 als integraler Bestandteil in die Lissabon-
Agenda integriert. In diesem Jahr einigten sich die europdischen Staats- und Regierungs-
chefs auf ihrem Frithjahrsgipfeltreffen in Lissabon auf eine umfassende wirtschafts- und
sozialpolitische Agenda. Sie fand ihren zugespitzten Ausdruck in dem damals gefassten
strategischen Ziel, die EU bis zum Jahr 2010

zum wettbewerbsfihigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der
Welt zu machen — einem Wirtschaftsraum, der fihig ist, ein dauerhaftes Wirtschafts-
wachstum mit mehr und besseren Arbeitspldtzen und einem groferen sozialen Zusam-

menbhalt zu erzielen (Europdischer Rat 2000).
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Der Bildung und dem Lebenslangen Lernen wurden fir die Erreichung dieser Ziele
ausdricklich wichtige Funktionen zugeschrieben. Seitdem wurden nicht nur die wirt-
schafts- und sozialpolitischen, sondern auch die bildungspolitischen Mafsnahmen der
EU auf diese Lissabon-Agenda hin ausgerichtet.

Strategiepapiere der EU-Bildungspolitik

Mit dem oben bereits behandelten Memorandum iiber Lebenslanges Lernen (2000) der Kommission, der darauf
folgenden Mitteilung der Kommission ,Einen europdischen Raum des lebenslangen Lernens schaffen” (2001)
und dem vom Rat 2002 verabschiedeten , Detaillierten Arbeitsprogramm zur Umsetzung der Ziele der Systeme
der allgemeinen und beruflichen Bildung” in Europa wurden die wesentlichen Ziele und Strategien formuliert,
die bis heute wichtige Grundlagen fiir die EU-Bildungspolitik bilden und in zahlreichen Folgedokumenten immer
weiter ausdifferenziert wurden.

Heute ist zu konstatieren, dass die Lissabon-Ziele im Bildungsbereich — wie auch in
anderen Bereichen — zum angestrebten Zeitpunkt 2010 iiberwiegend nicht mehr er-
reicht werden konnen. Eine bis zum Jahr 2020 reichende Nachfolgestrategie (,,Europa
2020, Europdische Kommission 2010), die insbesondere auf die Uberwindung der
aktuellen Wirtschafts- und Finanzkrise abzielt, wurde im Juni 2010 vom Europdischen
Rat verabschiedet. Auch fiir den Bildungsbereich wurde bereits ein neuer strategischer
Rahmen fiir die weitere bildungspolitische Zusammenarbeit in Europa vom Rat verab-
schiedet (Rat 2009). Er legt bis zum Jahr 2020 die strategischen Ziele und prioritiren
Aktionsbereiche fest und bildet damit die Fortsetzung des im Jahr 2010 auslaufenden
»Detaillierten Arbeitsprogramms® von 2002.

Der neue Rahmen fir die bildungspolitische Zusammenarbeit in Europa legt vier
strategische Ziele fest, denen eine insgesamt breite Palette von Handlungsbereichen und
MafSnahmen zugeordnet wird. Sie bilden unter der Kurzbezeichnung ,,ET 2020 (,,edu-
cation and training®) das inhaltliche Gerust fir die europdische Bildungspolitik der
kommenden Dekade:

Strategisches Ziel Nr. 1

Verwirklichung des Lebenslangen Lernens und Mobilitat. Hierzu gehoren:

o die Schaffung und Umsetzung kohirenter, umfassender Strategien des Lebenslan-
gen Lernens in allen Mitgliedsstaaten;

o die Einfihrung kompetenzbasierter Qualifikationsrahmen in Verbindung mit dem
bestehenden Europdischen Qualifikationsrahmen (—Kap. 5.1.3) und die Schaf-
fung flexiblerer Lernwege und Uberginge zwischen den Bildungsbereichen; u.a.
sollen die Transparenz und Anerkennung von Lernergebnissen verbessert und non-
formale und informelle Formen des Lernens (—Kap. 3.3) starker berticksichtigt
werden);
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eine verbesserte Forderung der Erwachsenenbildung;

eine Verbesserung der Beratungssysteme;

eine attraktivere Gestaltung des Lernens, u.a. durch Nutzung neuer Lehr- und
Lerntechnologien;

die Ausweitung der Mobilitit fur Lernende, Lehrer/innen und Lehrerausbilder/innen,

u.a. durch eine verbesserte Finanzierung.

Strategisches Ziel Nr. 2

Verbesserung von Qualitdt und Effizienz der allgemeinen und beruflichen Bildung.

Hierzu gehoren:

o

der Erwerb von Schlisselkompetenzen durch alle Biirger/innen Europas und Anhe-
bung des Niveaus der Grundkenntnisse in der Bevolkerung, ferner die Forderung
von Sprachkompetenz;

die Steigerung von Exzellenz und Attraktivitdt auf allen Ebenen der allgemeinen
und beruflichen Bildung, die Sicherstellung einer hohen Unterrichtsqualitit, die
bessere Verwaltung und Leitung von Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen;
eine angemessene Grundausbildung und Fortbildungsmoglichkeiten fiir Lehrkrafte
in allen Bildungsbereichen und eine Steigerung der Attraktivitit von Lehrberufen;
die Entwicklung wirksamer Qualitdtssicherungssysteme und die Forderung fakten-
gestiitzter Methoden und Verfahren im Bildungsbereich;

die effiziente und nachhaltige Nutzung von 6ffentlichen sowie gegebenenfalls auch
privaten Ressourcen.

Strategisches Ziel Nr. 3

Forderung der Gerechtigkeit, des sozialen Zusammenhalts und des aktiven Biirgersinns.

Hierzu gehoren:

o

die Gewihrleistung, dass alle Biirger/innen — unabhingig von ihrem personlichen,
sozialen oder wirtschaftlichen Hintergrund — die Moglichkeit haben, wihrend ihres
gesamten Lebens diejenigen Kenntnisse und Kompetenzen zu erwerben und weiter-
zuentwickeln, die sie fur ihre Beschaftigungsfihigkeit benotigen;

die Durchfithrung gezielter Mafinahmen fur Lernende aus benachteiligten Verhalt-
nissen, Lernende mit besonderen Bediirfnissen sowie Personen mit Migrationshinter-
grund, um sicherzustellen, dass alle einen Bildungsabschluss erreichen, u.a. durch Be-
reitstellung von stirker auf personliche Bediirfnisse zugeschnittenen Lernangeboten;
die Bekampfung von Bildungsbenachteiligung durch ein hochwertiges Bildungsange-
bot fiir Kleinkinder und die Forderung der integrativen Schulbildung;

die Forderung interkultureller Kompetenzen, demokratischer Werte und der Achtung
der Grundrechte und der Umwelt, Forderung von aktivem Biirgersinn und interkul-
turellem Dialog, Bekimpfung von Diskriminierung.
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Strategisches Ziel Nr. 4

Forderung von Innovation und Kreativitit einschliefSlich des unternehmerischen Den-

kens. Hierzu gehoren:

o die Forderung des Erwerbs bereichsiibergreifender Schliisselkompetenzen durch
alle Biirger/innen (u.a. Computerkompetenz, Lernkompetenz, Initiativgeist und
unternehmerisches Denken sowie Kulturbewusstsein);

o die Sicherstellung des reibungslosen Funktionierens des Wissensdreiecks aus Bil-
dung, Forschung und Innovation, u.a. durch Etablierung von Partnerschaften zwi-
schen Institutionen dieser drei Ebenen;

o eine bessere Ausrichtung aller Formen des Lernens auf die auf dem Arbeitsmarkt
benotigten Kompetenzen und Qualifikationen sowie auf die Forderung von Inno-
vation und Unternehmergeist;

o die Erzeugung eines der Kreativitit zutrdglichen Klimas und eine bessere Vereinbar-
keit von beruflichen Anforderungen, sozialen Beduirfnissen und personlichem Wohl
des Einzelnen, u.a. durch Forderung grofSerer Lerngemeinschaften, in die auch Ver-
treter der Zivilgesellschaft und anderer Interessengruppen einbezogen werden (Rat
2009).

Insbesondere von padagogischer Seite wird an der europaischen Bildungspolitik vielfach
ihr 6konomisches Bias, d.h. die starke Ausrichtung der bildungspolitischen Inhalte und
Ziele an Wirtschafts- und Arbeitsmarktinteressen, kritisiert. Beklagt wird die vermeint-
lich einseitige oder jedenfalls ibermiflig dominierende Indienststellung von (Weiter-)
Bildung und Lebenslangem Lernen mit Blick auf die Entwicklung von ,,employability
einerseits und die parallele faktische Vernachlassigung anderer aus gesellschaftlicher
und individueller Sicht wiinschenswerterer Ziele wie die Ermoglichung von sozialer
Teilhabe und personlicher Entfaltung andererseits.

Dass arbeitsmarktpolitische Interessen in der Bildungspolitik der EU eine promi-
nente Rolle spielen, ist in der Tat schwer verkennbar. Gleichwohl versaumt es seit dem
Memorandum iiber Lebenslanges Lernen kaum ein offizielles EU-Dokument zur Bil-
dungspolitik, wirtschaftspolitische, gesellschaftspolitische wie auch personliche Inte-
ressen als gleichwertige Zieldimensionen zu prasentieren. Nicht nur Wohlstand und
Wettbewerbsfahigkeit, sondern auch sozialer Zusammenhalt sollen iiber verbesserte
Bildungsmoglichkeiten erreicht werden. EU-Biirger/innen sollen nicht nur beschafti-
gungsfihig, sondern auch zu ,active citizens“ (- Kap. 2.3.1) werden.

Beispielhaft wird dies im aktuellen Strategiedokument zur allgemeinen und beruf-
lichen Bildung von 2009 deutlich:
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Der Rat der Europdischen Union (...) ist sich darin einig, dass

1. das Hauptziel der europiischen Zusammenarbeit im Zeitraum bis 2020 darin be-
stehen sollte, auf die Weiterentwicklung der Systeme der allgemeinen und beruflichen
Bildung in den Mitgliedsstaaten hinzuwirken, mit denen folgende Ziele verfolgt werden:
a) personliche, soziale und berufliche Entwicklung aller Biirger;

b) nachhaltiger wirtschaftlicher Wohlstand und Beschiftigungsfahigkeit unter gleichzei-
tiger Forderung der demokratischen Werte, des sozialen Zusammenbhalts, des aktiven

Biirgersinns und des interkulturellen Dialogs (Rat 2009, S. 3)

Dieser ideellen Gleichstellung auf der rhetorischen Ebene steht indes keine Gleichbehand-
lung auf der politischen Umsetzungsebene gegeniiber. Dies zeigt sich sofort, wenn man die
Verteilung der aufgewendeten finanziellen Mittel innerhalb des EU-Forderprogramms zum
Lebenslangen Lernens betrachtet. Der bei Weitem grofSte Teil des Budgets entfillt auf die
Hochschulen und die berufliche Bildung, wihrend fiir die nicht-berufsbezogene Erwachse-
nenbildung lediglich ein Mindestanteil von vier Prozent zugesichert wird (= Tab. 1).

Mehr als ein Indiz fiir das okonomische Bias der EU-Politik konnen diese Zahlen
freilich nicht bieten. Ziele wie ,,employability“ und gesellschaftliche Teilhabe lassen sich
weder eindeutig voneinander abgrenzen noch trennscharf einzelnen Bildungsbereichen zu-
ordnen. In der (auch politischen) Praxis tberlagern sich die verschiedenen Perspektiven
und Bereiche, wobei berufliche Bildung ebenso einen Beitrag zur personlichen Entwicklung
oder sozialen Teilhabe leisten kann wie allgemeine Weiterbildung zur ,,employability .

Auf der operativen Ebene ist der bereits angesprochene Bedeutungszuwachs von
Indikatoren und Benchmarks zur politischen Steuerung ein charakteristisches Merkmal
der EU-Bildungspolitik.

DEFINITION

Benchmarking in der europaischen Bildungspolitik

Benchmarking (von engl. benchmark, Bezugswert) ist eine aus dem Unternehmensmanagement stammende
Methode, bei der Produkte, Dienstleistungen und Praktiken eines Unternehmens anhand definierter Kennzahlen
gemessen und diese Messwerte mit denjenigen der stdrksten Mitbewerber verglichen werden. Ziel ist es, Mog-
lichkeiten der Verbesserung und die dafiir erforderlichen Bedingungen zu ermitteln und von anderen zu lemen.
Ein Beispiel fiir die Anwendung von Benchmarking im Bildungsbereich stellt die PISA-Studie dar. Auf EU-Ebene
ist Benchmarking im Rahmen der offenen Koordinierung mittlerweile zu einem festen Bestandteil des bildungs-
politischen Instrumentariums avanciert.

Auf europdischer Ebene wurden erstmals 2003 und dann erneut 2009 bildungspoli-
tische Zielgroflen (Benchmarks) fiir unterschiedliche Bereiche vereinbart, die bis zum
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Jahr 2010 bzw. 2020 erreicht werden sollen. Uberwiegend beziehen sich diese auf den
Schul- und Hochschulbereich (bei den neu vereinbarten Benchmarks: Senkung des An-
teils von Schulabbrecher/inne/n und von Schiller/inne/n mit mangelhaften Grundkom-
petenzen in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften, Steigerung der Teilnahme an
Vorschulbildung und des Erwerbs von Hochschulabschliissen). Die fiinfte Benchmark
betrifft unmittelbar die Erwachsenenbildung: Bis zum Jahr 2020 soll der Anteil von
Erwachsenen im erwerbsfihigen Alter (25-64 Jahre), die am Lebenslangen Lernen teil-
nehmen, im EU-Durchschnitt 15,5 Prozent betragen. Besonders sollen dabei Erwach-
sene mit einem niedrigen Ausbildungsstand beriicksichtigt werden, ohne dass hierzu
jedoch quantifizierte Ziele festgelegt wurden. Zusitzliche Benchmarks sollen bis 2012
fiir die Bereiche Mobilitdt (zundchst im Hochschulbereich), Fremdsprachenerwerb und
Beschiftigungsfihigkeit entwickelt werden.

Bereits 2003 befand sich unter den damals vereinbarten Benchmarks die Teilnahme
Erwachsener am Lebenslangen Lernen. Als Zielgrofse wurde damals ein Anteil von
12,5 Prozent bis zum Jahre 2010 festgelegt. Zum jetzigen Zeitpunkt steht fest, dass
dieses Ziel nicht erreicht werden wird. Die bislang erreichten Fortschritte auf diesem
Gebiet fielen insgesamt eher bescheiden aus — im Zeitraum von 2000 bis 2008 stieg
die Beteiligungsquote im EU-Durchschnitt von 7,1 Prozent auf 9,7 Prozent. Dennoch
wurde diese Benchmark 2009 nicht nur wieder aufgegriffen, sondern die Zielvorgabe
noch einmal deutlich angehoben. Dies kann als Indiz fiir die hohe Bedeutung gewertet
werden, die der Weiterbildungsteilnahme in der EU-Bildungspolitik beigemessen wird
(= Kap. 6).

Bei der Bewertung der Auswahl von Benchmarks ist freilich auch zu beachten, dass
nicht nur inhaltliche Aspekte in die Entscheidung einfliefSen, sondern auch pragmati-
sche. Hier spielen Fragen eine Rolle wie: In welchen Bereichen lassen sich Erfolge am
besten quantifizieren und sind damit einer Messung zuganglich? Zu welchen Bereichen
lassen sich mit dem geringsten Aufwand international vergleichbare Daten erheben
bzw. wo kann auf bereits vorhandene internationale Statistiken aufgebaut werden?

2.4.2 Kopenhagen- und Bolognaprozess
Kein Bestandteil der EU-Bildungspolitik im eigentlichen Sinne sind der sogenannte Kopen-
hagen-Prozess im Bereich der beruflichen Bildung und der Bologna-Prozess im Bereich
der Hochschulbildung. Es handelt sich bei beiden Prozessen eher um Initiativen, die von
den Bildungsministern der europaischen Staaten aufSerhalb des institutionellen Rahmens
der EU als Gemeinschaftsvorhaben initiiert und seitdem weiter vorangetrieben wurden.
Die Griinde dafiir sind rechtlicher Natur. Da den Kompetenzen der EU im Bil-
dungsbereich wie oben dargelegt enge Grenzen gesetzt sind und insbesondere jegliche
Harmonisierung von Rechts- und Verwaltungsvorschriften im Bildungsbereich unter-
sagt ist, lassen sich Ziele wie z.B. die vom Bologna-Prozess angestrebte europaweit

| 4



| 42 |

Erwachsenenbildung im europdischen Einigungsprozess

einheitliche Struktur von Hochschulabschliissen nur auf der Grundlage freiwilliger Ver-
einbarungen zwischen den europdischen Staaten verwirklichen.

Auch wenn es sich bei ET 2020, Bologna- und Kopenhagen-Prozess jeweils um
separate Prozesse mit unterschiedlichen rechtlichen Grundlagen handelt, bestehen doch
enge Verbindungen und Abstimmungen untereinander, zumal es sich in vielen Fillen
auch um dieselben Akteure handelt, die an mehreren dieser Prozesse mafSgeblich be-
teiligt sind. Im Falle des Kopenhagen-Prozesses wurde die EU als Institution sogar von
Anfang an als Kooperationspartner offiziell eingebunden.

Die Bildungsminister wie auch die EU-Gremien sind bestrebt, die unterschiedlichen
Striange in einem moglichst kohdrenten Gesamtkonzept zusammenzufiigen. Dies schligt
sich in einem hohen Maf$ an Ubereinstimmung hinsichtlich der Ziele, Inhalte und zu-
grundeliegenden Philosophien der Prozesse nieder.

Bologna-Prozess

Grundlage des Prozesses ist die 1999 verabschiedete sogenannte Bologna-Erklarung. In

ihr vereinbarten die fir das Hochschulwesen zustindigen Minister in Europa die Errich-

tung eines strukturell vereinheitlichten ,,Europadischen Hochschulraums® bis zum Jahr

2010. Damit wird das Ziel verfolgt, in Europa die internationale Wettbewerbsfihigkeit,

Mobilitdt und Beschaftigungsfihigkeit zu fordern. Im Einzelnen war vorgesehen:

o ein transparentes und vergleichbares System von Hochschulabschliissen einzufiih-
ren;

o ein gestuftes System von Abschliissen einzufithren (vorgesehen waren zuniachst nur
zwei Stufen, die spater um eine dritte, eine Promotionsstufe, erganzt wurden);

o ein Leistungspunktesystem einzufithren, mit dem Lernleistungen, die an einer an-
deren Universitit oder auch aufSerhalb der Hochschule erworben wurden, auf ein
Studium angerechnet werden konnen;

o die Forderung der Mobilitdt von Studierenden, Lehrenden und anderen Hochschul-
angestellten;

o die Forderung der europdischen Zusammenarbeit bei der Qualitdtssicherung und
die Erarbeitung vergleichbarer Kriterien und Methoden;

o die Forderung der europiischen Dimension im Hochschulbereich, u.a. durch Ent-
wicklung entsprechender Lehrpline und die grenziiberschreitende Kooperation
zwischen Hochschuleinrichtungen.

Im Zweijahresrhythmus fanden seit 1999 weitere Treffen der Hochschulminister statt,
um den Umsetzungsstand der vereinbarten Ziele zu tiberprifen und die Handlungsli-
nien und Einzelziele zu aktualisieren und zu ergianzen. Im Laufe der Zeit fand dabei eine
zunehmende Anniherung an die EU-Agenda des Lebenslangen Lernens statt (Patzold
2010Db).
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Prager Communiqué

Seit dem Prager Communiqué der Minister von 2001 wird das Lebenslange Lernen als wesentlicher Aufga-
benbereich des Hochschulwesens definiert und insbesondere auf den Ausbau flexibler Lernwege und Aner-
kennungsmaglichkeiten gedrungen, um so — auch im Erwachsenenalter und nach bereits aufgenommener
Berufstatigkeit — den Zugang zur Hochschul(weiter)bildung fir eine breite Zielgruppe zu erleichtern.

Uber das Jahr 2010 hinaus ist eine europiische Kooperation im Hochschulbereich vor-
gesehen. Mittlerweile sind am Bologna-Prozess 47 Staaten aus ganz Europa beteiligt,
also erheblich mehr als die 27 EU-Mitgliedsstaaten.

Kopenhagen-Prozess

Der Prozess geht auf die Kopenhagener Erklarung zuriick, die im November 2002 von

den Bildungsministern aus 31 europdischen Lindern sowie der Europdischen Kommis-

sion verabschiedet wurde (bei den Folgeerklirungen ab 2004 waren dann auch die eu-
ropdischen Vertreter der Sozialpartner beteiligt). Gegenstand und Ziel des Kopenhagen-

Prozesses ist eine Verstirkung der europdischen Zusammenarbeit bei der beruflichen

Aus- und Weiterbildung.

Als Handlungsfelder wurden in der Kopenhagener Erklarung definiert:

o  Stirkung der europdischen Dimension der beruflichen Bildung (u.a. durch Verbes-
serung von grenziiberscheitender Mobilitdt und institutioneller Zusammenarbeit)
zur stirkeren Profilierung der europiischen Berufsbildung in der Welt;

o Erhohung der Transparenz in der Berufsbildung (u.a. durch den Einsatz von euro-
paweit einheitlichen Dokumenten zur Beschreibung von Qualifikationen wie dem
EUROPASS). Ebenfalls ist eine Verbesserung von Information und Beratung vor-
gesehen;

o  Erleichterung der Anerkennung von Kompetenzen und Qualifikationen durch die
Entwicklung von Referenzinstrumenten, z.B. Qualifikationsrahmen und Formulie-
rung gemeinsamer Prinzipien fiir die Anerkennung von Kompetenzen;

o Verbesserung der Qualitdtssicherung durch den Austausch von bewihrten Praxis-

modellen und Entwicklung gemeinsamer Kriterien und Prinzipien.

Als wichtige Prinzipien der Zusammenarbeit im Rahmen des Kopenhagen-Prozesses
werden u.a. die Freiwilligkeit der Kooperation, ein dezentraler Bottom-up-Ansatz und
die aktive Einbeziehung der Sozialpartner betont. Ein wichtiges im Rahmen des Kopen-
hagen-Prozesses entstandenes Instrument ist das Europaische Leistungspunktesystem fiir
die Berufsbildung, dem European Credit System for Vocational Education and Training
(ECVET), das nach dem Vorbild des im Hochschulbereich angewandten European Cre-
dit Transfer and Accumulation System (ECTS) entwickelt wurde (= Kap. 5.1.3).
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2.4.3 Erwachsenenbildung als Teil europaischer Bildungspolitik

Die EU-Bildungspolitik wird seit dem Jahr 2000 — konkret: seit der Veroffentlichung des
Memorandums und den ihm nachfolgenden Aktivititen — vom Paradigma des Lebens-
langen Lernens gepragt. Vorgesehen ist ein Lernen ,,von der Wiege bis zur Bahre®, das
samtliche Erscheinungsformen und Orte menschlichen Lernens einbezieht und zudem
alle Dimensionen in ein kohirentes Gesamtkonzept einbindet. Die EU-Kommission ver-
steht unter Lebenslangem Lernen

alles Lernen wihrend des gesamten Lebens, das der Verbesserung von Wissen, Quali-
fikationen und Kompetenzen dient und im Rahmen einer personlichen, biirgergesell-
schaftlichen, sozialen bzw. beschiftigungsbezogenen Perspektive erfolgt (Europiische
Kommission 2001, S. 9).

Vom frithkindlichen bis zum hohen Seniorenalter soll fir jedes Individuum eine Vielfalt
an Lernmoglichkeiten bereitgestellt werden, ohne dabei einzelne Bildungsbereiche ein-
seitig zu fokussieren.

Die Karriere des Lebenslangen Lernens

Die Idee des Lebenslangen Lernens geht urspriinglich keineswegs auf die EU zurtick. In den bildungspolitischen
Diskurs werden seit den 1970er Jahren von Europarat, UNESCO und OECD verwandte Vorstellungen unter Be-
zeichnungen wie ,permanent education”, ,continuing education”, ,recurrent education” oder ,lifelong educa-
tion” vertreten. Keines dieser Konzepte erlebte jedoch eine so anhaltende und erfolgreiche internationale Karriere
wie seit dem 21. Jahrhundert das von der EU propagierte Lebenslange Lernen. Erkldrungsversuche fiir dieses
Phanomen setzen bei den Zeitumstanden an — Entwicklungen wie die entstehende Wissensgesellschaft, zuneh-
mende Individualisierung, Wandel der Arbeitswelt u.a.m. haben die Zeit reif fiir das Konzept gemacht (Alheit
2008). Uberdies mussten die Schwéchen der Vorgéngerkonzepte kompensiert werden, da diese als zu abstrakt,
zu schwer operationalisierbar und zu teuer galten (Griffin 2009).

Was fur die Erwachsenenbildung zunichst giinstig scheinen mag, dndert nichts daran,
dass in den bildungspolitischen Aktivititen der EU Schule, Hochschule und berufliche
Bildung einen weit herausgehobeneren Stellenwert haben als die Erwachsenenbildung.
Plakativ wurde dies bereits an der oben gezeigten Verteilung der finanziellen Mittel
auf die verschiedenen EU-Forderprogramme deutlich (— Tab. 1). Nun findet Lernen
von Erwachsenen natiirlich auch in den Bereichen Hochschulbildung und berufliche
Bildung statt. Insofern war es immer auch ein vorhandener Bestandteil der auf diese
Bereiche gerichteten politischen Bemiihungen — allerdings ein Bestandteil, der in den
entsprechenden Verlautbarungen und strategischen Programmen nicht unbedingt pro-
minent hervorgehoben wurde.
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Lernen von Erwachsenen bzw. Erwachsenenbildung als eigenstiandiger Politikbereich
hat erst in jungster Zeit innerhalb der europdischen Politik und der Lissabon-Agenda
ein deutlicheres Profil gewonnen. Sichtbares Zeichen hierfur ist, dass die Kommis-
sion 2006 erstmals ein strategisches Dokument veroffentlichte, das explizit und aus-
schlieSlich diesem Bereich gewidmet war. Auf diese Kommissionsmitteilung ,,Erwach-
senenbildung: Man lernt nie aus® folgte ein knappes Jahr spater der ebenfalls von der
Kommission vorgelegte Aktionsplan Erwachsenenbildung (Europiische Kommission
2006, 2007).
Als prioritire Handlungsbereiche wurden dort definiert:
o Analyse der Auswirkungen von Reformen in anderen Bildungsbereichen auf die
Erwachsenenbildung;
o Verbesserung der Qualitdt des Angebots;
o Verbesserung der Moglichkeiten fiir Erwachsene, mindestens das nidchsthohere
Qualifikationsniveau zu erreichen;
o Beschleunigung der Bewertung und Anerkennung non-formalen und informellen
Lernens (- Kap. 3.3) benachteiligter Gruppen;
o Verbesserung der Uberwachung des Sektors Erwachsenenbildung (vgl. Europiische
Kommission 2007, S. 8).

Mit den so gesetzten Schwerpunkten auf Themen wie Qualitat, hoheres Qualifikations-
niveau, verbesserte Zugangsmoglichkeiten, Transparenz und Flexibilitit durch Aner-
kennung informellen Lernens sowie Fortschrittsiiberprifung schliefSt der Aktionsplan
zur Erwachsenenbildung nahtlos an die oben vorgestellten strategischen Rahmenset-
zungen zur Gesamtbildungspolitik der EU an.

Auch im neuen strategischen Rahmen fiir die Zusammenarbeit im Bildungsbereich
(ET 2020) wird die Forderung der Erwachsenenbildung ausdriicklich als ein Aktions-
bereich erwihnt, der im Rahmen des strategischen Ziels Nr. 1 (Verwirklichung des
Lebenslangen Lernens und Mobilitit) bearbeitet werden soll. Hinzu kommen einige
von der Kommission in Auftrag gegebene Studien und Berichte, die sich speziell der Er-
wachsenenbildung widmen (NIACE 2006; Eurydice 2007; Research voor Beleid/Plato
2008; Research voor Beleid 2010) und die der empirischen Unterfiitterung der Politik-
gestaltung zur Erwachsenenbildung durch aktuelle Daten dienen sollen.

Beziiglich dieser Studien ist anzumerken, dass sie aus forschungsmethodischer Sicht
mit gewissen Einschrankungen gesehen werden miissen. Diese sind wiederum durch die
dufleren Rahmenbedingungen ihrer Entstehung geprigt. Die Auftridge zu den Studien
umfassen in der Regel die Erhebung und Auswertung von Daten zu einem bestimmten
Thema (z.B. Weiterbildungseinrichtungen) in simtlichen EU-Mitgliedsstaaten sowie in
der Regel weiteren Landern. Die Arbeit ist innerhalb eines engen Zeitrahmens (von oft
nur sechs Monaten) und mit einem begrenzten Budget zu leisten. Im Ergebnis besteht
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die Datenbasis dieser Studien so in der Regel aus nicht-reprisentativen quantitativen
Daten sowie einer vergleichsweise geringen Zahl qualitativer Fallstudien, deren Aus-
wahl zudem oft eher pragmatischen Erwagungen als inhaltlichen Kriterien geschuldet
ist. Da auch der fiir die Planung der Studien zur Verfiigung stehende Zeitraum in der
Regel gering ist — Ausschreibungen durch die EU erfolgen meist kurzfristig — kommt
ein solcher Pragmatismus auch bei der Zusammenstellung des internationalen Exper-
tenteams, das an der Studie mitarbeiten soll, zum Tragen. Die Ergebnisse der Studien
konnen somit nicht als reprisentativer Uberblick iiber den jeweils behandelten Aspekt
der Erwachsenenbildung in Europa gesehen werden, sondern lediglich als eine Zusam-
menstellung relevanter Informationen, die Hinweise auf bestimmte Trends geben, diese
aber kaum empirisch fundiert absichern konnen. Trotz dieser Einschrankungen handelt
es sich um Arbeiten, die viele interessante Einblicke in die europaische Erwachsenen-
bildungspraxis liefern, und zu denen es, was den in einer einzigen Studie abgedeckten
geographischen Umfang anlangt, bislang auch keine Alternativen gibt.

Bezogen auf die Erwachsenenbildungspolitik der EU wire als Fazit zu ziehen: Wenn
auch nach wie vor die Erwachsenenbildung im Vergleich mit den anderen Bildungsbe-
reichen nur einen geringen Teil der politischen Aufmerksamkeit und Ressourcen auf
sich zieht, so geschieht dies doch seit einigen Jahren mit zunehmender Tendenz.

ZUR REFLEXION

o Wie ldsst sich der Stellenwert der Erwachsenenbildung innerhalb der europdischen Bildungspolitik beschrei-
ben?

o In welcher Weise beeinflusst die EU die Bildungspolitik ihrer Mitgliedsstaaten?

O Kennen Sie Beispiele aus lhrem erwachsenenbildungsrelevanten Erfahrungskontext, in dem sich ein europa-
ischer Einfluss bemerkbar macht? In welcher Weise geschieht dies?

o Wie beurteilen Sie die Ziele der europdischen (Weiter-)Bildungspolitik hinsichtlich Umfang und Gewichtung?
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3. Begriffs- und Ideenpluralitét in Europa

Die europdische Politik sowie Forschung und Entwicklung sind auf gesamteuropaische
Daten ebenso wie auf gesamteuropaische Diskurse angewiesen. Dokumente wie das Me-
morandum {iber Lebenslanges Lernen, das im vorherigen Kapitel angesprochen wurde,
tragen zwar dazu bei, dass sich bestimmte Begriffe, gleichsam als Europa-Jargon, ge-
geniiber anderen durchsetzen. Sie konnen (und sollen) aber nicht verhindern, dass man
sich in den Regionen Europas auf eigene, jeweils unterschiedliche Begriffstraditionen,
Strukturen und Praxen im Bildungsbereich bezieht — und so notwendigerweise auch zu
unterschiedlichen Interpretationen der zentralen Begriffe gelangt. Es geniigt also nicht,
in der Erwachsenenbildung auf die Entstehung eines international anschlussfahigen Be-
griffskanons zu warten. Auch die Verwendung des Englischen als Wissenschaftssprache
schafft mitunter nur eine scheinbare Internationalitit.

Europaische Begriffsvielfalt (I1) — ,Erwachsenenbildung”

Typische Beispiele sind Begriffe wie , Erziehung” und ,Bildung”. So wird das englische ,education” oft umstands-
los mit ,Erziehung” (ibersetzt. Spatestens bei zusammengesetzten Begriffen zeigen sich aber die Grenzen dieser
Ubersetzung. ,Adult education” ist eben nicht , Erwachsenenerziehung®, sondem , Erwachsenenbildung”. Auch
in Bezug auf andere Sprachen finden wir derartige Ubersetzungsprobleme, etwa wenn , Erwachsenenbildung”
im Italienischen sowohl mit ,educazione (,education”, ,Erziehung") degli adulti” als auch mit ,formazione (,for-
mation”, ,Bildung”) per adulti” Gibersetzt wird.

Bewegt man sich also im Feld der europiischen (oder internationalen) Erwachsenen-
bildung, so muss man sich der unterschiedlichen Verwendung von Begriffen bewusst
sein. Dies wird beispielhaft deutlich, wenn man sich dem Begriff der Bildung zuwendet,
der ja als deutschsprachige Spezialitit zum Teil auch in andere Sprachen tibernommen
wird (vgl. Biesta 2009, S. 8). Erwachsenenbildung enthilt Bildung als Wortteil und
ebenso als Handlungsbereich bzw. Zielperspektive. Dabei ist ,,Bildung“ als Terminus
zundchst vor allem in der deutschsprachigen Diskussion gelaufig und lasst sich nicht
ohne Weiteres in andere Sprachen iibersetzen. Im Englischen beispielsweise findet man
zwar den Begriff ,,formation®, aber eher in Worterbiichern als tatsachlich in padago-
gischen Fachtexten (wo stattdessen mitunter sogar ,,Bildung“ als Lehnwort verwendet

wird, vgl. ebd.).
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DEFINITION

Der Bildungsbegriff

,Bildung” kann als eine orientierende Kategorie aufgefasst werden. Dabei umfasst der Begriff — anders als zum
Beispiel ,Lernen” oder ,Kompetenz” — eine allgemeine normative Orientierung, die historisch in der Anthropo-
logie und der Aufklarung ihren Ursprung hat (Bildsamkeit ist danach ein Bestimmungsmerkmal des Menschen,
und Bildung eine zu verwirklichende individuelle wie kollektive Aufgabe). Der — gegeniiber anderen in Europa
verwendeten Begriffen und Konzepten — weitergehende philosophische und auch sozialwissenschaftliche Be-
zug des Bildungsbegriffs 1asst ihn unseres Erachtens auch als einen spezifischen deutschsprachigen Beitrag zur
europdischen Erwachsenenbildung erscheinen. Die Verwendung von ,Bildung” als Lehnwort unterstiitzt diese
Auffassung. Dabei darf nicht Ubersehen werden, dass der Begriff auch hierzulande nicht tberall Zustimmung
erfahrt, wohl auch, weil er mitunter als altmodisch angesehen und ihm ein Mangel an kritischem Potenzial
attestiert wird. Wo er verwendet wird, orientiert er sich eher an Konzepten der allgemeinen Padagogik als sol-
chen der Erwachsenenbildung oder er bezieht sich in sehr allgemeiner Form auf die Aufkldrung und den damit
verbundenen Gedanken der Emanzipation.

Der Begriff der Erwachsenenbildung ist damit gleichermaflen auf die Aneignung von
und Auseinandersetzung mit Kultur bezogen wie auf die Entfaltung individueller Poten-
ziale. Beide sind idealerweise am Ausgleich individueller und kollektiver Interessen ori-
entiert. Erwachsenenbildung kann dann als die wachsende Fihigkeit und Bereitschaft
zur Selbstbestimmung, zur Mitbestimmung und zur Solidaritit aufgefasst werden (vgl.
Klafki 1991, S. 52).

Freilich darf dabei nicht unberiicksichtigt bleiben, dass auch in der deutschspra-
chigen Debatte der Bildungsaspekt lingst nicht immer — weder in der Praxis noch
in der Theorie — tatsichlich zum Tragen kommt. Tatsachlich stellt sich nicht so sehr
aufgrund bestimmter padagogischer Theorieansitze, wohl aber mit Blick auf eine eu-
ropdische Diskussion um ,,adult education®, die Frage, wie die Theorie und Praxis
der Erwachsenenbildung sich zu (ethischen) Bezugspunkten allgemeiner Art verhalten
sollen. Die quasi institutionelle Legitimation von Bildungszielen durch die europaische
Bildungspolitik (= Kap. 2) stellt zweifellos eine wichtige Komponente bei der Bestim-
mung solcher Bezugspunkte dar. Gleichwohl bedarf sie aber ihrerseits einer — auch
wissenschaftlich begriindeten — Orientierung, die in der deutschsprachigen Padagogik
eben nicht zuletzt durch die Bildungstheorie geleistet wird. Auch wenn der Begriff
selbst sich nicht als durchgingig anschlussfihig fiir die europdische Debatte erweisen
mag, scheint es also sinnvoll, die damit verbundenen Forschungs- und Theoriekon-
zepte auch von einer internationalen Warte aus zu berticksichtigen.

In der Auseinandersetzung mit Kolleg/inn/en aus anderen Landern kommt es also
immer auch darauf an, durch den Bezug auf einheitliche Begriffsbestimmungen das
gegenseitige Verstandnis zu sichern, aber auch, sensibel fiir unterschiedliche Verstind-



Begriffs- und Ideenpluralitat in Europa

nisse und Verhiltnisse zu sein. Gerade die deutschsprachige Padagogik, die iiber lange
Zeit einen von der internationalen Debatte relativ unberiihrten Diskurs fiihrte, hat
in der jungeren Phase der Internationalisierung eine Vielzahl an vermeintlich allge-
meingiiltigen Sprachregelungen mit Uberraschung als deutschlandtypische Spezialitit
erkennen mussen.

Ebenso wie die gelingende padagogische Diskussion ein Einverstindnis iiber die Be-
griffsverwendung voraussetzt, gilt dies fur die internationale Forschung im Allgemeinen
und statistische Erhebungen im Besonderen. Erhebungen des internationalen Bildungs-
monitorings (— Kap. 5) setzen voraus, dass bei Fragen des Alphabetisierunggrads, der
Teilnahmequote in der beruflichen Bildung oder der staatlichen Bildungsausgaben pro
Kopf einheitliche Definitionen fir die entsprechenden Indikatoren vorliegen. Entspre-
chend ist Vorsicht angezeigt, wenn internationale Studien vor dem Hintergrund natio-
naler Bildungssysteme interpretiert werden (ein Beispiel hierzu findet sich in Kap. 3.2).

Solche Unterschiede in Begrifflichkeit, Struktur und Praxis unterschiedlicher Bil-
dungssysteme im Detail herauszuarbeiten, ist Gegenstand der vergleichenden Bildungs-
forschung und ihrer spezifischen Forschungsmethoden. An dieser Stelle kann keine
Einfithrung in diese Methoden gegeben werden (Waterkamp 2006). An einigen ausge-
wihlten Begriffen und Konzepten sollen jedoch die zum Teil groflen (Be-)Deutungsun-
terschiede innerhalb der europidischen Erwachsenenbildung dargestellt werden.

Europaische Glossars

Im Rahmen der europdischen Debatte erfiillen internationale, oft mehrsprachige Glossare die Funktion, Vor-
schldge zu einer einheitlichen Begriffsverwendung zu liefern. Wenngleich auch diese nicht immer Anspruch
auf Vollstandigkeit erheben kdnnen, stellen sie eine wichtige weitere Quelle zum vertieften Verstandnis der
europdischen Diskussion dar.

So unterhalt die Europaische Kommission die Internetprésenz ,Education and Training”. Diese enthalt ein knap-
pes Online-Nachschlagewerk, welches insbesondere fiir den Studienanfénger niitzlich ist. Allerdings enthalt das
Glossar keinerlei bibliographische Informationen. Das Glossar kann unter der folgenden Adresse eingesehen
werden: http://ec.europa.eu/education/programmes/llp/guide/glossary _en.htm|

Empfehlenswert ist ebenfalls das mehrsprachige CEDEFOP-Glossar ,Terminology of European Education and
Training Policy”. Es steht unter folgender Adresse zum Download bereit: www.cedefop.europa.eu/EN/publica-
tions/13125.aspx

SchlieBlich ist ein alteres, worterbuchartig angelegtes Glossar zur europdischen Erwachsenenbildung von Paolo
Federighi zu erwdhnen: Federighi, P. (Hg.) (1999): Glossary of Adult Learning in Europe. Hamburg. Es kann
heruntergeladen werden unter: www.unesco.org/education/uie/pdf/glossary.pdf

Bei der Auswahl der im Folgenden erorterten Begriffe ist leitend, dass sie fir die euro-
pdische Erwachsenenbildung zentral sind. So wurden zum einen Begriffe ausgewahlt,

| 49 |



| 50 |

Begriffs- und Ideenpluralitat in Europa

die mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen auf die allgemeine Erwachsenenbil-
dung rekurrieren (Erwachsenenbildung, Weiterbildung, Berufsbildung). Zum anderen
wurden diejenigen Auspragungen des Lernbegriffes ausgewihlt, welche im (weiter-)bil-
dungspolitischen EU-Diskurs Schliisselstellungen einnehmen (formales/non-formales/
informelles/lebenslanges Lernen).

3.1 Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Die Rede von ,,Erwachsenenbildung® oder ,, Weiterbildung® ist im europaischen Kon-
text so gelaufig, dass oft gar nicht der Versuch unternommen wird, die Begriffe inhalt-
lich klar zu bestimmen. So gibt eine aktuelle Studie (Research voor Beleid 2010) Aus-
kunft tiber notwendige Kompetenzen des Personals (- Kap. 5.2) im Bereich des ,,adult
learning®, verzichtet aber auf eine Definition dessen, was Erwachsenenbildung ist. Wir
mochten also dafiir sensibilisieren, dass unter Erwachsenenbildung oder Weiterbildung
nicht immer und tiberall in Europa dasselbe verstanden wird (die Europaische Kommis-
sion weist Ubrigens in der Mitteilung ,,Erwachsenenbildung: Man lernt nie aus® selbst
darauf hin — vgl. Europiische Kommission 2006, S. 2).

BEISPIEL

Weiterbildung — kein einheitliches Begriffsverstandnis

In Finnland wiirde man einen sozialwissenschaftlichen Bachelor- oder Masterstudiengang in der Regel der Er-
wachsenenbildung zurechnen, in Deutschland oder Osterreich nicht, weil hier der Begriff , Erwachsenenbildung”
traditionell nicht die Hochschulbildung einschlieBt.

Fir Teilnehmer/innen mag es in der Regel eine geringe Rolle spielen, ob der be-
suchte Kurs offiziell als Erwachsenenbildung bezeichnet wird oder nicht. Geht es
aber beispielsweise um Fragen der Statistik (welcher Anteil der Bevolkerung hat im
letzten Jahr mindestens einmal an Erwachsenenbildung teilgenommen?), die Bil-
dungspolitik (Kann eine Steigerung der Ausgaben fiir die Hochschulen als Inves-
tition in die Erwachsenenbildung gewertet werden?), die Professionalisierung des
Personals (Gehoren spezifische Formen des Lehrens und Lernens mit dlteren und sehr
alten Menschen in das Kompetenzprofil von Erwachsenenbildner/inne/n?) oder die
Formulierung eines Forschungsprojekts (Wie unterscheidet sich die Weiterbildungs-
aktivitdt in verschiedenen europiischen Regionen?), so kommt es auf eine genaue
Begriffsbestimmung an. Dabei unterscheidet sich das Begriffsverstindnis vor allem

in zwei Bereichen:



Erwachsenenbildung/Weiterbildung

1. Wie wird der oder die ,,Erwachsene® bestimmt?
2. In welchem Verhiltnis steht die Erwachsenenbildung zu anderen Bildungsphasen
und -bereichen, z.B. der Hochschulbildung oder der Berufsbildung?

Zur ersten Frage schliagt die UNESCO in Bezug auf die Erwachsenenbildung recht prag-
matisch vor, als Erwachsene jene anzusehen, die ,,zu Hause“ als solche gelten, d.h. ,,peo-
ple, regarded as adults by the society, to which they belong“ (UNESCO 2009, S. 2). Ein
gangiges Kriterium wire also das Alter, in dem Volljahrigkeit erreicht wird. Die euro-
pdische Tradition der Erwachsenenbildung griindet jedoch nicht auf dem rechtlichen
Status der Adressaten, sondern auf der Rolle Erwachsener in politischen, sozialen oder
okonomischen Prozessen. Dennoch konnen wir in Europa von einer gewissen Einheit-
lichkeit des Erwachsenenstatus ausgehen. Das Alter der Volljahrigkeit wird tiberall in
Europa (mit Ausnahme von Monaco und Schottland) mit 18 Jahren erreicht. Um diesen
Zeitpunkt herum werden den Menschen auch die entsprechenden Rechte und Pflichten
(Wahlrecht, Strafmiindigkeit, Geschiftsfahigkeit usw.) zugesprochen, die fiir Erwachse-
nenbildung relevant sind (so setzt politische Erwachsenenbildung die Moglichkeit poli-
tischen Engagements ebenso voraus wie die berufsbezogene Erwachsenenbildung davon
ausgeht, dass die Teilnehmenden auch beruflich titig sind oder sein konnen). Fiir sta-
tistische Zwecke wird das Alter hdufig auch deshalb als Kriterium herangezogen, weil
es einfach zu erheben ist. Die Grenzen sind hierbei je nach Untersuchung unterschied-
lich. Beispielsweise untersucht der europiische Adult Education Survey (AES) die 25- bis
64-Jahrigen, der deutsche Untersuchungsteil beginnt — im Einklang mit den Richtlinien
des AES - bereits bei den 19-Jahrigen (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008b, S. 29).

Ein zweites Kriterium bestimmt Erwachsenenbildung als Bildungsabschnitt, der
in einem speziellen Verhiltnis zu vorausgehenden Bildungsphasen steht und/oder be-
stimmte Inhaltsbereiche ein- und andere ausschlief3t. Schulbildung, sofern es nicht um
das Nachholen von Schulabschliissen geht, gehort nach tibereinstimmendem europii-
schem Verstandnis nicht zur Erwachsenenbildung (auch wenn Schiiler/innen natiirlich
mitunter Erwachsene sind). Ob die Hochschulbildung zur Erwachsenenbildung gehort,
ist — wie im Beispiel oben angesprochen — unterschiedlich. Der Trend geht dabei in
die Richtung, sie einzubeziehen. So versteht die Europaische Kommission in der oben
erwihnten Mitteilung unter Erwachsenenbildung ,,alle Formen des Lernens durch Er-
wachsene nach Abschluss der allgemeinen und/oder beruflichen Bildung, unabhingig
von dem in diesem Prozess erreichten Niveau (d.h. einschliefSlich Hochschulbildung)
(Europdische Kommission 2006, S. 2, Herv. i. Orig.), setzt gleichzeitig aber voraus,
dass der Erwachsenenbildung irgendein abgeschlossener Bildungsgang vorausgegangen
sein muss. Ob die berufliche Bildung zur Erwachsenenbildung gehort, wird aber je nach
Quelle unterschiedlich gesehen. In obiger Definition ist sie nicht ausgeschlossen. Im
forderpolitischen Kontext des Programms lebenslanges Lernen der EU hingegen wird
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Erwachsenenbildung explizit als nicht-beruflich definiert und steht als solche der be-
ruflichen (Aus- und Weiter-)Bildung gegeniiber. Allgemein besteht die Tendenz, dass in
forderpolitischen Fragen sowie bei Akteuren der beruflichen Bildung wie CEDEFOP
die Trennung zwischen beruflicher und allgemeiner Erwachsenenbildung nach wie vor
recht deutlich ist, wihrend programmatische und allgemeiner ausgerichtete Dokumente
eher nach einer Verbindung suchen.

Die bisherigen Merkmale der Erwachsenenbildung konkretisiert das CEDEFOP
dahingehend, dass diese an eine (berufliche) Erstausbildung anschliefSe (vgl. CEDEFOP
2008, S. 25). Ein grundstindiger Bachelorstudiengang wire demnach keine Erwachse-
nenbildung, ein weiterbildender Masterstudiengang schon.

Erwachsenenbildung in Europa

Allgemein lasst sich festhalten: Erwachsenenbildung in Europa umfasst Bildungsangebote an erwachsene Ler-
nende, die im Anschluss an eine schulische und/oder berufliche Erstausbildung erfolgen oder eine solche kom-
pensatorisch ersetzen oder erganzen.

Gleichzeitig ist beim Umgang mit europdischen Dokumenten zur Erwachsenenbildung
aber immer darauf zu achten, ob hier bestimmte Bereiche (insbesondere die Hoch-
schulbildung, die berufliche Bildung und die Grundbildung) eingeschlossen oder ausge-
schlossen sind.

Bei aller begrifflichen Vielfalt bleibt aber giiltig, dass Erwachsenenbildung sich auf
Menschen bezieht, die durch ein biographisches Kriterium (,,erwachsen*) niher bestimmt
werden. Anders verhilt es sich mit dem Begriff der Weiterbildung. Hier ist nicht der
Mensch der Bezugspunkt, sondern der Bildungsweg. Weiterbildung, ,,further education*
und dhnliche Begriffe beschreiben ein Fortschreiten in Bezug auf einen Kompetenz- und/
oder Wissenserwerb, beziehen sich also auf die Stellung des Lerngegenstandes bzw. -anlas-
ses im Verhaltnis zum vorherigen Lernen. Das CEDEFOP definiert Weiterbildung als ,,jede
Form von Bildung oder Ausbildung, die nach Abschluss der Erstausbildung — oder nach
dem Eintritt ins Berufsleben — absolviert wird“ (ebd., S. 51) und auf berufliche oder per-
sonliche Kompetenzentwicklung abzielt (dass es den Bezug zur beruflichen Bildung auch
in der Definition von Erwachsenenbildung explizit erwihnt, ist wohl seiner eigenen berufs-
padagogischen Ausrichtung geschuldet). Dabei beriicksichtigt es, dass berufliche Kompe-
tenzen nicht nur innerhalb, sondern auch aufSerhalb der reguliren Aus- und Weiterbildung
erworben werden konnen. Wie auch beim Begriff der Erwachsenenbildung gilt, dass das
Begriffsverstindnis in den einzelnen europdischen Dokumenten variieren kann. Im Falle
der Weiterbildung ist vor allem zu priifen, ob je nach Kontext ausschliefSlich berufliche
Weiterbildung gemeint ist und in welchem Umfang zwischen formalem, non-formalem
und informellem Lernen unterschieden wird (= Kap. 3.3).



Berufsbildung

3.2 Berufshildung

Kam es bei Erwachsenenbildung und Weiterbildung oft auf begriffliche Nuancen an, so
liegen die verschiedenen Moglichkeiten, Berufsbildung in Europa zu verstehen, offener
zutage. Das liegt schon daran, dass mit dem Begriff Beruf (oder im Englischen ,,voca-
tion“) ein Konzept angesprochen wird, das in den unterschiedlichen Landern Europas
keineswegs einheitlich verwirklicht ist. Dabei ist das Begriffsverstindnis allerdings vor
allem von unterschiedlichen Traditionen gekennzeichnet, wihrend die gegenwirtigen
Anforderungen an den Beruf in Europa konvergieren. So sind im gegenwartigen System
der beruflichen Bildung beispielsweise in Deutschland die Funktionen des Qualifikati-
onsweges und der Berechtigung noch eng verbunden (etwa in der Verbindung des Meis-
tergrades mit dem Recht zur Betriebsgriindung). Die Entwicklung eines Qualifikations-
rahmens als Form des Nachweises beruflicher Kompetenz (= Kap. 5.1) wird allerdings
zu einer immer bedeutenderen Alternative hierzu. Entsprechend scheint die Bedeutung
von Qualifikationswegen tendenziell abzunehmen.

DEFINITION

Berufliche Bildung

Berufliche Bildung bezeichnet in Europa in der Regel alle ,Bildungs- und Ausbildungsangebote, die Kenntnisse,
Know-how, Fahigkeiten und/oder Kompetenzen vermitteln, die fiir bestimmte berufliche Tatigkeiten oder allge-
mein auf dem Arbeitsmarkt bendtigt werden” (CEDEFOP 2008, S. 202).

Ob und in welchem Umfang Berufsbildung tiberhaupt der Erwachsenenbildung zuzu-
ordnen ist, hangt vor allem von zwei Faktoren ab. Zum einen gehort zur beruflichen
Bildung auch die Ausbildung, die ja mitunter auch von Jugendlichen begonnen wird.
Zum anderen gibt es — wie oben bereits angesprochen — widerstreitende Tendenzen, die
die berufliche Bildung im einen Fall mit der Erwachsenenbildung verbinden, im anderen
von ihr separieren.

Die Rolle der Ausbildung hingt in unserem Kontext eng mit der Organisation und
den Traditionen der nationalen Berufsbildungssysteme zusammen. So spielt der Unter-
schied zwischen Aus- und Weiterbildung in angelsachsischen Lindern, die die berufliche
Bildung stark modularisiert betreiben und schon lange mit Qualifikationsrahmen arbei-
ten (vgl. Miink 2006, S. 551) eine geringere Rolle als etwa in Deutschland oder Oster-
reich, wo das Modell der strukturierten und typischerweise an die Schule anschliefSenden
»Lehre“ die Vorstellungen von beruflicher Bildung immer noch sehr stark beeinflusst.
Gleichzeitig verschwimmen aber auch hier durch die Pluralisierung der Wege zum Beruf
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die Grenzen zwischen Aus- und Weiterbildung. Einen besonderen Einfluss haben dabei
nicht zuletzt die kontinuierlichen europiischen Bemiithungen zur Etablierung von Ver-
fahren der Anerkennung informell erworbener Kompetenzen (— Kap. 5.1.3).

Die Trennung zwischen (allgemeiner) Erwachsenenbildung und beruflicher Bildung
war ein Merkmal der europiischen Bildungspolitik bis in die 1990er Jahre hinein. Auf
der Ebene der Gestaltung und insbesondere auch der Forderung des Bildungswesens
wurde ein klarer Schwerpunkt auf die berufliche Bildung gelegt, die gleichsam als ein
Instrument der Wirtschaftspolitik begriffen wurde (— Kap. 2). In der Forderung von
allgemeiner und beruflicher Bildung in unterschiedlichen Programmen lebt diese Tren-
nung bis heute fort, gleichzeitig wurde aber mit den Maastrichter Vertrigen einer pada-
gogischen Entwicklung Rechnung getragen, die eine derartige Aufteilung nicht mehr
durchgingig aufrechterhielt und zudem immer grofiere Zweifel an der ,,Bildungsgan-
gorientierung“ anmeldete, nach der Lernergebnisse mehr oder weniger zwangslaufig
Resultat bestimmter strukturierter und institutionalisierter Bildungswege seien. Die
europdischen Bemithungen um einheitliche Qualifikationsrahmen sind vor diesem Hin-
tergrund zu sehen — weder tradierte Berufsrollen noch formalisierte Ausbildungsginge
reichen aus, um das Feld der berufs- und arbeitsbezogenen Kompetenzentwicklung in
Europa hinreichend transparent zu strukturieren; also mussen diese Kompetenzen selbst
stirker in den Blick genommen werden. Diese Entwicklung wird in Kap. 5.1 als Beispiel
fiir den europdischen Einfluss auf nationale Bildungspolitiken genauer betrachtet.

Auch im Bereich der beruflichen Bildung haben unterschiedliche Auffassungen von
Begriffen beispielsweise Folgen fiir die Bildungsplanung und das damit verbundene
Monitoring: Berufliche und allgemeine Bildungsbemiihungen lassen sich angesichts der
wachsenden Komplexitit beruflicher und gesellschaftlicher Anforderungen immer we-
niger leicht systematisch trennen (v. Rosenbladt 2007).

BEISPIEL

Teilnahme an beruflicher Weiterbildung:
Adult Education Survey (AES) und Berichtssystem Weiterbildung (BSW)

Die Bedeutung der Wahl geeigneter Kriterien zur Unterscheidung verschiedener Formen von Erwachsenenbil-
dung hat sich zum Beispiel im Rahmen eines Pretests zum AES in Deutschland gezeigt. Je nach Erhebungsmetho-
de —entlang des bestehenden Verfahrens im BSW oder des angestrebten Ansatzes im AES — ergab sich im einen
Fall ein Anteil von 38 Prozent ,beruflicher Weiterbildung”, im anderen ein Anteil von 27 Prozent.

Warum im Falle des BSW ein vermeintlich viel kleinerer Teil der Befragten angibt, an beruflicher Weiterbildung
teilzunehmen, zeigt ein Blick auf die Daten. Die Teilnehmenden wurden hier auch in Bezug auf allgemeine
Weiterbildung gefragt, ob fiir die Teilnahme auch berufliche Griinde ausschlaggebend waren. Etwa die Halfte
der Befragten stimmten dem zumindest tendenziell zu, so dass sich unter Beriicksichtigung dieser Gruppe ganz
ahnliche Zahlen ergeben wie im AES (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 20083, S. 43).



Lebenslanges Lernen: formal — non-formal — informell

Im AES der OECD, der derzeit bedeutendsten internationalen Erhebung zur Erwach-
senenbildung auf europdischer Ebene, hat man sich darauf verstindigt, die Unter-
scheidung nach dem subjektiven Zweck in Bezug auf Weiterbildungsteilnahme zu
treffen. Die Teilnehmenden werden also gefragt, ob sie ,,an der jeweiligen Veranstal-
tung oder Maflnahme ,hauptsichlich aus beruflichen Griinden oder mehr aus pri-
vatem Interesse‘ teilgenommen haben® (v. Rosenbladt/Bilger 2008a, S. 42). Die Un-
terscheidung nach dem subjektiv wahrgenommenen Zweck wird sich dem Anschein
nach in internationalen Erhebungen bis auf Weiteres durchsetzen. Als Erginzung
wire allerdings dennoch denkbar, dass innerhalb des Feldes der beruflichen Bildung
zwischen ,,betrieblicher Weiterbildung“ und der ,,iibrigen berufsbezogenen Weiter-
bildung® (ebd., S. 44) unterschieden wird. Damit wiirde insbesondere dem Umstand
Rechnung getragen, dass sich bei der Weiterbildungsteilnahme hiufig berufliche und
private Motive mischen; nur im Fall der betrieblichen Weiterbildung kann tatsachlich
in der Regel davon ausgegangen werden, dass die Teilnahme unmittelbaren berufli-
chen Verwendungsinteressen folgt.

Die Verschrankung eher allgemeiner und eher beruflicher Bildungsbemiihungen,
zusammen mit der tendenziellen Auflosung berufsbegriindender Bildungsginge, fiihrt
auch zu einer verdnderten Schwerpunktsetzung im Rahmen der europdischen Forder-
politik im Bildungswesen, so dass zukiinftig fiir die europaische Diskussion und die
Praxis zunehmend solche Ansitze an Bedeutung gewinnen werden, die Prozesse der
Kompetenzentwicklung einerseits hinsichtlich erwarteter Ergebnisse profilieren kon-
nen, andererseits aber der ,,Entgrenzung“ von Bildung in biographischer, raumlicher
und eben auch beruflicher Hinsicht Rechnung tragen.

Es ist davon auszugehen, dass die Modelle und Konzepte der Berufsbildung in Eu-
ropa einander dhnlicher werden. Grund dafiir ist vor allem, dass sie ,,angesichts viel-
faltiger Herausforderungen (neue Technologien, neue Formen der Arbeitsorganisation
etc.) im Sinne funktionalistischer Aquivalenzen iiberall dhnliche Herausforderungen
bewiltigen“ (Miink 2006, S. 553) muss. Verfahren wie die Methode der offenen Ko-
ordinierung (— Kap. 2.3) tragen mit dazu bei, dass dhnliche Voraussetzungen in vielen
Fillen auch dhnliche Antworten nach sich ziehen werden.

3.3 Lebenslanges Lernen: formal — non-formal — informell

Die fiir die Erwachsenenbildung wohl bedeutendste Erweiterung und Differenzierung,
die der Begriff des Lernens in den letzten Jahrzehnten erfahren hat, besteht in seiner
Ausweitung tber iiberkommene institutionelle, methodische oder auch fachliche Gren-
zen hinaus. Die charakteristische ,,Differenzierungsformel® der 1990er Jahre bestand
dabei in der — sprachlich nicht unbedingt gelungenen — Unterscheidung zwischen ,,for-
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malem®, ,non-formalem* und ,,informellem Lernen®“. Die Auseinandersetzung selbst
wurde zundchst wesentlich durch US-amerikanische und kanadische Beitrige gepragt
(z.B. durch Allan Toughs klassische Studie ,, The Adult’s Learning Projects“ von 1971).
Das informelle Lernen wurde im weiteren Verlauf zum regelrechten Hoffnungstriager
fiir die Erwachsenenbildung. Verstanden wurde es zunachst als ein solches Lernen, dass
»irgendwie“ ohne die klassischen institutionellen Settings, also ohne Weiterbildungsein-
richtung, Lehrplan usw. und moglichst auch ohne explizit Lehrende auskdme. So sollte
es zur Bewiltigung des auch in Europa bereits erkennbar rapide wachsenden Qualifika-
tionsbedarfs der nahen Zukunft beitragen:

Es ist (...) eine grofle Zukunftsaufgabe, das mehr unbewusste, zufillige, beiliufige, infor-
melle Selbstlernen so zu ermutigen und zu unterstiitzen, dass es zunehmend von den Ler-
nenden bewusst sinnvoll gesteuert werden kann. Es geht darum, ein bereits existierendes,
aber unterentwickeltes Lernen aller Menschen behutsam auf die Bewusstseinsstufe eines

reflektierten, intentionalen selbstgesteuerten Lernens anzuheben (Dohmen 1999, S. 28).

Zunichst war der Begriff also nicht sehr scharf konturiert und wurde eher als Hinweis
auf ein verborgenes menschliches Potenzial denn als Gegenstand der Analyse wahr-
genommen. Auch im weiteren Verlauf blieb die Differenzierung in der Pidagogik oft
unscharf.

Da auf wenig formalisierte Lernprozesse aber gleichermafSen bildungsékonomische
wie emanzipatorische Hoffnungen projiziert werden konnen, machte die entsprechende
Begrifflichkeit eine steile Karriere in der europdischen Bildungspolitik — indem sie zu
einem wesentlichen Dreh- und Angelpunkt padagogischer Verlautbarungen auf euro-
pdischer Ebene wurde. So werden formales, non-formales und informelles Lernen im
EU-Memorandum iiber Lebenslanges Lernen (— Kap. 2.3.1) folgendermafSen definiert:

Formales Lernen findet in Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen statt und fiihrt zu
anerkannten Abschliissen und Qualifikationen. Nicht-formales Lernen findet aufSerhalb
der Hauptsysteme der allgemeinen und beruflichen Bildung statt und fiihrt nicht un-
bedingt zum Erwerb eines formalen Abschlusses. Nicht-formales Lernen kann am Ar-
beitsplatz und im Rahmen von Aktivitdten der Organisationen und Gruppierungen der
Zivilgesellschaft (wie Jugendorganisationen, Gewerkschaften und politischen Parteien)
stattfinden. Auch Organisationen oder Dienste, die zur Ergdnzung der formalen Systeme
eingerichtet wurden, konnen als Ort nicht-formalen Lernens fungieren (z.B. Kunst-, Mu-
sik- und Sportkurse oder private Betreuung durch Tutoren zur Priifungsvorbereitung).
Informelles Lernen ist eine natiirliche Begleiterscheinung des tiglichen Lebens. Anders
als beim formalen und nicht-formalen Lernen handelt es sich beim informellen Lernen

nicht notwendigerweise um ein intentionales Lernen, weshalb es auch von den Lernen-
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den selbst unter Umstinden gar nicht als Erweiterung ihres Wissens und ihrer Fihig-

keiten wahrgenommen wird (Europdische Kommission 2000, S. 9f.; Herv. d. Autoren).

Wiederum kann vor allem die letzte Kategorie die Hoffnung wecken, gesellschaftlich,
okonomisch oder individuell erwiinschtes Lernen konnte irgendwie stattfinden, ohne
dass es dazu der zeit- und kostenintensiven, unter Umstdnden normativ verdachtigen
und tiberhaupt in Zeiten ,,schlanker Strukturen“ suspekten organisierten Lehre in Ins-
titutionen bediirfe.

Damit horte die Diskussion aber nicht auf — im Gegenteil, es zeigte sich immer
deutlicher, dass mit der an einem wie auch immer gearteten Formalisierungsgrad orien-
tierten Differenzierung des Lernens eine wichtige Liicke in der analytischen Betrachtung
von Lernen geschlossen werden konnte. Die oben beschriebene Unterscheidung ist dafiir
allerdings nicht ausreichend, weshalb sie im weiteren Verlauf weiter verfeinert wurde.
So unterscheidet man in der neueren Literatur mitunter die Formalisierung des Lernens
hinsichtlich der Absicht, der Organisationsform und der Moglichkeit der Einordnung
in Bildungspliane bzw. Kompetenzstandards, insbesondere die National Qualifications
Frameworks (NQF — manchmal auch bezeichnet als National Framework of Qualifi-
cations: NFQ, = Kap. 5.2). Die oben angesprochene ,,Entgrenzung“ wird also keines-
wegs immer entlang der gleichen Achsen fortgesetzt. In diesem Zuge werden auch die
Begriffe ,learning® und ,,education als Unterscheidungskategorien ins Spiel gebracht.

yes

intention yes

to learn
~ yes
institutionalized —¢

included in NFQ

no
no ¢
: informal non-formal formal
not learning . . .
learning education education

Abbildung 1: Informal learning, non-formal and formal education (Quelle: European Commission/Eurostat 2006,
S.19)
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Die hier wiedergegebenen englischen Begriffe haben sich im Deutschen bisher nicht
durchgingig etabliert. Rosenbladt/Bilger (2008b, S. 22) schlagen an dieser Stelle vor,
auf gelaufige Begriffe der deutschen Bildungsdiskussion auszuweichen. Fiir die Weiter-
entwicklung einer europdischen Diskussion und Praxis der Erwachsenenbildung ist die
Verwendung international eingefithrter Begriffe sicher unerlasslich, gleichwohl liefert
der Vorschlag von Rosenbladt/Bilger einen Weg, diese mit der bestehenden, nationa-
len Debatte inhaltlich besser zu verbinden. Zugleich verweisen sie auf die Notwendig-
keit, auch bei europdischen Betrachtungen des Bildungswesens nationale Spezifika zu
berticksichtigen, etwa die oben angesprochene Bedeutung formaler Bildungsginge im
Zusammenhang mit Berechtigungen.

DEFINITION

»Formal education” und ,,non-formal learning"”

Regulére Bildungsgénge (,formal education”) sind gekennzeichnet durch absichtsvolle Lernvorgénge, die in
Institutionen stattfinden und in nationale oder internationale Berechtigungssysteme eingebunden sind, mit de-
nen also bestimmte Abschliisse, Berechtigungen o.A. erworben werden.

Weiterbildungsveranstaltungen (,non-formal learning”) bezeichnen absichtsvolle Lernvorgdnge, die in Insti-
tutionen stattfinden.

Nicht vergessen werden darf bei alledem, dass Begriffe immer in Bezug auf einen be-
stimmten Kontext gewahlt und verwendet werden. So beschreibt die in Abbildung 1 ge-
troffene Kategorisierung ein Modell, das besonders gut geeignet ist, Lernprozesse statis-
tisch zu erfassen (und genau zu diesem Zweck ist es auch formuliert worden). Andere
Ziele fihren zu anderen Modellen, und die zogerliche Aufnahme der drei Kategorien for-
mal, non-formal und informell beispielsweise in die deutschsprachige Debatte zeigt auch,
dass hier bis in die 1990er Jahre hinein tiber bestehende Begriffe hinaus scheinbar keine
Notwendigkeit zur Differenzierung wahrgenommen wurde. So zeigt diese Adaption der
Begriffe besonders deutlich, wie eine sich herausbildende und verandernde Begrifflichkeit
einerseits und eine durch europiische Entwicklungen veranderte Praxis der Gestaltung
und Beobachtung von Erwachsenenbildung andererseits sich gegenseitig beeinflussen.
Diese Entwicklungen machten es notwendig, den Blick von Bildungsgidngen weg und zu
Kompetenzen hin zu lenken und damit wird auch bewusst, in wie hohem Umfang solche
Kompetenzen gar nicht in formalisierten Bildungsgingen erworben werden.

Ein Beispiel dafiir, wie ein Begriff geschaffen und immer neu konturiert wird, um
einen in der Erwachsenenbildung bedeutsamen Sachverhalt zu beschreiben, ist auch das
Lebenslange Lernen. In Kapitel 2.4.3 wurde bereits dargestellt, dass es mittlerweile, vor
allem seit dem Memorandum tber Lebenslanges Lernen (EU Kommission 2000), einen
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prominenten Platz in der europiischen Forderpolitik einnimmt. Begrifflich wurde da-

bei unter Lebenslangem Lernen und verwandten Begriffen durchaus Unterschiedliches

verstanden.

o Im englischsprachigen Raum war — bereits in den 1970er Jahren — von ,,recurrent
education® die Rede. Thr ging es um die schliissige Verbindung von Gleichheit und
Effizienz, also vor allem um 6konomische Ziele im Rahmen einer liberalen, prag-
matischen Tradition.

o Mit einer globalen Perspektive fokussierte ,lifelong education®, ein durch die
UNESCO geprigter Terminus, auf den Zusammenhang zwischen Bildung und ei-
ner gleichermafen soziokulturell wie 6konomisch orientierten Entwicklung von
Gesellschaften.

o Die franzosische Bezeichnung ,,éducation permanente® schliefSlich war an der Auf-
klarungsidee und der in ihr angelegten Demokratisierung und Erschliefung von
Wissenschaft und Kunst fiir die Bevolkerung orientiert (vgl. Nuissl 2010, S. 205;
Pitzold 2010¢; Kraus 2001).

Alle drei Interpretationen haben die europidische Debatte um Lebenslanges Lernen
beeinflusst, wobei die verschiedenen Lesarten in der politischen Auseinandersetzung
unterschiedliche Funktionen erfillen (vgl. Keogh 2009, S. 11). Entsprechend den Zie-
len der Lissabon-Strategie geht es auch beim Lebenslangen Lernen einerseits darum,
die Integration und Leistungsfihigkeit des Wirtschaftsraums Europa zu verbessern,
andererseits darum, den gesellschaftlichen Zusammenhalt (bei Bewahrung der kul-
turellen Vielfalt) zu fordern. Deshalb findet sich in den jingeren Dokumenten zum
Lebenslangen Lernen eine inklusive Interpretation des Begriffs, die 6konomische und
soziale Ziele ebenso wie allgemeine und berufsbezogene Aspekte der Bildung integriert
(= Kap. 2.4.1). Damit kann der Begriff Lebenslanges Lernen genutzt werden, um ei-
nem Bereich europiischer Bildungspolitik eine Orientierung zu geben, verschiedene bil-
dungspolitische Aufgabenbereiche inhaltlich und programmatisch zu integrieren (nicht
zuletzt im EU-Forderprogramm Lebenslanges Lernen selbst) und politisches Handeln
durch den Bezug auf 6konomische und soziale Ziele zu legitimieren.

ZUR REFLEXION

o Was bedeuten die Begriffe ,formales”, ,non-formales” und ,informelles Lernen"?

O Wie wiirden Sie einem englischen oder franzésischen Erwachsenenbildner den Begriff ,Bildung” erkldren?

O Wie schatzen Sie die zukiinftige Entwicklung des Verhdltnisses von allgemeiner und beruflicher Bildung ein?
Wer profitiert gegenwdrtig von einer Trennung beider Bereiche, wer von einer Verbindung?
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4. Engagement der deutschen Weiterbildungs-
praxis in Europa

In diesem und den folgenden Kapiteln sollen aus der Perspektive deutscher Weiter-
bildungseinrichtungen bzw. des dort titigen leitenden und planenden Personals Rah-
menbedingungen und Moglichkeiten fiir internationales Engagement im europdaischen
Raum vorgestellt werden. Dabei geht es ebenso um die internationale Vermarktung von
Angeboten wie um ein nicht-kommerzielles Engagement, z.B. im Rahmen von grenz-
Uberschreitenden Kooperationsprojekten oder tiber die Teilnahme an internationalen
Fortbildungen. Auf eine einleitende Betrachtung zu Formen und Hintergriinden einer
Internationalisierung der deutschen Weiterbildungspraxis folgt eine Darstellung von
rechtlichen Rahmenbedingungen und Supportstrukturen sowie von Fortbildungsmog-
lichkeiten fur Weiterbildungspersonal. Anhand des verfiigbaren statistischen Materials
wird anschliefend untersucht, in welchem Umfang die deutsche Weiterbildungspraxis
tatsdchlich international aktiv ist. Im abschliefSenden Teil werden Faktoren zusammen-
gefasst, die fir ein erfolgreiches internationales Engagement in Europa von Bedeutung
sind.

Die ,Internationalisierung® der deutschen Weiterbildungspraxis, bezogen auf Ein-
richtungen und Angebote, kann sich auf unterschiedliche Dimensionen beziehen wie
die Inhalte von Angeboten, Finanzierungsstrukturen oder die riumliche Reichweite der
Einrichtungsaktivititen.

Formen der Internationalisierung von Weiterbildung (aus deutscher Perspektive)

Zum einen ist hier an deutsche Weiterbildungseinrichtungen zu denken, die ihre Angebote grenziiberschreitend
auch im Ausland vermarkten, zum anderen an eine Présenz ausléndischer Anbieter auf dem deutschen Weiter-
bildungsmarkt.

Auch Angebote deutscher Einrichtungen im Inland kdnnen internationalen Charakter annehmen. Neben Ange-
boten wie ,interkulturelles Training” und Fremdsprachenkursen sind dies z.B. Programme, die sich speziell an
Zielgruppen mit Migrationshintergrund richten, oder solche, mit denen Firmenmitarbeiter auf Auslandseinsétze
oder internationale Kooperationstatigkeit vorbereitet werden.

Internationale Perspektiven spielen ferner bei der Finanzierung eine Rolle, etwa wenn Weiterbildungseinrich-
tungen ihre Angebote aus europdischen Mitteln, z.B. dem Europaischen Sozialfonds, (ko-)finanzieren lassen.

SchlieBlich stellt auch das nicht (primér) kommerzielle internationale Engagement von Weiterbildungseinrich-
tungen in Form von grenziiberschreitenden Kooperationen und Netzwerkarbeit eine Form der Internationalisie-
rung dar.
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All diese Formen sind in der deutschen Weiterbildungslandschaft zu finden. Vor dem
Hintergrund der voranschreitenden europiischen Integration sowie weltumspannender
Globalisierungsprozesse, die sich auf alle Lebensbereiche auswirken, ist zu erwarten,
dass sie in Zukunft noch an Bedeutung gewinnen werden.

So steigt zum einen der Bedarf an international ausgerichteten Angeboten im In-
land. Zu nennen sind hier etwa international operierende Firmen und Organisationen,
welche ihre Mitarbeiter/innen durch entsprechende Fortbildungen (Sprachkenntnisse,
interkulturelles Training, Schulungen in internationalem Projektmanagement u.a.) fir
eine internationale Tatigkeit qualifizieren wollen. Ferner lasst die zunehmende Mig-
ration in Europa den Bedarf an zielgruppenspezifischen Angeboten fiir Zuwanderer
wachsen. In etlichen Landern Europas (z.B. in Norwegen oder den Niederlanden) wird
ein solcher Bedarf durch eine entsprechende Gesetzgebung gefordert, welche bestimm-
ten Gruppen von Zuwanderern einen Anspruch auf finanziell geforderte Teilnahme an
Sprach- oder landeskundlichen Kursen einrdumt bzw. sie zur Teilnahme sogar verpflich-
tet. In Deutschland liegt eine solche Gesetzgebung mit dem 2005 in Kraft getretenen
Zuwanderungsgesetz ebenfalls vor.

Verschiedene Entwicklungen begiinstigen zudem einen Export von Weiterbildungs-
angeboten. So fordern europa- oder weltweite Standardisierungsprozesse bei Verfahren
und Produkten einen Bedarf nach Fortbildungen, welcher tendenziell landesunspezi-
fisch ist und somit ohne groffen Anpassungsaufwand mit im- bzw. exportierten Weiter-
bildungsprogrammen befriedigt werden kann:

Es wird z.B. zunehmend bedeutungslos, welche IT-Zertifikate in bestimmten Liandern
ausgegeben werden, wenn die IT-Verfahren und die wesentlichen Programme, von be-
triebswirtschaftlicher Software tiber Office-Losungen bis zu Datenbanken und Netz-
werken, sich weltweit angleichen. Es geht dann nicht mehr darum, ob ein Zertifikat den
Stempel eines bestimmten Landes tragt, sondern darum, ob es verlisslich aussagt, dass
die zertifizierten IT-Komponenten von seinem Inhaber beherrscht werden. Analoges gilt
fiir betriebswirtschaftliche und finanztechnische Methoden und Instrumente, die sich
in einer Weltwirtschaft zunehmend vereinheitlichen, und fiir Qualitdtssicherungsver-
fahren, die keineswegs nur mehr im nationalen Rahmen von Belang sind, sondern die
auf europdischer oder globaler Ebene z.B. durch ISO-Gremien standardisiert werden.
Mit dieser Angleichung von Produkten, Verfahren und Standards vereinheitlicht sich
zwangsldufig auch der Bildungsbedarf in der beruflichen und betrieblichen Bildung (Se-
vering 2003, S. 5).

Auch die wachsende Verbreitung des Englischen als weltweit akzeptierte Verkehrs-
und Arbeitssprache und die zunehmenden Maoglichkeiten ortsunabhingigen Lernens,
welche durch die neuen Technologien und webbasierte Lernumgebungen bereitgestellt
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werden, sind Faktoren, welche zumindest firr bestimmte Typen von Weiterbildungsan-
geboten eine internationale Vermarktung begiinstigen.

SchliefSlich wird eine Internationalisierung der Weiterbildung auch aus politischem
Willen heraus gezielt gefordert. So wirken europdische Gesetzgebung und internationale
Abkommen auf eine Liberalisierung der Dienstleistungsmarkte hin. Und sowohl auf na-
tionaler Ebene wie auf EU-Ebene gibt es Supportstrukturen und Forderprogramme, mit
denen ein Export von Weiterbildungsangeboten, grenziiberschreitende Zusammenar-
beit und internationaler Austausch in der Erwachsenenbildung unterstiitzt werden. Im
folgenden Abschnitt werden hierzu einige wichtige Beispiele vorgestellt.

4.1 Rechtliche Rahmenbedingungen und Supportstrukturen

Fir die Internationalisierung des Weiterbildungsmarktes wird vor allem die zuneh-
mende Liberalisierung des Dienstleistungsmarktes bedeutsam. Innerhalb der EU wird
eine solche Liberalisierung durch eine entsprechende Richtlinie, auf globaler Ebene
hauptsiachlich durch die laufenden Verhandlungen tiber das General Agreement on
Trade in Services (GATS) der World Trade Organization (WTQ) vorangetrieben.

Uber das GATS wird seit dem Jahr 2000 unter den WTO-Mitgliedsstaaten ver-
handelt. Dabei ist auch der Weiterbildungsbereich von Forderungen nach Marktoff-
nung betroffen. Dieser Dienstleistungssektor wurde zwar bereits 1994 fiir auslandische
Anbieter geoffnet, allerdings galt dies nur fiir privat finanzierte Bildungsdienstleistun-
gen. Diese Beschriankung soll nach dem Willen vor allem der anglo-amerikanischen
Handelsnationen aufgegeben werden. Zudem soll auch die staatliche Finanzierung von
Weiterbildung GATS-konform gestaltet werden. Hierdurch miissten auslandischen Wei-
terbildungsanbietern die gleichen Chancen auf nationalstaatliche Subventionen einge-
raumt werden wie einheimischen Triagern (Haslinger/Scherrer 2006).

Auf EU-Ebene wurde Ende 2006 die Richtlinie des Europaischen Parlaments und
des Rates tiber Dienstleistungen im Binnenmarkt (kurz: EU-Dienstleistungsrichtlinie)
verabschiedet. Sie sieht im Zuge der Herstellung eines gemeinsamen europdischen Bin-
nenmarkts die freie grenziiberschreitende Erbringung von Dienstleistungen innerhalb
der EU vor. Von den Mitgliedsstaaten wurde verlangt, ihr nationales Recht bis Ende
2009 so anzupassen, dass Dienstleistungserbringern aus anderen EU-Mitgliedsstaaten
der freie Zugang zum nationalen Dienstleistungsmarkt moglich ist. In der Bundesrepu-
blik passten daraufhin bislang die Bundeslinder Saarland, Nordrhein-Westfalen und
Hessen ihre Weiterbildungsgesetze dahingehend an, dass Weiterbildungseinrichtungen
mit Sitz im Ausland eine staatliche Anerkennung eroffnet und die Niederlassung im
Bundesland erleichtert wird.
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Vor dem Hintergrund der genannten Entwicklungen ist zu erwarten, dass sich der in-
ternationale Wettbewerbsdruck auf den einheimischen Weiterbildungsmarkt verstirken
wird. Allerdings ist es zum jetzigen Zeitpunkt schwer abzuschitzen, in welchem Ausmafs
dies geschieht, zumal die GATS-Verhandlungen ein noch nicht abgeschlossenes Projekt
darstellen. Betroffen sind perspektivisch weite Bereiche des (Weiter-)Bildungssektors.
Ausnahmen beziehen sich lediglich auf Bereiche, welche als staatliche Hoheitsaufgabe
gelten, oder auf tiberwiegend offentlich finanzierte Bildungsangebote, wobei Interpre-
tationsspielriume offenbleiben. So ist z.B. fraglich, ob und wann eine zunehmende Ein-
fithrung von Studiengebithren im Hochschulbereich den Charakter des Bildungsange-
bots von ,,6ffentlich® zu ,,privat® hin verdndern kann (Dickhaus/Scherrer 2006). Fiir
offentlich geforderte Erwachsenenbildungseinrichtungen wie Volkshochschulen konnte
sich die Konkurrenz um staatliche Subventionen deutlich verschirfen. Und auch Wei-
terbildungsanbieter, die bereits jetzt auf rein kommerzieller Basis titig sind, konnten
in Zukunft den Druck einer erhohten Marktprisenz auslandischer Anbieter zu spiiren
bekommen. Umgekehrt eroffnen sich fiir deutsche Weiterbildungseinrichtungen aber
auch groflere Exportchancen. In jedem Fall tragen die 6ffentlichen Diskussionen, die
tiber GATS und Dienstleistungsrichtlinie gefithrt wurden und werden, dazu bei, die
Internationalisierung von Weiterbildung bzw. des Weiterbildungsmarktes verstiarkt ins
Bewusstsein der Akteure zu riicken.

In der Praxis spielt der Weiterbildungsexport bei deutschen Anbietern allerdings
bislang eine eher untergeordnete Rolle (— Kap. 4.3). Im Bestreben, die internationalen
Geschiftsaktivititen von Anbietern beruflicher (Weiter-)Bildung auszubauen, hat das
BMBF daher im Jahr 2002 die Arbeitsstelle ,,iMOVE — International Marketing of Vo-
cational Education® beim Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB) eingerichtet. iMOVE
soll iiber entsprechende Offentlichkeitsarbeit die Aufmerksamkeit deutscher Anbieter
auf attraktive auslandische Markte lenken und die Einrichtungen selbst durch gezielte
Unterstiitzung fiir den internationalen Wettbewerb ,,fit“ machen. Das Serviceangebot
von iMOVE umfasst u.a. die Erarbeitung und Veroffentlichung von Marktanalysen zu
einzelnen Landern in und auflerhalb Europas, die Publikation von Handreichungen und
Leitfaden fiir internationale Aktivititen sowie die Durchfiuhrung von Fortbildungssemi-
naren und Informationsveranstaltungen fiir interessierte Anbieter.

Auf eine andere Art von Internationalisierung zielt das bereits vorgestellte PLL der
EU (= Kap. 2.3.2). Fiir Weiterbildungseinrichtungen und andere Akteure im Weiterbil-
dungsbereich, die international kooperieren mochten, bietet dieses Programm eine Viel-
zahl von Fordermoglichkeiten. Beim PLL geht es nicht um die Unterstiitzung kommerzi-
eller Aktivititen, auch wenn eine spitere kommerzielle Nutzung der mit EU-Forderung
erarbeiteten Ergebnisse moglich und durchaus erwiinscht ist.

Im Rahmen des PLL-Unterprogramms GRUNDTVIG fiir den Bereich Erwachse-
nenbildung konnen sich Weiterbildungseinrichtungen an unterschiedlichen Typen von
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Projekten (sogenannten ,,Aktionsarten®) beteiligen. Die wichtigsten Aktionsarten in
GRUNDTVIG - dhnliche Angebote bestehen auch im Bereich der beruflichen Bildung
im PLL-Unterprogramm LEONARDO DA VINCI - sind die folgenden:

o

Lernpartnerschaften stellen kleinere Kooperationsvorhaben dar, in denen Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung aus verschiedenen Liandern ein
Thema von gemeinsamem Interesse (z.B. Bildungsangebote fiir ethnische Minder-
heiten, Qualititsmanagementverfahren in der Weiterbildung u.a.) bearbeiten. Im
Mittelpunkt einer Lernpartnerschaft steht der Prozess des gegenseitigen Austauschs
und Lernens. Die Aktionsart Lernpartnerschaft ist fur Einrichtungen mit bisher ge-
ringer internationaler Kooperationserfahrung gedacht und will diesen den Einstieg
in die europiische Bildungskooperation erleichtern.

Multilaterale Projekte dienen der gemeinsamen Entwicklung, Erprobung und dem
Transfer von Produkten (z.B. eines neuen Kursangebots) durch ein internationales
Partnerkonsortium. Multilaterale Projekte richten sich an kooperationserfahrene
Einrichtungen. Anders als bei den prozessorientierten Lernpartnerschaften wird
der Qualitdt und der strategischen Verbreitung der erarbeiteten Produkte ein hoher
Wert beigemessen.

Multilaterale Netzwerke bestehen aus grofSeren Partnerkonsortien mit Einrichtun-
gen aus mindestens zehn Landern und sollen die Zusammenarbeit unterschiedlicher
Akteure im Weiterbildungsbereich zu Schliisselthemen (z.B. Grundbildung/Alpha-
betisierung) fordern. Netzwerke dienen vor allem als Diskussionsplattformen und
zum Austausch von Informationen tiber aktuelle Entwicklungen in Praxis, Politik
und Forschung zum jeweiligen Thema.

GRUNDTVIG-Workshops gewihren Weiterbildungsanbietern finanzielle Zu-
schiisse zur Durchfithrung eines maximal zehntdgigen Workshops fir eine in-
ternationale Zielgruppe. Das Thema des Workshops muss fiir die allgemeine
Erwachsenenbildung relevant sein, es werden also keine rein beruflichen Fort-
bildungsmafinahmen gefordert. Die Teilnehmenden miissen aus mindestens drei
verschiedenen Lindern kommen, wobei eine zahlenmifSig ausgewogene Zusam-
mensetzung erforderlich ist. Sind diese Bedingungen erfiillt, kann die anbietende
Einrichtung von der EU jeweils Pauschalbetrige fiir die Organisationskosten sowie
fir die Reise- und Aufenthaltskosten der Teilnehmenden erhalten.

Dariiber hinaus konnen Personen, die im Weiterbildungsbereich beruflich titig sind —

Lehrende und Personal mit Planungs- oder Leitungsaufgaben sowie Verwaltungsperso-

nal — Einzelstipendien fiir die Teilnahme an einschlidgigen Fortbildungen oder Studien-

aufenthalten im Ausland erhalten.

Eine weitere wichtige internationale Unterstiitzungsstruktur fiir den Weiterbil-

dungsbereich, die allerdings weniger auf Internationalisierung der Aktivitdten selbst
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abzielt, ist der ESE. Anders als bei den durch das PLL geforderten Aktivititen ist es
hier nicht erforderlich, dass die Aktivititen eine internationale Dimension aufweisen.
In der Mehrzahl werden MafSnahmen auf lokaler und regionaler Ebene unterstiitzt.
Der ESF ist ein arbeitsmarktpolitisches Forderinstrument der EU. Mit ihm werden
MafSnahmen in den Mitgliedsstaaten kofinanziert, die zur beruflichen (Weiter-)Qua-
lifizierung, zur Schaffung von Arbeitspldtzen und zum Abbau von Benachteiligun-
gen auf dem Arbeitsmarkt beitragen. Die fiir Deutschland vom ESF zur Verfiigung
gestellten Mittel werden von Bund und Landern verwaltet, welche fiir die konkrete
Umsetzung der Forderung jeweils sogenannte Operationelle Programme als Rahmen-
vorgaben entwerfen. Auf der Grundlage dieser Programme konnen Einrichtungen
und Organisationen ESF-Mittel fiir die Durchfithrung einzelner MafSnahmen, z.B.
im Bereich der beruflichen Weiterbildung, beantragen. Seit 2008 werden Listen der
geforderten Einrichtungen und Mafinahmen unter Angabe der Forderhohe auf der
deutschen ESF-Homepage (www.esf.de) veroffentlicht, um eine grofere Transparenz
beziiglich der zuvor fiir die Offentlichkeit oft wenig durchsichtigen Mittelvergabe zu
gewdhrleisten. Aus diesen Listen ist erkennbar, dass Anbieter der beruflichen wie auch
der allgemeinen Erwachsenenbildung, z.B. Volkshochschulen, in betrachtlicher Zahl
an ESF-Mitteln teilhaben.

4.2 Internationale Aus- und Fortbildungsangebote
fiir Weiterbildner/innen in Europa

Nicht zuletzt aufgrund der oben skizzierten Bemiithungen seitens der EU um Qualitit
in der Erwachsenenbildung ist die Frage der Qualifizierung des Erwachsenenbildungs-
personals mittlerweile in allen Landern Europas ein wichtiges Thema. Hinsichtlich des
Typs von Qualifizierungsangeboten finden sich dabei unterschiedliche Ansitze. Grob
strukturieren lassen sich diese danach, ,,ob ein Studium angeboten wird oder ob ein
System angeboten wird, das in anderen Kontexten erworbene Kompetenzen zertifiziert
und durch ,nachholende® Fortbildung komplettiert* (SchifSler/Mai 2008, S. 72).

Die Moglichkeit zu einem universitaren Studium der Erwachsenenbildung besteht
mittlerweile in vielen Lindern (Bechtel/Lattke 2007). Umfassende trageriibergreifende
Qualifizierungssysteme sind in Europa bislang nur vereinzelt zu finden, z.B. in Oster-
reich und der Schweiz (= Kap. 5.2). Tragerspezifische Fortbildungsangebote und punk-
tuelle Projekte zur Qualifizierung von Weiterbildungspersonal sind dagegen in ganz
Europa mittlerweile weit verbreitet. Auch in spezifischen Feldern innerhalb der Erwach-
senenbildung wie der Alphabetisierung sind in Europa zunehmend Qualifizierungsstra-
tegien und -projekte zu vermerken (Troster 2010).
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Qualifizierungsangebote, die selbst eine internationale Dimension aufweisen, d.h. die
sich ausdriicklich an eine internationale Teilnehmerschaft wenden und/oder von Ein-
richtungen aus verschiedenen Liandern gemeinsam entwickelt und angeboten werden,
sind dagegen erst in vergleichsweise geringer Zahl vorhanden. Dies gilt insbesondere
fiir umfangreiche Angebote wie Studienginge. Die Entwicklung und Durchfithrung
kiirzerer Fortbildungskurse (bis maximal zweiwochiger Dauer) mit internationaler Di-
mension wird dagegen im Rahmen des PLL-Programms der EU gefordert und hat so zu
einer betrichtlichen Zahl von Einzelangeboten in Europa gefiihrt. Diese Kurse richten
sich an Erwachsenenbildungspersonal aus allen EU-Staaten und konnen thematisch je-
den erwachsenenbildungsrelevanten Aspekt zum Gegenstand haben — von Lehrmetho-
den zu Managementansitzen, von Alphabetisierungsstrategien zu Englischkenntnissen
fiir Erwachsenenbildner/innen. Diese Angebote, welche tiber eine Datenbank im In-
ternet (http://ec.europa.eu/education/trainingdatabase/search.cfm) recherchiert werden
konnen, bilden ein reiches Reservoir an punktuellen Fortbildungsoptionen fiir Erwach-
senenbildner/innen. Eine strukturbildende Wirkung auf die Aus- und Weiterbildung des
Personals in Europa darf von ihnen aufgrund ihres unsystematischen Charakters aller-
dings nicht erwartet werden.

Umfangreichere Fortbildungskonzepte fiir unterschiedliche Funktionsbereiche
der Erwachsenenbildung, z.B. ,,Programme Management“, wurden ebenfalls im Rah-
men zahlreicher EU-Projekte entwickelt, konnten aber nach Projektende oft nicht
dauerhaft in die Praxis implementiert werden. Sofern sie in Form von Curricula oder
Handreichungen veroffentlicht vorliegen (Bergman u.a. 2001), konnen sie wertvolle
Anregungen fiir die Gestaltung kunftiger Angebote liefern. Eine systematische Erfas-
sung und Auswertung all dieser Arbeiten liegt bedauerlicherweise bis heute jedoch
nicht vor.

Auf universitirer Ebene haben sich derzeit zwei ebenfalls im Rahmen von EU-
Projekten entwickelte Masterstudienginge mit europdischer Dimension im Bereich
der Erwachsenenbildung etabliert. Der eine ist der von der Danish School of Edu-
cation/University of Aarhus koordinierte ,,European Master in Lifelong Learning:
Policy and Management* (MA LLL), der andere der von der Universitit Duisburg-
Essen koordinierte ,,European Master in Adult Education® (EMAE). Wihrend sich
der MA-LLL-Studiengang weitgehend auf den Bereich des Weiterbildungsmanage-
ments konzentriert, deckt das EMAE-Studium die ganze Bandbreite erwachsenen-
bildungsrelevanter Titigkeiten ab (Egetenmeyer/Lattke 2009a). Gleichzeitig soll der
Studiengang spezifisch auf eine Titigkeit in internationalen Kontexten vorbereiten,
so dass bei allen Bereichen des Kern-Curriculums (— Tab. 2) entsprechende Inhalte
und Kompetenzen beriicksichtigt sind. Eine vergleichende Perspektive ist Bestandteil
aller Module des Kerncurriculums, welches von einem Konsortium von acht Uni-
versititen aus sieben Lindern gemeinsam entwickelt wurde. Auch die didaktische
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Umsetzung entspricht der internationalen Zielsetzung. So wird ein betrachtlicher Teil
des Kern-Curriculums in Form von Online-Seminaren fiir international gemischte
Studierendengruppen angeboten. Ein weiterer Teil des Lehrangebots wird in Prasenz-
form durch internationale Gastprofessoren geleistet. Die Studierenden werden zudem
ermutigt, ein Auslandssemester an einer Partneruniversitit des EMAE-Konsortiums

zu verbringen.

EMAE — Core Curriculum
Theoreti- Learn- Manage-
Core . .
) cal Frame- | ingand | Research ment/ Policy Economy
Fields . .
work Teaching Marketing
Study | Essentials of | European | Fieldsand | Manage- Policy of Adult
Units | Adultand | Teaching Trends ment of Demand Learning T
Continuing | Theories 2 ECTS Adult 3 ECTS and Con- H
Education | 3 gcTs Education sumption of | Trans-
in Europe 3 ECTS Educational | national E
3 ECTS Goods Project | S
3 ECTS |
Theories Compe- Research Needs European | State and 10 ECTS s
of Adult tenceand | Methods Analysis & | Strategies | Market in
Education | Compe- 3ECTS Programme | of LLL Lifelong 30 ECTS
2 ECTS tence Planning 2 ECTS Learning
Develop- 2 ECTS in the
ment European
2 ECTS Context
2 ECTS

Tabelle 2: Kerncurriculum des European Master in Adult Education (EMAE)
(Quelle: EMAE-Netzwerk; vgl. Egetenmeyer/Lattke 2009b, S. 67)

Der EMAE-Studiengang, welcher seit 2006 an bislang drei Universititen (Duisburg-
Essen, Timisoara, Florenz) vollstindig implementiert wurde, stellt so einen Versuch dar,
dem sich zunehmend internationalisierenden Feld der Erwachsenenbildung auch auf
der universitiren Ausbildungsebene Rechnung zu tragen. Zugleich sollen einschligig
interessierte Universitaten in Europa vernetzt werden. In welchem Umfang sich ein sol-
ches Angebot auf Dauer auf dem Markt behaupten kann und wie sich der Bedarf in Zu-
kunft entwickelt, bleibt abzuwarten. Auf der Grundlage der in Abschnitt 4.1 gezeigten
Entwicklungen kann vermutet werden, dass die Internationalisierung der Weiterbildung
immer noch am Anfang steht. Sie schreitet zwar stetig, aber in einem nur verhaltenen

Tempo voran.
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4.3 Umfang des internationalen Engagements
deutscher Anbieter

Aus dem wenigen verfugbaren statistischen Datenmaterial ldsst sich schlieSen, dass fiir
deutsche Weiterbildungsanbieter die internationale Vermarktung ihres Angebots noch
keinen herausragenden Arbeitsschwerpunkt bildet. Im Jahr 2002 fiihrte die Berufliche
Fortbildungszentren der Bayerischen Wirtschaft (bfz) gGmbH im Auftrag des BMBF
eine Studie zum internationalen Engagement deutscher Weiterbildungsanbieter durch
(Kuwan 2003). Schriftlich befragt wurde eine Zufallsstichprobe von gut 4.500 deut-
schen Anbietern, von denen ein knappes Drittel Auskunft gab. Von diesen Anbietern
waren lediglich 16 Prozent im Ausland aktiv. Und fur nur sechs Prozent von diesen
stellte das Ausland den wichtigsten Einzugsbereich dar (vgl. ebd., S. 19f., S. 26f.).

Fasst man den Begriff der internationalen Aktivitit weiter, so dass auch Inlandsak-
tivititen mit internationaler Ausrichtung (Angebote fiir Ausldnder/innen im Inland, An-
gebote zur Vorbereitung auf Auslandsaufenthalte) darunter fallen, so waren immerhin
45 Prozent der befragten Einrichtungen international aktiv. Die 6konomischen Ertrags-
chancen durch derartige Aktivitaten wurden freilich niichtern betrachtet. Von den inter-
national aktiven Anbietern schitzten 50 Prozent die Wirtschaftlichkeit ihrer internatio-
nalen Aktivitaten als durchschnittlich und 46 Prozent gar als unterdurchschnittlich ein.
Ein erheblicher Teil (43%) der internationalen Aktivititen war zudem mit offentlicher
Forderung realisiert worden und wire ohne diese in den meisten Fillen nicht oder nur
in geringerem Umfang zustande gekommen (vgl. ebd., S. 41f.).

Bei den Auslandsaktivititen lag hinsichtlich der regionalen Orientierung 2002 das
gesamte europdische Ausland an der Spitze (vgl. ebd., S. 35). Jiingere Befragungen,
welche die Arbeitsstelle iMOVE unter jeweils 100 bereits im Ausland titigen deut-
schen Anbietern durchfiihrte, weisen dagegen auf ein wachsendes Engagement speziell
in Osteuropa sowie zunehmend auch in Asien und dem Nahen Osten als aufstrebenden
Mirkten hin (iMOVE 2009).

Wenn auch das tatsidchliche von der bfz-Studie ermittelte internationale Engage-
ment deutscher Weiterbildungsanbieter sich als eher bescheiden darstellte, stimmten
doch in derselben Befragung neun von zehn Unternehmen der Einschitzung zu, dass
die Internationalisierung der Aktivititen deutscher Weiterbildungseinrichtungen erst
am Anfang stehe (vgl. Kuwan 2003, S. 53).

Das vom Autor der Studie im Jahr 2003 gezogene Fazit diirfte in seinen Grundzii-
gen bis heute Giiltigkeit haben:

International ausgerichtete Weiterbildungsangebote sind ein relativ kleines Segment des
gesamten Marktgeschehens in Deutschland. Die Wirtschaftlichkeit dieses kleinen Seg-

ments ist fiir deutsche Unternehmen bislang eher unterdurchschnittlich, und es handelt
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sich in erheblichem Umfang um ein subventioniertes Marktsegment. Die hohe Attrak-
tivitdt des Themas der Internationalisierung beruflicher Weiterbildung in Deutschland
erklart sich weniger aus der gegenwirtigen Performance deutscher Weiterbildungsan-

bieter als aus den hohen Potenzialen dieses Marktsegments (ebd., S. 44).

Deutsche Weiterbildungsanbieter sind also nur zu einem dufSerst geringen Teil als Ex-
porteure von Weiterbildungsangeboten aktiv (BMBF 2003). Neben den vielfiltigen v.a.
ressourcenbezogenen Schwierigkeiten, die es bei einem solchen Export zu tiberwinden
gilt, ist eine Ursache hierfiir auf der Strukturebene zu suchen: So ist ein grofler Teil
des (v.a. beruflichen) Weiterbildungsangebots in Deutschland lehrgangs- und zertifi-
katsorientiert. Im vergleichsweise starr regulierten Berufssystem Deutschlands gibt es
viele Berufs- und Fortbildungsabschliisse ,,die nur auf genau vorgezeichneten Wegen
erworben werden konnen® (Severing 2003, S. 8). Das entsprechende Angebot der Wei-
terbildungseinrichtungen ist daher prizise auf diese Systemvorgaben hin ausgerichtet.
Der Preis ist, dass sich diese Angebote nicht ohne Weiteres ins Ausland exportieren las-
sen, da sie mit den dort bestehenden rechtlichen Rahmenbedingungen nicht kompatibel
sind. Marktfihige internationale Angebote missten sich entweder auf international ver-
breitete und anerkannte Zertifikate beziehen oder sie miissten flexibler und modularer,
weniger abschluss- und stiarker kompetenzbezogen gestaltet sein, um leichter in andere
Lander uibertragen werden zu konnen.

Seit einigen Jahren bestehen in der EU Vorgaben beztglich der Einfithrung von kom-
petenzorientierten Qualifikationsrahmen in allen EU-Mitgliedsstaaten (— Kap. 5.1.3).
Threr Intention gemaf§ konnten diese Vorgaben dazu beitragen, die regulierten Bildungs-
gange im deutschen (Weiter-)Bildungssystem zugunsten flexiblerer Strukturen umzuge-
stalten. Allerdings zeigen die aktuellen Diskussionen, dass der Widerstand gegen ein
Aufbrechen des ,,Berufsprinzips“ und des vergleichsweise starr geregelten, aber zugleich
auch mit hohen Qualitdtsanspriichen verbundenen Lehrgangssystems zugunsten einer
stirkeren Modularisierung hierzulande noch betrichtlich ist.

Beziiglich eines nicht kommerziell motivierten internationalen Engagements ist ein
Blick auf die Beteiligung deutscher Anbieter am PLL-Programm und insbesondere am
Unterprogramm GRUNDTVIG von Interesse. Wenn sich hier in der Regel auch keine
finanziellen Gewinne erwirtschaften lassen, so bietet das Programm doch attraktive
Moglichkeiten fiir Weiterbildungseinrichtungen, auf europaischer Ebene aktiv zu wer-
den. In welchem Umfang wird das Programm in Deutschland nun tatsichlich wahrge-
nommen? Zu dieser Frage liegen kaum statistische Auswertungen vor. Es lassen sich
lediglich aus den veroffentlichten Angaben zu Antragszahlen sowie aus den im Internet
(www.na-bibb.de; http://eacea.ec.europa.eu) veroffentlichten Listen bewilligter Pro-
jekte und der daran beteiligten Einrichtungen einige Schlisse ziehen.
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Steigendes Interesse am GRUNDTVIG-Programm

Fiir Deutschland meldet die zustandige Nationale Agentur fiir das Unterprogramm GRUNDTVIG seit Jahren kon-
tinuierlich steigende Antragszahlen in fast allen Aktionsarten. Diese Entwicklung deutet auf ein steigendes In-
teresse deutscher Erwachsenenbildungseinrichtungen an europaischer Kooperation und europdischen Themen
hin. Setzt man die absoluten Zahlen jedoch zur GréBe der potenziellen Zielgruppe in Beziehung, relativiert sich
das Bild. So wurden im Jahr 2008 rund 120 Lernpartnerschaften und rund 50 multilaterale Projekte mit deut-
scher Beteiligung gefordert. Damit ist Deutschland im EU-Vergleich sogar eines der zahlenmaBig am stérksten im
GRUNDTVIG-Programm vertretenen Lénder. Bedenkt man aber, dass von geschatzten 18.000 Weiterbildungsein-
richtungen in Deutschland ausgegangen wird (vgl. DIE 2008, S. 84), wird deutlich, dass allenfalls ein geringer
Teil der Anbieter im Rahmen von GRUNDTVIG ,europdisch aktiv” ist, selbst wenn man die Gesamtlaufzeit des
Programms seit dem Jahr 2000 beriicksichtigt.

Hinsichtlich der beteiligten Einrichtungen ldsst sich zudem als Phinomen die Heraus-
bildung einer Gruppe von ,,EU-Experten® beobachten, welche sich kontinuierlich und
systematisch an dem Programm beteiligen und daraus erfolgreich ein neues Geschifts-
feld erschlossen haben. Finanziell lohnen kann sich dieses Feld freilich nur, wenn sich
eine Einrichtung gezielt auf dieses Gebiet konzentriert und sich fur dessen Bearbeitung
entsprechend spezialisiert und professionalisiert. Fir die Mehrzahl der am Programm
teilnehmenden Einrichtungen, die sich eher punktuell und ,,nebenbei* auf europiische
Projektarbeit einlassen, ist der aus dem Programm zu erzielende Nutzen tiberwiegend
nicht-materieller Natur. Da sich jedoch der fiir Projektbeantragung und -durchfithrung
zu betreibende administrative und biirokratische Aufwand vergleichsweise hoch ge-
staltet, dirfte das in vielen Fallen abschreckend wirken und der Verbreitung des Pro-
gramms in der Anbieterlandschaft gewisse Grenzen setzen.

Deutliche Grenzen sind der Verbreitung allerdings schon durch die Hohe der zur
Verfiigung stehenden Fordergelder gesetzt. Der Anteil, der innerhalb des gesamten PLL-
Budgets auf die Erwachsenenbildung, d.h. das Programm GRUNDTVIG entfillt, liegt
lediglich im einstelligen prozentualen Bereich (— Kap. 2.3.2). Die Zahl der geforderten
Projekte wird auf dieser Grundlage perspektivisch kaum nennenswert steigen. Wachst
seitens der Anbieter nun das Interesse an einer Programmteilnahme, so fiihrt das in ers-
ter Linie zu einer verschirften Konkurrenz unter den Projektantragstellern. Und indem
das Anspruchsniveau bei Projektbeantragung durch die erwihnte Professionalisierungs-
tendenz bei einem Teil der Antragsteller steigt, besteht die Gefahr, dass ,, EU-Neulingen
der Zugang zum Programm kunftig eher erschwert wird.

Vorlaufig scheint aber auch das Interesse der Weiterbildungseinrichtungen an einer
Internationalisierung der eigenen Aktivititen insgesamt noch gering ausgepragt zu sein.
Darauf deuten Ergebnisse der wbmonitor-Befragung aus dem Jahr 2008 hin, an der sich
1.851 Einrichtungen aus allen Bereichen der Weiterbildung beteiligten. Sie ergab, dass
bei der Einstellung von Leitungspersonal lediglich 26 Prozent der Einrichtungen Fremd-
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sprachenkenntnisse und nur zwolf Prozent Auslandserfahrung als wichtige Auswahl-
kriterien einschitzen (vgl. Ambos/Egetenmeyer/Scheller 2009, S. 2f.). Damit rangieren
diese beiden Kriterien an 17. bzw. 20. Stelle von insgesamt 22, was darauf schliefSen
lasst, dass das Thema Internationalisierung bislang keine Prioritat fiir Weiterbildungs-
anbieter darstellt.

4.4 Erfolgsfaktoren fiir internationales Engagement in Europa

Wie aus den vorgestellten Daten ersichtlich wird, ist internationales Engagement fur

Weiterbildungseinrichtungen (noch) keine Selbstverstandlichkeit, sondern in vielen Fal-

len Neuland. Dem internationalen Engagement stellen sich dabei spezifische Schwierig-

keiten entgegen, die es zu tiberwinden gilt. Die Entscheidung, ob sich internationales

Engagement im Einzelfall lohnt, ist dabei von vielen Faktoren abhingig, die sich wiede-

rum gegenseitig beeinflussen.

Zu berticksichtigen sind dabei vor allem folgende Fragen:

Welche Ziele bzw. welcher Nutzen werden mit der Internationalisierung angestrebt?
In welcher Form soll die Internationalisierung erfolgen? Ist die gewahlte Form ge-
eignet, die angestrebten Ziele zu erreichen?

o Welche dufleren Rahmenbedingungen und Kontextfaktoren konnen die Umsetzung
der Internationalisierungsplane negativ beeinflussen? Konnen die moglichen nega-
tiven Einflisse aktiv bekdampft oder noch toleriert werden, oder ist die Zielerrei-
chung als Ganzes dadurch gefihrdet?

o Welche materiellen und immateriellen Ressourcen werden bendotigt und welche ste-
hen zur Verfugung? Steht der erforderliche Ressourcenaufwand in einem angemes-
senen Verhaltnis zum erreichbaren Nutzen?

Zu jeder dieser Fragen wire eine Vielzahl von Aspekten zu bedenken. Im Folgenden soll
lediglich eine Auswahl grundlegender Punkte angesprochen werden.

Ziele und Nutzen

Neben einem okonomischen Gewinn, der sich z.B. tiber die Vermarktung internatio-
naler Angebote oder tiber die ErschliefSung europdischer Drittmittel erzielen lasst, sind
weitere Arten von Nutzen denkbar, der sich aus internationalem Engagement ziehen
lasst. Hierzu gehoren z.B. eine Profilierung der Einrichtung tiber internationale Ange-
bote oder die Mitwirkung in internationalen Kooperations- und Netzwerkstrukturen.
Ein bestehendes Netzwerk internationaler Kooperationspartner erleichtert den Zugang
zu Informationen und weiteren Kontakten im Ausland. Der fachliche Austausch kann
wertvolle Anregungen fiir die eigene Praxis liefern und durch die internationale Aktivi-
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tat werden Kompetenzen bei den involvierten Mitarbeiter/inne/n entwickelt, die auch
der Einrichtung als Ganzes zugutekommen konnen.

Bei Supportstrukturen wie dem GRUNDTVIG-Programm der EU stehen solche
Formen des Nutzens bei der Forderung europdischer Zusammenarbeit im Zentrum.
Eine Umfrage unter Projektkoordinatoren im Rahmen der Programmevaluation von
2008 ergab, dass die Betroffenen die Aspekte der Kompetenzentwicklung und des Aus-
tauschs guter Praxis als am relevantesten einschitzten.

What have been the main benefits to your organisation (mainly adult learning institutions,
including non-profit bodies, and local authorities)?

Rank Benefit %
12110 greater European outlook — awareness of other cultures and EU institutions 75
Increased knowledge, skills and competences of participating staff 75
3/10 increased co-operation and sharing of good practice in teaching and learning 71
4/10 access to a platform for co-operation with colleagues across Europe 45
5/10 increased capacity to share good practice in future 41
6/10 access to a wider range of products, methods, tools, frameworks etc. 39
710 generated innovative changes in practice in adult education and teacher training 29
8/10 increase in quallity of teaching methodologies and pedagogical strategies including for 25
language learing and target groups
9/10 improved organisational profile 24
10/10 other 6

Gesamtzahl der eingegangenen Antworten: 627

Tabelle 3: Nutzen von internationaler Kooperation (Quelle: McCoshan u.a. 2008, S. 279)

Problematisch bei solchen Formen des immateriellen Nutzens ist, dass sie sich nicht
unmittelbar messen und beziffern lassen, was ihre Sicht- und Darstellbarkeit erheblich
erschwert. Ein moglicher immaterieller Nutzen aus internationalem Engagement stellt
sich zudem oft erst iiber einen langeren Zeitraum ein und eine klare kausale Zuordnung
ist in den seltensten Fillen moglich. Geht es darum, den Einsatz von finanziellen Res-
sourcen anhand des erreichten Nutzens zu rechtfertigen, wirken sich diese Eigenschaf-
ten von immateriellen Nutzenformen in der Praxis daher oft negativ aus. Gleichwohl ist
es wichtig, auch diese Formen bei der Entscheidung fiir oder gegen ein internationales
Engagement moglichst realistisch abzuwigen und zu berticksichtigen.
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Formen der Internationalisierung

Hier ldsst sich grob zwischen zwei Formen unterscheiden. Bei der ersten stehen die Ko-
operation und der Austausch selbst im Mittelpunkt (z.B. Besuch internationaler Konfe-
renzen, Mitarbeit in einem internationalen Netzwerk, Austausch von Lehrenden und/
oder Lernenden mit einer ausldndischen Partnereinrichtung). Bei der zweiten stehen kon-
krete Produkte im Zentrum (z.B. Trainingskurse, die im internationalen Kontext entwi-
ckelt und/oder vermarktet werden sollen). Insbesondere, wenn es sich um eine produkt-
bezogene Form der internationalen Aktivitat handelt, die in der Regel mit betrachtlichen
finanziellen Investitionen einhergeht, ist sorgfaltig abzuwigen, welche Eigenschaften das
Produkt haben muss, um im internationalen Kontext erfolgreich zu sein.

Giinstig fur eine Platzierung im Ausland erscheinen z.B. Angebote, die entweder
einen kontext- und kulturunspezifischen Inhalt vermitteln (z.B. standardisierte Pro-
duktschulungen) oder aber landesspezifisches Wissen selbst zum Gegenstand haben
(z.B. Informationen iiber ein nationales Rechtssystem, welches fiir die Aufnahme einer
Geschiftstitigkeit im Land notwendig ist) (Weber 2008).

Modularisierten Angeboten wird ein hohes Potenzial fiir die internationale Vermarkt-
barkeit zugesprochen (vgl. Kuwan 2003, S. 53), da eine Anpassung an landesspezifische
Erfordernisse hier leichter und flexibler zu leisten ist als bei umfangreichen Lehrgangen.

Rahmenbedingungen

Auf den Erfolg oder Misserfolg internationalen Engagements hat eine Vielzahl von
Kontextfaktoren Einfluss, die es bei der Planung so weit wie moglich zu berticksichtigen
gilt. Dies fangt bei der eigenen Einrichtung an: Zu fragen ist, ob das Internationalisie-
rungsvorhaben in der Einrichtung selbst, z.B. im Leitbild, fest verankert ist. Ebenfalls ist
relevant, ob von der Leitungsebene eine entsprechende Unterstiitzung zu erwarten ist.
Gehen die Impulse fiir ein internationales Engagement nicht ohnehin von der Leitungs-
ebene aus, ist auf jeden Fall eine rechtzeitige Einbindung dieser Ebene wichtig.

Internationale Vermarktung von Angeboten

Mit Blick auf ein fiir die internationale Vermarktung von Angeboten ins Auge gefasstes Zielland ist ebenso nach recht-
lichen Rahmenbedingungen und Vorschriften wie nach kulturell unterschiedlichen Erwartungshaltungen zu fragen:

o Wird der angebotene Weiterbildungsabschluss auf dem ausléndischen Markt anerkannt?

o Entspricht das Angebot den kulturspezifischen Erwartungen hinsichtlich Lehrstil, Betreuungsintensitat, Sup-
portangeboten fir die Teilnehmenden?

o Werden z.B. englischsprachige oder Online-Angebote von der ins Auge gefassten Zielgruppe akzeptiert?

o Ist die erforderliche technische Infrastruktur, sind die erforderlichen Sprach- und Computerkenntnisse hierfir
vorhanden?




Erfolgsfaktoren fur internationales Engagement in Europa

Bezogen auf die Durchfihrung von internationaler Kooperation ist die Sprache ein
wichtiger Faktor. Sofern sich die Kooperation nicht auf Lander beschriankt, in denen
dieselbe Verkehrssprache gesprochen wird, ist das Kommunizieren in einer Fremdspra-
che (meistens Englisch) oder die Nutzung von Ubersetzungen unerlisslich. Fiir eine er-
folgreiche internationale Kooperation sind somit nicht nur méglichst gute Fremdspra-
chenkenntnisse erforderlich, sondern auch ein Bewusstsein fiir die moglichen Fallstricke
fremdsprachlicher Kommunikation sowie eine positive Bereitschaft, sich auf diese be-

sonderen Herausforderungen einzulassen.

Ressourcen

Von Anfang an ist zu bedenken, dass internationales Engagement meist einen erhebli-
chen Einsatz materieller wie immaterieller Ressourcen erfordert. Die erwartbaren 6ko-
nomischen Ertrdge sind dagegen oft unsicher oder stehen mitunter in keinem giinstigen
Verhiltnis zu den erforderlichen Investitionen. Die Internationalisierung von Produkten
ist in der Regel kostenintensiv und, wenn Neuland betreten wird, schwer kalkulierbar.
Eine einfache Ubertragung bestehender Angebote in fremde Kontexte funktioniert nur
in seltenen Fillen. Meistens sind mehr oder weniger aufwendige Anpassungen oder gar
vollstindige Neuentwicklungen erforderlich.

Sowohl bei kommerziellem wie bei nicht-kommerziellem internationalem Engage-
ment erfordern Koordination und Verwaltung einen erheblichen personellen und finan-
ziellen Mehraufwand im Vergleich zu Aktivititen auf nationaler Ebene. Insbesondere
kleinere Einrichtungen durften sich bei den hierfiir erforderlichen Investitionen schwer-
tun. Aber auch bereits im Ausland aktive Anbieter nennen laut einer Trendbarometer-
Befragung von 2009 zu 95 Prozent die Finanzierung als Huirde fiir eine Ausweitung der
internationalen Aktivititen (vgl. iMOVE 2009, S. 22).

Zu fragen ist auch, ob ausreichend qualifizierte Mitarbeiter/innen zur Verfigung
stehen, welche die Internationalisierung tragen und umsetzen konnen, z.B. Lehrkrifte,
die in Fremdsprachen und in Online-Umgebungen unterrichten konnen. Ferner muss
die Frage gestellt werden, ob das Verwaltungspersonal mit Fremdsprachen ebenso wie
mit der administrativen Abwicklung von EU-Projekten vertraut ist.

Fiir einen erfolgreichen Produktexport sind ausreichendes Wissen tiber die recht-
lichen oder gesellschaftlichen Rahmenbedingungen sowie Kenntnisse tiber die im Ziel-
land vorhandenen Absatzmirkte und den potenziell bestehenden Bedarf erforderlich.
Die Beschaffung dieses Wissens ist oft zeitintensiv oder erfordert den Einkauf externer
Expertise. In beiden Fillen verteuert sich das internationale Engagement.

Eine wertvolle Ressource kann ein existierendes Partnernetzwerk darstellen. Kom-
petente Kooperationspartner im Ausland, zu denen bereits ein personliches Vertrau-
ensverhiltnis besteht, sind fir die ErschlieSung fremder Mirkte wie auch ggf. fiir die
gemeinsame Entwicklung von Angeboten von unschitzbarem Nutzen. Verfiigen diese
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Partner zudem tiber ein hohes Renommee im eigenen Land oder auf internationaler
Ebene, ist dies ein zusitzlicher Vorteil. Der Aufbau und die Pflege eines geeigneten
internationalen Netzwerks ist daher eine der wichtigsten strategischen Aufgaben fiir
erfolgreiches internationales Engagement.

ZUR REFLEXION

o In welcher Form kdnnen Weiterbildungseinrichtungen ihre Aktivitdten internationalisieren?

o Uberlegen Sie sich fiir einen Ihnen vertrauten Finrichtungstypus ein ,Internationalisierungsprojekt”. Welche
strategischen Uberlegungen sollten dabei eine Rolle spielen? Auf welche Unterstiitzungsstrukturen kénnten
Sie dabei zuriickgreifen?

o Wie ist die Frage nach dem Nutzen von internationaler Aktivitdt zu beurteilen? Unterscheiden Sie unter-
schiedliche Perspektiven (Nutzen fiir die Einrichtung, fiir die Mitarbeitenden).

o Uber welche Kompetenzressourcen muss eine Weiterbildungseinrichtung bei der Internationalisierung ihrer
Aktivitaten verfligen?

O Welche spezifischen Probleme und Herausforderungen stellen sich bei internationaler Arbeit in der Weiter-
bildung?

IE_!JI Lektiireempfehlungen

Bienzle, H. u.a. (2007): Die Kunst des Netzwerkens. Europdische Netzwerke im Bildungsbereich. Wien

Bundesministerium fir Bildung und Forschung (Hg.) (2003): Deutsche Weiterbildungsanbieter auf inter-
nationalen Mérkten. Daten, Fallstudien, Perspektiven. Bonn

Navigator fir GRUNDTVIG (2007): Lernpartnerschaften. Leitfaden fir die Européische Zusammenarbeit
in der Erwachsenenbildung. Den Haag



5. Der europaische Einfluss: Beispiel Kompetenz-/

Outcome-Orientierung

Bisher wurde deutlich, dass Internationalisierung und EU-Politik einen betrachtlichen

Einfluss auf nationale Erwachsenenbildungsrealititen und Diskurse bzw. Begriffe ha-

ben. An kaum einer Stelle macht sich dieser Einfluss so umfassend bemerkbar wie in

der von der EU vorangetriebenen Hinwendung zu Kompetenz als Leitbegriff sowohl fiir

Bildungspolitik wie Padagogik. Zu spuiren ist die Dominanz des ,,Kompetenzbegriffs*

im Bildungsbereich an vielen Stellen. Hierzu einige Beispiele:

o

Wer ein Studium beginnt, wird in den Informationen zum Studiengang nicht nur
die behandelten Themenbereiche finden, sondern auch Auflistungen der Kompeten-
zen, welche die erfolgreichen Absolventen erworben haben sollen.

Im Bereich der Weiterbildung wichst die Zahl der Instrumente, welche der Er-
fassung, Beurteilung und Dokumentation von Kompetenzen dienen. Ein promi-
nentes Beispiel ist der in Deutschland verbreitete ProfilPASS. Dieses Instrument
richtet sich an die Individuen und dient der ,Dokumentation Threr Kompetenzen
und Fihigkeiten, die Sie wihrend der Erwerbstitigkeit oder Arbeitslosigkeit, in der
Berufsausbildung, im Ehrenamt, in der Freizeit und in der Familientitigkeit erlangt
haben® (ProfilPASS, S. 3; www.profilpass-online.de).

Fiir Zwecke der Beratung, Einstufung, Uberpriifung des Lernfortschritts nutzen eine
Vielzahl an Weiterbildungseinrichtungen Instrumente zur Kompetenzerfassung.
Auch im Rahmen der Personalentwicklung kommen entsprechende Instrumente in
vielen Betrieben zum Einsatz. Ein Beispiel fir den Einsatz sowohl in Bildungsunter-
nehmen als auch zur Dokumentation eigener (erwachsenenpadagogischer) Kompe-
tenz ist das neu entwickelte Flexi-Path Toolkit (Flexi-Path Partnership 2010).
SchliefSlich werden zunehmend - fiir einzelne Berufsbranchen und Bildungsbereiche
ebenso wie bereichsiibergreifend — Qualifikationsrahmen entwickelt, welche un-
terschiedliche Qualifikationsniveaus anhand der Kompetenzen definieren, die fur
das jeweilige Niveau erreicht sein miissen, z.B. im Rahmen der englischen ,,Further
Education Teacher’s Regulations“ von 2007 (www.standardsverificationuk.org).

Diese Hinwendung zur Kompetenz ist — nicht ausschlieSlich, aber zu einem betricht-

lichen Teil — EU-Einfliissen geschuldet und sie befindet sich im Einklang mit bildungs-

politischen Setzungen und Leitideen auf EU-Ebene.
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Kompetenzorientierung als angelsachsischer Einfluss

Kompetenzorientierung ist urspriinglich kennzeichnend fiir angelsichsische Bildungssysteme. Uber die EU-Poli-
tik, welche ihrerseits von diesen angelsdchsischen Ideen stark dominiert wird, hat sie sich in den letzten Jahren
immer fester auch im deutschen Diskurs etabliert. Die EU ist dabei nicht der einzige wichtige Kanal, Gber den
diese Ideen in die einzelnen européischen Staaten Eingang finden. Sehr wirkmachtig fiir den Bildungsbereich
und dessen Hinwendung zur Kompetenzorientierung ist auch die ebenfalls von angelséchsischen Konzepten
gepragte OECD mit ihren groBangelegten internationalen Leistungsvergleichsstudien von Schillern (z.B. PISA)
und Erwachsenen (Adult Literacy and Lifeskills Survey — ALL), bei denen ebenfalls bestimmte Kompetenzen (z.B.
im Lesen und Schreiben) anhand von Tests gemessen werden. Ein ,Erwachsenen-PISA”, bei dem Kompetenzen
von Erwachsenen im internationalen Vergleich gemessen werden sollen, wird derzeit von der OECD vorbereitet
(Programme for the International Assessment of Adult Competencies — PIACC).

Im folgenden Kapitel soll die Hinwendung zur Kompetenz unter mehreren Aspekten

beleuchtet werden:

o Zunichst wird der Begriff der Kompetenz selbst eingehender diskutiert. Es werden
die Eigenschaften untersucht, die ihn zu einem solch , beliebten“ Konzept in Eu-
ropa haben werden lassen. Dabei wird auch gezeigt, welche Bedeutung der Kompe-
tenzbegriff fur die bildungspolitische Steuerung hat.

o AnschlieSend wird die diagnostizierte Kompetenzorientierung auf EU-Ebene an-
hand eines die Weiterbildungsakteure unmittelbar betreffenden Themas, namlich
der Professionalisierung des Weiterbildungspersonals, ausfithrlicher illustriert.

o Der abschlieffende Teil des Kapitels widmet sich noch einmal dem eingangs an-
gedeuteten funktionalen Verwendungszusammenhang der Kompetenzorientierung.
Als wichtiges Steuerungsmodell wird hier ,,Accountability“ im Zusammenhang mit
Large Scale Assessments betrachtet, deren steuerungspolitische Bedeutung fir Eu-
ropa sich gegenwirtig erst abzeichnet.

5.1 Kompetenz und Steuerung

Kompetenz ist in der Vergangenheit zu einem Schliisselbegriff der Erwachsenenbildung

geworden und hat in nationalen wie internationalen Bildungsdiskursen weitreichende

Impulse gesetzt. In der europdischen Diskussion und Praxis soll Kompetenz sowohl auf

programmatischer wie auf praktischer Ebene dem Handeln in der Erwachsenenbildung

eine Richtung geben. Mittel, um dies zu bewerkstelligen, sind:

o Dokumente, in denen das Ziel der Kompetenzentwicklung in der Diskussion ver-
ankert wird,

o Verfahren zur individuellen Kompetenzfeststellung und Dokumentation wie auch
zur Gestaltung entsprechender Bildungsginge und
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o Verfahren zur grof$flichigen Erfassung von Kompetenzen in Bevolkerungsgruppen,
Regionen etc. (z.B. durch Large Scale Assessments), die auch zur Steuerung verwen-
det werden konnen.

Um diese Ansitze jeweils angemessen verstehen und einordnen zu konnen, soll zunachst
ein genauerer Blick auf den Kompetenzbegriff selbst geworfen werden. Im Anschluss
daran werden der Europdische Qualifikationsrahmen und seine nationalen Ableitungen
diskutiert und weitere Werkzeuge des Umgangs mit Kompetenz angesprochen.

5.1.1 Kompetenz in der Diskussion

Kompetenz ist — wie viele andere zentrale sozialwissenschaftliche Begriffe — im Fach-
diskurs nicht einheitlich definiert. Gleichwohl wird in der Literatur zum Thema der
Versuch unternommen, den Begriff entweder durch eine sehr allgemeine Definition zu
erfassen, oder verschiedene Merkmale zu identifizieren, tiber die, bei allen begrifflichen
Unterschieden im Detail, Konsens herrscht. So stellt Christine Zeuner fest, dass in der
internationalen Diskussion mit Kompetenz in jedem Fall ,,zeitunabhingige, transferier-
bare Fertigkeiten® (Zeuner 2010, S. 590) gemeint sind, ,,auf die Menschen unabhin-
gig von bestimmten Berufen in beliebigen Tatigkeiten zuriickgreifen konnen® (ebd.).
Weiterhin sei der Begriff strukturell mit solchen Formen des Lehrens (also auch der
»Kompetenzentwicklung®) verbunden, die auf individuelle Steuerung von Lernprozes-
sen setzen. Das CEDEFOP-Glossar definiert Kompetenz knapp als ,,die Fahigkeit zur
angemessenen Anwendung von Lernergebnissen in einem bestimmten Zusammenhang
(Bildung, Arbeit, personliche oder berufliche Entwicklung)“ (CEDEFOP 2008, S. 49)

und ergdnzt in einer Anmerkung;:

Kompetenz beschrinkt sich nicht nur auf kognitive Elemente (einschliefSlich der Ver-
wendung von Theorien, Konzepten oder implizitem Wissen). Sie beinhaltet auch funk-
tionale Aspekte (einschliefflich technischen Fertigkeiten) sowie zwischenmenschliche

Eigenschaften (z.B. soziale oder organisatorische Fihigkeiten) und ethische Werte (ebd.).

Interessanterweise bleibt dabei unklar, ob Kompetenzen in erster Linie Personen zu-
geschrieben oder auf Situationen bezogen werden (vgl. Deakin-Crick 2008, S. 313).
In einem mafgeblichen Dokument der Generaldirektion Bildung und Kultur der EU-
Kommission werden Kompetenzen definiert ,,als eine Kombination aus Wissen, Fahig-
keiten und Einstellungen, die an den jeweiligen Kontext angepasst sind“ (Europdische
Kommission, Generaldirektion Bildung und Kultur 2007, S. 3, dhnlich Research voor
Beleid 2010, S. 22). Im juristischen Begriff der Kompetenz ist dariiber hinaus enthalten,
dass jemand in der Lage und befugt ist, eine Handlung vorzunehmen. Im Sinne der
wortlichen Ubersetzung von Kompetenz als ,,Zusammentreffen® zeigt sie sich also dort,
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wo personliche Merkmale und Fihigkeiten mit Situationsbedingungen und Befugnissen
zusammentreffen.

Es gibt demnach zwei Kompetenzverstindnisse, die unterschieden werden miissen.
Im einen Fall geht es um den kompetenten Akteur — und die Situation bedingt dann
lediglich, ob kompetent gehandelt wird. Im anderen Fall ist die Beschreibung (und Zu-
schreibung) von Kompetenz selbst nicht nur von der Person und ihren Eigenschaften,
sondern auch von der Situation (einschliefflich der Ausstattung mit Befugnissen) ab-
hangig. Auf europdischer Ebene liegt der Schwerpunkt bei der ersten Art des Begriffs-
verstindnisses. Dennoch darf bei Fragen der Kompetenzentwicklung nicht vergessen
werden, dass die berufliche wie auch auflerberufliche Verwertung sowohl von perso-
nalen Merkmalen als auch von Rahmenbedingungen abhingt. Die folgende Definition
schliefSst beide Dimensionen ein:

Kompetenz ist die Fahigkeit bzw. das Potenzial zur erfolgreichen Bewiltigung komple-
xer Anforderungen in spezifischen Situationen. Kompetentes Handeln schliefSt einen
angemessenen Einsatz von Wissen und Fertigkeiten sowie Werten, Motivationen und
Personlichkeitseigenschaften des Individuums ein und wird durch duffere Umstinde und

Rahmenbedingungen einer Situation beeinflusst (Strauch/Jiitten/Mania 2009, S. 17).

Der relativen Offenheit des Begriffs entspricht auch die Tatsache, dass die in der jiin-
geren Kompetenzdebatte mitunter geradezu programmatisch verfolgte Abgrenzung
des Kompetenzbegriffs gegeniiber fritheren Konzepten wie Qualifikation (oder auch
Schlisselqualifikation) in der internationalen erwachsenenpidagogischen Diskussion
kaum eine Rolle spielt. Im Englischen beispielsweise wird der Begriff ,,competence*
(etwa in den zitierten Dokumenten des CEDEFOP und von Deakin-Crick) in engem
Zusammenhang mit den Begriffen ,,qualification® oder ,,skills“ verwendet. Ein weiteres
Beispiel ist der Qualifikationsrahmen Irlands, hier wurden die Bereiche ,knowledge®,
»know-how* und ,,skills“ sowie ,competence“ unterschieden; ,,qualification® ist hier
der Uberbegriff (vgl. Hanf/Hippach-Schneider 2005, S. 11).

Wie bei anderen Begriffen auch geht es hier nun nicht um die Frage, welche der
Orientierungen richtiger wire. Interessant ist hingegen, dass die Unterschiede auch
ein Licht auf die bildungspolitische Dimension des Kompetenzbegriffs in europaischer
Perspektive werfen. So zielt die policy-orientierte Definition des CEDEFOP auf das
kompetente Individuum, das sich in Anwendungs- und Verwendungssituationen als
handlungsbereit und handlungsfihig erweist. Eine solche Definition steht der Idee von
Humanressourcen oder Humankapital nahe. Das kompetente Individuum zeichnet
sich dadurch aus, dass es ,funktioniert®, sei es in beruflichen oder beispielsweise
auch zivilgesellschaftlichen Zusammenhangen. Damit transportiert der Kompetenz-
begriff auf europdischer Ebene eine spezifische Verwendungsidee. Hierin liegt der
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wesentliche Unterschied zum Bildungsbegriff, als dessen Alternative Kompetenz von
manchen freudig begriifSt, von anderen entschieden zurtickgewiesen wird. Kompetenz
erlaubt es — im Gegensatz zum Bildungsbegriff — das Handeln an prizisierbaren for-
malen Maf$staben zu orientieren und zu bewerten, beispielsweise an Leistungsstan-
dards im Betrieb.

5.1.2 Kompetenzstandards und Kompetenzmessung

Wihrend Leistungsmessung und Bewertung in der Padagogik — und besonders in der
Schulpiadagogik — ein Dauerthema sind, haben sie in der Erwachsenenbildung mit der
Kompetenzdebatte eine neue Qualitit gewonnen. Es ist ein allgemeines Modernisie-
rungsphianomen, wenn ein immer hoherer Bedarf an moglichst kontextunabhingigen,
standardisierten Bewertungen nicht nur in Bezug auf Industriegiiter deutlich wird,
sondern auch im Bereich der Dienstleistungen und damit nicht zuletzt in der Erwach-
senenbildung. Das soll nicht heiflen, dass eine Standardisierung von Lernergebnissen,
etwa in Form der im Folgenden genauer besprochenen Nationalen und Internationalen
Qualifikationsrahmen, grundsitzlich von Nachteil wire. Im Gegenteil erscheint es be-
griflenswert, wenn beispielsweise international vereinbarte Vorstellungen davon exis-
tieren, Uber welche Fihigkeiten Absolventen eines Bildungsgangs auf einem bestimmten
Niveau (z.B. Bachelor) verfiigen sollten — ebenso wie es nicht von Nachteil sein muss,
wenn fiir die Bestimmung der notwendigen Fahigkeiten in Bezug auf eine bestimmte be-
rufliche Funktion (z.B. die Leitung einer Weiterbildungseinrichtung) allgemein geteilte
Vorstellungen existieren, die durch die Akteure auch transparent nachvollzogen werden
konnen. Andererseits darf natiirlich auch nicht iibersehen werden, dass Standardisie-
rung die Gefahr birgt, dass individuelle Potenziale nicht zur Wirkung gelangen konnen,
wenn sie nicht dem durch die Standards bestimmten Leistungskatalog entsprechen. In
diesem Spannungsfeld bewegen sich auch die Konzepte zum Europiischen und Na-
tionalen Qualifikationsrahmen und andere Mess- und Zertifizierungsmodelle, die im
Folgenden genauer diskutiert werden sollen.

5.1.3 Europaischer und Deutscher Qualifikationsrahmen

Bei aller individuellen Verschiedenheit ist die gemeinsame Idee hinter europdischen Ini-
tiativen wie dem EQR oder Leistungspunktesystemen wie dem ECTS und dem ECVET
die Output-Orientierung. Auch in Transparenzinstrumenten wie dem EUROPASS
nimmt neben der (inputorientierten) Beschreibung der vom Passinhaber durchlaufe-
nen Bildungsginge die (outputorientierte) Darstellung der in verschiedenen Kontexten

erworbenen Kompetenzen breiten Raum ein.
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BEISPIEL

Europaische Transparenzinstrumente

Alle Instrumente dienen dem Zwecke, Lernleistungen und erworbene Kompetenzen Giber Landergrenzen hinweg
vergleichbar zu machen und ihre Anerkennung zu erleichtern.

o Das ECTS dient der Akkumulierung und Ubertragung von Studienleistungen im Hochschulbereich. Das ECTS
basiert auf Beschreibungen von Studiengangen und deren einzelnen Teilen (Modulen), welche die zu erzie-
lenden Lernergebnissse in Form der zu erwerbenden Kenntnisse und Kompetenzen beinhalten. Zur besseren
Verrechenbarkeit” der Lernergebnisse wird diesen jeweils ein Punktwert zugeordnet. Dieser orientiert sich
am studentischen Arbeitsaufwand, der zur Erzielung des Lernergebnisses durchschnittlich als erforderlich
angenommen wird, wobei ein ECTS-Punkt ca. 25-30 Arbeitsstunden entspricht.

O Das ECVET ist ein System, das nach dem Muster von ECTS fiir den Bereich der beruflichen Bildung entwickelt
wurde.

O Der EUROPASS ist eine Sammlung von fiinf Instrumenten, mit denen die Nutzer die eigenen Qualifikationen
und Kompetenzen in einem europaweit standardisierten Format dokumentieren kénnen.

Statt Kompetenz zu postulieren, weil jemand ein bestimmtes Ausbildungsprogramm

durchlaufen hat, soll sie moglichst unabhingig vom je spezifischen Weg des Kompe-

tenzerwerbs festgestellt werden (vgl. Edelmann 2010, S. 319ff.). Es ist aber nicht damit
getan, die Feststellung von Kompetenzen zu fordern. Zumindest, wenn diese allgemeine

Bedeutung erlangen soll (also nicht nur zum Beispiel zur Vergabe von Aufgaben in-

nerhalb eines bestimmten Unternehmens verwendet wird), bedarf es einer spezifischen

Form, die Ergebnisse der Kompetenzfeststellung so zu dokumentieren, dass sie bei-

spielsweise grenziiberschreitend in Bildungs- oder Beschiftigungssituationen beriick-

sichtigt werden konnen. Mindestens gehoren dazu:

o eine allgemein zugingliche Darstellung der Verfahren, wie die Feststellung zustande
gekommen ist (welche Leistungen, Dokumente usw. sind erforderlich, um eine be-
stimmte Kompetenz festzustellen?);

o eine Darstellung von Kompetenz- bzw. Inhaltsbereichen, aus der hervorgeht, wel-
che Kompetenzen festgestellt wurden (ggf. mit einer Dimensionierung nach Fihig-
keiten, Kenntnissen usw.);

o ein Maf$stab, der Aussagen tiber das Niveau der erreichten Kompetenzen liefert;
ein einheitliches Dokumentationsformat, in dem die Ergebnisse abgebildet werden
und nach Moglichkeit tbersichtlich und eindeutig nachgelesen werden konnen.

Fiir die Erwachsenenbildung (ebenso wie fiir andere Bereiche, etwa die Wirtschaftspoli-
tik und die Berufspadagogik) in Europa ist hier der Europdische Qualifikationsrahmen
(EQR, bzw. entsprechend der englischen Bezeichnung European Qualifications Frame-
work — EQF) und seine Beziehung zu Nationalen Qualifikationsrahmen (NQR/NQF)
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besonders wichtig. Die Idee des Qualifikationsrahmens besteht darin, Qualifikationen

in verschiedenen Bereichen einem Niveausystem zuordnen zu konnen.

Niveau 1

Niveau 2

Niveau 8

Kenntnisse

(Theorie- und/oder
Faktenwissen)

grundlegendes
Allgemeinwissen

grundlegendes Fakten-
wissen in einem Arbeits-
oder Lernbereich

Spitzenkenntnisse in einem
Arbeits- oder Lernbereich und
an der Schnittstelle zwischen
verschiedenen Bereichen

Fertigkeiten

(kognitive und
praktische Fertig-
keiten)

grundlegende
Fertigkeiten, die
zur Ausfiihrung
einfacher Aufgaben
erforderlich sind

grundlegende kognitive
und praktische Fertig-
keiten, die zur Nutzung
relevanter Informationen
erforderlich sind, um Auf-
gaben auszufiihren und
Routineprobleme unter
Verwendung einfacher
Regeln und Werkzeuge
zu l6sen

weitest fortgeschrittene und
spezialisierte Fertigkeiten und
Methoden, einschlieBlich Syn-
these und Evaluierung, zur L6-
sung zentraler Fragestellungen
in den Bereichen Forschung
und/oder Innovation und zur
Erweiterung oder Neudefini-
tion vorhandener Kenntnisse
oder beruflicher Praxis

Kompetenz

(Ubernahme von
Verantwortung und
Selbststandigkeit)

Arbeiten oder Ler-
nen unter direkter
Anleitung in einem
vorstrukturierten
Kontext

Arbeiten oder Lernen
unter Anleitung mit
einem gewissen MaB an
Selbststandigkeit

fachliche Autoritdt, Innova-
tionsfahigkeit, Selbststén-
digkeit, wissenschaftliche
und berufliche Integritét und
nachhaltiges Engagement bei
der Entwicklung neuer Ideen
oder Verfahren in fiihrenden
Arbeits- oder Lernkontexten,
einschlieBlich der Forschung

Tabelle 4: Die Deskriptoren des Europdischen Qualifikationsrahmens in einem gekiirzten Auszug

(Quelle: Amtsblatt 2008, S. 5f.)

Qualifikationsrahmen sind in einigen Landern Europas (und natiirlich auch anderswo)
seit Mitte der 1980er Jahre entwickelt worden. Vorreiter waren dabei jene Lander, in
denen — anders als beispielsweise in Deutschland — auch traditionell ein stirker ergeb-
nisorientierter Blick auf Lern- und Qualifikationsprozesse eingenommen wurde, etwa
die englischsprachigen Linder oder Teile Skandinaviens. Der EQR stellt den bildungs-
politisch ambitionierten Versuch dar, auf europdischer Ebene ein Modell zu entwickeln,
in das sich die zum Teil ja bereits bestehenden Nationalen Qualifikationsrahmen integ-
rieren lassen. Er wurde nach intensiven Vorarbeiten am 15.11.2007 von den Bildungs-
ministern der EU in Briissel beschlossen und fiinf Monate spater vom Europiischen
Parlament und Rat angenommen. Innerhalb dieses Projekts wurden die Lander gleich-
zeitig aufgefordert, Nationale Qualifikationsrahmen zu entwickeln — es ging also nicht
darum, ein europdisches Modell an die Stelle nationaler Modelle zu setzen, sondern der
EQR sollte fir jene als ,,gemeinsamer Orientierungsrahmen (Edelmann 2010, S. 320)
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dienen. Entsprechend wird etwa in Deutschland ein Deutscher Qualifikationsrahmen
fiir lebenslanges Lernen (Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen 2009) entwi-
ckelt. Konkret sieht er Kompetenzbeschreibungen in vier Dimensionen (— Abb. 2) und
auf acht Niveaus vor. Dabei wird eigentlich davon ausgegangen, dass die Steigerung
der Kompetenzen additiv erfolgt, dass also beispielsweise soziale Kompetenzen auf
Stufe 6 diejenigen der darunter liegenden Stufen einschliefSen. Gleichzeitig wird aber
darauf hingewiesen, dass dieses ,,Inklusionsprinzip“ (ebd., S. 4) auf der Seite der fach-
lichen Kompetenzen nicht angewandt werden diirfe.

Fachkompetenz Sozialkompetenz
o Wissen o Fetigheen o Soakompetenz . Selbstiompetenz
Tiefe und Breite instrumentelle und eam-/Fiihrungsfahig- Selbststandigkeit, Ver-

systemische Fertigkeiten, eit, Mitgestaltung und | antwortung, Reflexivitat,
. Beurteilungsfahigkeiten  : Kommunikation : Lernkompetenz

Abbildung 2: Anforderungsstruktur der Niveaustufen des Deutschen Qualifikationsrahmens (Quelle: Arbeitskreis
Deutscher Qualifikationsrahmen 2009, S. 4)

Die Beschreibung der Kompetenzen in den verschiedenen Niveaustufen erfolgt entlang
knapper Beschreibungen, die dann - insbesondere im Bereich der Fachkompetenz —
fachspezifisch mit Inhalt gefiillt werden konnen. So lautet die Beschreibung fiir Fach-
kompetenz auf der Niveaustufe 4: ,,iiber vertieftes allgemeines Wissen oder tiber fach-
theoretisches Wissen in einem Lernbereich oder beruflichen Tatigkeitsfeld verfiigen
(ebd., S. 9).

Welches fachtheoretische Wissen hier fiir einen Lernbereich oder ein berufliches
Tatigkeitsfeld als relevant angesehen wird, ist je nach fachlichem Bereich jeweils neu
zu kldren. Dieser Aufgabe widmen sich zurzeit Arbeitsgruppen exemplarisch in den
Bereichen Metall/Elektro, Handel, Gesundheit und IT-Branche. Daneben gibt es durch
Interessenvertretungen und andere Akteure individuelle Versuche, inhaltliche Beschrei-
bungen der Kompetenzstufen im DQR oder EQR zu liefern.

Uber den NQR hinaus ist die Anbindung an das europiische Modell vorgesehen.
Da der Impuls zur Entwicklung eines Nationalen Qualifikationsrahmens in Deutsch-
land wesentlich aus der Diskussion um den EQR hervorging, ist es nicht verwunderlich,
dass beide einander strukturell Zhneln. Auch der EQR beschreibt acht Niveaustufen,
hier allerdings, wie in Tabelle 4 dargestellt, unterteilt in Kenntnisse, Fertigkeiten und
Kompetenzen.

Der NQR muss aber nicht nur mit dem europdischen Modell abgestimmt werden,
sondern auch den jeweils spezifischen Traditionen, Strukturen und auch Empfindlich-
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keiten innerhalb des nationalen Bildungssystems gerecht werden (DeifSinger 2008). Das
schligt sich in entsprechenden Besonderheiten der Umsetzung in den Mitgliedsstaaten
der EU nieder.

Deutscher Qualifikationsrahmen (DQR)

Bei der Entwicklung des DQR ist bezeichnend, dass dort nicht — wie zum Teil an anderen Stellen in der Berufs-
bildung Ublich — von Kompetenzbeschreibungen ausgegangen wird, die beispielsweise durch systematische
Praxisbeobachtungen gewonnen werden, sondern explizit von den ,formalen Qualifikationen des deutschen Bil-
dungssystems” (BMBF 2008, S. 5). Dies spiegelt die Situation in Deutschland, wo ein starker ergebnisorientierter
Blick auf Lern- und Qualifikationsprozesse noch keine groBe Tradition besitzt, wider.

Dem entsprechen zum Teil auch die Erwartungen aus der Praxis, die sich etwa eine
grofSere Vergleichbarkeit der Abschliisse (und eben nicht der Beschreibungen von Kom-
petenzen) erhofft. Gleichzeitig sollen die im DQR zugeschriebenen Qualifikationen aber
nicht ,,das bestehende System der Zugangsberechtigungen® (ebd.) ersetzen. Damit ist
der DQR als Modell der Zuschreibung von Qualifikationen strukturell den formalen
Abschliissen gegeniiber benachteiligt: Auf der einen Seite kann er seinen systematischen
Vorteil — die Ablosung von spezifischen Bildungswegen bei der Kompetenzentwicklung
— nur ungeniigend ausspielen, weil zunachst von den auf eben diesen Wegen erworbe-
nen Qualifikationen ausgegangen wird. Auf der anderen Seite sind seine Ergebnisse
aber von wesentlich geringerer Verbindlichkeit, weil sie etwa nicht als Zugangsberech-
tigungen gelten. So spielt der DQR beim gegenwirtigen Stand der Diskussion allenfalls
eine Nebenrolle in der Beurteilung und Dokumentation von Kompetenzen Lebenslan-
gen Lernens.

Gleichzeitig stellen Nationaler und Europdischer Qualifikationsrahmen gemeinsam
einen wesentlichen Beitrag zur Aufgabe der Steuerung von Bildungsprozessen dar. War
die Kompetenzdebatte der 1990er Jahre noch wesentlich von der Erwartung bestimmt,
Einsicht in die Entwicklung beruflich oder aufSerberuflich anwendbarer Fahigkeiten zu
gewinnen, die tiber das einseitig formal orientierte Qualifikationsmodell hinausgehen
(und wurde in dieser Zeit zumindest mitunter auch das emanzipatorische Potenzial
des Kompetenzbegriffs bedacht), so ist der Kompetenzbegriff mit dem Eingang in die
Diskussion um die Feststellung, Bewertung, Validierung und Zertifizierung von Kom-
petenzen deutlich in Richtung eines Steuerungs- und Controlling-Konzeptes gewandert.
Kompetenzorientierung in Verbindung mit Steuerungsambitionen ist zunehmend auch
im Zusammenhang mit Professionalisierungsbestrebungen im Weiterbildungsbereich
anzutreffen, wie im folgenden Abschnitt ausgefiihrt wird.
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5.2 Kompetenzorientierung in der Professionalisierung
des Weiterbildungspersonals

Professionalisierung in der Erwachsenenbildung erfihrt als Thema seit einigen Jah-

ren verstirkte internationale Aufmerksamkeit (Nuissl 2005; Egetenmeyer/Lattke

2009b). Dies geschieht freilich mit einer besonderen Akzentsetzung, die mit den z.B.

in Deutschland vor allem seit den 1970er Jahren differenziert gefiihrten Diskussionen

um eine ,,Professionalisierung® des Sektors nur teilweise Uberschneidungen aufweist.
Traditionellerweise wird unter Professionalisierung aus einer berufssoziologischen

Perspektive der Prozess verstanden, in dem ein Beruf die Merkmale einer Profession

annimmt. Diese Merkmale werden von unterschiedlichen Autoren verschieden defi-

niert, umfassen aber zumeist Aspekte wie die folgenden:

o Die Berufstitigkeit beruht auf einer umfassenden und theoretisch fundierten, in
der Regel an Universitdten erworbenen Spezialausbildung;
die Berufstitigkeit wird in der Regel hauptberuflich ausgetibt;
die Angehorigen einer Profession gelten als Experten, verfiigen bei der Berufsaus-
tibung tiber weitreichende personliche Autonomie und genieflen ein hohes gesell-
schaftliches Ansehen;

o der Zugang zur Berufstitigkeit unterliegt Regelungen — diese werden mafSgeblich
von Berufsverbidnden beeinflusst, in denen die Angehorigen der Profession orga-
nisiert sind;

o die Berufstitigkeit dient dem 6ffentlichen Wohl, und die Berufstitigen sind an be-
stimmte ethische Normen und Verhaltensregeln gebunden (Milana/Larson 2010).

Diskussionen um eine so verstandene Professionalisierung der Erwachsenenbildung wa-
ren und sind vor allem in Lindern zu finden, in denen Erwachsenenbildung zu einem
hohen Grad institutionalisiert und zudem an den Hochschulen als akademische Disziplin
verankert ist. Hierzu zdhlen in Europa neben Deutschland z.B. die skandinavischen Lin-
der. Gleichzeitig ist heute anerkannt, dass die weitreichenden Ambitionen, die sich mit
dem Ziel einer berufssoziologisch verstandenen Professionalisierung verbinden, nicht er-
reicht wurden und auch fiir den heterogenen und ganz tiberwiegend durch nebenberufli-
che Titigkeit gepragten Sektor der Erwachsenenbildung kaum realisierbar sind:

Professionalisation (...) refers to the dynamic process, whereby many occupations can
be observed to change crucial characteristics in the direction of a ,profession”, even
though some of these may not move very far in this direction. Many authors have com-
mented on this process of structural change, but since there is not a single structure, it
is not possible to describe a process of professionalisation for educators of adults (Bron/
Jarvis 2008, S. 42).
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Die in jingerer Zeit gefithrten Debatten konzentrieren sich daher zumeist auf einzelne
Aspekte der umfassenderen Professionalisierungsprogrammatik. Dies sind auf euro-
péischer Ebene vor allem solche Aspekte, die mit der Qualifizierung und beruflichen
Kompetenzentwicklung des Personals in der Erwachsenenbildung zusammenhangen.
Im einflussreichen bildungspolitischen Diskurs, der auf EU-Ebene gefithrt wird, stehen
diese Debatten in einem engen Zusammenhang mit dem Bemiithen um Qualitit. In der
EU-Bildungspolitik stellt die Qualitdtsentwicklung im Bildungsbereich eines der stra-
tegischen Ziele und zugleich eines der wichtigsten Querschnittsthemen dar (— Kap. 2).

Ein Uberblick iiber jiingere europiische Initiativen zeigt die Akzentverschiebung von
»Professionalisierung® in Richtung auf ,,Qualifizierung“ und ,,Kompetenz*:

Die Mitteilung der Europiischen Kommission zur Erwachsenenbildung ,,Man
lernt nie aus®, das erste bildungspolitische Dokument der EU, das der Erwachsenen-
bildung als eigenstindigem Sektor gewidmet ist (— Kap 2.4.3), betont die Bedeutung,
welche die berufliche Weiterentwicklung des in der Erwachsenenbildung titigen Per-
sonals fur die Qualitiat der Bildung hat und konstatiert Handlungsbedarf: ,,Bislang
wurde den Inhalten und Verfahren fiir die Ausbildung von Lehrkriften in der Erwach-
senenbildung nur wenig Aufmerksambkeit geschenkt* (Europaische Kommission 2006,
S. 7). Der ein Jahr spiter folgende Aktionsplan Erwachsenenbildung der Europidischen
Kommission setzt sich unter der Uberschrift ,, Verbesserung der Qualitit des Angebots
im Sektor Erwachsenenbildung® die Entwicklung von Standards fiir die Fachkrifte in
der Erwachsenenbildung als Ziel.

Neben bildungspolitischen Statements unterstiitzt die EU verschiedene Projekte
und Initiativen in diesem Bereich: Im Mai 2007 wurde in Deutschland mit europii-
scher Forderung die internationale Konferenz ,,Qualifying the Actors in Adult Educa-
tion® durchgefiihrt, auf der die Zwischenergebnisse einer ,,European Research Group
on Competences in the Field of Adult and Continuing Education® gebiindelt und bil-
dungspolitische Impulse gesetzt wurden (Nuissl/Lattke 2008). Ein wichtiger Arbeits-
fokus der Forschergruppe unter Leitung des DIE bestand in dieser ersten Phase in der
Beschreibung von Aufgaben- und Titigkeitsfeldern des Personals in der Erwachse-
nenbildung. Darauf aufbauend sollen in weiteren Forschungen Kompetenzprofile fiir
Erwachsenenbildner/innen ermittelt werden.

Unter Riickgriff auf die Ergebnisse dieser Forschergruppe erstellte das niederlandi-
sche Institut Research voor Beleid in Kooperation mit weiteren europaischen Forschern
im Auftrag der Europdischen Kommission eine Studie zur Situation des Personals in
der Erwachsenenbildung in Europa (Research voor Beleid/Plato 2008). Die Studie
stellt u.a. fest, dass hinsichtlich der grundlegenden Kompetenzanforderungen an das
Weiterbildungspersonal in Europa keine Transparenz herrscht und empfiehlt diesbe-
ziiglich die Erarbeitung eines Europiischen Qualifikationsrahmens (— Kap. 5.1.3) als
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Referenzmodell. Eine jlingst publizierte Folgestudie desselben Instituts, ebenfalls im
Auftrag der Europdischen Kommission durchgefithrt, widmet sich der Ermittlung von
»Key Competences for Adult Learning Professionals“ als wichtigem Schritt in Rich-
tung auf Erstellung eines solchen Qualifikationsrahmens (Research voor Beleid 2010).

Parallel zu den genannten Initiativen bildeten sich in den letzten Jahren gleich zwei
grofSere internationale Forschungsnetzwerke, die sich Fragen der Professionalisierung
in der Erwachsenenbildung widmen: Die ,,European Society for Research on the Edu-
cation for Adults“ (ESREA) griindete im September 2009 ein ,,Network on Adult Edu-
cators, Trainers and their Professional Development®, welches im November desselben
Jahres seine Auftaktkonferenz ,,Educating the Adult Educator: Quality Provision and
Assessment in Europe® in Thessaloniki abhielt (ESREA 2009).

Fast zeitgleich startete ein asiatisch-europaisches Forschungsnetzwerk zum Thema
»Professionalisation of Lifelong Learning with a Special Emphasis on Teacher Training*
seine Arbeit innerhalb des ASEM-,,Education and Research Hub for Lifelong Learning*.
ASEM steht fiirr Asia-Europe-Meeting, womit ein zunichst auf Regierungsebene angesie-
deltes informelles Gesprachsforum zwischen europdischen und asiatischen Staaten zu den
Themenbereichen Politik, Wirtschaft und Kultur bezeichnet ist. Zu den unter dem Dach
von ASEM unterstiitzten Initiativen gehort im Forschungsbereich das ,,Education and Re-
search Hub for Lifelong Learning®, ein Netzwerk asiatischer und europaischer Hochschu-
len und Forschungseinrichtungen, das auf einen Austausch zwischen Politik, Forschung
und Praxis abzielt. Innerhalb dieses Research Hubs stellt das Netzwerk zu ,,Professionali-
sation of Lifelong Learning* eines von insgesamt finf thematischen Unternetzwerken dar.
Im Juni 2009 fand in Deutschland die erste internationale Konferenz dieses Netzwerks
unter dem Titel ,, Teachers and Trainers in Adult Education and Lifelong Learning. Profes-
sional Development in Asia and Europe® statt (Egetenmeyer/Nuissl 2009).

Auffillig und bezeichnend bei all diesen Vorhaben ist hier das Vorherrschen von Be-
griffen wie ,,professional development®, ,,qualification/to qualify“ und ,,competences*
gegenliber Begriffen wie ,,Professionalisierung®/, professionalisation“. Im Zentrum
des Diskurses stehen dabei grofStenteils Fragen wie: Welche Kompetenzen benotigen
unterschiedliche Gruppen der in der Weiterbildung Tatigen? Und: Wie kann der ent-
sprechende Kompetenzerwerb unterstiitzt und sichergestellt werden? Peter Jarvis fasst
diese Tendenz unter Verweis auf das gegeniiber Statusfragen zentral gewordene Krite-
rium der Leistung (,,performance”) zusammen:

Indeed in this age of managerialism, perhaps even the question about professionalization
is redundant; it is certainly not as relevant as it was in the past since performance is

probably now more significant than status (Jarvis 2004, S. 296).
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5.2.1 Kompetenzprofile des Erwachsenenbildungspersonals in Europa
Die Frage, wer alles zum Erwachsenenbildungspersonal zu zdhlen sei und welche be-
ruflichen Aufgaben sich im Einzelnen mit dieser beruflichen Tatigkeit verbinden, ist fiir
Europa nicht leicht zu beantworten. Dies hat seinen Grund u.a. in der groflen Hetero-
genitit, die der Sektor bereits innerhalb eines einzigen Landes annimmt. Nimmt man
ganz Europa in den Blick, steigert sich diese Vielfalt noch einmal erheblich. Struktu-
riertes und padagogisch unterstiitztes Lernen von Erwachsenen findet in sehr unter-
schiedlichen institutionellen oder sozialen Kontexten statt, von offentlich geforderten
volkshochschulartigen Einrichtungen tiber betriebliche WeiterbildungsmafSnahmen bis
hin zu weitgehend selbst organisierten Studienzirkeln und Lernaktivitdten im Kontext
sozialer Bewegungen u.a.m. Nicht alle Aktivititen organisierten Erwachsenenlernens
finden dabei notwendigerweise unter der Bezeichnung ,,Erwachsenenbildung“ oder
»Weiterbildung* statt. Legt man das Vorhandensein eines solchen Etiketts als Krite-
rium an, wiirden viele relevante Aktivititen schnell durch das Raster fallen. Dies kann
sowohl historisch-kulturelle Griinde haben wie es auch (zusitzlich) durch pragmatische
finanzierungspolitische Erwagungen geboten sein kann:

Many activities which could be considered to constitute a form of adult education are
not always understood or referred to as such. Often activities have a better chance of
receiving financial support when they are not labelled as adult education, and instead ex-
hibit an affinity to labour market programmes, regional development schemes or social

movements, for example (Nuissl/Lattke 2008, S. 11).

Auch Lernen, das im Rahmen von nicht erwachsenenbildungstypischen Institutionen
stattfindet, z.B. in Selbstlernzentren oder in Bibliotheken, wird nicht notwendigerweise
von dem Oberbegriff Erwachsenenbildung erfasst. Gleichwohl kommt auch in solchen
informelleren Lernkontexten professionelle erwachsenenpidagogische Kompetenz zum
Einsatz — durch die Auswahl und Prisentation der Lernangebote sowie iiber die den
Lernenden angebotene Beratung — und ist fiir das Gelingen des Lernens von grundle-
gender Bedeutung.

Durch die Zunahme solcher Institutionalformen, die in jiingerer Zeit europaweit
in ganz unterschiedlichen Auspriagungen beobachtet werden kann (Buiskool u.a. 2005;
Stang/Hesse 2006), differenzieren sich die beruflichen Kontexte, in denen Erwachsenen-
bildner/innen lehrend, planend, disponierend, beratend und unterstiitzend titig wer-
den, noch weiter aus.

Diese kategorial schwer in den Griff zu bekommende Vielfalt auf der Ebene von
Institutionen und auf der Ebene von (oft an Institutionen gekniipften) Berufsbildern
ist sicher ein Grund, warum der auf EU-Ebene gefiihrte Diskurs zum Erwachsenen-
bildungspersonal weniger auf einzelne Berufsbilder in diesem Sektor abhebt, sondern
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vielmehr die Kompetenzen in den Blick nimmt, welche innerhalb eines weit gedachten
Gesamtbereichs kontextiibergreifend fiir eine professionelle Unterstiitzung vom ,,Ler-
nen Erwachsener® (,,adult learning®) benotigt werden. Daneben ist auch hier erkenn-
bar, wie sich der allgemeine Trend in Richtung Kompetenzorientierung in spezifischen
Handlungsfeldern wie dem der Professionalisierung und Qualifizierung auswirkt.

Kennzeichnend hierfur ist die oben erwihnte von der EU-Kommission in Auftrag
gegebene Studie zu ,,Key Competences for Adult Learning Professionals“ von Research
voor Beleid (2010). Ziel der Studie war es, allgemeingltige (Kern-)Kompetenzen zu
ermitteln, welche die im Erwachsenenbildungsbereich in unterschiedlichen Funktio-
nen titigen Personen in Europa (,adult learning professionals“) zur Ausiibung ihrer
Tatigkeit benotigen. Mit einem solchen fiir alle EU-Staaten gleichermafSen relevanten
Kompetenzkatalog soll ein Referenzinstrument geschaffen werden, auf welches dann in
einzelnen Landern Bezug genommen werden kann, um z.B.
o Kompetenzstandards fir den Zugang zu einer Berufstitigkeit in der Erwachsenen-

bildung zu definieren,

Fortbildungsbedarfe von Erwachsenenbildungspersonal zu ermitteln

oder Aus- und Weiterbildungsmafinahmen fir Erwachsenenbildungspersonal zu

konzipieren.

Das von Research voor Beleid vorgelegte Kompetenzmodell basiert auf einer europa-
weit durchgefiihrten Literatur- und Dokumentenanalyse (u.a. Analyse von Stellenanzei-
gen) sowie auf Experteninterviews. Ermittelt wurden so zunichst 13 Tatigkeitsberei-
che, die fur die Realisierung von Lehr-/Lernangeboten fiir Erwachsene relevant sind. In
einem zweiten Schritt wurden Kompetenzen identifiziert, die zur Abdeckung all dieser
Tiatigkeitsbereiche erforderlich sind.

Die so ermittelten Kompetenzen und Kompetenzbereiche beziehen sich dabei nicht
auf einzelne Berufsfunktionen oder gar auf einzelne Personen. Sie stellen vielmehr einen
umfassenden Anforderungskatalog dar, der idealtypisch von einem (institutionellen)
Weiterbildungsanbieter insgesamt abzudecken ist. Handelt es sich bei dem Anbieter
um einen Ein-Personen-Betrieb, so miisste zumindest theoretisch diese Person alle auf-
gefiihrten Kompetenzen in sich vereinen oder aber im Einzelfall durch extern ,einge-
kaufte“ Expertise sicherstellen. In grofleren Einrichtungen sind die unterschiedlichsten
Kombinationen und Aufteilungen der Kompetenzbereiche auf mehrere Personen und
ganz unterschiedlich gestaltete Arbeitsplatzprofile denkbar.

Ein solches Modell stellt ohne Zweifel eine umfassende Zusammenstellung relevan-
ter Kompetenzen fir im Erwachsenenbildungsbereich titige Personen dar. Kritisch zu
hinterfragen wire freilich die — im Auftrag der Studie bereits angelegte — Reduzierung
der zugrundeliegenden Vorstellung von Professionalitit auf den Aspekt von Kompeten-
zen, die zudem in Form von Checklisten isoliert ,,abhakbarer® Einzelposten auftreten.
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Suggeriert wird hier eine Herstellbarkeit und Standardisierbarkeit von Professionalitat
und Qualitdt in der Erwachsenenbildung, die in der Praxis so schwerlich einzulésen
ist. Zudem treffen auch hier die bereits in Kapitel 2.4.3 benannten Einschrankungen
zu, mit denen Auftragsstudien der EU im Bildungsbereich oft behaftet sind. So erlaubt
die Datengrundlage der Kompetenzstudie wohl einen begriindeten Einblick in die Be-
dingungen erwachsenenbildnerischer Professionalisierung, ist aber keineswegs geeignet,
einen umfassenden und reprisentativen Stand der Situation in Europa wiederzugeben.

B3 Competence in B4 Competentce for continiously
facilitating the learning monitotring ans evaluating
process for adult learners the adult learning process
in order to improve the

; learning process B5 Competentce in
B2 Competence in advising on career,
designing an adult life, further develop-
learning process ment and possibly

professional help

Generic Competences:
B1 Competence for

assessment of prior A1l P_ersonal competence: being a fully autonomous B6 Competence
experience, learning lifelong learner in de5|grl1mg and
needs, demands, mo- A2 Interpersonal competences: being a communicator and constructing study
tivation and wishes team player programmes
of adult learners i : :
A3 Professional competence: being responsible for the

B7 Competence in further development of adult learning 312_@;”‘{;?’

management of q . . tence in facilitat-
i ——— A4 E).(pert!se (theoretical/practical knowledge) ing ICT-based
financial streams in A5 Didactical competence learning

the adult learning A6 Competence in empowering adult learners GO

institute and supports

A7 Competences in dealing with diversity and groups

B8 Competence

in management
of staff, people
management and
human resources

B11 Competence in
dealing with administra-
tive issues and informing

and supporting others

B9 Competence in quality B10 Competence in
management and mission marketing and public
development outreach

Activities
Context

Abbildung 3: Modell fiir Kernkompetenzen von Weiterbildungspersonal in Europa
(Quelle: Research vor Beleid 2010, S. 11)

Derzeit ist offen, in welchem Umfang dieses Modell in Gesamteuropa auf nachhaltige
Akzeptanz stofSen wird und welche praktische Relevanz es fur die Professionalisierung
der Erwachsenenbildung tatsachlich entfalten kann. Vorerst stellt es den ambitionierten



| 92 |

Der europaische Einfluss: Beispiel Kompetenz-/Outcome-Orientierung

Versuch dar, auf einer bislang einzigartigen geographischen Basis — die Studie umfasste
neben den 27 EU-Mitgliedsstaaten die Linder Norwegen, Island, Liechtenstein sowie
die Tiirkei und Kroatien — ein ,,gesamteuropaisches® berufliches Kompetenzmodell fiir
den Erwachsenenbildungsbereich zu erstellen.

5.2.2 Kompetenzstandards und Qualifikationsrahmen fiir Erwachsenen-
bildungspersonal in Europa

Das oben vorgestellte Modell zielt letzten Endes darauf ab, die Entwicklung eines fiir
die Weiterbildungsbranche spezifischen sektoralen Qualifikationsrahmens — sozusa-
gen eines ,,EQR Weiterbildung“ — zu ermoglichen, auf den wiederum Nationale und
branchenspezifische Qualifikationsrahmen oder Kompetenzstandards Bezug nehmen
konnen. Beispiele fiir etablierte Kompetenzstandards dieser Art finden sich bislang al-
lerdings nur in wenigen Landern. Die am weitesten entwickelten Systeme haben hier
Grof$britannien, Osterreich und die Schweiz aufzuweisen.

In Grof$britannien wurden von der Organisation ,,Lifelong Learning UK, einem
staatlich anerkannten arbeitgebergefiihrten Gremium, fur den Weiterbildungsbereich
berufliche Kompetenzstandards fiir Lehrende in der Weiterbildung entwickelt. Diese
Standards bezogen sich auf die folgenden Kategorien:

Professional values and practice
Learning and teaching
Specialist learning and teaching
Planning for learning

Assessment for learning

O O O 0O 0 O

Access and progression (LLUK o0.].)

Aufbauend auf diese Kompetenzenstandards wurden im Jahr 2007 fiir England und
Wales (nicht jedoch fiir Schottland — dhnlich wie in Deutschland haben die einzelnen
Landesteile GrofSbritanniens ihre jeweils eigenen Bildungssysteme und -gesetzgebung)
per Gesetz verbindliche Qualifikationsanforderungen fiir alle Lehrenden in 6ffentlich
geforderten Weiterbildungseinrichtungen festgelegt. In der Folge entstand eine Vielzahl
von Kursangeboten, vielfach durch Universititen angeboten, mit denen der nunmehr
geforderte Abschluss ,,Qualified Teacher Learning and Skills“ erworben werden kann.

In dhnlicher Weise finden sich landesweit anerkannte, einheitliche Kompetenzstan-
dards und darauf aufbauende gestufte Qualifizierungssysteme fir Weiterbildungsper-
sonal auch in Osterreich und der Schweiz. Anders als in England besteht dort keine
gesetzlich verankerte Verpflichtung fir Weiterbildner/innen, die entsprechenden Quali-
fikationen zu erwerben. Ahnlich wie in England aber miissen die Fortbildungsangebote,
die zum Erwerb dieser Qualifikationen fithren, von einer zentralen Stelle akkreditiert
werden, damit ein einheitlicher Standard sichergestellt ist. In allen drei Landern besteht
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ferner die Moglichkeit, die entsprechenden Qualifikationen oder Teile davon auch tiber
ein Verfahren der Anerkennung bereits vorhandener Kompetenzen zu erwerben.

Von vergleichbaren tragertibergreifenden und kompetenzbasierten Qualifizierungs-
systemen sind die meisten Linder Europas, einschlieflich Deutschlands, noch weit
entfernt, doch sind Bestrebungen in dieser Richtung durchaus zu vermerken (vgl. fiir
Deutschland z.B. Kraft/Seitter/Kollewe 2009). Auch ein europaweiter ,,EQR Weiter-
bildung* ist noch Zukunftsmusik. Die bestehenden Ansitze und die wachsende Zahl
europdischer Projekte, die sich mit dieser Thematik befassen, lassen jedoch erwarten,
dass die Entwicklung derartiger Instrumente und tiber diese eine Steuerung des Weiter-
bildungsbereichs in Europa immer mehr zunehmen wird.

5.3 Accountability und Large Scale Assessments

Ein Qualifikationsmodell firr Personal in der Weiterbildung iibernimmt seine Steue-
rungsfunktion, indem es die Bedingungen des Zustandekommens von Lehren und Ler-
nen beeinflusst. Lehren diirfte demnach nur, wer nachweislich iiber bestimmte hierzu
erforderliche Fihigkeiten verfiigt. Parallel dazu besteht ein anderes Steuerungskonzept
darin, sich wiederum den Resultaten von Lehre zu widmen, also die Verantwortlich-
keit dafiir zuzuweisen, dass Lernende bestimmte Kompetenzen erworben oder nicht
erworben haben. Ein Schlagwort in diesem Zusammenhang, das den Ausgangspunkt
der folgenden Darstellung bildet, ist der Begriff der Accountability.

Im Gegensatz zu den Kompetenzstandards sind hier weder die EU noch ihre Mit-
gliedsstaaten bedeutenden Akteure. Sowohl das Konzept der Accountability als auch
grofs angelegte Vergleichsuntersuchungen wie der IALS werden stirker von internationa-
len Organisationen, namentlich der OECD, thematisiert bzw. durchgeftihrt. Gleichwohl
haben sie eine erhebliche Bedeutung fiir die Erwachsenenbildungspolitik und -entwick-
lung in Europa. Zum einen machen die europdischen Akteure in erheblichem Umfang
Gebrauch von international erhobenen Vergleichsdaten, die ja nicht zuletzt auch ein Bild
von Europa ermoglichen und damit geeignet sind, politische Initiativen und etwa die
Verteilung von Mitteln zu rechtfertigen. Ein Beispiel bildet die in Europa stets intensive
Diskussion der Ergebnisse des jahrlich erscheinenden OECD-Berichts ,,Bildung auf ei-
nen Blick“ (OECD 2010). Es ist also eine Art Arbeitsteilung zu beobachten, bei der die
OECD die Rolle ibernommen hat, iiber Europa hinaus indikatorengestiitzte Daten zum
Bildungswesen der Liander zu erheben, die dann auf die Bildungspolitik der Linder wie
auch auf die europdische Bildungspolitik Einfluss nehmen. Dariiber hinaus hat die EU
auch durch den besonderen Status der Europaischen Kommission als Quasi-Mitglied der
OECD teil an deren Aktivititen. Im Bereich der Forschung wird ein Ausbau der Koope-
ration zwischen EU und OECD erwogen, z.B. beim ,,Erwachsenen-PISA“ PIAAC (vgl.
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Rat 2009, S. 12). Andererseits sind auch grofse Unterschiede zwischen den bildungspo-
litischen und -strategischen Ansitzen der OECD und der EU zu verzeichnen, etwa im
Bereich der Nutzung empirischer Daten fur Steuerungsaufgaben im Bildungswesen. Der
Hintergrund hierzu soll im Folgenden genauer ausgeleuchtet werden.

DEFINITION

Accountability

Accountability gehdrt zu jenen Worten der internationalen padagogischen Diskussion, die zu bersetzen immer
problematisch sind. Es bedeutet in etwa ,Zurechenbarkeit”, kann aber je nach Kontext auch mit ,Verantwortung”,
,Haftung” oder ,Rechenschaft” iibersetzt werden. Die erste Ubersetzung hat jedoch den Vorteil, dass sie auf
etwas Rechenbares verweist, worauf bereits der Wortteil ,count” im englischen Begriff hinweist. Demnach ware
Accountability ein Begriff, der eine quantitative Konnotation hat und damit — im modernen Gkonomischen Sinne
—auch Steuerungsfragen besonders zuganglich ist (Patzold 2010a).

Ende der 1990er Jahre wurde Accountability vor allem in der schulpiadagogischen De-
batte eine grofle Bedeutung zugesprochen. Leithwood/Edge/Jantzi (1999, S. 9) spra-
chen vom ,,prominent Zeitgeist of education in the 1990s“ und prognostizierten eine
Bedeutung auch weit tiber diese Zeit hinaus. Was die schulpiddagogische Entwicklung
angeht, behielten sie vor allem fiir den anglo-amerikanischen Bereich und speziell fiir
die USA recht. Hier entwickelte sich ein bereits vorbereitetes System von ,,High Stakes
Accountability“, einer Art systematischer Ressourcensteuerung mittels quantitativer In-
dikatoren, durch die Schulgesetzgebung der Bush-Administration rapide weiter. In Eu-
ropa scheint die Entwicklung in dieser Richtung zumindest nicht die gleiche Dynamik
zu entfalten. So ldsst sich beobachten, dass das Steuerungspotenzial, das latent in grofs
angelegten Vergleichsuntersuchungen wie PISA angelegt ist, bisher nicht oder wenig
ausgenutzt wurde. Zwar haben die Ergebnisse derartiger Studien auch in Europa eine
Vielzahl von — nicht immer gut begriindeten — Konsequenzen nach sich gezogen, aber
die Uberfithrung etwa von PISA in ein europiisches Instrument des Bildungscontrol-
lings hat bisher nicht stattgefunden.

Statt sich weiter zu fokussieren hat sich die Bedeutung von Large Scale Assess-
ments aber erweitert. In den Augen vieler Beobachter waren PISA und dhnliche Stu-
dien so erfolgreich, dass auch vergleichbare Konzepte und Mafsnahmen in Bezug auf
die Bildung Erwachsener eine hohere Aufmerksamkeit erfuhren. So liegen mit dem
IALS, dem nachfolgenden und weiterentwickelten ALL sowie dem PIAAC bereits drei
Large Scale Assessments der OECD fiir die Erwachsenenbildung vor. Der IALS wurde
bereits in der zweiten Hilfte der 1990er Jahre durchgefithrt, ALL (ohne deutsche
Beteiligung) Anfang dieses Jahrzehnts. PIAAC befindet sich gegenwairtig noch in der
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Vorbereitungsphase, die Erhebung ist fir 2011 und die Publikation der Ergebnisse fiir
2013 vorgesehen. An PIAAC wird sich Deutschland voraussichtlich wieder beteiligen.
In all diesen Untersuchungen ist die européische Beteiligung sehr hoch (bei PIAAC
etwa sind 20 der 26 Teilnehmerlinder Mitgliedsstaaten der EU).

Studie Beginn Beteiligung Deutschlands?
IALS (International Adult Literacy Survey) 1994 ja
ALL (Adult Literacy and Lifeskills Survey) 2000 nein
PIAAC (Programme for the International 2011 (Haupterhebung) ja
Assessment of Adult Competencies)

Tabelle 5: Internationale Leistungsvergleichsstudien der OECD in der Erwachsenenbildung
(Quelle: eigene Darstellung)

Als quantitative GrofSuntersuchungen oder Large Scale Assessments sind die genann-
ten Untersuchungen dafiir ausgelegt, umfassende und flichendeckende Vergleichsda-
ten iber bildungssystembezogene Leistungen zu erbringen. So erhebt PISA bekanntlich
schulrelevante Leistungen in den Bereichen Mathematik, Naturwissenschaften und Le-
sekompetenz, IALS und ALL zielen mit unterschiedlichen Schwerpunkten auf Aspekte
der Grundbildung Erwachsener, insbesondere auf den Bereich der Alphabetisierung.
Im Gegensatz zu Verfahren der Kompetenzmessung geht es dabei aber nicht um die
Leistungen einzelner Personen, sondern um sehr grofle Gruppen. Hierzu wird eine re-
prasentative Stichprobe gezogen; die Ergebnisse der Teilnehmenden werden dann auf
die Grundgesamtheit verallgemeinert. Entsprechend liefern Large Scale Assessments vor
allem Aussagen iiber die mutmafSliche Leistungsfahigkeit von Bildungssystemen sowie
den Leistungsstand der untersuchten Gruppen in verschiedenen Leistungsdimensionen.

Politische Bedeutung von Large Scale Assessments: Beispiel ,,Alphabetisierung”

Aus politisch-sozialer Perspektive kdnnen die Daten von Large Scale Assessments sehr bedeutungsvoll werden. Ein
in der Erwachsenenbildung klassisches Beispiel hierzu ist die Alphabetisierungsarbeit. Bis in die 1970er Jahre hinein
ist man in groBen Teilen Westeuropas davon ausgegangen, dass es nur eine sehr geringe Zahl von Erwachsenen
gebe, die nicht in der Lage sind, zu lesen und zu schreiben. Erst durch steigende gesellschaftliche und berufliche
Anforderungen wuchs die Nachfrage nach Kursen zur Rechtschreibung auch vonseiten der Menschen, die kaum
oder gar nicht schreiben und lesen konnten. Kein Bildungsmonitoring hat bis zu diesem Zeitpunkt sichtbar gemacht,
dass eine erhebliche Zahl Erwachsener in Deutschland illiterat ist. In jiingerer Zeit werden Daten zur Alphabeti-
sierung unter anderem in Large Scale Assessments erfasst, etwa im oben erwéhnten IALS. Dass die Ergebnisse
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politisch bedeutsam sein kdnnen, zeigt das Beispiel Irland: Hier gab es vor weniger als zwei Jahrzehnten noch iiber
500.000 funktionale Analphabeten (bei 4 Mio. Einwohner). Beim IALS erreichten 25 Prozent der Teilnehmenden
nicht mehr als das unterste Kompetenzniveau, gleichzeitig gab das Land jahrlich ca. eine Million Euro fiir MaBnah-
men zur Alphabetisierung Erwachsener aus. Bis 2006 wurde dieser Betrag dann auf 21 Millionen Euro angehoben
(vgl. Elfert 2006, S. 35) — eine entsprechende politische Akzentsetzung wére ohne empirische Daten wie etwa die
des IALS schwer vorstellbar. Gleichzeitig darf die singuldre Bedeutung eines entsprechenden Befundes aber auch
nicht iiberschatzt werden. Irlands erhebliche Anstrengungen stehen im Zusammenhang mit einer Tendenz sehr
vieler Industrielander, der Alphabetisierungsarbeit im Rahmen der Erwachsenenbildungspolitik eine besondere
Bedeutung einzurdumen. Im Regionalreport Europa-Nordamerika zur Vorbereitung der UNESCO-Konferenz zur
Erwachsenenbildung (CONFINTEA VI) berichtet die iberwiegende Mehrzahl der Lander von konkreten und meist
umfangreichen Programmen zur Alphabetisierung Erwachsener (vgl. Keogh 2009, S. 31ff.).

Large Scale Assessments liefern Daten, die bei politischen Entscheidungen zur Beurtei-
lung der sachlichen Hintergriinde herangezogen werden kénnen. Gleichermaflen kon-
nen sie natiirlich auch zur Legitimation bestimmter politischer Priorititen verwendet
werden. Und schliefSlich bleiben bei derartigen Untersuchungen immer wieder konkrete
Fragen an die Forschung offen, insbesondere weil Large Scale Assessments in aller Re-
gel eher Aussagen lber statistische Zusammenhinge zulassen als konkrete Ursache-
Wirkungs-Beziehungen aufzudecken. Der Ubergang zu Modellen der High Stakes Ac-
countability liegt nun dort, wo entsprechende Daten nicht nur verwendet werden, um
eine empirisch fundierte Vorstellung von der Bildungssituation in einem bestimmten
Bereich zu gewinnen, sondern wo in einem formalisierten Verfahren auch Entscheidun-
gen uber die Verteilung von Ressourcen gekniipft werden. Bisher gibt es zwar keine
Strukturen, die eine solche indikatorengesteuerte Verteilung von Ressourcen auf euro-
pdischer Ebene moglich machen wiirde; auf nationaler Ebene sind aber verschiedene
Szenarien denkbar, fiir Deutschland etwa eine Verkniipfung national vergebener For-
schungsfordermittel im Bereich der Grundbildungsforschung mit den auf ein jeweili-
ges Bundesland bezogenen Ergebnissen bei Untersuchungen zur Alphabetisierung. Die
Teilnahme an entsprechenden Untersuchungen wird gewissermaflen zu einem Spiel um
einen hohen Einsatz (,,high stakes®).

Hier wird der Bezug der Accountability zum 6konomischen Handeln offensicht-
lich — der ,,Account® bedeutet die Vergabe finanzieller Ressourcen, auch wenn derartige
Systeme mitunter kritisch eingeschitzt werden (Pitzold 2010a). Wenngleich sie auf der
Ebene der europdischen Erwachsenenbildung bisher nicht bedeutsam sind, wird die
Diskussion um Accountability auch hier inzwischen gefiithrt, etwa im Belém Frame-
work, einem zentralen Dokument der CONFINTEA VI, welches fordert, staatliches Be-
mithen um Alphabetisierung und Grundbildung solle ,,accountable“ (UNESCO 2009,
S. 3) sein, wofiir nicht zuletzt ein ,,set of comparable data indicators for literacy“ (ebd.,
S. 6) zu entwickeln sei.
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DEFINITION

Large Scale Assessments

Large Scale Assessments sind ein Instrument zur Beobachtung und Dokumentation der Erwachsenenbildung
und ihrer Effekte auf der Ebene von Kompetenzen. Sie sind damit ein spezifisches Mittel des Bildungsmoni-
torings, das als politische Entscheidungsgrundlage, aber auch unmittelbar als Steuerungsinstrument genutzt
werden kann.

Die hier zugrundeliegende Logik, die Verbindung von Mitteleinsatz mit Ertrag in Form
von Kompetenz, wird an dieser Stelle vor allem durch die OECD vorangebracht, die,
wie gesagt, der Hauptakteur im Bereich der Large Scale Assessments ist. In der Frage
des Monitorings des Bildungsbereichs — also der systematischen Beobachtung der dort
ablaufenden Entwicklungen, mit dem Zweck, Abweichungen von erwarteten oder
erwiinschten Werten zu registrieren und gegebenenfalls auch KorrekturmafSnahmen
einzuleiten — setzt die EU demgegeniiber auf andere Instrumente, beispielsweise den
AES, bei denen auf Indikatoren wie die Weiterbildungsbeteiligung (— Kap. 6) inner-
halb eines gewissen Zeitraums fokussiert wird. Beide Perspektiven ergianzen einander
und liefern gemeinsam Daten, die fur die politische Entwicklung und Gestaltung des
Erwachsenenbildungssystems wertvoll sind. Mit Blick auf das in Europa immer be-
deutsamer werdende Konzept der Kompetenzorientierung wird zukiinftig die Beob-
achtung interessant sein, ob und in welchem MafSe diese Orientierung auch gegentiber
den Mafinahmen des Bildungsmonitorings an Einfluss gewinnen wird.

ZUR REFLEXION

O Welche Kompetenzen wiirden Sie selbst in ein Kompetenzprofil fiir Erwachsenenbildner/innen aufnehmen?
Welche davon wéren zentral, welche nur fir bestimmte Aufgabenbereiche relevant? Wie verhalt sich Ihr
Entwurf zu anderen, wie dem von Research voor Beleid?

o Welche 6konomischen und sozialen Ziele werden lhres Erachtens mit dem Europdischen Qualifikationsrah-
men verfolgt?

o Wie kdnnte ein System der High Stakes Accountability fiir die europdische Erwachsenenbildung aussehen?
Welche Vorteile und welche Risiken wéren damit verbunden?

o Angenommen, die EU wollte ein Large Scale Assessment zur Erwachsenenbildung durchfiihren, um de-
ren dkonomische/politische/individuelle Wirkungen einzuschétzen. Worauf miisste man bei der Erhebung
achten, um zu Ergebnissen zu gelangen, die fiir den jeweiligen Sachbereich aufschlussreich sind? Welche
Nebenwirkungen kénnten sich bei einer solchen Erhebung ergeben?
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6. Weiterbildungsteilnahme in Europa

Weiterbildungsteilnahme ist ein besonders relevantes und viel diskutiertes Thema der
Bildungspolitik. Dies liegt auch daran, dass eine hohe Weiterbildungsteilnahme in vie-
len Fillen Voraussetzung dafiir ist, dass andere bildungspolitische Ziele erreicht werden
konnen, bzw. dafiir, dass sich der Nutzen getroffener bildungspolitischer Maf§nahmen
entfaltet. So kann z.B. das Kompetenzniveau der erwachsenen Bevolkerung nur dann
wie politisch gewlinscht steigen, wenn Weiterbildungsaktivititen in ausreichendem
Maf3e stattfinden, und sei es in Form von informellem Lernen. Und Weiterbildung kann
nur dann zu Zielsetzungen wie der Verbesserung von ,,employability“ und sozialer Teil-
habe beitragen, wenn tatsichlich Angebote bestehen und wahrgenommen werden. Um-
gekehrt erhalten MafSnahmen wie z.B. die Bereitstellung und offentliche Finanzierung
eines institutionalisierten Weiterbildungsangebots erst dann ihren vollen Sinn, wenn das
Angebot auch de facto genutzt wird.

Weiterbildungsteilnahme ist so seit Langem auf nationaler wie auf internationaler
Ebene Gegenstand zahlreicher Studien und standardisierter Erhebungen. Zugleich bil-
det sie, wie oben beschrieben, eine der auf EU-Ebene vereinbarten bildungspolitischen
Benchmarks (= Kap. 2.4). Vergleichszahlen zur Weiterbildungsteilnahme in den euro-
pdischen Landern werden regelmifig veroffentlicht und als wichtiger Erfolgsindikator
fiir die Wirksambkeit der jeweiligen nationalen (Weiter-)Bildungspolitik gehandelt.

Eine 2009 auf EU-Ebene festgelegte bildungspolitische Zielgrofle besagt, dass sich
bis zum Jahr 2020 im EU-Durchschnitt 15 Prozent der Erwachsenen am Lebenslangen
Lernen beteiligen sollen. Die Zahl erscheint niedrig, wenn man die wichtigste deutsche
reprasentative Erhebung zur Weiterbildungsteilnahme, das seit 1979 in dreijahrigen
Intervallen durchgefiihrte BSW, heranzieht. Dieses ergab seit 1994 kontinuierlich Be-
teiligungsquoten von tiber 40 Prozent. Dennoch liegt Deutschland im internationalen
Vergleich beziiglich der Weiterbildungsteilnahme lediglich im Mittelfeld. Die Diskre-
panz liegt in unterschiedlichen Erhebungsmodalititen begriindet (— Kap. 3.2). Waih-
rend das BSW die Weiterbildungsteilnahme von Erwachsenen in den vorangegangenen
zwolf Monaten ermittelt, fragt das Statistische Amt der EU (Eurostat) eine Teilnahme
lediglich fiir die letzten vier Wochen vor dem Zeitpunkt der Befragung ab. Nach diesem
Messverfahren kam Deutschland im Jahr 2008 lediglich auf eine Grofle von 7,9 Pro-
zent und lag damit noch unter dem EU-Durchschnitt von 9,5 Prozent. Kiinftig ist eine
Harmonisierung der unterschiedlichen Erhebungssysteme geplant (v. Rosenbladt/Bilger

2008b).
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Weniger genau untersucht — und freilich auch ungleich schwieriger zu erfassen — sind die
Griinde und Faktoren, die zu den teilweise extrem unterschiedlichen Teilnahmequoten
innerhalb Europas fiihren.

Zwar sind eine ganze Reihe von — vor allem personenbezogenen — Merkmalen, die
mit hoher bzw. niedriger Weiterbildungsbeteiligung korrelieren, seit Langem bekannt
und offenbar unveridndert wirksam. So sind die Teilnahmequoten bei idlteren Erwachse-
nen, Arbeitslosen, Personen mit niedrigem Bildungsstand und/oder anspruchsloser be-
ruflicher Tatigkeit oder bei in lindlichen Gegenden lebenden Personen niedriger als bei
jungeren Erwachsenen, Erwerbstitigen, Hochqualifizierten, Personen mit anspruchs-
voller Berufstitigkeit oder Bewohnern stadtischer Zentren. Dieses Muster findet sich
in ganz Europa, in Lindern mit einer hoher Gesamtbeteiligungsquote ebenso wie in
Liandern mit einer niedrigen Quote (vgl. Keogh 2009, S. 19ff.).

Diese soziodemographischen Faktoren allein vermogen freilich das Teilnahmever-
halten kaum zu erkliren. Schon deshalb nicht, weil es zu viele Ausnahmen von der
allgemeinen Tendenz gibt — also z.B. Hochqualifizierte, die nicht an Weiterbildung teil-
nehmen, und Geringqualifizierte, die dies dennoch tun. Auch schwankt das Ausmaf3,
in dem die erwihnten Faktoren mit Weiterbildungsteilnahme korrelieren, im internati-
onalen Vergleich. Hier zeichnen sich insbesondere die nordeuropaischen Lander durch
ein geringeres Maf$ an Ungleichheit im Weiterbildungsverhalten aus (vgl. Rubenson/
Desjardins 2009, S. 193).

Extreme Unterschiede innerhalb Europas bei der Beteiligung am Lebenslangen Lernen

Die Spannweite der von Eurostat ermittelten Werte reichte im Jahr 2008 von rund 1,5 Prozent im Falle Bulgariens
und Rumdniens bis zu Spitzenwerten von iiber 30 Prozent in Ddnemark und Schweden. Die Vergleichbarkeit der
erhobenen Quoten ist freilich trotz des einheitlichen Befragungsdesigns mit einer gewissen Vorsicht zu betrach-
ten. Miteva/Popovic/Medic (2009) weisen darauf hin, dass die sicherlich bestehenden groBen Unterschiede in
den Befragungsergebnissen mdglicherweise aufgrund methodischer Schwéchen noch zusétzlich verscharft zu
werden scheinen. Die europaweit einheitlich (in der jeweiligen Landessprache) gestellte Frage ,Did you partici-
pate in organised learning activities during the last four weeks prior to the interview?” kann in den stidosteuropa-
ischen Landern, wo ,Lernen” in der offentlichen Wahmehmung stark mit abschlussbezogenem formalen Lernen
in Schulen (bzw. Berufsschulen, Hochschulen) gleichgesetzt wird, von den Befragten anders interpretiert werden
als in Landern, wo auch weniger formale Kontexte und Formate als lernrelevant wahrgenommen werden, wie
z.B. in den skandinavischen Landern.

Auffallig ist, dass bei den regelmifSig ermittelten internationalen Ranglisten zur Weiter-
bildungsteilnahme die relativen Positionen der einzelnen Lander iiber lingere Zeitraume
recht stabil bleiben. So liegt die Vermutung nahe, dass die Teilnahmequoten mit tieferge-
henden, komplexen Strukturen in den einzelnen Landern zusammenhingen, deren Wirk-
samkeit durch punktuelle Mafinahmen allenfalls geringfiigig verdndert werden kann.
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Einen interessanten Interpretationsansatz liefern hierzu Rubenson/Desjardins (2009),

indem sie auf den moglichen Einfluss des jeweiligen sozialstaatlichen Systems auf das

Weiterbildungsverhalten hinweisen. Auch dieser Ansatz kann schwerlich den Anspruch

erheben, das Teilnahmeverhalten restlos zu erhellen, doch stellt er bislang den einzigen

Versuch dar, die unterschiedlichen Weiterbildungsteilnahmequoten und -muster im in-

ternationalen Vergleich nicht nur zu beschreiben, sondern auch zu erkliren. Lediglich

fiir den speziellen Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung wurden bereits dhnliche

Interpretationen in einer internationalen Vergleichsstudie zum Teilnahmeverhalten vor-

genommen (Schaeper u.a. 2006). Aus diesem Grund soll der Ansatz von Rubenson/

Desjardins hier abschliefSend vorgestellt werden.

Die Autoren griinden ihre Argumentation zunidchst auf Daten des IALS aus den
1990er Jahren, der ebenfalls das Weiterbildungsverhalten Erwachsener in Europa ermit-
telte. Eine Clusterung der Linder nach Hohe der Teilnahmequoten ergibt vergleichsweise
hohe Unterschiede auch zwischen solchen Landern, wo man dies aufgrund vergleichba-
rer Wirtschaftskraft und Modernisierungsstand nicht von vornherein vermutet hitte:

o  Gruppe 1: eine kleine Gruppe nordlicher Lander, deren Teilnahmequoten anhaltend
um die 50 Prozent betragt: Danemark, Finnland, Island, Norwegen, Schweden;

o Gruppe 2: die anglo-amerikanischen Lander (GrofSbritannien, USA, Australien, Ka-
nada, Neuseeland) sowie einige kleinere Lander in Europa: Luxemburg, die Nieder-
lande, die Schweiz, die Teilnahmequoten zwischen 35 und 50 Prozent aufweisen;

o Gruppe 3: Lander aus Mittel-, Stid- und Osteuropa mit Teilnahmequoten zwischen
20 und 35 Prozent: Osterreich, Belgien (Flandern), Deutschland, Frankreich, Ita-
lien, Spanien, Tschechische Republik, Slowenien;

o  Gruppe 4: weitere Liander aus Stid-und Osteuropa mit Teilnahmequoten, die be-
standig unter 20 Prozent liegen: Griechenland, Portugal, Ungarn (vgl. Rubenson/
Desjardins 2009, S. 193).

Diesen Befund setzen die Autoren in Bezug zur Typologie von Wohlfahrtsstaatssystemen
(,welfare state regimes®), welche vom danischen Politikwissenschaftler und Soziolo-
gen Gosta Esping-Andersen 1989 entwickelt wurde. Anhand der Funktionen, die Staat,
Markt und Familie bei der Produktion sozialer Dienstleistungen jeweils zukommen, der
Qualitdt und der daraus entstehenden Ungleichheitsstrukturen unterscheidet Esping-An-
dersen unterschiedliche Wohlfahrtssysteme, von denen die folgenden hier relevant sind:
o Das sozialdemokratische Modell (vertreten durch die nordischen Linder): In ihm
werden die sozialen Rechte als universal giiltig betrachtet; die von allen Individuen
moglichst zu erreichenden sozialen und wirtschaftlichen Standards liegen dabei auf
einem vergleichsweise hohem Niveau. Der Staat interveniert aktiv mit beschafti-
gungs- und bildungspolitischen MafSnahmen, um diese Standards sicherzustellen.
Die soziale Ungleichheit ist vergleichsweise gering.
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o Das liberale Modell (vertretend durch die anglo-amerikanischen Lander): In ihm
hilt sich der Staat zugunsten der freien Marktkrifte weitgehend zuriick; durch den
Staat werden nur minimale Standards und Unterstiitzungsleistungen garantiert, die
zudem oft mit sozialem Stigma behaftet sind. Soziale Ungleichheiten sind stark
ausgepragt.

o Das korporatistisch-konservative Modell (vertreten z.B. durch Osterreich, Frank-
reich, Deutschland, Italien): In ihm fiihlt sich der Staat sozialen Rechten durchaus
verpflichtet, nimmt aber hinsichtlich o6ffentlicher Unterstiitzungsleistungen eine
eher subsididre Rolle wahr und greift erst ein, wenn die Leistungskraft des famili-
dren Verbandes erschopft ist. Staatliche Transferleistungen sind in ihrer Hohe oft
statusabhingig und tragen dazu bei, Statusunterschiede aufrechtzuerhalten (vgl.
Rubenson/Desjardins 2009, S. 194; Schaeper u.a. 2006, S. 29ff.)

Rubenson/Desjardins argumentieren nun, dass das Wohlfahrtssystem gleich in zweifa-
cher Hinsicht ein wichtiger Faktor ist, der Weiterbildungsteilnahme beeinflusst. Zum
einen liegt eine direkte Beeinflussung durch die Art der betriebenen Politik vor: So baut
z.B. eine aktive Arbeitsmarktpolitik, die auf Weiterbildungs- und Umschulungsmaf3-
nahmen zur Vorbeugung von Arbeitslosigkeit setzt oder gezielte Unterstiitzungsmaf3-
nahmen fiir sozial benachteiligte Gruppen ergreift, strukturelle Barrieren (etwa finan-
zieller Art) fiir eine Weiterbildungsteilnahme wirksamer ab als eine Politik, bei der
sich der Staat mit Interventionen eher zuriickhilt. Zum anderen liegt aber auch eine
indirekte Beeinflussung vor, indem sich die Art des Wohlfahrtssystems tiber die objek-
tiven materiellen Gegebenheiten hinaus auch noch auf Einstellungen und Motivation
der Biirger auswirkt. Das sozialdemokratische Modell, so ihre Argumentation, stattet
insgesamt die in ihm lebenden Birger am besten mit einer Fahigkeit und Bereitschaft
aus, existierende Chancen wahrzunehmen und zu nutzen und bestehende Barrieren zu
tiberwinden.

Gestiitzt wird diese These wiederum durch statistische Befunde, diesmal aus der
Eurobarometer-Befragung von 2003, welche die Einstellungen der EU-Biirger zum Le-
benslangen Lernen untersuchte. Die dort ermittelten Zahlen ergaben, dass Biirger aus
den skandinavischen Staaten ebenso hiufig wie Biirger aus dem restlichen Europa das
Vorhandensein von strukturellen wie auch dispositionalen Weiterbildungsbarrieren an-
gaben. Anders ausgedriickt: Skandinavische Biirger waren in einem dhnlichen MafSe
wie die Einwohner anderer Staaten von Faktoren wie Zeitmangel, Geldmangel oder
dem Fehlen geeigneter Angebote betroffen und stimmten in dhnlichem Umfang Aussa-
gen zu wie: ,,I have never been good at studying® oder ,,I would have to give up some
or all of my free time or leisure activities“. Dennoch nehmen sie in deutlich hoherem
Mafle an Weiterbildung teil als ihre stidlicheren Nachbarn.
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Abbildung 5: Percentage of adults participating in adult education and training during the year preceeding the
interview, by various barriers, 2003 (Quelle: Rubenson/Desjardins 2009, S. 200)

Nicht alle Phinomene der Weiterbildungsteilnahme in Europa werden sich mit einer
direkten Zuordnung zu bestimmten Wohlfahrtssystemen erklaren lassen. Insbesondere,
wenn man sich diese Systeme auf einer imaginiren Skala angeordnet vorstellt, die vom
hochsten Mafs staatlicher Intervention (sozialdemokratisches Modell) zum niedrigsten
Maf (liberales Modell) reicht, wire zu erwarten, dass die angloamerikanischen (libe-
ralen) Lander in punkto Weiterbildungsteilnahme hinter konservativ-korporatistischen
Lindern wie Deutschland und Osterreich rangieren miissten. Das Gegenteil ist der Fall.
Dennoch liefern Rubenson/Desjardins einen bedenkenswerten Erklarungsansatz fiir
den Erfolg zumindest des nordlichen Wohlfahrtsmodells und liefern dartiber hinaus
Anregungen fiir eine vielschichtigere Behandlung eines so komplexen Themas wie der
Weiterbildungsteilnahme im internationalen Vergleich.
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ZUR REFLEXION

o Warum spielen Statistiken zur Weiterbildungsteilnahme in der nationalen wie internationalen Bildungs-
politik eine so prominente Rolle? Denken Sie dabei auch daran, was Sie in Kapitel 2 (iber die europdische
Bildungspolitik und in Kapitel 5 tiber Accountability gelesen haben.

o Welche nationalen und internationalen Statistiken zur Weiterbildungsteilnahme kennen Sie? Uberlegen Sie,
inwieweit die unterschiedlichen Erhebungen (und ihre Ergebnisse) miteinander vergleichbar sind.

O Bei internationalen Erhebungen zur Weiterbildungsteilnahme werden die Daten mit einheitlichen Instru-
menten (Fragebogen) in allen beteiligten Landern erhoben. Dennoch kénnen identische Fragestellungen
in den einzelnen Landern unterschiedlich interpretiert werden, was wiederum die Ergebnisse beeinflusst.
Ein Beispiel wurde im voranstehenden Kapitel angefiihrt. Uberlegen Sie sich weitere Beispiele fiir solche
mdglichen verzerrenden Effekte.

o Wodurch kénnen die Unterschiede in den Teilnahmequoten der Lénder Europas zustandekommen? Ein
Erklarungsansatz wurde in diesem Kapitel vorgestellt. Denken Sie an unterschiedliche Faktoren, die sich auf
die Weiterbildungsteilnahme auswirken. Welche anderen Erklarungsmodelle sind denkbar?

[l!_!_" Lektiireempfehlungen

Boateng, S.K. (2009): Significant Country Differences in Adult Learning. Eurostat Statistics in focus, H. 44

MacKeracher, D./Suart, T/Potter, J. (2006): State of the Field Review: Barriers to Participation in Adult
Learning. URL: http://library.nald.ca/research/item/6105

Rubenson, K./Desjardins, R. (2009): The Impact of Welfare State Regimes on Barriers to Participation in
Adult Education. A Bounded Agency Model. In: Adult Learning Quarterly, H. 3, S. 187-207
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7. Internationale Perspektiven

Europa als ein keineswegs neuer, aber zunehmend prasenter und sichtbarer werdender
Referenzhorizont fir Erwachsenenbildung stand im Mittelpunkt des vorliegenden Stu-
dientextes. Wahrend frither die Beschiftigung mit europiischen oder internationalen
Aspekten in der Erwachsenenbildung ein Forschungsfeld weniger interessierter Fach-
leute war, sind heute immer weitere Personenkreise in der einen oder anderen Weise mit
den Ergebnissen der voranschreitenden Internationalisierung im Allgemeinen und der
europdischen Integration im Besonderen konfrontiert.

Indem der Studientext Hintergriinde dieses Prozesses ausleuchtete und sich dem
Thema europdische Erwachsenenbildung von verschiedenen Seiten naherte, mochte er
ein Verstehen der aktuellen europidischen Entwicklung ermoglichen, fiir die Besonder-
heiten einer grenziibergreifend betrachteten Erwachsenenbildung sensibilisieren und
auf der europiischen Bithne bestehende Handlungsspielraume aus der Sicht deutscher
Akteure aufzeigen.

Es ist anzunehmen, dass die europaische Integration fiir den Weiterbildungsbereich
in Zukunft weiter an Relevanz gewinnen wird. Die europaische Bildungspolitik, das
zeigt sich gerade im Bereich der Erwachsenenbildung, ist ein kompliziertes und diffe-
renziertes Gebilde mit einer uniibersichtlichen Zahl von Akteuren, Situationen und In-
teressen. Auch wenn sich verhiltnismafig einfach darstellen lasst, zu welchen Themen,
in welcher Richtung und mit welchen Instrumenten die EU bildungspolitisch Akzente
setzt, so sind doch die beiden Enden des Fadens, den man betrachtet, weniger deutlich:
o die Akteure, Ziele und Interessen, welche auf die europaische Bildungspolitik Ein-

fluss nehmen, namentlich die jeweiligen Mitgliedsstaaten;

o die Wirkungen, welche die europiische Bildungspolitik auf die konkrete Situation
der Erwachsenenbildung in den einzelnen Landern hat.

Die Akteure, welche auf die Bildungspolitik Einfluss nehmen oder Einfluss zu nehmen
versuchen, sind zunichst identisch mit denjenigen, die nationalstaatlich ihre Interessen
verfolgen: Unternehmen und Betriebe, Gewerkschaften und Verbande, Ministerien und
Parteien.

Zu diesem Geflecht von unterschiedlichen Interessen kommt auf europaischer Ebene
die unterschiedliche Interessenlage der einzelnen Mitgliedsstaaten hinzu. Deutlich wird
dies, wenn es um allgemeine politische Ziele geht, beim Aushandeln der Merkmale,
Indikatoren und MessgrofSen, welche fir eine gemeinsame und vergleichende Bildungs-
politik zugrunde gelegt werden sollen. Hier wird um eine geeignete Berticksichtigung
derjenigen Aspekte gerungen, die fiir die jeweilige einzelstaatliche Bildungspolitik re-



Internationale Perspektiven

levant sind — sei es zur Unterstiitzung nationaler Ziele, sei es, um unerreichbare oder

unerwiinschte Benchmarks abzuwenden. Natirlich gilt dies auch fur die Festlegung

der Ziele, welche die EU verfolgt; so hat etwa die deutsche Erwachsenenbildung in der

Diskussion des Memorandums iiber Lebenslanges Lernen (im Jahr 2000) erreicht, dass

die deutsche ,,Bildung* in der Form der ,,personlichen Entfaltung“ neben ,,citizenship“

und ,,employability“ Eingang in die letztliche Trias von Bildungszielen fand.

Es liegt derzeit wenig Konkretes iiber die Wirkungen der europaischen Bildungspo-

litik vor. Betrachtet man die unterschiedlichen Ebenen des Bildungsbereichs und insbe-

sondere der Weiterbildung, so lasst sich vielleicht mit Blick auch gerade auf die deutsche

Erwachsenenbildung Folgendes festhalten:

o

Auf der Ebene des Bildungssystems bt die europdische Bildungspolitik einen zu-
nehmend starken Einfluss iiber die Definition von Indikatoren und Benchmarks
aus; so ist etwa das Ziel der Lissabon-Strategie, eine bestimmte Teilnahmequote
bis zum Jahr 2010 in der Weiterbildung zu erreichen, nicht nur in Deutschland,
sondern in fast allen Mitgliedsstaaten zu einem Systemfaktor geworden. Auch eu-
ropiische Vorgaben und Diskussionspunkte zur Finanzierungsstruktur, zur regio-
nalen Vernetzung und zur Regelung von Ubergingen sind immer stirker auf dem
Vormarsch in nationalen bildungspolitischen Zielsetzungen.

Auf der Ebene der Einrichtungen zeigen sich Folgen bei der immer stirkeren Be-
teiligung an europdischen Forderprogrammen, der Internationalisierung von
Angebotsstrukturen (etwa im Sprachbereich) und allgemeinerer Verfahren wie
Qualitdtssicherung, Marketingstrategien und Management. Der Ausloser fur die
Qualitdtsmanagement-Systeme in den deutschen Weiterbildungseinrichtungen vor
etwa 20 Jahren war (direkt nachvollziehbar) die europdische Qualitatsnormierung
nach dem ISO-Verfahren.

Auf der Ebene der Lehre sind es vor allem die Bemithungen der EU in den vergange-
nen Jahren, Standards fiir eine Ordnung der Arbeitsmirkte zu finden, anhand derer
vergleichbare Qualifikationen definiert werden (— EQR in Kap. 5). Aber auch die
Ansitze der EU, die Qualititsdebatte mit derjenigen um die Kompetenzentwick-
lung der padagogisch Tatigen zu verbinden, sorgen seit einigen Jahren nachdriick-
lich dafiir, dass sich die Weiterbildung in ganz Europa auf die Personengruppe der
padagogisch Tatigen besinnt.

Im Bereich des Lernens fiihrte die EU mit ihrer Begrifflichkeit des formalen, non-
formalen und informellen Lernens zunehmend zu einer iibergreifenden Struktur,
in die sich Lernprozesse einordnen. Hinzu kamen die Initiativen zur Anerkennung
informell erworbener Lernergebnisse. Weniger Einfluss hingegen hatten all dieje-
nigen Initiativen, Projekte und Programme, die sich um Curricula und gemeinsam
organisierte Lernprozesse in Europa drehten. Sie fanden nur selten Eingang in die

Praxis.
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Gerade der letzte Aspekt, die Umsetzung von curricularen Entwicklungen und Lern-
programmen in eine breitere Praxis innerhalb der EU, kann beispielhaft das Problem
dieser europdischen Politik verdeutlichen: In Lehr-/Lernprozessen spielen sprachliche
und kulturelle Details eine auSerordentlich grofSe Rolle. Curricula, die in einer der eu-
ropdischen Sprachen formuliert werden wiirden, konnten nicht nur einfach ubersetzt,
sondern miissten in den jeweiligen kulturellen Kontext ,iibertragen® werden, um dort
akzeptiert zu sein. Es ist daher kein Zufall, dass viele Ergebnisse und Produkte von
guten Projekten und Programmen, die innovative und weiterfithrende Anregungen ent-
halten, in der Weiterbildungsrealitit ,,nicht angekommen* sind.

In der Praxis zeigt sich dabei das Gleiche wie in der Wissenschaft. Eine explizit
internationale oder europdische Perspektive einzunehmen, ist fir grofere padagogi-
sche Diskursgemeinschaften in Europa, wie z.B. den franzosisch-, italienisch- oder
deutschsprachigen Raum, noch recht ungewohnt. Zwar gibt es hier eine Praxis der
»vergleichenden Erziehungswissenschaft®, die sich in Einzelfillen auch mit internatio-
nal unterschiedlichen Auspriagungen der Weiterbildung befasst, aber diese spielt in den
national orientierten Scientific Communities der Bildungslandschaften immer noch eine
Nebenrolle. Es gibt kaum europdische Fachzeitschriften, die sich mit der Weiterbildung
beschiftigen und nur eine davon, die finnische ,,Lifelong Learning in Europe®, ist ex-
plizit europdisch ausgerichtet.

Dennoch lasst sich feststellen, dass der Prozess der europdischen Integration zwar
langsam, aber stetig voranschreitet. Dabei wird die europdische Integration insgesamt
keineswegs nur als Segen, sondern oft auch als Zumutung empfunden. Dies gilt fur
Politiker ebenso wie fir die ,einfachen Biirger/innen®, fir Erwachsenenbildner/innen
ebenso wie fur Vertreter/innen anderer Berufsgruppen. Beklagt werden zentralistische
SteuerungsanmafSungen, undurchsichtige Apparaturen und deren vermeintliche Willkiir-
herrschaft sowie Bedrohungen aus der Union, denen sich die einheimische Wirtschaft
oder kulturelle Identitit aufgrund der zunehmenden Freiziigigkeit und Liberalisierung
der Mirkte ausgesetzt sieht. Eine jliingere Eurobarometer-Umfrage ergab, dass tiber die
Hilfte (54%) der EU-Biirger der Ansicht war, die Erweiterungsrunden von 2004 und
2007 hitten aufgrund der unterschiedlichen kulturellen Traditionen der neuen Mit-
gliedsstaaten zu Problemen gefiihrt. Und tiber ein Viertel (28%) der Bewohner von EU-
Mitgliedsstaaten aus dem ehemaligen Ostblock waren der Ansicht, ihre Lebenssituation
sei vor dem Einstieg in die EU besser gewesen (vgl. European Commission 2009b, S. 4f.).

Die europiische Einigung ist daher kein Selbstliufer, sie kann und wird nur ge-
lingen, wenn der Nutzen der Union nicht nur fiir den Markt, sondern auch fiir die
Menschen spiirbar ist. Vielfach wird dariiber reflektiert, ob die Nihe der europiischen
Politik zu den Menschen nicht am ehesten iiber die Weiterbildung herstellbar sei, tiber
Mafinahmen der Weiterbildung, die sich der europiischen ,,Citizenship“-Idee widmen.
Dem liegt nicht nur die Annahme zugrunde, es handele sich um Informationsdefizite,
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sondern auch die Annahme, man miisse die EU den Menschen ,,nahebringen®. Fiir die
Weiterbildung sind solche politischen Grundannahmen sehr positiv, denn sie suggerie-
ren, Weiterbildung sei per se nah an den Menschen. Dies trifft in Europa vielfach zu,
vielfach aber auch nicht. Die Situation der Weiterbildung in den europaischen Mit-
gliedsstaaten ist aufSerordentlich unterschiedlich, in manchen Staaten ist sie eng mit
dem Alltag und dem Bewusstsein der Bevolkerung verbunden (wie z.B. in den skandi-
navischen Landern und Grof$britannien), in anderen Landern ist sie wenig entwickelt
und wenig prisent (wie in einigen Teilen Ost- und Stideuropas).

Die doppelte Aufgabe der Erwachsenenbildung

Fiir die Erwachsenenbildung in Europa besteht eine doppelte Aufgabe: Es gilt zum einen, die Auseinanderset-
zung mit Europa zu fiihren, die Auswirkungen der europdischen Integration auf die eigene Arbeit zu reflektieren
und nutzbar zu machen, zum anderen, die Auseinandersetzung mit Europa als Ziel auch in der eigenen péda-
gogischen Arbeit mit den erwachsenen Lernenden zu verankem.

Allen kulturpessimistischen Betrachtungen zum Trotz wird die weiter voranschreitende
Integration Europas auch in absehbarer Zukunft keine Gleichférmigkeit der verschie-
denen Lebensbereiche in Europa zur Folge haben. Auch eine einheitlich gestaltete ,,eu-
ropdische Erwachsenenbildung® zeichnet sich nicht ab. Zu grof§ ist trotz der jahrhun-
dertelangen gemeinsamen abendlindischen Tradition die kulturelle Vielfalt, welche im
Ubrigen auch auf der offiziellen EU-Ebene durchgingig als ein hoher Reichtum wertge-
schitzt wird, den es zu erschlieffen und zu nutzen, nicht aber einzuebnen gilt.

Eine grofSere Wahrscheinlichkeit besteht dafiir, dass die englische Sprache im euro-
pdischen Bildungsraum zur dominanten ,Lingua Franca“ wird. Nach der Erweiterung
der EU in den Runden 2004 und 2007 hat das Franzosische, zuvor als Arbeitssprache
der EU gleichberechtigt neben dem Englischen, an Bedeutung verloren. Heute orien-
tieren sich Arbeitsgruppen und Arbeitspapiere der EU in der Regel zuerst an der eng-
lischen Sprache, die anderen Arbeitssprachen werden meist erst in Ubersetzungen be-
riicksichtigt.

In gewisser Weise bedeutet gerade diese zunehmende Dominanz der englischen
Sprache auch eine weitere und zunehmende Integration der europdischen Perspektive in
den globalen, den internationalen Diskurs. Das Englische ist — aufgrund geschichtlicher,
geographischer und okonomischer Fakten, aber auch aufgrund seiner sprachstruktu-
rellen Vorteile — zum Resonanzraum nahezu aller wissenschaftlichen Disziplinen im
internationalen Kontext geworden. Dies erleichtert die Kommunikation, auch wenn
im Einzelfall (je nach individueller und kultureller Provenienz) der Zugang erschwert
wird. Zugleich birgt der unkritische Gebrauch des Englischen Risiken. Mit der engli-
schen Sprache werden angelsichsische Bildungs- und Kulturtraditionen transportiert,
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Internationale Perspektiven

die nicht immer mit lokalen Traditionen harmonieren. Der Kompetenzbegriff etwa,
der in der PISA-Studie zugrunde lag (und noch liegt), ist angelsachsischer Pragung und
entsprechend nicht am deutschen humanistischen Bildungsideal orientiert.

Man mag tiber den Wert der jeweiligen Auffassungen diskutieren, fiir den interna-
tionalen Diskurs jedoch ergeben sich daraus Akzente und Schwerpunkte. So anschluss-
fihig die europdische Bildungsdiskussion an die internationale Diskussion dadurch ist,
dass sie die englische Sprache benutzt und deren implizite kategoriale Auffassungen
teilweise mittransportiert, so sehr besteht die Notwendigkeit, im europdischen Bil-
dungsraum eine eigene Identitit im globalen Diskurs zu entwickeln. Zur Mitwirkung
an diesem Prozess anzuregen, ist nicht zuletzt ein Ziel dieses Studientextes.
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Active Citizenship

Aktive Staatsbiirgerschaft/aktiver Biirgersinn. Die kulturelle, wirtschaftliche, demo-
kratische bzw. soziale Teilhabe von Biirgern an ihrer Gesellschaft und an ihrer Ge-
meinschaft.

Berufliche Bildung

Bildungspraxis, die auf berufliches Handeln bezogen wird, also beruflich verwertbar
ist. Ein besonderer Fall beruflicher Bildung ist die betriebliche Bildung, die unmittel-
bar auf einen Verwendungskontext in einem bestimmten Betrieb abzielt.

Bildung

Ein eng mit der deutschsprachigen Philosophie verbundener Begriff, der auf die Entfal-
tung der dem Menschen innewohnenden Formkrifte (Wilhelm v. Humboldt) abhebt.
Bildung weist stets tiber konkrete Verwendungszwecke hinaus auf eine umfassende
Entfaltung von Humanitit hin. In den meisten europdischen Sprachen gibt es keinen
Begriff, der dem Wort ,,Bildung® genau entspricht. Deshalb wird Bildung mitunter als
Lehnwort verwendet oder, je nach Zusammenhang, z.B. im Englischen mit ,,learning*
oder ,,education iibersetzt.

Bologna-Prozess

Gemeinsame Initiative der fiir das Hochschulwesen zustindigen Minister in Europa.
Diese hat zum Ziel, einen strukturell einheitlichen ,,Europdischen Hochschulraum*
zu schaffen und Transparenz, Mobilitit und Zusammenarbeit im europdischen Hoch-
schulwesen zu fordern. Grundlage des Prozesses ist die 1999 verabschiedete Bologna-
Erklarung.

CONFINTEA

Die Conférence Internationale sur 1'Education des Adultes wird alle zwolf Jahre von
der UNESCO veranstaltet und dient als weltweite Plattform zur Vernetzung und Ver-
tretung der Interessen der Erwachsenenbildung.

Curriculum

Der international gebrauchliche Begriff Curriculum entspricht in etwa dem deutschen
Lehrplan, orientiert sich aber weniger an der Aufzihlung von Inhalten und umfasst
dafiir in groflerem Umfang auch Hinweise zur Gestaltung eines konkreten Lehr-/

Lernprozesses.
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ECTS

European Credit Transfer and Accumulation System. 1985 entwickeltes Leistungs-
punktesystem zur Anerkennung von Studienleistungen im Hochschulbereich inner-
halb Europas.

ECVET

European Credit System for Vocational Education and Training. Leistungspunkte-
system zur Anerkennung von Lernleistungen im Bereich der beruflichen Bildung in
Europa. Seit 2002 in Analogie zum — ECTS entwickelt.

Employability
Beschiftigungsfahigkeit. Die Gesamtheit der Voraussetzungen, die ein Mensch beno-
tigt, um einen Arbeitsplatz zu finden bzw. zu behalten.

Erwachsene Lernende

Erwachsene Lernende im Sinne der Erwachsenenbildung sind Menschen, die weitge-
hend unabhingig von Bedingungen und Institutionen des Pflichtschulwesens Lernpro-
jekte verfolgen, die sie in rechtlicher und entwicklungsmifSiger Hinsicht zumindest in
erheblichem Umfang selbst verantworten konnen.

Erwachsenenbildung

Zur Erwachsenenbildung zihlen alle Bildungsprozesse, die sich in zumindest teilweise
formalisierter Weise an erwachsene Lernende richten und von solchen wahrgenommen
werden.

ET 2020

Education and Training 2020. Kurzbezeichnung fiir den auf europdischer Ebene ver-
abschiedeten strategischen Rahmen fiir bildungspolitische Zusammenarbeit in der
Dekade 2010-2020.

EU-Dienstleistungsrichtlinie

Kurzbezeichnung fiir die 2006 verabschiedete ,,Richtlinie des Europdischen Parla-
ments und des Rates tiber Dienstleistungen im Binnenmarkt®. Die Richtlinie sieht die
freie grenzuberschreitende Erbringung von Dienstleistungen innerhalb der Europi-
ischen Union vor.

Europdische Integration

Oberbegriff fur das immer stirkere Zusammenwachsen der europdischen Staaten auf
okonomischer, politischer und kultureller Ebene, insbesondere im Rahmen der Euro-
pdischen Union.
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Européischer Sozialfonds (ESF)
Forderinstrument der Europdischen Union zur Kofinanzierung von arbeitsmarktpoli-
tischen Mafsnahmen (z.B. zur beruflichen Qualifizierung) in den EU-Mitgliedsstaaten.

GATS

General Agreement on Trade in Services — Allgemeines Abkommen tiber den Handel
mit Dienstleistungen. Seit dem Jahr 2000 unter den Mitgliedsstaaten der Welthandels-
organisation verhandeltes Abkommen uber eine Liberalisierung des Dienstleistungs-
marktes.

GRUNDTVIG
Innerhalb des —>Programms fiir lebenslanges Lernen der Europidischen Union das
Unterprogramm fiir die nicht-berufsbezogene Erwachsenenbildung. Benannt nach
dem danischen Pfarrer und Begriinder der Volkshochschulen Nikolaj Frederik Severin
Grundtvig.

Kompetenz
Das Zusammentreffen einer Fiahigkeit und der Bereitschaft, diese in bestimmten, zu-
treffend eingeschitzten Situationen angemessen einzusetzen.

Kompetenzbilanzierung

Mit Kompetenzbilanzierung bezeichnet man die systematische Erfassung und Doku-
mentation von Kompetenzen, die bei einer Person vorliegen oder angenommen wer-
den.

Kopenhagen-Prozess

Gemeinsame Initiative der Bildungsminister der europiischen Liander, der Europa-
ischen Kommission und der europaischen Sozialpartner mit dem Ziel, die europaische
Zusammenarbeit in der beruflichen Aus- und Weiterbildung zu verstiarken. Benannt
nach der 2002 verabschiedeten Kopenhagener Erklirung.

Lebenslanges Lernen

Im EU-Kontext definiert als alles Lernen wihrend des gesamten Lebens, das der Ver-
besserung von Wissen, Qualifikationen und Kompetenzen dient und im Rahmen einer
personlichen, burgergesellschaftlichen, sozialen bzw. beschiftigungsbezogenen Pers-
pektive erfolgt. Die Forderung des Lebenslangen Lernens ist seit den 1990er Jahren in
Europa wie auch weltweit zur dominierenden bildungspolitischen Leitidee geworden.
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LEONARDO DA VINCI
Im Zeitraum 1995-2006 das Forderprogramm der Europidischen Union im Bereich
der beruflichen Aus- und Weiterbildung. Seit 2007 ein Unterprogramm des —> Pro-

gramms fur lebenslanges Lernen.

Lernen

Lernen kann aus padagogischer Sicht definiert werden als ,,Veranderung einer Person in
ihrer Lebenswelt“. Insbesondere im Bereich des Bildungsmonitorings werden Lernfor-
men unterschieden. In der Regel folgt man hier der in Europa tublichen Aufteilung in
»formal learning® (das absichtsvolle Lernen zielt innerhalb eines institutionalisierten
Bildungssystems auf anerkannte Abschliisse oder Berechtigungen), ,,non-formal learn-
ing® (bei dem der Aspekt der Berechtigung bzw. des Abschlusses wegfillt) und ,,infor-
mal learning® als Begriff fir alle ibrigen Formen des Lernens. Anstelle von ,learning
wird vielfach auch bei allen drei Begriffen ,,education verwendet.

Lissabon-Agenda

Im Jahr 2000 vereinbarte wirtschafts- und sozialpolitische Agenda der Europdischen
Union mit dem Ziel, diese bis 2010 zum wettbewerbsfiahigsten und dynamischsten
wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt zu machen. Ihre Fortsetzung ist die im
Juni 2010 verabschiedete ,,Strategie fiir Beschaftigung und intelligentes, nachhaltiges
und integratives Wachstum, Europa 2020,

Professionalisierung

Prozess, in dem ein Beruf die Merkmale einer Profession annimmt (u.a. hoher Grad an
Spezialisierung, gesellschaftliches Prestige, Selbstregulierung durch Berufsverbinde,
eigene Berufsethik).

Programm fiir lebenslanges Lernen (PLL)

2007 gestartetes Forderprogramm der Europdischen Union im Bildungsbereich, das
die Vorgingerprogramme — SOKRATES und —> LEONARDO DA VINCI zusam-
menfasst. Umfasst verschiedene Unterprogramme zu einzelnen Bildungssektoren, u.a.
— GRUNDTVIG fiir die nicht-berufsbezogene Erwachsenenbildung.
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Qualifikation, Qualifikationsrahmen

Im engeren Sinne meint Qualifikation einen Satz von Fihigkeiten, die jemand in einer
bestimmten Situation sachgerecht anzuwenden vermag. In einem weiteren Sinne ist
mit Qualifikation mitunter auch gemeint, dass jemand iiber die Berechtigung zu be-
stimmten Handlungen verfiigt (etwa durch Bildungsabschliisse) und/oder auch in der
Lage ist, entsprechende Situationen zu erkennen und bereit ist, die Qualifikation dann
zum Einsatz zu bringen (— Kompetenz). Ein Qualifikationsrahmen ist eine Zuord-
nungshilfe, in der Qualifikationen nach Niveaustufen und Inhaltsbereichen zusam-
mengestellt werden. Auch hier wird die Unterscheidung zwischen Qualifikationen und
Kompetenzen nicht immer scharf gezogen.

Selbstgesteuertes Lernen

Unter selbstgesteuertem Lernen versteht man in mikrodidaktischer Hinsicht solche
Lernprozesse, bei denen die Lernenden in erheblichem Umfang selbst an der Gestal-
tung des Lernprozesses (Initiative, Auswahl der Inhalte und Lernressourcen usw.)
beteiligt sind. In einem lerntheoretischen Verstandnis ist zu ergdnzen, dass alle Lern-
prozesse letztlich auf einer Selbstorganisationsleistung der Lernenden beruhen. In der
internationalen pidagogischen Diskussion ist das Paradigma der Selbststeuerung —
insbesondere in der Erwachsenenbildung — weitgehend anerkannt.

SOKRATES
Im Zeitraum 1995-2006 das Forderprogramm der Europiischen Union im Bereich
der allgemeinen Bildung. Seit 2007 aufgegangen im —>Programm fiir lebenslanges

Lernen.

UNESCO

Die United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization mit Sitz in Pa-
ris ist eine selbststindige Sonderorganisation der Vereinten Nationen. Die UNESCO
fordert die Zusammenarbeit zwischen den Volkern in den Bereichen Bildung, Wis-
senschaft und Kultur mit dem Ziel, so zur Wahrung des Friedens und der Sicherheit
beizutragen.

Weiterbildung

Im Gegensatz zum Begriff der Erwachsenenbildung hebt Weiterbildung auf die Fort-
setzung von bereits begonnenen Bildungsbemiihungen ab; sie bestimmt Bildungsarbeit
mit Jugendlichen und Erwachsenen also nicht nach biographischen Kriterien, sondern
nach ihrer Position in einem individuell realisierten Bildungsprozess. Praktisch tiber-
schneiden sich die Begriffe Weiterbildung und Erwachsenenbildung und ihre jewei-
ligen Ubersetzungen im europiischen Kontext sehr oft.
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Annotierte Literatur

Bechtel, M./Lattke, S./Nuissl, E. (2005): Portrat Weiterbildung Européische Union. Bielefeld

Die Autoren bieten eine ausfiihrliche Darstellung und Analyse der EU-Politik in den Be-
reichen Weiterbildung und Lebenslanges Lernen und stellen die relevanten Institutionen,
Instrumente, Inhalte und Leitlinien vor. Das Buch verdeutlicht Funktionsweise, Bedeutung
und Einfluss der EU-Politik und vermittelt Hintergrund- und Praxiswissen fiir alle, die im
Bereich der Weiterbildung ,,europaischer® agieren wollen.

Faulstich, P/Wiesner, G./Wittpoth, J. (Hg.) (2000): Internationalitdt der Erwachsenenbildung.
Analysen, Erfahrungen, Perspektiven. Dokumentation der Jahrestagung der Sektion Erwachse-
nenbildung der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft. Beiheft zum Report

Enthilt grundlegende Beitrdge zu den Themen vergleichende Forschung, internationale
Kooperation in der Erwachsenenbildung(sforschung) sowie zur Rolle der beruflichen Wei-
terbildung und zur Entwicklung von Studium und Lehre in internationaler Perspektive.

Federighi, P. (Hg.) (1999): Glossary of Adult Learning in Europe. Hamburg

Das Buch erldutert Begriffe und Konzepte der Erwachsenenbildung aus zahlreichen euro-
paischen Landern und erleichtert so das Verstindnis der unterschiedlichen Auspriagungen
von Erwachsenenbildung in Europa. Behandelt werden allgemeine, theoretische Begriffe
(z.B. selbstgesteuertes Lernen) ebenso wie Bezeichnungen fuir konkrete Strukturen, Orga-
nisationen oder Programme (z.B. Universidades Populares in Spanien). Ein einleitender
Uberblick stellt das Glossar in einen gesamteuropiischen und historischen Kontext.

loannidou, A. (2010): Steuerung im transnationalen Bildungsraum. Internationales Bildungs-
monitoring zum Lebenslangen Lernen. Bielefeld

Anhand der drei Lander Deutschland, Finnland und Griechenland untersucht die Auto-
rin, wie unter dem Einfluss von EU und OECD das Konzept des Lebenslangen Lernens
in unterschiedlichen nationalen Modellen von Bildungsmonitoring und Bildungsbericht-
erstattung umgesetzt wird. In der Studie wird das Steuerungspotenzial deutlich, welches
internationale Organisationen besitzen, auch wenn zentrale Konzepte in den einzelnen

Landern kulturell bedingt unterschiedlich gedeutet werden.

Keogh, H. (2009): The State and Development of Adult Learning and Education in Europe,
North America and Israel. Regional Synthesis Report. URL: www.unesco.org/fileadmin/MULTI-
MEDIA/INSTITUTES/UIL/confintea/pdf/GRALE/confinteavi_grale_paneurope_synthesis_en.pdf

Der Bericht stellt die Auswertung von insgesamt 38 Lianderberichten — tiberwiegend
aus Europa - dar, die zur Vorbereitung der 6. UNESCO-Weltkonferenz zur Erwach-



Annotierte Literatur

senenbildung (CONFINTEA VI) angefertigt wurden. Auf der Basis des verfiigbaren
Datenmaterials fasst der Text jungere Entwicklungen und den aktuellen Stand in den
Bereichen Politik und Steuerung, Finanzierung, Teilnahme- und Angebotsstrukturen,
Qualifikationssysteme und Anerkennung von Kompetenzen, Qualititssicherung und
Forschung in der Erwachsenenbildung zusammen.

Lifelong Learning in Europe (LLinE)

LLinE ist die einzige Fachzeitschrift, die sich vollstindig auf Erwachsenenbildung und
Lebenslanges Lernen in einer europdischen Dimension konzentriert. Das vierteljahrlich
erscheinende, von einem internationalen Herausgebergremium unter finnischer Feder-
fithrung betreute Journal publiziert Diskussionsbeitrage und Berichte tiber interessante
Entwicklungen, Projekte oder Studien in einzelnen Landern ebenso wie auf EU-Ebene.
LLinE richtet sich gleichermafSen an Weiterbildungspraktiker/innen und -forscher/innen
und versteht sich als Forum fiir den Informations- und Ideenaustausch.

Nuissl, E./Lattke, S. (Hg.) (2008): Qualifying Adult Learning Professionals in Europe. Bielefeld

Das Buch prisentiert die (Zwischen-)Ergebnisse einer vom DIE koordinierten europa-
ischen Forschergruppe zum Thema Professionalisierung in der Weiterbildung in Eu-
ropa. Eine Reihe theoretischer Beitrage diskutiert einzelne Aspekte des Themas aus
einer europdischen Perspektive. Der Stand der Professionalisierungsbemithungen in
Europa wird bilanziert und politischer Handlungsbedarf benannt. Daneben prisentiert
das Buch eine Fiille von Projekt- und Praxisbeispielen zur Aus- und Fortbildung von
Weiterbildungspersonal und zur Entwicklung von Qualifikationsstandards.

OECD Thematic Review on Adult Learning

Reihe von Landerstudien der OECD zum Thema Erwachsenenbildung, die in den Jah-
ren 1999-2004 in 17 Landern durchgefiihrt wurde (beteiligte europaische Lander: Di-
nemark, Deutschland, Finnland, Grof3britannien, die Niederlande, Norwegen, Oster-
reich, Polen, Portugal, Schweden, Spanien, Ungarn). Im Mittelpunkt standen Fragen
zum Zugang und zur Weiterbildungsteilnahme, insbesondere von Geringqualifizierten.
Die Studien vermitteln einen guten Eindruck davon, mit welchen unterschiedlichen
Losungsansidtzen in den Lindern auf vergleichbare bildungspolitische Problemlagen
reagiert wird. Alle Landerstudien sind iiber die OECD-Website online zuginglich.
Vergleichende Zusammenfassungen nebst politischen Handlungsempfehlungen wur-
den dartiber hinaus in den beiden OECD-Buchpublikationen ,,Beyond Rhetoric: Adult
Learning Policies and Practices® (2003) und ,,Promoting Adult Learning® (2005) ver-
offentlicht.
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Schemmann, M. (2007): Internationale Weiterbildungspolitik und Globalisierung. Bielefeld

In dem Buch werden die weiterbildungspolitischen Konzepte und Ansitze der EU sowie
weiterer internationaler Akteure (OECD, UNESCO, Weltbank) ausfiihrlich analysiert.
Dabei wird sowohl ihre Bedeutung fir die nationale Politikebene herausgearbeitet wie
auch der Bezug zum umfassenderen Globalisierungsdiskurs hergestellt und theoretisch
reflektiert.
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