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Editorial
Zweiter Bildungsweg

Dieter Nitte/

Auch eine wissenschaftliche Fachzeitschrift mit einer gewissen Distanz zum kurzat-
migen Tagesgeschift sicht sich der Erwartung gegeniiber gestellt, sich moglichst nah
am Puls der Zeit zu bewegen, also auf aktuelle Trends zeitnah zu antworten und da-
mit einen maximalen Informationswert fiir die Leserin und den Leser zu bieten. Die-
se Tugend, schnell auf aktuelle Trends zu reagieren, mag unsere Redaktion bei eini-
gen Heften mal mehr, mal weniger zufrieden stellend umgesetzt haben, was — ange-
sichts der langen Vorlaufzeit eines wissenschaftsorientierten Publikationsorgans wie
den HBV — wahtlich eine enorme Herausforderung darstellt. Die Hessischen Blitter
fir Volksbildung bedienen aber nicht nur das Anliegen nach Aktualitit! Die Verant-
wortung, die wir dem gesamten Feld der Erwachsenenbildung versptren, evoziert hin
und wieder die Notwendigkeit eines antizyklischen Vorgehens. Damit ist eine gewisse
Indifferenz gegentiber dem vermeintlich ,,ach so michtigen Zeitgeist” gemeint. Wir
sehen unsere Aufgabe nidmlich auch darin, auf vernachlissigte Inhalte und auf zu un-
recht vergessene Themen in den einschligigen Fachdebatten hinzuweisen, ja viel-
leicht sogar das eine oder andere Stiefkind auf dem rasch wechselnden Markt gingi-
ger Themen bewusst in den Vordergrund zu riicken.

Der zweite Bildungsweg (ZBW) ist — das ist mit Blick auf die letzten 20 Jahre si-
cher () — ein solch vernachlissigtes Thema im Diskurs iiber Bildung und Erziehung.
Die Artikel in Tageszeitungen tber Abendgymnasien oder vergleichbare Einrichtun-
gen kann man mit der Lupe suchen. Auch diirfte das Interesse der medialen Offent-
lichkeit an Problemen von Lehrern und Teilnehmern des ZBW gegen null gehen. Im
wissenschaftlichen Bereich gibt es im letzten Jahrzehnt kaum nennenswerte empiti-
sche Untersuchungen. Der wissenschaftliche Nachwuchs wendet sich Gebieten zu,
die karriereférdernd sind — und zu denen gehdrt mit Sicherheit nicht der ZBW.

All diese Gesichtspunkte haben die Redaktion dazu veranlasst, die weitgehende
Stille im wissenschaftlichen Diskurs tiber den ZBW zu durchbrechen und diesem
Thema ein eigenes Heft zu widmen. Wenn der ZBW tatsichlich ein Stiefkind in der
aktuellen Debatte ist, dann — so lautete das Credo der Redaktion — kann das eigent-
lich nur ein Grund sein, der von Hans Tietgens immer wieder geforderte Haltung des
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Gegensteuerns gerecht zu werden und dem Thema erst recht in den 6ffentlichen
Aufmerksamkeitsfokus zu riicken.

Bevor wir zur Ankiindigung der einzelnen Beitrige kommen, muss eine weitere
Vorbemerkung voran geschickt werden. In den wenigen wissenschaftlichen und au-
Berwissenschaftlichen Debatten iiber den ZBW fallen dem aufmerksamen Leser die
impliziten Adressatenkonstruktionen gegeniiber dem heutigen Klientel und der che-
maligen Zielgruppe des ZBW auf. Wihrend der besondere Status des zweiten Bil-
dungswegs bislang gewohnlich mit den heroischen Bildungsbiographien, wie sie nur
durch die Bedingungen der Nachkriegszeit und der Aufbaujahre erklirt werden kon-
nen, und dem Strukturmerkmal der ,,nachholenden Eliteférderung® begriindet wird,
werden den heutigen Teilnehmern mit dem Duktus der Pauschalisierung vorschnell
problembezogene Attribute zugeschrieben (Probleme mit der Alltagsorganisation,
schlechte Sprachkenntnisse, mangelnde Motivation usw.). Fiir viele Experten gehéren
die Absolventen des Zweiten Bildungswegs in die Nihe der Gruppe des Prekariats,
deren Motivation sich vorrangig darauf bezieht, mit Hilfe der Aufschichtung von Bil-
dungskapital einer sozialen Exklusion vorzubeugen, ohne die frither einmal dominan-
te Aufstiegsorientierung an den Tag zu legen. Das bedeutet konkret: Wihrend der
friheren Zielgruppe ein echtes Bildungsinteresse unterstellt wird, schreibt man den
heutigen Besuchern tendenziell hedonistische Absichten zu, aber auch das Bestreben,
von den Wohltaten des Wohlfahrtsstaates zu partizipieren. Diese Art der Schemati-
sierung und diese Realititskonstruktionen sind als alleinige Beschreibungsfolie unzu-
treffend und werden der Komplexitit moderner Bildungsbiographien nicht gerecht.
Dariiber hinaus steckt in einer solchen Etikettierungspraxis auch die Gefahr der
Stigmatisierung und der moralisch fragwiirdigen Attribuierung. Glicklicherweise
merkt man die hier angedeutete Tendenz den in diesem Heft versammelten Beitrigen
nicht an. Und dennoch: Die eben angedeutete Tendenz existiert.

Der Beitrag von Bernd Kipplinger zeichnet die Entwicklung des zweiten Bildungs-
wegs in den letzten Jahrzehnten nach und leistet eine Art Bestandsaufnahme, indem
aktuelle Zahlen zusammengestellt und auf instruktive Weise die Lernortdiskussion
mit dem zweiten Bildungsweg verbunden wird. Peter Albeit geht in seinem Text ei-
nem Aspekt des so genannten hidden curriculums im Bildungssystem nach: Er unter-
sucht die unsichtbaren Barrieren fiir Studierende auf dem zweiten Bildungsweg, wo-
bei er die Selektions- und Exklusionsmechanismen mit den Mitteln des Habitus-
Konzeptes von Pierre Bourdieu in den Blick nimmt und auf der Grundlage eigener
Forschungen zu tberraschenden Ergebnissen kommt. Provokant ist das Ergebnis,
dass die Absolventen des ZBW in den so genannten weichen Fichern (Sozial- und
Geisteswissenschaften) es spiter an der Universitit viel schwerer haben als in den
harten Disziplinen (z. B. den Naturwissenschaften). Wolfgang Seitter sammelt und
verdichtet die empirischen Befunde der Teilnehmer- und Adressatenforschung unter
dem Fokus ,Bildungsverlauf im zweiten Bildungsweg™ und problematisiert das
schwierige Verhiltnis von Schule und Erwachsenenbildung am Beispiel des divergie-
renden Rollenmodells ,, Teilnehmer versus Schiiler. Das Phinomen, dass Erwachse-
ne via Weiterbildung und durch die Expansion des Zertifikatswesens massenhaft in
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die Rolle des Schiilers schliipfen, stiinde, so Seitter, historisch gesehen erst am An-
fang. Jochen Huesmann refetiert eigene Forschungsergebnisse, wobei et sich auf die
Beantwortung der Frage konzentriert: ,,Warum bereiten sich Erwachsenen auto-
didaktisch auf externe Schulabschlussprifungen vor?“. Michaela Feigl und Christel
Lenk referieren eine Studie, die im Rahmen einer studentischen Evaluationsstudie
tber die Stipendiaten des zweiten Bildungswegs entstanden ist. Es zeigte sich, dass
von den Absolventen circa die Hilfte mit ihrer Studienwahlentscheidung in ihrem
angestammten Berufsfeld geblieben ist, wihrend die andere Hilfte einen berufsbio-
graphischen Spurwechsel vollzogen hat. Die Beitrige von Josef Kiihnbach/Wolfgang
Ruppert und Hans-Peter Hochstiitter spiegeln die bildungspolitische Situation und die
Diskussion in Hessen wider, insbesondere was die Schulen fir Erwachsene angeht.
Ein Interview-Beitrag aus dem Kontext eines Landesverbandes liefert Informationen
aus dem Bundesland Nordrhein-Westfalen. Diese komparative Perspektive lenkt den
Blick auf die Notwendigkeit, in zukiinftigen Heften tiber den ZBW systematischer
die Gemeinsamkeiten und Differenzen in den jeweiligen Landesteilen auszuleuchten.
— Stoff und Themenpotential fiir ein weiteres Heft zum zweiten Bildungsweg gibe es
also genug!
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Der zweite Bildungsweg zwischen dem
ersten Bildungsweg und der beruflichen Bildung’

Bernd Kapplinger

Zusammenfassung

In dem Beitrag wird die Entwicklung des zweiten Bildungswegs in den letzten Jahrzehn-
ten nachgezeichnet. Dabei sind die Entwicklung des allgemein bildenden Schulsystems
und die Expansion des Nachholens von Schulabschliissen in der beruflichen Bildung zent-
rale Bezugspunkte. Vor allem in der beruflichen Bildung ist in den letzten Jahren eine
starke Zunahme beim Nachholen von Bildungsabschliissen zu verzeichnen. Mit Blick auf
Bildungspolitik und Bildungsforschung wird die Frage aufgeworfen, wo aus Perspektive
der Lernenden die am besten geeigneten Lernorte anzusiedeln sind, um Bildungs- und
Erwerbsbiografien erfolgreich zu unterstijtzen.

1. Schulabschliisse und das Bildungssystem

Schulabschliisse haben eine grofie Bedeutung in modernen Arbeitsgesellschaften. Sie
erfillen Allokationsfunktionen, indem sie soziale Positionen mit Privilegien oder Be-
nachteiligungen zuweisen. Arbeitgeber wihlen Auszubildende oder Arbeitskrifte oft
anhand des Schulabschlusses und des Notendurchschnitts aus. Weiterfiihrende Bil-
dungsginge setzen in der Regel bestimmte Abschliisse voraus oder sind nur unter et-
schwerten Bedingungen zuginglich. ,,Abschliisse generieren wieder neue Lernan-
schlisse” (Nittel 1996, S. 250). Die Aufnahme eines Studiums ohne den Erwerb der
allgemeinen Hochschulreife ist eher eine Ausnahme und in den meisten Bundeslan-
dern immer noch kein leichtes Vorhaben. Soziale Auf- und Abstiege sind oft mit dem
Bildungsniveau verbunden. Bedenkt man dies, erstaunt es nicht, dass Prifungssitua-
tionen eine grof3e biografische Bedeutung haben: ,,Schicksalsstunden bestimmen hier
tiber Lebenswege. Es sicht so aus, als ob Minuten tber Jahrzehnte entscheiden.®
(Tietgens 1984, S. 243) Schlechte oder fehlende Schulabschliisse kénnen zum konti-
nuietlichen beruflichen und sozialen Aus fiihren (vgl. Solga 2004).

In den letzten fiinf bis sechs Jahrzehnten hat sich eine Entwicklung vollzogen, die
als Bildungsexpansion bezeichnet wird. Immer mehr Menschen erwerben mittlere
oder héhere Bildungsabschliisse. Blieben 1960 in der BRD noch 17,3 Prozent der 15-
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bis 17-jdhrigen ohne Hauptschulabschluss waren dies 2000 nur noch 8,9 Prozent
(Reinberg/Hummel 2002, S. 589). Dahingegen ist der Hauptschulabschluss von 53,7
auf 28,1 Prozent zuriickgegangen, wihrend der Realschulabschluss von 13,2 auf 38,6
Prozent und die Hoch-/Fachhochschulreife von 6,1 auf 23,8 Prozent angestiegen
sind (ebenda). Im tertidren Bildungsbereich gab es dhnliche Ausweitungstendenzen.
Die Arbeitgeber wiederum zeigen ein verdndertes Rekrutierungsverhalten. Hatten so
vor sechs Jahrzehnten noch Hauptschiiler? gute Ausbildungs- und Arbeitsmarktchan-
cen, so werden mittlerweile fiir viele Ausbildungsberufe (z. B. Bankenbereich) gute
Realschulabschliisse oder hoéhere Abschlisse erwartet. Auch Leitungsfunktionen
werden von Unternehmen zunehmend weniger anhand von gezeigter beruflicher
Leistung, sondern auf Basis einschligiger universitirer Abschlisse vergeben (s. Volk-
holz/Kochling 2001, S. 381). Dieser Aufwertungseffekt bedeutet, dass mittlere oder
héhere Bildungsabschliisse immer wichtiger fiir den Einstieg und den Verlauf vieler
Berufslaufbahnen werden. Dieser Aufwertungseffekt ist jedoch simultan mit einem
Entwertungseffekt verbunden. Die Zunahme von mittleren und héheren Abschlis-
sen fihrt zu einem Bedeutungsverlust. Abschlisse werden immer mehr zu einer
Mindestvoraussetzung fur den Zugang zu bestimmten Arbeitsplitzen, garantieren
den Zugang aber immer weniger hinreichend. Die Bildungsexpansion ist somit eng
an eine Bildungsinflation gekoppelt, was zu einigen Widerspriichlichkeiten fiihrt,
wenn man die Bedeutung von Schulabschliissen fiir den Arbeitsmarkt analysiert. Hin
beliebtes Klischee ist in diesem Zusammenhang der taxifahrende Akademiker, wenn-
gleich dessen reale Bedeutung in den Medien oftmals Gbertrieben dargestellt wird, da
Akademiker im Durchschnitt besser verdienen und seltener arbeitslos als Nicht-
Akademiker sind. Oft wird hier filschlicherweise — aber schlagzeilenwirksam — von
Einzelfillen oder branchenspezifischen Problemen auf die Gesamtheit aller Absol-
venten geschlossen.

2. Der zweite Bildungsweg: Begriff und Geschichte

Der Begriff zweiter Bildungsweg bezeichnet die Moglichkeit, schulrechtlich aner-
kannte Abschlisse nach dem ,,Normaldurchlauf* durch die Regelschule zu einem
spateren Zeitpunkt nachzuholen. Er ist ,ein Instrument zur Anhebung des durch-
schnittlichen materiellen und formalen Schulabschlusserfolgs in der Bevolkerung™
(Harney/Koch/Hochstitter 2007, S. 34). Der Ubergang vom Beruf zur Fachhoch-
schule und die Begabtenpriifung werden gelegentlich auch als Dritter Bildungsweg
bezeichnet (s. Seithel 2001, S. 348). Die Bezeichnung zweiter Bildungsweg wurde in
der Nachkriegszeit in Westdeutschland geprigt und erlangte in den 1960er und
1970er Jahren groBle Bedeutung (s. Jittemann 1991). Die sozialpolitische Absicht,
breitere Volksschichten an Bildung teilhaben zu lassen, reicht zwar bis in das 19.
Jahrhundert zurtck, vor dem I. Weltkrieg war es aber nicht moglich, einen Schulab-
schluss auBerhalb der Regelschule zu erwerben (s. Seithel 2001, S. 348). Diese Mog-
lichkeit wurde erst in der Weimarer Republik mit den ersten Abendgymnasien 1927
in Essen und 1928 in Berlin geschaffen. Im Nationalsozialismus wurden diese Schu-
len wieder aufgelost. Bekannte Kolleggriindungen der Nachkriegszeit waren 1949 das
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,,Braunschweig-Kolleg®, 1953 das ,,Oberhausen-Kolleg” und 1959 das ,,Hessenkol-
leg” in der BRD. In der DDR hatte das Nachholen von Schulabschlissen vor allem
Mitte der 50er Jahre und am Anfang der 70er Jahre eine groBle Bedeutung (s. Giese-
ke/Opelt 2003, S. 218 ff)). Generell fallt das Nachholen von Schulabschlissen in
Linderzustindigkeit. Zumeist wird beim zweiten Bildungsweg auf Regelungen der
allgemeinen Schulgesetze verwiesen. Die Ausgestaltung der Prifungen wird tber
Rechtsverordnungen geregelt (s. Nuissl/Conein/Kapplinger 2008).

Heutzutage kann man je nach Bundesland eine verwirrende Vielfalt an Schularten
beobachten, die Abschlisse des zweiten Bildungswegs anbieten. Die zunehmende
Entkopplung von Schulart und -abschluss (s. Autorengtruppe Bildungsberichtserstat-
tung 2008, S. 88) ist auch beim zweiten Bildungsweg zu beobachten. So triigt die Er-
wartung, dass Abschliisse vor allem an Abendschulen (Abendhaupt-, Abendrealschu-
len, Abendgymnasien) nachgeholt werden. Neben den vollzeitschulischen Kollegs —
deren Bedeutung zum Teil je nach Bundesland schwankt — bieten auch viele berufli-
che Bildungseinrichtungen wie duale Berufsschulen, Fachgymnasien, Berufsfachschu-
len oder Kollegschulen Schulabschlisse an. Zudem kann man zum Beispiel an einer
Abendrealschule den Hauptschulabschluss nachholen, und es wird an Abendreal-
schulen nicht nur abends unterrichtet.

3. Die quantitative Entwicklung des Ersten Bildungswegs

Beim ersten Bildungsweg gab es in den letzten 15 Jahren leichte Verdnderungen.
2007 verteilten sich die Schulabginger?® auf folgende Abschlussarten:

Abitur
26,9%
Hauptschul-
abschluss
23,7%

Fachabitur
1,5%

Realschul-

2007

Abgénger allgemeinbildender Schulen nach Abschlussart 2007 (in Prozent aller Abgénger)
Quelle: Statistische Bundesamt Deutschland, GENESIS-Online Datenbank (Abrufdatum 06.04.09)

Die Mittlere Reife ist mit 40,7 Prozent der hiufigste Abschluss vor dem Abitur mit
26,9 Prozent. Bis 2006 war der Hauptschulabschluss verbreiteter als das Abitur. 2007
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lag der Hauptschulabschluss mit 23,7 hinter dem Abitur mit 26,9 Prozent. Das Fach-
abitur ist mit 1,5 Prozent eher selten, hat aber seit 1992 seinen Anteil mehr als ver-
doppelt. Ohne Abschluss verlieBen 2007 7,3 Prozent aller Abginger die Schule. Ins-
gesamt stellt man in den letzten 15 Jahren eine Zunahme der héheren Abschlissen
fest, die aber deutlich niedriger als in den vorherigen Jahrzehnten ausfillt. Zwischen
1992 und 2007 haben Realschulabschluss, Abitur und Fachabitur an Verbreitung ge-
wonnen, wihrend der Abgang ohne Abschluss und der Hauptschulabschluss seltener
geworden sind. Allerdings gelten die Riickginge nur fiir die relativen und nicht fiir
die absoluten Zahlen, da zwischen 1992 und 2007 die gesamten Abgingerzahlen von
rund 776.000 auf 965.000 angestiegen sind. So gab es 2007 im Vergleich zu 1992
rund 7.000 mehr Abginger ohne Abschluss und rund 19.000 mehr Abginger mit
Hauptschulabschluss. Somit setzt sich in den letzten Jahren die Bildungsexpansion —
jedoch deutlich verlangsamt — fort.

Da das Arbeitslosigkeitsrisiko unter den Un- und Angelernten hoch ist und der
Hauptschulabschluss heute die Mindestanforderung zum Erwerb und Erhalt eines
Arbeitsplatzes darstellt (s. Solga 2004, S. 128f), wird sich im Folgenden etwas einge-
hender mit den Abgingern ohne Abschluss beschiftigt. Deren Entwicklung hat in
den letzten 17 Jahren zwei Tendenzen erlebt. Zwischen 1992 und 2001 ist der Pro-
zentsatz der Abginger ohne Schulabschluss von 8,2 auf 9,6 Prozent angestiegen. Seit
2002 sind dahingegen die Werte riuckldufig und befinden sich 2007 mit 7,3 Prozent
auf dem niedrigsten Wert seit der Vereinigung. Insofern entschirft sich die Proble-
matik auf den ersten Blick. Allerdings darf hierbei nicht vergessen werden, dass es
sich um relative Zahlen handelt. Beachtet man — wie bereits erwihnt — die seit 1992
steigenden Abgingerzahlen in absoluten Werten, haben diese zwischen 1992 und
2007 sogar von rund 63.600 auf 70.500 Personen zugenommen. Die Problematik ei-
ner wachsenden Zahl von Menschen ohne Schulabschluss entschirft sich somit auf
den zweiten Blick nicht. Welche Charakteristika zeichnen die Gruppe der Abginger
ohne Schulabschluss aus? Drei wesentliche Kennzeichen sind auszumachen.

Relativ niedriger Anteil Relativ hoher Anteil
Geschlecht/ | Deutsche Minner: 8,7 % Auslindische Minner: 19,2 %
Nationalitit | Deutsche Frauen: 5,3 % Auslindische Frauen: 12,7 %

Westdeutschland: 7,4 % Ostdeutschland: 9,9 %

Baden-Wirttemberg: 6,3 % | Mecklenburg-Vorpommern: 12,1 %
Bundesland | Nordrhein-Westfalen: 6,8 % | Sachsen-Anhalt: 11,3 %

Bayern: 7,2 % Hamburg: 11,2 %

Rheinland-Pfalz: 7.4 % Brandenburg: 10,7 %

Ausgewdhlte Charakteristika der Abganger ohne Schulabschluss (2006) (in Prozent aller Abganger)
Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 89 und 274

In dieser Tabelle ist beim Abgang ohne Schulabschluss eine Migrations-, eine Ge-

schlechter- und eine Regionalproblematik in Deutschland zu erkennen. In der Grup-
pe der Abginger ohne Schulabschluss sind prozentual erstens eher Minner als Frau-
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en zu finden. Zweitens sind cher Auslinder als Deutsche und drittens sind eher Ost-
als Westdeutsche Abginger ohne Schulabschluss. Hierbei handelt es sich um drei G-
berschneidende Problemkreise, die sich wechselseitig sowohl verstirken als auch ab-
schwichen konnen. So verldsst fast jeder 5. auslindische Mann die Schule ohne
Schulabschluss, wihrend dies nur fiir circa jede 20. deutsche Frau gilt. Dass der Ab-
gang ohne Abschluss nicht allein ein Geschlechts- und Migrationsproblem ist, zeigt
sich daran, dass Mecklenburg-Vorpommern als Land mit wenig Migranten mit 12,1
Prozent fast doppelt so viele Abginger ohne Abschluss wie Baden-Wiirttemberg o-
der Nordrhein-Westfalen (6,3 bzw. 6,8 Prozent) hat. Uberdies spielt der soziodko-
nomische Hintergrund eine wichtige Rolle. Die sozio6konomische Situation der El-
tern hat in Deutschland bekanntermallen einen hohen Einfluss darauf, wie die Kin-
der in der Schule abschneiden. Es ist schon lange bekannt, dass Ttrken und Italiener
im Durchschnitt relativ schlecht im deutschen Bildungssystem abschneiden. Wenn
sie aber das gleiche Geschlecht und den gleichen soziodkonomischen Hintergrund
wie Deutsche haben, zeigen sie dhnlich gute Bildungsergebnisse beim Erwerb der
Hochschulreife wie die Deutschen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2008, S. 90 f.). Dieser Einfluss 6konomischer Faktoren kénnte vielleicht auch auf der
Linderebene eine Erklirung anbieten, warum 6konomisch schwache ostdeutsche
Linder wie Mecklenburg-Vorpommern, Brandenburg und Sachsen-Anhalt hohe An-
teile von Schulabgingern ohne Abschluss haben, wihrend die wirtschaftsstirkeren
Linder Sachsen und Thiiringen bessere Werte aufweisen. Insgesamt ist der Schulab-
gang ohne Abschluss ein komplexes Problem, das von mehreren Einflussfaktoren
(Geschlecht, Ethnie, Region, soziotkonomische Herkunft) bestimmt ist. Es wire in-
teressant, wenn diese Faktoren und ihre jeweilige Wechselwirkung mit Hilfe multiva-
riater Verfahren eingehender untersucht wiirden, um von vorschnellen Erklirungs-
versuchen aufgrund von einfachen Tabellenanalysen wegzukommen. Hier besteht ein
deutlicher Mangel an elaborierten Untersuchungsdesigns in der Bildungsforschung,.

4. Der zweite Bildungsweg: Quantitatives Volumen und Verteilung der Abschliisse

Wie hat sich der zweite Bildungsweg in den letzten Jahren entwickelt? Leider gibt es
keine deutsche Gesamtstatistik zum zweiten Bildungsweg und man muss sich Infor-
mationen aus unterschiedlichen Quellen zusammensuchen. Eine Quelle ist die
Volkshochschulstatistik des Deutschen Volkshochschulverbandes (dvv), die am
Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) gefithrt wird. In dieser Statistik
gibt es jihtlich eine Tabelle, die tibet die Prifungen (nicht die Absolvent/innen) im
schulischen Bereich Auskunft gibt. Gemil3 dieser Statistik zeigt sich zwischen 1991
und 2007 in Deutschland folgende Entwicklung* (siche Grafik nichste Seite).

Der Erwerb des Hauptschulabschluss (unterster Balken) hat die groBte Bedeu-
tung. Circa jede zweite schulische Priifung an Volkshochschulen ist eine Prafung
zum Hauptschulabschluss. Er ist das deutlich gro3te Segment vor der Prifung zum
Realschulabschluss (zweiter Balken von unten) und der Abiturpriifung (vierter Balken
von unten). Realschulabschlusspriifungen haben an Bedeutung gewonnen und stellen
mittlerweile einen Anteil von 35 Prozent. Die restlichen drei Abschlussformen fallen
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quantitativ kaum ins Gewicht. Lediglich 1991 bis spitestens 1995 war die Zahl der
Abiturpriifungen relativ hoch. Dies ist auf die Transformationsphase in den neuen
Bundeslindern zurtckzufithren. Erst durch die Vereinigung bekamen viele ehemalige
DDR-Biirger die Gelegenheit, hohere Abschlisse zu erwerben (vgl. Gieseke/Opelt
2003, S. 289). Vorher war dies regimekritischen oder Schiilern aus bestimmten sozia-
len Schichten aus ideologischen Griinden nicht oder nur begrenzt méglich, wihrend
vor allem in den 70er Jahren Erwachsene der ,,Arbeiter- und Bauernklasse® in gro-
Bem Umfang an Volkshochschulen nachqualifiziert wurden (ebenda). Nachdem Mit-
te der 1990er Jahre diese transitorische Bildungsphase abgeschlossen war, sank die
Zahl der Abiturprifungen in Ostdeutschland wieder ab.

20.000

15.000

0 |
N
@SS
O Hauptschulabschluss B Realschulabschluss
O FHS/SEK/FS-Reife O Abitur

B Hochschulzugang ohne Abitur

Schulische Priifungen an Volkshochschulen zwischen 1991 und 2007
Quelle: Volkshochschulstatistik der Jahrgange 1991 bis 2007

Der deutliche Riickgang der gesamten Priifungszahlen ab 2003 ist erstaunlich. Wih-
rend bis 2002 die Zahlen eine teilweise stark steigende Tendenz aufwiesen (allein zwi-
schen 1998 und 2002 ein Anstieg um 67 Prozent), bricht ab 2003 die Entwicklung
abrupt und drastisch ein. Dieser starke Rickgang ist vor allem — aber nicht nur — auf
die quantitativ auBerordentlich bedeutsame Entwicklung im bevélkerungsreichen
Nordrhein-Westfalen zurtickzufiihren. Allein dort sind zwischen 2002 und 2004 die
schulischen Priifungszahlen von 13.016 auf 3.525 zurtckgegangen. Eine Teilerkla-
rung hierfiir ist die Anderung des Weiterbildungsgesetzes in NRW, die ab 2003 nur
die Volkshochschulen noch zusitzlich forderte, die schon 2002 Schulabschliisse an-
geboten hatten (s. Landesverband NRW 2004). In den Bundeslindern sind die Ent-
wicklungen insgesamt divergierend. Wihrend Baden-Wiirttemberg und Berlin entge-
gen dem bundesweiten Gesamttrend deutlich wachsende Prifungszahlen zeigten, wa-
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ren in Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Thiringen und
Nordrhein-Westfalen deutliche Riickginge zu verzeichnen. In den restlichen Bundes-
lindern blieb die Situation relativ unveridndert. Zwar steigt der Bedarf an ,,Reparieren
und Zertifizieren® (Scholl 2003, S. 68) in absoluten Werten weiter an, wie die ein-
gangs dargestellten Zahlen zum Ersten Bildungsweg zeigen, aber in vielen Bundes-
lindern werden den Volkshochschulen von der Landespolitik allenfalls stagnierende
Fordermittel fir den zweiten Bildungsweg zur Verfiigung gestellt (vgl. auch Landes-
verband der Volkshochschulen Niedersachsens 2005).

Neben der Volkshochschulstatistik bietet der nationale Bildungsbericht Informa-
tionen zum zweiten Bildungsweg. Leider werden in diesem Bericht die Absolventen
des zweiten Bildungswegs an Volkshochschulen nicht explizit ausgewiesen bzw. sind
eventuell sogar nicht vollstindig enthalten. Vergleicht man die bereits erwihnten
Zahlen der Volkshochschulstatistik (s. vorherige Grafik) mit den Zahlen des nationa-
len Bildungsberichts (s. folgende Grafik) erkennt man, dass die Volkshochschulen
hier eher eine quantitativ untergeordnete Bedeutung haben. So standen 2006 knapp
11.000 schulische VHS-Priifungen rund 276.000 Absolventen des zweiten Bildungs-
wegs an beruflichen Schulen gegentber.

1996 2006
Abendschulen/Kollegs 11.395 14.833
Berufliche Schulen 181.370 276.407
Summe 192.765 291.240

Absolventen 1996 und 2006 nach Abschlussart und Schulart
Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 270-271, zusatzliche eigene Berechnungen

Der Vergleich zwischen 1996 und 2006 offenbart Bemerkenswertes. Wahrend die
Zahl der Absolventen an Abendschulen und Kollegs um 30 Prozent zwischen 1996
und 2006 angewachsen ist, so ist der Zuwachs an den beruflichen Schulen mit iber
50 Prozent noch ausgeprigter. Dabei ist die absolute Gesamtzahl der Absolventen an
beruflichen Schulen 2006 knapp 20 Mal so hoch wie die Absolventenzahlen an den
Abendschulen/Kollegs. Es liegt die These nahe, dass det zweite Bildungsweg im letz-
ten Jahrzehnt verstirkt in der beruflichen Bildung in Vollzeitform expandiert ist,
wihrend der berufsbegleitende Erwerb eines Schulabschlusses im Abendkurs relativ
an Bedeutung vetlotren hat (vgl. auch Harney/Koch/Hochstitter 2007, S. 39 ff.).

Fazit

Die Zahlen zum Ersten Bildungsweg zeigen deutlich, dass ,,Reparieren und Zertifi-
zieren® (Scholl 2003, S. 68) weiterhin eine wichtige Aufgabe des Bildungssystems ist.
Der Trend, Schulabschliisse nicht im Allgemeinbildenden Schulwesen zu erwerben,
halt an. So hat sich zwischen 1996 und 2006 der Anteil der auBBerhalb des allgemein-
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bildenden Schulwesens erworbenen Hauptschulabschlisse von 12 auf 14 Prozent,
der Mittleren Abschliisse von 14 auf 17 Prozent und der Allgemeinen Hochschulreife
von 11 auf fast 15 Prozent erh6ht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S.
88). Das Gros dieses Zuwachses tragt die berufliche Bildung zu tber 90 Prozent mit
ihren verschiedenen Schul- und MaBnahmeformen von der Berufsvorbereitung iiber
die Berufsschule bis hin zur Berufsakademie. Da laut Bildungsbericht 2008 (ebenda)
nominell identische Abschliisse, die aber in unterschiedlichen Bildungsgingen erwor-
ben wurden, nicht immer gleiche Zuginge zu weiterfihrenden Bildungseinrichtungen
oder zum Arbeitsmarkt er6ffnen, stellt sich die Steuerungsfrage, ob diese bildungspo-
litische Fokussierung auf berufliche Schulen wirklich gerechtfertigt ist. Sind berufli-
che Schulen die am besten geeigneten Lernorte fiir das Nachholen von Schulab-
schliissen? Oder sinken damit nicht vielleicht die Beschiftigungschancen der Absol-
venten, weil Abschlisse im Zusammenhang mit ,,MaBnahmekarrieren® nur eine ge-
ringe Anerkennung bei den Arbeitgebern genieBen? Ist es begriindet, dass man den
Volkshochschulen in manchen Bundeslindern nur noch stagnierende oder ricklaufi-
ge Mittel fiir die Finanzierung des zweiten Bildungswegs zur Verfigung stellt, sodass
diese nicht alle Bildungsinteressierten aufnehmen kénnen, wihrend gleichzeitig viele
Personen in Bildungsginge an beruflichen Schulformen navigiert werden? Welche
Rolle kann welche Schulform und welcher Bildungsbereich beim zweiten Bildungs-
weg spielen? Es scheint an der Zeit zu sein, neu iber eine sinnvolle Strukturierung
und Systematisierung des zweiten Bildungswegs nachzudenken. Dies fingt bei der
Begrifflichkeit (s. Harney/Koch/Hochstitter 2007) an und reicht bis Finanzierungs-
fragen. Zentrale Orientierung sollten dabei ,,gelungene und misslungene Bildungs-
biografien® von Absolventen des zweiten Bildungswegs sein. Hier besteht im ersten
Schritt noch Forschungsbedarf und im zweiten Schritt ein Bedarf an Politikberatung.

Anmerkungen

1 Fur die Hilfe bei der Datenzusammenstellung danke ich Anne von Gifller und Hella Hun-
temann.

2 Im Folgenden wird aus Griinden der besseren Lesbarkeit im Text nur die midnnliche Form
verwendet. In allen Fillen gilt jeweils die weibliche und die minnliche Form.

3 Schulabginger bezieht sich auf Prozent der Wohnbevélkerung im jeweils typischen Ab-
schlussalter zwischen 15 und 21. Der nachtrigliche Erwerb eines Abschlusses ist in diesen
Zahlen nicht enthalten.

4 Seit 2002 gibt es keine Zahlen mehr zu schulischen Priffungen in Bayern in der DVV-
Statistik, weil das statistische Landesamt in Bayern als Datenlieferant die Erfassung gedn-
dert hat. Die schulischen Priifungszahlen in Bayern (2001: 630) waren aber relativ niedrig,
sodass statistische Verfilschungen als eher gering einzuschitzen sind.
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Exklusionsmechanismen des universitaren Habitus:
Unsichtbare Barrieren fur Studierende auf dem
,Zweiten Bildungsweg*’

Peter Alheit

Zusammenfassung

Studierende auf dem zweiten Bildungsweg haben in der Regel Probleme an der Schwelle
zur Universitiit. Sie betreten gleichsam ,,fremdes Terrain . Die Einmiindung in die unter-
schiedlichen Fachkulturen kann freilich problemloser oder komplizierter sein. Verantwort-
lich dafiir sind Studienberater, die fiir das Fach dffnen oder den Zugang erschweren. Sie
agieren gewissermafSen als ,Gatekeepers” (Torwiichter) zum Studienfach. Im folgenden
Beitrag werden verschiedene Typen des ., Gatekeeping™ rekonstruktiv analysiert und die
These herausgearbeitet, dass der Fachhabitus der méchtigsten Fiicher auf die gesamte Uni-
versitit ausstrahlt.

Einleitung

Natiitlich ist die Rede vom ,,universitiren Habitus“ polemisch. Es gibt nicht den Ha-
bitus. Wir wissen, dass verschiedene Fachkulturen ihre eigenen habituellen Marotten
entwickeln: die Mediziner, die Juristen, die Okonomen, gewiss auch die Theologen,
wahrscheinlich selbst die Pddagogen. Mich interessieren durchaus diese Unterschiede,
und ich werde im Laufe dieses Beitrags noch darauf zu sprechen kommen. Aber zu-
nichst will ich an die Pauschalerfahrung einer interessanten Zielgruppe der Studie-
renden, den sogenannten ,,nicht-traditionellen Studierenden®?, ankniipfen, jenen zu-
meist dlteren Studenten, die Gber zweite und dritte Bildungswege zur Universitit
kommen und diese Einrichtung spontan cher als ,,fremd®, , realititsfern® und ,an-
malend erfahren (vgl. Alheit/Merrill 2004; Alheit 2005).

Deutsche Universititen, das ist das Ergebnis unserer international vergleichenden
Forschungen?, sind von einer Aura der Exklusivitit umgeben — unabhingig davon,
was man studiert. Leute, die aus nicht-akademischen Milieus an die Universitat kom-
men, beschleichen Minderwertigkeitsgefithle, wenn sie in Seminaren sitzen. Sie
kommen sich ,,dumm® vor, zu alt, zu unflexibel, nicht dazu gehérig. Es scheint tat-
sichlich ein ,,universitdrer Habitus® zu sein, eine symbolische Macht des Wissens, die
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das merkwiirdige Exzellenzgehabe deutscher Universititen umgibt. Und das unter-
scheidet sie von dénischen, schwedischen oder finnischen Universitdten, ganz beson-
ders auch von Hochschulen in GrofB3britannien.

Das heif3t Gbrigens nicht, dass ,,Non-traditionals scheitern mussen. Finige ent-
wickeln — im Foucaultschen Sinn — so erfolgreiche ,, Technologien des Selbst®, dass
sie die Exklusionshiirden problemlos nehmen (vgl. Alheit 2005; Alheit/Rheinlinder/
Watermann 2008). Es bedeutet aber, dass Studieren in Deutschland — und keineswegs
nur fir die ,,Non-traditionals® — zu einer subtilen Herausforderung geworden ist und
dass sich dieser Zustand verschirft.

Interessant erscheint allerdings, dass wir hier die ,,Kulturen® der Ficher deutlich
unterscheiden kénnen. Wenn ich von Fachkulturen spreche, greife ich der Ubersicht-
lichkeit halber auf ein plausibles Konzept von Becher (1987: bes. S. 289) zuriick, der
die Kategorien ,,rein® vs. ,,angewandt® und ,,hart” vs. ,,weich® als heuristische Hilfs-
mittel zu einer Vier-Felder-Tafel kombiniert hat (s. Abb. 1):

Abb. 1: Vier-Felder-Schema der Fachkulturen (nach Becher 1987)

Kategorien ,hart ,weich

,,rein z. B. Physik, Chemie, Biologie, | z. B. Geschichte, Philosophie,
Mathematik Germanistik

angewandt z. B. Maschinenbau, Elektro- z. B. Sozialwissenschaft, Sozi-
technik alpidagogik etc.

Die Naturwissenschaften weisen die Kombination ,,hart/rein“ auf. Thre Erkenntnis-
weise wird als kumulativ, atomistisch, universalistisch, quantitativ, simplifizierend und
abstrahierend beschrieben. Das Erkenntnisziel ist die Entdeckung und kausale Erkla-
rung. Thre Sozialformen gelten als konvergent, eng verkniipft, politisch gut organisiert,
kompetitiv und aufgabenorientiert. Der wissenschaftliche Output ist eine hohe Pub-
likationsrate. Als typische Vertreter gelten Physik, Chemie, Biologie und Mathematik.

In der Kombination ,,weich/rein sind die klassischen Geisteswissenschaften sowie
Teile der Sozialwissenschaften zu finden — mit den Kennzeichen holistisch, idi-
ographisch, fallorientiert, qualitativ und komplizierend. Das Erkenntnisziel ist Ver-
stehen und Interpretation. Die Sozialformen gelten als divergent, individualistisch, lo-
se strukturiert und personenorientiert. Die Publikationsrate ist, verglichen mit den
Naturwissenschaften, eher niedrig. Als typische Vertreter gelten Geschichte, Germa-
nistik, Philosophie, aber auch bestimmte Teilgebiete etwa der Soziologie.

Fur die Kombination ,,hart/angewandt® stehen die eechnischen Wissenschaften, die
zweckorientiert und pragmatisch, funktional und effektiv, auch heuristisch und quan-
titativ ausgerichtet sind und in die physikalische Umwelt eingreifen. Thr Erkenntnis-
ziel ist die Entwicklung und Anwendung von Techniken und Produkten. Sie werden
als unternehmerisch und kosmopolitisch beschrieben, rollenorientiert mit beruflichen
Normen. Als Ersatz fur die Publikationsrate gelten Patente. Typische Vertreter sind
Maschinenbau und Elektrotechnik.
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Die Kombination ,,weich/angewandt® steht schlieBlich fur die angewandten Sozi-
alwissenschaften. Sie sind funktionsorientiert und praxisbezogen. Es geht um professi-
onelle Praxis in Interaktionen. Ziel ist die Erstellung von Berichten und Verfahrens-
plianen. Sie sind nach auBlen gerichtet, lokal gebunden und zumeist staatsorientiert.
Statt Publikationen steht oft Beratungstitigkeit im Vordergrund. Typische Vertreter
sind hier Sozialarbeit und Sozialpiddagogik, die lehramtsbezogenen Erziehungswis-
senschaften, in gewisser Weise auch die Rechtswissenschaft.

Natiirlich ist diese Einteilung ein wenig zu grob und klischeehaft. Sie erfasst nicht
alle Fachkulturen gleichmifBig. Das komplexe Phinomen der medizinischen Fachkul-
tur ist nur schwer in den Feldern zu platzieren. Auch die zunehmende Bedeutung der
Wirtschaftswissenschaften geht in dem Schema nicht vollkommen auf. Gleichwohl
gibt es uns eine tentative Orientierung, die nun den Zugriff auf Fallprisentationen er-
leichtert. Dabei geht es um Experteninterviews mit vier Reprisentanten in jeweils einer
der beschriebenen Fachkulturen.* Solche Funktionstriger agieren nicht selten als ,,Ga-
tekeepers® (vgl. stellvert. Struck 2001), als Protagonisten der Ficher, die Studierende
ermutigen oder abstoB3en. Fiir ,,Non-traditionals® sind sie von besonderer Bedeutung.

1. ,Hart” und ,rein“: Der ,,exklusive Hahitus*

Professor Schmidt® ist ein hoch renommierter Vertreter der sich strikt naturwissen-
schaftlich verstehenden Psychologie an einer traditionellen Universitit mit historischer
Reputation. Er beschreibt seinen wissenschaftlichen Werdegang folgendermalien:

wJa, H-Stadt ist so die Endstation eines langen Weges. Ich habe viele andere Professu-
ren vorher schon gehabt. Habe in Hamburg studiert, in Kiel promoviert und habilitiert
und bin in Kiel schon Professor fiir Psychologie gewesen. Habe dann Rufe bekommen nach
— an die TH Aachen, dann an die Universitiit Diisseldorf. Dort hatte ich meinen ersten
Lebrstubl. Dann bin ich wieder nach Aachen berufen worden. Dann hatte ich, ih, ib,
hier wiederum einen Lehrstubl, die Aachener haben mich aber zuriickgeholt. Und von da
aus bin ich dann, ih, 1982 nach H-Stadt berufen worden. Zwischendurch hatte ich noch
mal einen Ruf nach Wiirzburg, das heifS, also, ich habe vorher schon an einer ganzen
Reihe von anderen Universitiiten gearbeiter und bin hier sozusagen in H-Stadt hingen
geblieben. Das allerdings aus voller Uberzeugung. Ja, das ist, ih, so mein Weg. “ [Sch/1] °

Erfolgreiche wissenschaftliche Karrieren in einem ,,reinen® und ,harten® Fach
scheinen einen ,langen Weg® vorauszusetzen. Allerdings sind nicht die Erfahrungen,
die auf diesem Weg gemacht werden, von Bedeutung, sondern offenbar die Quantitit
der Stationen. Unser Protagonist akkumuliert acht Rufe auf eine Professur. Insider
wissen, dass dies spitestens nach seinem dritten Ruf nicht nur ,,intellektuelles®, son-
dern auch ,,06konomisches Kapital“ bedeutet hat. Aber darauf kommt es Herrn
Schmidt nicht an. Er wirkt — bei all seinen Reputationen — noch vergleichsweise zu-
rickhaltend. Gewiss, es erscheint ihm wichtig, den dritten Ruf als ,,ersten Lehrstuhl®
hervorzuheben. Alle folgenden sind selbstverstindlich weitere ,,Lehrstihle®. Die Ko-
ketterie mit dem ,,hingen bleiben® am Ende des Segments ist gezieltes Understate-
ment. H-Stadt ist die Krénung seiner tberaus erfolgreichen Laufbahn. Hier wird er
ein international renommiertes Forschungsinstitut aufbauen und die Zahl der Mitar-
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beiter in seinem Fach verdreifachen. Schmidt gewinnt seinen Selbstwert auch keines-
wegs ausschlieBlich aus den eigenen Verdiensten. Es ist das Fach selbst, das ihn vor
anderen auszeichnet:

»Unser Fach ist sehr begehrt, iih, wir kinnen nur jeden vierten Studenten aufnehmen.
Und die sind alle weit iiber dem Durchschnitt. Man muss naturwissenschaftlich firm sein,
Gih. Statistik z. B. spielt bei uns eine zentrale Rolle. Grundkenntnisse in Mathematik sind
also wichtige Voraussetzungen. Auch die englische Sprache ist bei uns unverzichtbar, weil
die meiste Literatur heute in Englisch geschrieben wird. Auch die Deutschen schreiben
meistens in Englisch. Das heif§t, die Anforderungen an unsere Studenten sind hoch. Wir
haben einen Ruf zu verlieren.“ [Sch/6]

Herr Schmidt hat Exklusivititsphantasien. Seine Idealstudenten gehdren zur wis-
senschaftlichen Elite. Er fiuhrt Kriterien ins Feld: ,,naturwissenschaftlich firm*,
,»,Grundkenntnisse in Mathematik®, ,,die englische Sprache. Seine Erfahrungen mit
»INon-traditionals® machen ihn skeptisch, dass gerade Spitstudierende die hohen An-
forderungen des Fachs erfiillen kénnen. Als Beleg fiihrt er zwei Beispiele an:

Llch erinnere mich noch an zwei Damen. Die eine ist, glaube ich, immer noch nicht
fertig, die ein iiberlanges Studium mit wirklich furchtbar, furchtbaren Anstrengungen ver-
sucht hat hinzukriegen. Sie wird es wobl letztlich auch schaffen, aber das ist eine furchtba-
re Quilerei und natiirlich mit einem ziemlich, sagen wir mal, unterdurchschnittlichen
Zeugnis ... Eine andere hat gerade aufgegeben. Wir haben versuch, sie noch umzustimmen.
Sie war relativ weit. Sie hat, ih, eine Diplomarbeir geschrieben, mit der sie nicht zurecht-
kam. Wir haben ibr Hilfestellung gegeben, soweit wir es irgend, irgend diberhaupt verant-
worten konnten. Aber sie hat einfach gesagt, sie wollte diesen, den Stress nicht mebr. [Sch/12]

Das Bild der ,,furchtbaren Quilerei” deutet zugleich auf die erwiinschte Alterna-
tive: der hoch intelligente Student, der mit Interesse und Leichtigkeit die erheblichen
Anforderungen des Faches bewiltigt. Die Dimension des ,,Harten® und ,,Reinen hat
zweifellos eine mannliche Konnotation. Frauen sind in solchen Fichern unterrepri-
sentiert. Deshalb ist es nicht iiberraschend, dass Herrn Schmidt ,,zwei Damen® ein-
fallen, die an diesen Anforderungen scheitern. Aber selbst der soziale Gestus der
,,Hilfestellung® hat eine patriarchale Grundierung und wirkt im Grunde pejorativ.

Professor Schmidt ist ein vehementer Vertreter der Exzellenzinitiative seiner
Universitiat. Er wiinscht sich, dass sein Fach demnichst seine Studierenden selbst
auswihlen kann. ,,Non-traditionals® wiren dann durchaus willkommen — vorausge-
setzt, sie erflillen alle die Kriterien, die auch an die Elite der Normal-Studierenden
angelegt werden. Professor Schmidt interessiert das ,,Exklusive®.

2. ,Weich” und ,,rein“: Der ,ambivalente Habitus"

Professor Miiller ist ein theoretisch orientierter Soziologe an einem renommierten
Fachstandort einer klassischen Universitit. Seine Karriere ist zweifellos nicht so bril-
lant wie die von Herrn Schmidt. Auch er hat sich verschiedentlich auf , Lehrstihle
beworben, allerdings ohne Erfolg. Er schreibt das Scheitern seiner Ambitionen der
Tatsache zu, dass er, wie er sich ausdriickt ,,aus einer linken Ecke kommt®. Allerdings
inszeniert er sozusagen eine Alternativkarriere. Er macht sich zur Aufgabe, sein Fach,
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das auch wegen seines ,linken® Profils in der traditionellen Universitit nur eine
Randposition innehat, stirker ins Zentrum der Aufmerksamkeit zu riicken. Und das
scheint thm gelungen zu sein:

»Und jetzt ist das so, sagen wir mal, dass unser Fach und unsere Fakultiit erstens nicht
mehr Auflenseiter ist, keine AufSenseiterposition mebr hat und zweitens das linke Profil
aufgegeben hat. Es ist normaler geworden und deshalb anerkannter. [Mii/10]

Man konnte diesen Prozess auch als subtile Anpassung deuten, zumal die Verin-
derung des Fachprofils auch Auswirkungen auf die Lehre hat. Professor Miiller be-
schreibt, dass die Studierenden friherer Jahre zwar politisch engagierter gewesen sei-
en, aber wissenschaftlich im Grunde unaufgeklirt. Es komme nun darauf an, die wis-
senschaftlichen Anforderungen zu erhéhen und eine klare ,,curriculare Struktur® vor-
zugeben. Das gelte insbesondere fiir Studierende auf dem zweiten Bildungsweg, die
zwar wichtige Erfahrungen einbrichten, sich aber hdufig von diesen Erfahrungen
nicht 16sen kénnten. Deshalb seien vor allem methodische Grundlagen gefragt, aber
eben auch intensives Training in soziologischer Theorie. ,,Soziologie ist nicht Sozial-
arbeit, auch nicht spontanes politisches Handeln®, sagt Miiller, ,,sie ist eine anspruchs-
volle Wissenschaft, die intelligente und verantwortungsbewusste Studierende verlangt.«

Man spiirt eine eigenwillig pritentiése Haltung in diesen AuBerungen. Es ist nicht
die selbstverstindlich distinktive Exklusivitit von Professor Schmidt. Miiller betont
ausdricklich, dass gerade die Soziologie fiir unkonventionelle Studienkarrieren offen
bleiben miusse. Aber es ist doch eine Art sozial konnotierter ,, Exzellenz-Bias“ zu et-
ahnen. Das aber ist fatal gerade fur ,,Non-traditionals®. Sie erleben ein Fachklima vol-
ler Double-bind-Botschaften: ,,Tht seid willkommen, aber bitte nicht so, wie ihr euch
gebt.” Der Fachhabitus ist gleichsam ,,ambivalent”. Die gesellschaftspolitische Of-
fenheit des Fachs wird durch das angestrengte Bemithen um institutionelle Anerken-
nung konterkariert.

3. ,Hart“ und ,,angewandt®: Der ,pragmatische Habitus*

Professor Zimmermann ist ein zupackender Mensch. Thm geht es um die Sache,
nicht um seine Person. Bei seiner Selbstprasentation redet er nicht von seiner Karrie-
re, er entwirft gewissermalen seine ,,Welt®:

, Okay, mein Fachgebiet ist hier technische Mechanik. Ah, ich selbst habe Maschinen-
bau studiert, alle theoretischen Richtungen des Maschinenbaus.

Der Maschinenbau teilt sich auf in eine ganze Menge Fachrichtungen; und, sagen wir
mal, die wichtigsten Sparten des Ingenieurwesens sind auf der einen Seite die Konstrukti-
on, auf der anderen Seite die Berechnung und vielleicht einer dritten Seite die Material-
wissenschaft. Und, ih, ich wiirde eher in die Berechnung fallen mit meinem Fachgebier —
und innerhalb der Berechnung in die theoretischen Grundlagen.

Die Mechanik ist ein Gebiet aus der Physik, die Physik ist ein Teilgebiet der Natur-
wissenschaften. Die Naturwissenschaften beschreiben die Natur. Aber die Ingenieur-
wissenschaften, die beschreiben nicht nur die Natur, sondern verindern irgendwie die Na-
tur. Die Ingenieure bauen Maschinen zum Beispiel und Gebiude, die Maschinenbauin-
genieure eben Maschinen zu irgendwelchen Zwecken. Und dazu brauchen sie die Prinzi-
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pien der Physik, insbesondere Prinzipien der Mechanik. Mechanik ist, ih, die Wissen-
schaft von der Bewegung. Zur Bewegung gehort auch der Sonderfall der Nichtbewegung.
Das ist ein Teilgebiet der Mechanik, die so genannte Statik. Ab, die Statik ist ein sehr
breites Gebiet, was sehr stark gepflegt und bearbeitet wird von Bauingenieuren — weil, die
Gebiiude sollten sich miglichst wenig bewegen. Im Maschinenbau dagegen kommst viel
mehr Bewegung vor, deswegen interessiert der sich fiir die so genannte Dynamik, ein wei-
ter gepflegtes Teilgebier.

Das bedeutet, das Fachgebiet, das ich vertrete, ist sozusagen auf der Mitte, auf der
Vermittlerseite zwischen Naturwissenschaften und Ingenieurpraxis.“ [Zi/If.]

Bei diesem faszinierenden Entwurf der Welt kann man sich einer Assoziation aus
Kindertagen nicht entziehen, jenem tberzeugenden Ausspruch des Daniel Diisen-
trieb: ,Dem Ingenieur ist nichts zu schwér.” Und doch hat man bei Herrn Zimmer-
mann nicht den Eindruck, dass er damit seinem Fach einen Exklusivititsanspruch
einriumen wolle. Es geht um ,,Machbarkeit® und — interessanterweise — auch um
,,Pflege. Diese Metapher (die im Ubrigen ja auch eine pidagogische Utopie beriihrt)
driickt Empathie zur Sache aus, eine gewisse Liebe zum Fach, die ihm durchaus ei-
nen Teil seiner ,,Harte® nimmt.

Vielleicht ist es deshalb kein Zufall, dass Zimmermanns Ausfithrungen zur Lehre,
und namentlich zu Studierenden mit unkonventionellen Bildungswegen, eine dhnli-
che Disposition erkennen lassen. Zunichst betont er, wie wichtig ihm Studenten sei-
en, die bereits praktische Erfahrungen haben. ,,Das ist fiir unser Arbeitsklima eine
phantastische Voraussetzung®, stellt er fest. Aber er verschweigt auch nicht, dass die-
se Gruppe in der Regel erhebliche Wissensliicken, vor allem in Mathematik, mitbringt.
Sein Umgang mit diesem Problem ist jedoch weder distinktiv noch pritentios, son-
dern pragmatisch: Er etabliert so genannte ,,Bruckenkurse ... die®, wie er sagt, ,,die
Liicke tberbriicken zwischen Schulausbildung und den Universititsanforderungen®.

Das Bild der Briicke ist gewiss nicht zufillig gewiéhlt. Sie ist ein zentrales Symbol
der Ingenieurkunst, aber die Metapher nimmt auch die von Zimmermann selbst ge-
wihlte Funktion der ,,Vermittlung™ auf: Vermittlung zwischen Wissenschaft und
Praxis. Hinter diesem ,,Briickenschlag® steht keineswegs nur ein fachliches, sondern
eben auch ein soziales Projekt. Professor Zimmermann erweist sich also auch als er-
folgreicher ,,Ingenieur in hochschuldidaktischen Fragen®.

4. ,Weich® und ,angewandt“: Der ,inklusive Habitus*

Der vierte ,,Gatekeeper®, Herr Graf, ist bezeichnenderweise kein Professor. Er ist
nicht einmal promoviert und arbeitet als lehrender Sozialarbeiter an einer Reform-
universitit.

JIch bin von meiner Herkunft her Sozialarbeiter, also Abitur, Sozialarbeit studiert,
war einige Jahre Sozialarbeiter, habe als solcher dann Kontakte mit der Hochschule hier
gehabt iiber Projekte mit Studenten, so als Praxisanleiter, und bin iiber den Weg damals
hier in den Reformprozess der Uni gekommen. * [Gr/1]

Die Formulierung ,,von meiner Herkunft her Sozialarbeiter* verweist auf mehr
als nur eine professionelle Verortung. Fast konnte man die Aussage als soziale Positi-
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onierung lesen. Graf war, wie er betont, ,,20 Jahre lang Referent fiir berufspraktische
Studien®. Und er identifiziert sich auch in seiner jetzigen Position als ,,Dekanatsrefe-
rent noch immer mit dem sozialarbeiterischen ,,Herkunftsmilieu®. Bei der Beschrei-
bung des Berufsfeldes deutet er eine dhnliche Empathie an wie Professor Zimmer-
mann im Ingenieurswesen. Allerdings steht bei ihm nicht ,,Machbarkeit im Vorder-
grund, sondern ,,Verantwortung®™: ,,Du musst fur diesen Beruf eine gewisse Lebens-
erfahrung und vor allem Verantwortung mitbringen®, sagt er. Und genau das qualifi-
ziert seiner Meinung nach unkonventionelle Studierende fiir das Studium. Aber Graf
leugnet auch nicht die Probleme dieser Zielgruppe:

~Also, eins der grifSeen Probleme, die wir haben, ist die Schliisselqualifikation, Texte
zu erarbeiten. Das kiimnen berufserfabrene Studenten bei uns iiberhaupt nicht. Und wir
haben bis zum Examen damit Schwierigkeiten ... Und das andere ist diese Diffusitiit.
Wir haben ja keine eigene Leitwissenschaft, es gibt nicht die Wissenschaft der sozialen Ar-
beit, und es gibr einen Kranz von Hilfswissenschaften, den man durch alle Wissenschaften
giehen kann. Jemand, der hier studiert, der wird erst mal villig verwirret ... und da ist
iiberhaupt keine Grundlage gelegt, das zu verstehen.* [Gr/8]

Graf beschreibt die Probleme, aber er lastet sie nicht den Studierenden an, son-
dern den strukturellen Dilemmata des Fachs, und er entwickelt eine Idee, wie diese
Schwierigkeiten zu 16sen sind:

,Also, meine These ist ja, ich bin ja aus der Praxis selbst gekommen und ich weifS, dass
in der Sozialarbeit und iiberall da, wo es um Entwicklungen geht, um Bildungsprozesse,
dass da die Beziehungen ne wichtige Rolle spielen ... Meine Strategie ist, ich schaffe es, zu
den Studierenden eine Beziehung herzustellen, die maglich macht, dass sie einerseits mich
auch als Modell akzeptieren und andererseits, dass sie zeigen wollen: ,Ich kann das auch.”
Vielleicht hitte man das friiher pidagogischen Takt genannt, ich nenn es Begiehungen
aufbauen, und es funktioniert.“ [Gr/12]

,,Padagogischer Takt™ (Herman Nohl) ist eine auBergewdhnlich treffende Charak-
terisierung fir einen Habitus, der nur als ,,inklusiv bezeichnet werden kann.

5. Der ,Sog“ des universitdren Sozialraums

Nun wire es naheliegend, die vier knapp skizzierten Habituskonfigurationen systema-
tisch zu vergleichen und pidagogisch zu qualifizieren. Aber das macht soziologisch
wenig Sinn. Nicht erst seit Bourdieus polemisch-amiisanter Studie tber den Homo
academicus (1988) wissen wit, dass das universitire Feld einzelne Fachkulturen nicht
isoliert, sondern in eine Beziehungsmatrix unterschiedlicher Rankingplitze einbaut.
Die Physik und zunehmend die Neurowissenschaften nehmen dabei Spitzenplitze
ein, Sozialpidagogik und Sozialarbeit rangieren ziemlich am unteren Ende.

Das heif3t, der beschriebene ,,inklusive Habitus® eines Gatekeepers im Sozialwe-
sen, der uns wahrscheinlich sympathisch ist, muss vor dem Hintergrund des geringen
Fachprestiges als wenig einflussreich qualifiziert werden. Der ,,exklusive Habitus® des
naturwissenschaftlichen Psychologen dagegen schlie3t an das Prestige der ,,michtigen
Ficher an und strahlt deshalb auf das gesamte universitire Feld aus. Wir kénnen
diesen Einfluss ausgezeichnet an dem ,,ambivalenten Habitus® des Soziologen beo-
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bachten, der die gewachsene Anerkennung seines Fachs nur durch Anpassung oder,
wie er sich selbst ausdriickt, durch ,,Normalisierung®, gewinnt.

Wir haben in unseren Expertenbefragungen auch das jeweils vertretene Fach im
Raum der universitiren Disziplinen platzieren lassen und dabei nach dem ,,sozialen
Kapital“ im Sinne Bourdieus (vgl. stellvertretend Bourdieu 1983), also dem Einfluss
des Faches innerhalb der sozialen Arena der Universitit, gefragt. Operationalisiert
war diese Frage mit der Bitte, das jeweils stirkste und jeweils schwichste Fach im in-
stitutionellen Ranking zu nennen und das eigene Fach dazwischen einzuordnen. Wir
haben auBerdem nach dem ,kulturellen Kapital“ des Faches gefragt (vgl. ebenfalls
Bourdieu 1983), gleichsam nach dem ,,intellektuellen Prestige® im Raum der Univer-
sitait. Dabei wurde deutlich, dass soziales und kulturelles Kapital im universitiren
Raum keineswegs identisch sind, sondern in gewissem Sinn sogar Antipoden bilden:
Ficher mit hohem intellektuellem Prestige wie etwa die Philosophie oder die Theolo-
gie konnten durchaus als Ficher minderen Einflusses qualifiziert werden; und Ficher
mit geringerem intellektuellen Prestige wie etwa die Wirtschaftswissenschaften oder
die Elektrotechnik schienen auf der Machtebene sehr viel einflussreicher zu sein.

Wenn wir uns unter diesen Aspekten den sozialen Raum der Universitit noch
einmal bildlich vorstellen und im Anschluss an Bourdieu die symbolischen Kapitale
identifizieren, die den Fachkulturen zuzuordnen sind, dann wird aus dem anfinglich
prisentierten Vier-Felder-Schema ein bildungs- und machtpolitisch aussagekriftiges
Bezichungsmuster, weil die jeweiligen Fachvertreter sich eben im Kontext der ande-
ren Ficher wahrnehmen. Es entsteht also ein Diagramm, in dem die Spannung von
zugeschriebenem intellektuellen Prestige (,,kulturelles Kapital“) und unterstelltem
Macht- und Gestaltungseinfluss im universitiren Raum (,,soziales Kapital®) eine Mat-
rix von FEinflusssphiren und Ambitionen erzeugt, die besonders fir ,nicht-
traditionelle Studierende® schwer durchschaubar ist (s. Abb. 2):

Abb. 2: Der soziale Raum der Fachkulturen
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Die ,,weichen® Fachkulturen, die durchaus tber kulturelles Kapital verfiigen, fallen
deutlich ab gegeniiber den ,harten® Fachkulturen, die nicht nur innerhalb des univer-
sitiren Feldes entscheidend mehr soziales Kapital besitzen. Auch auBeruniversitire
Parameter — etwa die Férderungspolitik der Deutschen Forschungsgemeinschaft oder
die neuen staatlichen Exzellenzinitiativen — unterstiitzen diesen Segregationsprozess,
der nun seinerseits einen ,,Prestige-Sog™ erzeugt in Richtung des ,,exklusiven Habi-
tus®, der gleichsam zum ,,universitdren Habitus® schlechthin avanciert.

Ich will dies abschlieBend noch an einer empirischen Beobachtung verdeutlichen,
die mit der uns interessierenden Zielgruppe der ,,Non-traditionals® zu tun hat: an den
Einmundungskorridoren in die Fachkulturen, die diese Studierendengruppe bevor-
zugt (s. Abb. 3). Die methodische Basis dieser Beobachtungen sind mehr als 200 qua-
litative Interviews mit Studierenden des zweiten oder dritten Bildungsweges in
Deutschland, die Gber ihre spezifischen Studienerfahrungen reflektieren.

Das Ergebnis ist eine Typologie von ,,Bewiltigungsstrategien®, die zu differen-
zierten Profilen fiihrt: Wir entdecken einen Typus, den wir ,,Patchwork-Typus® ge-
nannt haben (vgl. noch einmal Alheit/Rheinlander/Watermann 2008). ,,Patchwot-
kers® sind Leute, die als ,,Einstiegsvirtuosen® gelten kénnen. Sie haben in ihrer Be-
rufsbiographie zumeist schon verschiedene Qualifikationsanfinge aufzuweisen, der
Studienbeginn gehért dazu. Das Problem ist, dass sie oft ihre erfolgreichen Anfinge
abbrechen und durch neue Anfinge ersetzen. Thnen fehlt biographische Kontinuitdt
und professionelle Reflexion.

Wir entdecken auch den eher klassischen Typus des ,,Bildungsaufsteigers®. Hier
geht es um Studierende mit in der Regel bildungsfernem Herkunftsmilieu, die oft u-
ber ,,Paten® zur akademischen Weiterbildung motiviert worden sind. Das Problem
dieser Gruppe ist ein notorisches Minderwertigkeitsgefithl gegentiber dem ,,Univer-
sum der Wissenschaft™. Schon die gehduften Fremdworter schiichtern ein. Das feh-
lende Latein irritiert. Auch im Falle guter Leistungen ist man unsicher, ob das Feed-
back ernst genommen werden kann. Beide Typen sind ,,Risikotypen®. Studienabbri-
che erscheinen nicht unwahrscheinlich. Und vor allem, beide Typen bevorzugen die
,schwachen Ficher®.

Aber es gibt auch die Erfolgreichen. Wir entdecken den Typus des , Karrieristen®.
Das sind Leute, die sehr klar ihre akademischen Studien an vorhandene Qualifikatio-
nen anschlieBen: ein Polizist, der Jura studiert z. B., um im Polizeiapparat aufzustei-
gen; ein engagierter Ingenieur mit Fachhochschulexamen, der die akademische Aus-
bildung in seinem Feld anstrebt und sehr genau weil3, was er mit diesem Zertifikat er-
reichen wird.

Dazu gehoren aber auch Studierende, die wir ,,Integrierer® genannt haben, Men-
schen, die bewusst etwas in Angriff nehmen, was ihnen nicht ,in die Wiege gelegt’
wurde: eine Arzthelferin, die erfolgreich Biologie studiert; ein Maschinenschlosser,
der sich Physik zutraut und es schafft. Das Spannende an diesem Typus: Der Kon-
takt zum Herkunftsmilieu bleibt — anders als bei den ,,Bildungsaufsteigern® — stabil,
festigt sich sogar (vgl. Alheit/Merrill 2004). Sie sind etfolgreich und stellen sich den
»starken Fichern®. Aber sie sind in der Minderheit. Die groBe Zahl der ,,Non-
traditionals® konzentriert sich auf die prestigeschwachen Ficher (s. Abb. 3):
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Abb. 3: Einmiindungskorridore der ,,Non-traditionals*
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Uberraschend ist dieses Ergebnis gewiss nicht. Die Hoffnung, dass in den ,,schwa-
chen Fichern® die Barrieren niedriger und die Anforderungen angemessener sein
konnten, erscheint fir ,,Non-traditionals® verstindlich. Provokant ist, dass in dieser
Gruppe der Studienerfolg signifikant geringer ausfillt als bei denen, die die harten
Facher wihlen. Hier konzentrieren sich die Risikogruppen der ,,Patchworkers® und
der ,,Bildungsaufsteiger®, wihrend die erfolgreichen , Karrieristen” und ,,Integrierer®
nicht selten in den Prestige-Fachern zu finden sind (vgl. Alheit 2005; Alheit/Rhein-
linder/Watermann 2008). Als Ursache werden zumal von den Risikogruppen jene it-
ritierenden Double-bind-Botschaften genannt, die uns bei der Analyse des ,,ambiva-
lenten Habitus“ begegneten. Das heifl3t, der ,,Prestige-Sog* zur Exklusivitit bescha-
digt gerade das Studienklima in den weichen Fichern. Der ,universitire Habitus* ist
offenbar — zumindest hintergrindig — ein ,,ubiquitires® Phinomen an deutschen
Hochschulen und bedroht besonders Studierende des zweiten Bildungsweges.

Dies alles sind noch keine definitiven Beweise, aber doch Symptome fur eine la-
tente symbolische SchlieBung des deutschen Hochschulsystems. Der Bildungskon-
sens in Deutschland enthilt nicht — wie in Norwegen oder Schweden — die klare Ab-
sicht, einen moglichst gro3en Teil der Bevolkerung wissenschaftlich zu qualifizieren
(und dazu gehort selbstverstindlich die Offenheit fir Spitstudierende), sondern die
problematische Tendenz der Selektion einer vergleichsweise schmalen Elite. Der ,,u-
niversitire Habitus® — dies ist eine eher skeptische Prognose fiir das deutsche Hoch-
schulsystem — bleibt extrem distinktiv. Demokratische Offnungstendenzen werden
die Ausnahme sein. Und der Bologna-Prozess scheint diese Tendenz zu verschirfen.
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Anmerkungen

1 Dieser Beitrag ist die Giberarbeitete und stark erweiterte Fassung eines unveréffentlichten
Vortrags auf dem DGfE-Kongtess in Frankfurt am Main 2006 mit dem Titel ,,Die symbo-
lische Macht des Wissens. Exklusionsmechanismen des universitiren Habitus®.

2 Das Label ,nicht-traditionelle Studierende® nimmt Bezug auf die Kategorie des ,,non-
traditional adult student” der angelsichsischen Linder (Wolter 2002, S. 138 ff.). Ulrich
Teichler und Andrd Wolter nehmen folgende Typisierung bzw. Kategorisierung vor. Sie
unterscheiden zwischen drei Kriterien fiir das Attribut des ,,non-traditional student® (vgl.
auch Wolter 2000): Studierende, die nicht auf dem geraden Weg bzw. in der vorherrschen-
den zeitlichen Sequenz und Dauer zur Hochschule gekommen sind, nicht die reguliren
schulischen Voraussetzungen fiir den Hochschulzugang erfiillen, und solche, die — nicht in
der tblichen Form des Vollzeit- und Prisenzstudiums — studieren (sondern als Teilzeit-,
Abend- und Fernstudierende). Eine genaue Abgrenzung lasst sich nach Ansicht von Teich-
ler und Wolter nicht vornehmen, weil manche Studierende in einigen Aspekten als ,,tradi-
tionell”, in anderen dagegen als ,,nicht-traditionell” eingestuft werden kénnen (vgl. Teich-
ler/Wolter 2004, S. 72). Zur neueren Entwicklung vgl. Alheit/Rheinlinder/Watermann
2008.

3 Das Basisprojekt mit dem Titel ,,University Adult Access Policies and Practices Across the
European Union and their Consequences for the Participation of Non-traditional Adults®,
gefordert im TSER-Programm der EU 1999-2003, umfasst eine Vergleichsstudie in sechs
curopdischen Lindern. Zwei internationale Nachfolgestudien in sieben Lindern (2003-
2006 und 2006-2008) und ein laufendes DFG-Projekt erweitern das urspriingliche Daten-
kontingent. Die hier vorgestellten Fallrekonstruktionen stammen aus dem DFG-Projekt
(Al 144-14/1).

4 Wit haben natutlich insgesamt sehr viel mehr Experteninterviews (vgl. Meuser/Nagel

2002) gefiihrt: in drei internationalen Forschungszyklen ca. 200 Interviews in sieben euro-
péischen Lindern. Die hier prisentierte Auswahl orientiert sich zunidchst am Becher-
Schema (s. 0.), konzentriert sich allerdings aus darstellungstechnischen Griinden auch auf
besonders charakteristische Beispiele.
Selbstverstindlich haben wir auch umfangreiches Datenmaterial iiber die Studierenden des
zweiten und dritten Bildungswegs selbst erhoben (vgl. stellvertretend Alheit/Merrill 2004;
Alheit 2005; Alheit/Rheinlinder/Watermann 2008), das bei dem im Folgenden diskutiet-
ten Problem allerdings keine zentrale Rolle spielen kann. Die Idee, dass der Ubergang in
eine ,,andere Welt des Lernens® mit Habitus-Konflikten zu tun haben kénnte, wird im Ub-
rigen bereits in der prominenten Siegener Studie ,,Studium und Biographie®, die von Zinn-
ecker, Behnken, Friebertshiuser, Engler u. a. bearbeitet wurde, tiberzeugend belegt (vgl.
stellvertretend Apel/Engler/Friebertshiuser/Fuhs/Zinnecker 1995; Engler 1993, 1997;
Engler/Friebertshauser 1998; vgl. auch Engler/Krais (Hrsg.) 2004).

5 Namen und Orte sind anonymisiert.

6 Die Notierung dieser Zitate nennt ein Kiirzel des anonymisierten Namens und die Seiten-
zahl im Transkript.
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Bildungsverlaufe im zweiten Bildungsweg
Empirische Befunde der Teilnehmer-
und Adressatenforschung

Wolfgang Seitter

Zusammenfassung

Der Beitrag geht von der These aus, dass das friihere , Besonderbeitsethos” des zweiten Bil-
dungswegs (ausgepréigter Bildungswille, Aufstiegsorientierung, Zielstrebigkeit, Durchhalte-
vermaogen usw.) unter den heutigen Bedingungen obsoler geworden ist. Diese These wird
unter MafSgabe der Legitimations-, Kontroll- und Evaluationsfunktion der Forschung mit
Blick auf die verschiedenen Dimensionen der Teilnehmer- und Adressatenforschung auf
ihre Belastbarkeit diberpriift. Der Autor wirft zum Schluss seines Beitrags die Frage auf,

inwieweit der zweite Bildungsweg zu einer Verallgemeinerung der Schiilerrolle beitrigr.

1. Teilnehmer- und Adressatenkonstruktion im zweiten Bildungsweg:
Das Besonderheitenethos als historisches Erbe

Seit den Anfingen moderner Erwachsenenbildung bewegt die Frage nach den Teil-
nehmern, nach den Motiven ihrer Bildungsnachfrage, nach ihrer sozialdemographi-
schen Zusammensetzung, nach den Griinden ihrer langfristigen Bindungsbereitschaft
oder ihres nur kurzzeitigen Verbleibs die erwachsenenpidagogischen Protagonisten.
Doch nicht nur die Erwachsenenbildungspraxis, auch die Erwachsenenbildungsfor-
schung hat sich mit ihrer zunehmenden Institutionalisierung seit Beginn des 20. Jahr-
hunderts vornehmlich mit den Teilnehmern beschaftigt. Dabei hat sie ganz unterschied-
liche Ansitze entwickelt, die sowohl in ihrer methodischen Austichtung als auch in ihrer
inhaltlichen Reichweite erheblich voneinander abweichen: so die sozialstatistische Teil-
nehmerforschung, die bildungssoziologische Adressatenforschung, die Zielgruppenfor-
schung, die Biographie-, Milieu- oder Interaktionsforschung. Sie alle fokussieren den
Teilnehmer in einer spezifischen Perspektive und einem entsprechend abgestimmten
Methodeninstrumentarium: nidmlich als Person mit einem Bundel von statistisch aus-
wertbaren Merkmalen, mit bestimmten didaktisch aufzugreifenden Bildungsvorstellun-
gen und Lernbediirfnissen, mit sozialen Benachteiligungen und Defiziten, die als Lernan-
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lasse umformuliert werden, mit einer individuellen Lerngeschichte und spezifischen An-
eignungsweisen von Lernangeboten, mit milieugeprigten Lebensstilen und Wertprife-
renzen, mit kursbezogenen Prisentations- und Inszenierungsformen.

Auch der zweite Bildungsweg (im Folgenden ZBW) als ein spezifisches Segment
von Erwachsenenbildung beschiftigte und beschiftigt sich mit seinen Teilnehmern —
und zwar sowohl in der praktischen Ausgestaltung der konkreten Bildungsarbeit als
auch in der empirischen forschungsbezogenen Durchdringung. Pointiert formuliert
kann man sogar sagen, dass im ZBW die Teilnehmerfrage eine spezifische Verschir-
fung insofern erfihrt, als gerade in historischer Perspektive die Teilnehmer des ZBW
immer schon eingebettet waren in eine Aura des Besonderen, die sie tiber die norma-
le Teilnahme an der Erwachsenenbildung hinaushob. Teilnehmenden des ZBW wur-
den Eigenschaften wie ausgeprigter Bildungswille, Aufstiegorientierung, Zielstrebig-
keit, Durchhaltevermdégen, etc. zugeschrieben, sie galten als etwas Besonderes, Her-
ausragendes, Singulires, Ungewdhnliches (vgl. Regenbogen 1968).

Ausgehend von diesem Besonderheitenethos hat der ZBW mindestens drei Kon-
zeptionen seines Adressatenkreises hervorgebracht. Eine erste Variante bezieht sich
auf den ZBW als Bildungshilfe, als nachgeholtes Abitur in Kurzform mit einer sehr
speziellen quantitativ eingegrenzten Zielgruppe (Begabung in einem bildungsfeindli-
chen Umfeld), der aufgrund ihrer Sondersituation etwas Heroisches anhaftet. Eine
zweite Variante begreift den ZBW als einen Abschluss eigener Art, nimlich die Bil-
dung iber den Beruf. Diese Konzeption einer kontinuierlichen berufskohirenten
Weiterbildung, die bildungspolitisch in den 1950er Jahren ein bestindiges Potential
des schulischen und bildungssystembezogenen Reformdiskurses darstellte, hatte den
handwerklich-technisch begabten Jugendlichen im Blick, der durch den ZBW auf ei-
ne hohere Stufe seines beruflichen Werdegangs gestellt werden sollte. Eine dritte Va-
riante schlieBlich weist den ZBW — insbesondere seit der Bildungsreform der 1960er
und 1970er Jahre — als Qualifikationsweg all derjenigen Gruppen aus, welche die Bil-
dungsforschung als bildungsbenachteiligte identifiziert hatte. Das katholische Arbei-
termddchen vom Lande als Synthesefigur einer vierfachen Bildungsbenachteiligung
konnte dabei sowohl demokratietheoretisch als auch bildungsékonomisch als bevor-
zugter Adressat verstanden werden, wobei in demokratietheoretischer Perspektive die
Aufthebung sozialer Benachteiligung durch politisch angestrebte soziale Aufstiegs-
moglichkeiten via Bildung (Stichwort Demokratie, Emanzipation, Chancengleichheit)
im Zentrum stand, in bildungs6konomischer Perspektive dagegen die 6konomisch
inspirierte Hebung von Begabungsreserven.

Obwohl sich der angesprochene Adressatenkreis in diesen drei Konzeptionen
zunehmend verbreiterte — vom individuellen Bildungsheroentum tber die berufsbio-
graphische Aufstiegsqualifizierung hin zum Ausgleich sozialstruktureller Bildungsbe-
nachteiligungen — war die Teilnehmerforschung in diesem Bereich — so die These —
immer dem Besonderheitenethos verhaftet, indem sie ndmlich priifte, ob und in wel-
cher Weise die individuellen oder gesellschaftspolitischen Zielsetzungen des Bil-
dungsaufstiegs auch tatsdchlich erreicht wurden. Zugespitzt kann man sagen: die eva-
luative, kontrollierende und legitimierende Funktion dieser Forschung war und ist
ungebrochen und insofern stellen die Untersuchungen iiber Teilnehmende und Ab-
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solventen des ZBW ecine Frihform oder besonders ausgeprigte Form eines politisch
bestimmten Steuerungsinteresses dar.

Interessanterweise bricht die Forschung tiber Teilnehmer des ZBW seit den spi-
ten 1980er Jahren ab. Der ZBW verliert auch konzeptionell seinen Besonderhei-
tenstatus, indem er sich nach unten 6ffnet und flichendeckend fiir breite Zugangs-
moglichkeiten sorgt. Das Versorgungsmotiv tritt hervor sowie die sozialpolitische In-
strumentierung, die durch die Verbreiterung des Adressatenkreises — auch — sozialen
Abstieg und Exklusion verhindern will. Der nachgeholte Schulabschluss auf breiter
Ebene im Gesamtspektrum abschlussbezogener Weiterbildung hat daher eine ziel-
gruppenspezifische Segmentierung und Pluralisierung zur Folge, die bildungspolitisch
weit weniger aufregend ist als die Uberpriifung der Mobilititsfunktion, die dem ZBW
im Zuge der Bildungsreform der 1960er und 1970er Jahre angesonnen wurde.

2. Richtungen erwachsenenpéddagogischer Teilnehmer- und Adressatenforschung

Bevor die These von der Legitimations-, Kontroll- und Evaluationsfunktion der
Teilnehmerforschung im Bereich des ZBW niher ausgefithrt wird, soll ein kurzer
Exkurs zur Geschichte und den unterschiedlichen Ausprigungsformen erwachse-
nenpidagogischer Teilnehmer- und Adressatenforschung unternommen werden (vgl.
zum folgenden Born 1991; Barz 2000; Kade/Nittel/Seitter 2007, S. 106 f£.).

Man kann mit guten Griinden behaupten, dass die Teilnehmerforschung am Be-
ginn der erwachsenenpidagogischen Forschung stand, wie sie sich seit dem ausge-
henden 19. Jahrhundert in Deutschland zunehmend institutionalisierte, und dass auch
im weiteren Verlauf der erwachsenenpidagogischen Forschungsgeschichte die Teil-
nehmerfrage einen — wenn nicht sogar den — prominenten Forschungsstrang darstell-
te. Dabei kann man — vereinfacht — funf Ansitze identifizieren, mit denen sich die
erwachsenenpidagogische Forschung ihren tatsichlichen oder potentiellen Teilneh-
mern nahert:

Am Beginn — zwischen 1900 und 1930 — steht die sozialstatistische Teilnehmerfor-
schung. Man will wissen, wer sind die Teilnehmer und wie lassen sie sich nach sozial-
statistischen Merkmalen gruppieren, welche Kurse belegen sie vornehmlich, was sind
ihre Bildungswiinsche, etc. Prominent sind in dieser Hinsicht die Bemiithungen von
Paul Hermberg geworden, der zusammen mit seinen Schilern zunichst in Leipzig,
dann in Sachsen und schlieBlich fiir das gesamte Deutsche Reich teilnehmerbezogene
Volkshochschulstatistiken erstellte. Auch damals war schon neben der didaktischen
Lehrplangestaltung ein Hauptmotiv dieser Forschungen die Frage, ob denn tatsich-
lich die bevorzugten Zielgruppen — insbesondere die Arbeiterschaft — mit dem Bil-
dungsangebot erreicht wiirden.

Schon Ende der 1920er Jahre, dann verstirkt in den 1950er Jahren verschob sich
der Aufmerksamkeitsfokus weg von den bereits gewonnenen Teilnehmern hin zu
den potentiellen Nachfragern: Wolfgang Schulenbergs Frage, wie es denn komme,
dass die iibergrole Mehrheit der Bevélkerung sich nicht an Angeboten der organi-
sierten Erwachsenenbildung beteilige, fiihrte zu den ersten groflen Untersuchungen
der bildungssoziologischen Adressatenforschung, die auch heute noch zu den empiri-
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schen Leitstudien der Erwachsenenbildung zihlen.! Welches sind die Bildungsvor-
stellungen und Bildungswiinsche der weiterbildungsfernen Bevolkerung, wie korre-
liert Weiterbildungsbeteiligung und Weiterbildungsabstinenz mit sozialstrukturellen
Faktoren und welche Schliisse lassen sich fur die Erwachsenenbildung daraus ziehen,
dies waren zentrale Fragen einer Forschungsrichtung, die u. a. zum Aufweis der vier
groBen bildungsbenachteiligten Gruppen im Deutschland der Nachkriegsjahre — der
Arbeiter, der Katholiken, der Frauen und der lindlichen Bevélkerung — fithrte.

Mit dem bildungsreformerischen Ausbau der Erwachsenenbildung wurden immer
stirker konkrete Zielgruppen in den Blick der Forschung genommen. Die Zielgrup-
penforschung der 1970er Jahre bekam ihren Impetus allerdings nicht nur aus den di-
daktischen zielgruppenspezifischen Planungsiiberlegungen heraus, sondern resultierte
auch und gerade aus einer gesellschaftspolitisch gewendeten Aktionsforschung, die
Bildungsbenachteiligung gemeinsam mit den betroffenen Akteuren bearbeiten und in
einen grof3eren emanzipatorischen Zusammenhang stellen wollte.

Mit dem Auslaufen der bildungsreformerischen Euphortie, der gesellschaftspoliti-
schen Utopien und der zunehmenden Fokussierung alltiglicher, lebensweltlicher und
individuumsbezogener Perspektiven etablierte sich in den 1980er Jahren die Biogra-
phieforschung auch in der Erwachsenenbildung als ein neues Paradigma, das die Teil-
nehmerforschung insofern radikalisierte, als sie nach den subjektiven Bildungs- und
Aneignungserfahrungen auch jenseits der organisierten Erwachsenenbildung fragte.

Der subjektiven Aneignung und Vielfalt von Lernbeziigen in einer biographi-
schen, diachronen Perspektive steht allerdings — und darauf macht spitestens seit den
1990er Jahre die erwachsenenpiidagogische Milieuforschung aufmerksam — die Einbet-
tung der Adressaten in soziale Milieus gegentiber. In einer sozialen und synchronen
Perspektive geht es der Milieuforschung daher um die Herausarbeitung der milieu-
spezifischen Moglichkeiten und Begrenzungen, welche die individuelle Weiterbil-
dungsteilnahme vorprigen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass diese funf Ansitze die erwachsenenpi-
dagogischen Adressaten- und Teilnehmerforschung prigten und immer noch prigen.
Sie sind entstanden in spezifischen historischen Kontexten, folgen aufeinander in ei-
ner inhaltlich durchaus begrindeten Abfolge, arbeiten mit unterschiedlichen Metho-
denpriferenzen und betrachten — dies sei noch einmal wiederholt — den Teilneh-
mer/potentiellen Teilnehmer in einer je spezifischen Weise:
= als ein Bundel von statistisch auswertbaren Merkmalen (sozialstatische Teilneh-

merforschung)
= als Person mit bestimmten didaktisch aufzugreifenden Bildungsvorstellungen und

Lernbedurfnissen (bildungssoziologische Adressatenforschung)
= als Individuum mit sozialen Benachteiligungen und Defiziten, die als Lernanldsse

umformuliert werden (Zielgruppenforschung)
= als Person mit einer individuellen Lerngeschichte und spezifischen Aneignungs-

weisen von Lernangeboten (Biographieforschung)
= als Person mit milieugeprigten Lebensstilen und Wertpriferenzen (Milieufor-
schung)



Thema | Wissenschaft

3. Teilnehmer- und Adressatenforschung im ZBW: Mobilitatserfolg, biographische
Krise, schulische Normalisierung

Wie stellt sich nun die Teilnehmer- und Adressatenforschung in Bezug auf den ZBW
dar? Zur Beantwortung dieser Frage komme ich auf meine Ausgangsthese zuriick, die
ich gleichermallen prizisieren und erweitern mochte: Erwachsenenpidagogische
Teilnehmer- und Adressatenforschung in Bezug auf den ZWB war und ist vor allem
Forschung tber diejenigen Personen, die am ZBW faktisch teilnehmen bzw. teilge-
nommen haben. Dabei beschrinkt sich die Teilnehmerforschung allerdings nicht nur
auf die Herausarbeitung sozialstatistischer Merkmale, sondern betrachtet in viel um-
fassenderer Weise den gesamten Bildungsprozess: Schule, Ausbildung, Berufstitig-
keit, ZBW, Studium, Wiedereingliederung in den Beruf. Sie hat daher auch eine Affi-
nitdt zur Biographieforschung, welche den zweiten Zweig von Adressatenforschung
im ZBW darstellt. Bildungssoziologische Adressatenforschung, Zielgruppenfor-
schung und Milieuforschung sind dagegen vernachlissigbar bzw. inexistent.

Die empirische Forschung ist im Gesamtspektrum der Arbeiten zum ZBW relativ
gering ausgeprigt. Nach der Literaturdokumentation von Jutting/Scherer von 1986
betrifft das gros der Arbeiten zum ZBW gesellschaftspolitische Konzeptionen und
bildungsstrukturelle Uberlegungen, an zweiter Stelle folgen Uberblicksbeitrige und
institutionenbezogene Erfahrungsberichte, erst an dritter Stelle rangieren empirische
Beitrdge, unter denen auch die Teilnehmetforschung zu finden ist. Empirische Stu-
dien kumulieren in den 1960er und 1970er Jahren, also in der Phase des institutionel-
len Ausbaus, vereinzelt noch in den 1980er Jahren und am Beginn der 1990er Jahre,
dann allerdings schon eher in der Perspektive der Bestandserhaltung vor dem Hinter-
grund riickldufiger Teilnehmerzahlen. Die Studien, auf die ich mich schwerpunktmi-
Big beziehe, sind Hamacher 1968, Zapf 1971, Laga 1972, Albrecht-Heide 1972 und
1974, Wolf 1975, Hoerning 1977, Wolf 1985 und Asselmeyer 1996.

Teilnehmerforschung

Was will die empirische Teilnehmerforschung nun im Einzelnen wissen? In einem
ersten Zugriff geht es thr um quantitative Aussagen sozialstruktureller und bildungs-
bezogener Art: Wie viele Teilnehmer gibt es tberhaupt (gerade auch im Verhiltnis
zum ersten Bildungsgang), wie ist die Geschlechts- und Altersverteilung, die schuli-
sche/berufliche Vorbildung, der Sozialstatus und Beruf des Vaters, wie sechen die
Abbrecher-, Abschluss- und Ubertrittsquoten aus.

In einem zweiten Zugriff fokussiert die Teilnehmerforschung phasenspezifische
Problemdimensionen und zwar vor, wihrend und nach der Phase des ZBW. Im Vor-
feld des ZBW interessieren schulische und berufliche Erfahrungen, die Selektions-
prozesse, die durchlaufen wurden, die Motivbiindelungen, die zu einer Entscheidung
fur den ZBW fithrten. Wiihrend der Phase des ZBW werden Fragen des Berufsbe-
zugs, der Lernentwohnung, der sozialen, psychischen und physischen Belastungen,
der Lernschwierigkeiten, des Drop-outs thematisiert, nach der Phase des ZBW geht
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es um Studienerfolg und Wiedereingliederung in den Beruf, insbesondere unter der
Perspektive von vertikaler Mobilitit.

Die gleichzeitige Inblicknahme dieser verschiedenen Phasen — Schule, Ausbil-
dung, Berufstitigkeit, ZBW, Studium, erneuter Berufseinstieg — fihrt einerseits zu
summarischen oder typologischen Einordnungsversuchen, andererseits aber auch zur
Thematisierung der mit dem ZBW verbundenen sozialen und biographischen Folge-
kosten. Die Ambivalenz, mit der die empirischen Befunde interpretiert werden, zeigt
sich bereits an den markanten Titeln der einschligigen Untersuchungen: Metapher
und Mythos (Jutting/Scherer), Anpassungsprobleme und Hochschulstudienerfolg
(Zapf), untypische Statuspassagen (Siara), vertikale Mobilitit und Probleme der Sta-
tusinkonsistenz (Hoerning), soziale Probleme beim Aufstieg durch Bildung (Hermes),
Bildungsaufstieg durch Deformation (Albrecht-Heide), Entfremdung statt Emanzipa-
tion (Albrecht-Heide), Selektionsprozesse (Wolf), usw. Der ZBW wird interpretiert
als Resozialisierung, als Prozess der Umorientierung vom Beschiftigungs- ins Ausbil-
dungssystem, als einschneidende biographische Krise.

Bereits aus diesen wenigen hier stichwortartig referierten Befunden geht hervor,
dass es der teilnehmerbezogenen Forschung zum ZBW immer auch um eine gesell-
schaftspolitische Einordnung der eigenen Forschung ging, um eine Interpretation der
Befunde in Bezug auf gesellschafts- und bildungspolitische Erwartungen. Man kann
in dieser Hinsicht vier Perspektiven unterscheiden, mit denen sich die Autoren ausei-
nandersetzen bzw. die als Hintergrundsfolie ihrer Interpretationen dienen:
= cine demokratietheoretische, die auf Chancengleichheit, auf Abbau von Bildungs-

benachteiligung abhebt,
= cine bildungsékonomische, die auf die Hebung von Begabungsreserven zielt,
= cine bildungsreformerische, die iber den ZBW eine Reform des gesamten Bil-

dungssystems anstrebt,
= eine lerntheoretische, welche nach den Chancen autonomer und selbstbestimmter
Lerngestaltung fragt.

Alle vier Perspektiven konvergieren in einem negativen Ausblick, was die urspriingli-
chen gesellschaftspolitischen Erwartungen angeht. Der ZBW — so etwa die Befunde
aus den 1970er Jahren — hat nicht dazu beigetragen, Bildungsbenachteiligung signifi-
kant abzubauen. Er hat keine Spiegelbildfunktion, wie urspriinglich intendiert, son-
dern ist weit meht ein individueller Nachholmechanismus als ein sozialer Resetrveme-
chanismus (vgl. Zapf 1971). Er férdert eher die Anpassung an das gymnasiale System
(Stichwort Gymnasialisierung), als dass er eine Alternative zum ersten Bildungsweg
oder gar einen Reformimpuls fiir die Umgestaltung des gesamten Bildungswesens
darstellt.

Aber auch in jiingerer Zeit hat der ZBW interessanterweise eine Globalinterpreta-
tion erfahren, und zwar vor dem Hintergrund der Diskussionen um das lebenslange
und selbstgesteuerte Lernen. In seiner Studie ,,Einmal Schule — immer Schiler? hat
Herbert Asselmeyer zu zeigen versucht, dass der erwachsene Lerner des ZBW gerade
nicht einen Prototyp selbstgesteuerten Lernens darstellt — wie man angesichts be-
stimmter theoretischer Voriiberlegungen annehmen koénnte —, sondern dass auch er
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sich der schulsystemischen Logik anschmiegt und die Anpassung und Internalisie-
rung des ,,Schiilerseins® durch den ZBW noch mehr vorangetrieben wird.

Fazit: Erwachsenenpidagogische Teilnehmerforschung in Bezug auf den ZWB
stellt in besonderer Weise eine Verbindung von empirischer Forschung und weitaus-
greifender gesellschaftspolitischer/systemkritischer Analyse dat, die — so kann man
resimieren — in einem cher negativen Ausblick endet. Sie hat insofern eine stark eva-
luative Komponente, als sie die Versprechungen der bildungsreformerischen Kon-
zeptionen empirisch zu validieren versucht und damit eine Frithform eines politisch
und nicht 6konomisch bestimmten Steuerungs- und Evaluationsinteresses darstellt.

Biographieforschung

Die Tatsache, dass Forschungen zum ZBW hiufig einen Drei- oder gar Sechspha-
senbezug aufweisen, also Schule, Ausbildung, Berufstitigkeit, ZBW, Studium sowie
Wiedereingliederung in den Beruf als Ganzes thematisieren, und die Tatsache, dass
sie auch und gerade die Kosten und biographischen Erleidungsprozesse, die Einsam-
keit, die Entwurzelung, das Abbrechen der fritheren sozialen Kontakte, die Konzen-
tration der Interaktion auf die Resozialisationsinstitution sowie die Suche nach neuen
Identifikationsméglichkeiten ansprechen — diese beiden Aspekte: die Fokussierung
der Bildungsstationen im Zusammenhang und die Thematisierung biographischer Er-
leidensprozesse legen eine bildungsbiographische Perspektive nahe. Insofern ist es
auch nicht zufillig, dass die Biographieforschung einen zweiten Strang darstellt, der
im Rahmen der Forschungen zum ZBW eine gewisse Prominenz erlangt hat und der
auch methodisch mit anderen Verfahren als mit Dokumentenanalysen und standardi-
sierten Fragebdgen arbeitet, namlich mit Leitfadeninterviews bzw. biographischen In-
terviews und dem Anspruch, etwas tber die bildungsbezogene Gesamtbiographie zu
erfahren.

Zwei Studien sind es, die hier besonders herausragen und die die biographische
Wende in der erwachsenenpidagogischen Forschung insgesamt mitangestof3en ha-
ben: Die Studie von Erika Hoerning tber ,,Statuspassagen bei Erwachsenen am Bei-
spiel des Zweiten Bildungsweges® (1977) und die Studie von Hartmut Wolf tber
,,Bildung und Biographie. Der Zweite Bildungsweg in der Perspektive des Bildungs-
lebenslaufs® (1985). Hoerning hat in ihrer, allerdings nur in Teilen der Biographiefor-
schung zuzuordnenden Studie eine Typologie von drei biographischen Ausgangs-
konstellationen vorgelegt: der Statuserhalter, der die abgebrochene Schulausbildung
zu korrigieren sucht; der Statuserwerber, der sich langsam bildungskarrieristisch
hocharbeitet; der Statussucher, dem das Beschiftigungssystem keine geeigneten Iden-
tifikationsmoglichkeiten bietet. Interessant ist ihr Hinweis, dass die Mehrzahl der In-
dividuen den in der eigenen Herkunftsfamilie favorisierten Biographieentwurf einzu-
l6sen versucht (S. 258) — ein Befund, der gegenwirtig in der Mehrgenerationenfor-
schung in verschiedenen Kontexten (familienbezogene Mehrgenerationenforschung,
ostdeutsche Transformationsforschung) empirisch genauer untersucht wird. Hartmut
Wolf fokussiert in seiner Studien dagegen die gesamte Bildungslaufbahn, die er in der
subjektiven Deutung der befragten Teilnehmer zu rekonstruieren versucht. Zentral
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ist fiir ihn die biographische Krise, die der ZBW in der subjektiven Sicht der Betrof-
fenen darstellt und die in den meisten Fillen zu einer radikalen Umorientierung der
eigenen Bildungsbiographie gefiihrt hat.

Von der teilnehmerbezogenen zur organisationsbezogenen Forschung

Wihrend — in einer holzschnittartigen Betrachtung — die Teilnehmerforschung in den
1960er und 1970er Jahten, die Biographieforschung in den Endsiebzigern und 1980er
Jahren dominierte, kommt der ZBW seit den 1990er Jahren bis heute in der empiri-
schen Forschung kaum mehr vor. Uber die Griinde lisst sich hier nur spekulieren
bzw. auf die gesellschaftspolitische Einbettung und Férderung von Forschungstradi-
tionen verweisen.

Der ZBW hat seinen Besonderheitenstatus verloren: Mit dem Verlust und der ge-
sellschaftspolitischen Desillusionierung geht — so scheint es — ein Desinteresse so-
wohl an der affirmativen als auch an der kritischen Uberpriifung von erfolgreicher
Mobilisierung einher. Die Legitimations- und Evaluationsaufgaben von empirischer
Forschung haben in dieser Hinsicht an Bedeutung verloren. Anders formuliert: Die
Veralltiglichung, Verbreiterung und Normalisierung der abschlussbezogenen Weiter-
bildung fir Erwachsene haben dazu gefithrt, dass der ZBW kein herausgehobenes
Segment mehr darstellt, sondern nur noch einen Bereich der abschlussbezogenen
Weiterbildung unter vielen. Insofern ist es auch kein Zufall, dass die Forschungen
iber den ZBW, die derzeit gerade auch in Hessen angeregt worden sind, nicht so
sehr eine teilnehmerbezogene Perspektive einnehmen, sondern den ZBW vornehm-
lich aus der Perspektive administrativer, organisationsbezogener und effizienzorien-
tierter Steuerungsabsichten vor dem Hintergrund der neuen Verwaltungssteuerung
fokussieren (vgl. Harney/Koch/Hochstitter 2007).

4. Der Teilnehmer als Schiiler: Zum (schwierigen) Verhdltnis von Schule
und Erwachsenenbildung

Geht man von einer Normalisierung und Veralltiglichung abschlussbezogener Wei-
terbildung aus, so lidsst sich fragen, welche (moglicherweise auch neue) Rolle dem
ZBW in einer zunehmend durch Modularisierung, Standardisierung und Zertifizie-
rung geprigten Bildungslandschaft zukommt. Priziser noch, inwiefern der ZBW
nicht nur zu einer — auch in der Erwachsenenbildung generell diskutierten — Verall-
gemeinerung der Schiilerrolle im Erwachsenenalter beitrdgt, sondern diese sogar in-
stitutionell fokussiert und bildungspraktisch bearbeitet. Diese Frage soll abschlieSend
in einer kurzen grundlagentheoretischen Skizze erortert werden.

Das Verhiltnis oder gar die Zusammenfithrung von Schule und Erwachsenenbil-
dung, von standardisiertem abschlussbezogenem Programm und individueller Kulti-
vierung ist ein schwieriges Thema, gegen das sich die Erwachsenenbildung lange Zeit
erfolgreich gestrdubt hat. Erwachsenenbildung hat sich historisch vornehmlich als
»das Andere” von Schule verstanden, obwohl oder gerade weil sie gleichzeitig mit
Schule entstanden ist. Erwachsenenbildung ging es um die Kultivierung der erwach-
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senen Personlichkeit, um die Kultivierung eines anderen Lernens als dem schulischen
Lernen. Prototyp dieser Vorstellungen war die Arbeitsgemeinschaft als einer dialog-
orientierten Partnerschaft mit einer vehementen Ablehnung der Prifungs- und Zerti-
fikatsorientierung (vgl. Seitter 2001).

Der ZBW war insofern immer eine hybride Einrichtung, ein Grenzginger: gehort
er zur Schule oder gehért er zur Erwachsenenbildung, gehért er zu beidem und wenn
ja, inwiefern? Dieses historische Grenzgingertum der Institutionen und Adressaten
des ZBW mit seinem Besonderheitenstatus ist heute einer Veralltdglichung gewichen.
Veralltiglichung, Verbreiterung und Normalisierung des abschlussbezogenen Let-
nens bedeutet aber auch eine Generalisierung der Schilerrolle im Erwachsenenalter,
die weit tber die Institutionen des ZBW hinausreicht. Die Arbeiten an einem Er-
wachsenen-Pisa (PIAAC), die Zertifizierung informeller Kompetenzen, die Doku-
mentation individueller Bildungswege in Bildungspidssen, tiberhaupt die Modularisie-
rung und zunehmende Verzahnung von Ausbildungsgingen legen eine solche Gene-
ralisierung der Schiilerrolle auch empirisch nahe (zur Bedeutung von Zertifizierung
als Steuerungsmedium des Lernens Erwachsener vgl. Kade 2005).

Aus der Biographieforschung ist das Konzept der Biographiegeneratoren bekannt
(vgl. Hahn 1987). Dass Menschen sich im Modus biographischer Erzihlung verge-
sellschaften und von ihnen erwartet wird, dass sie iiber ihre Biographie Auskunft ge-
ben koénnen, ist eine Erfindung der Moderne. Zur Generalisierung der Biographie als
Vergesellschaftungsmodus haben historisch vielfiltige Biographiegeneratoren beige-
tragen: die Beichte, die Anamnese, die Psychoanalyse, die Erwachsenenbildung. Dass
Erwachsene sich im Modus des Schiilerseins vergesellschaften, dass sie immer wieder
in die Schiilerrolle schlipfen und diese konstitutiv zu ihrem Erwachsenensein dazu-
gehort, ist eine Entwicklung, die gerade erst beginnt. In der Geschichte der Padago-
gik gibt es eine lange Tradition der altersstindischen Verteilung von Bildungszeiten.
Ausbildung und Lernen sind in dieser Tradition Aufgabe und Privileg der Jugend, die
Erwachsenenphase wird dagegen durch die Anwendung des Gelernten bestimmit.
Pidagogik endet damit mit dem Erwachsenensein, die Andragogik als eine Verlinge-
rung der Piadagogik wiirde — nach einem bertthmten Diktum Herbarts — schlicht zur
Unmiindigkeit fihren (vgl. Schulenberg 1968). In dieser Perspektive ist der ZBW ein
Generator, der Schillersein und Erwachsensein zur Passung bringt. Der Schiiler als
Erwachsener, der Erwachsene als Schiiler, das Gemessen-werden an Standards, die
Einwilligung in sichtbare, vergleichbare, kontrollierbare Messung — dieser Problem-
komplex einer Generalisierung der Schiilerrolle im Erwachsenenalter sollte gerade im
ZBW nicht nur immer wieder Anlass fiir bildungspraktische Uberlegungen sein — et-
wa im Sinne der Ausprigung eines spezifischen erwachsenenpidagogischen Taktes —,
sondern auch Anlass fiir weitere empirische Forschung.?

Anmerkungen

1 Hildesheim-Studie (vgl. Schulenberg 1957), Gottinger-Studie (vgl. Strzelewicz/Raapke/
Schulenberg 1966), Oldenburg-Studie (vgl. Schulenberg u. a. 1979).

235



Hessische Blatter 3 12009

236

2 Diese These von der Ausdehnung der Schilerrolle in das Erwachsenenalter hinein korres-
pondiert institutionell mit der Zunahme karriererelevanter zertifikats- und abschlussbezo-
gener Weiterbildung in den unterschiedlichsten Bereichen. Im Rahmen der okkasionellen
Erwachsenenbildung, die durch Freiwilligkeit, allgemeine Zuginglichkeit sowie Gleichbe-
rechtigung zwischen Lehrenden und Lernenden und damit durch weitgehende ,,institutio-
nelle Machtlosigkeit™ geprigt ist, lassen sich Strategien und Mechanismen der Gesichts-
wahrung und Vergemeinschaftung in der konkreten Leht-/Lerninteraktion rekonstruieren,
die schulische Muster der Interaktion unterlaufen und auller Kraft setzen (vgl. Nolda
1996). Unter zeitdiagnostischen Gesichtspunkten wire es daher interessant zu tberprifen,
wie sich diese beiden Felder der abschlussbezogenen und okkasionellen Erwachsenenbil-
dung nicht nur in quantitativer Hinsicht weiter entwickeln, sondern welche schiiler- und
teilnehmerbezogenen Interaktionsformen sich vor dem Hintergrund einer zunehmenden
Institutionalisierung und Visibilisierung des lebenslangen Lernens zeigen und durchsetzen
(vgl. dazu auch Kade/Seitter 2007).
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Warum hereiten sich Erwachsene autodidaktisch
auf externe Schulabschlusspriifungen vor?

Jochen Huesmann

Zusammenfassung

Dargestellt wird eine qualitative empirische Untersuchung von erwachsenen Lernenden,
die sich selbstorganisiert auf eine externe Schulabschlusspriifung vorbereiten. Der Anlass
dafiir war der deutliche Unterschied ibrer Erfolgsquoten im Vergleich zu Quoten von
Teilnehmern, die sich institutionalisiert oder angeleitet auf diese Priifung vorbereitet hat-
ten. Uber schon bekannte Entscheidungsbegriindungen hinaus fanden sich fiir diese Grup-
pe von Lernenden — abschlussbezogener Erwerb von Allgemeinbildung durch selbstorgani-
siertes Lernen — weitere Begriindungen, die bisher noch nicht genannt wurden.

Fragestellung

Das selbstorganisierte Lernen von Erwachsenen ist seit lingerem Gegenstand von
Untersuchungen. Allerdings ist bisher das Hauptaugenmerk auf den Erwerb von
nicht abschlussbezogener beruflicher Weiterbildung gerichtet worden. Daher lag es
nahe, eine andere Gruppe von selbst organisiert Lernenden zu betrachten, nimlich
solche Personen, die sich selbst organisiert und verbindlich abschlussbezogen auf ei-
ne externe Schulabschlusspriifung durch den Erwerb von Allgemeinbildung vorberei-
ten (vgl. Huesmann, Diss., 2009). Diese Teilnehmer schneiden bei den Priifungen er-
heblich schlechter ab als Kandidaten aus anderen Teilnehmergruppen, die sich insti-
tutionalisiert oder angeleitet vorbereiteten®. Obwohl ihnen die Risiken ihrer Wahl bei
der Anmeldung dargestellt werden, beharren fast alle auf ithrem Entschluss. Die zent-
rale Fragestellung lautet also:

Welche Beweggriinde fihren die Kandidaten zu ihrer Entscheidung, eine autodi-
daktische Vorbereitung durchzufthren?

Forschungsstand

Der Forschungsstand bezieht sich hauptsichlich auf das autodidaktische Lernen in
nicht abschlussbezogener beruflicher Weiterbildung. In diesem Bereich finden sich
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unter anderem als Antwort auf die Frage nach Entscheidungsbegriindungen wirt-
schaftliche und organisatorische Zwinge sowie die Vorteile des selbst organisierten
Lernens (vgl. Angress 2002, S. 31). Ein sich dnderndes gesellschaftliches Umfeld stellt
neue Lernorte wie Medien und Internet zur Verfiigung, dadurch fillt die Entschei-
dung, autodidaktisch zu lernen, leichter (vgl. Faulstich 2002, S. 14). Asselmeyer er-
kennt bei Autodidakten die Existenz von Ergebnis-Konsequenz-Erwartungen mit
positiv bewerteten Inhalten. Die Quelle dafiir kann der Lernprozess selber durch Ge-
fithle von Kompetenzzuwachs und Sinngebung sein, die Inhalte kénnen aber auch
aus den antizipierten Folgen einer erfolgreichen Lerntitigkeit herrithren. Derartige
Erwartungen kénnen als Entscheidungsbegriindung dienen (vgl. Asselmeyer 1996, S.
24). Schliefflich fordert das 6ffentliche Schulwesen das selbstbestimmte Lernen als
,aktive Aneignung von Welt schon im Unterricht, um der schnell wachsenden Wis-
sensmenge Herr zu werden, es gibt also hdufig schon Vorkenntnisse im selbst organi-
sierten Lernen (vgl. Friedrich/Mandl 1997, S. 274).

Parallel zu diesen Erkenntnissen gibt es eine deutliche Kritik. Nittel bemingelt die
Fokussierung auf berufliche Weiterbildung (vgl. Nittel 2003, S. 71). Faulstich und
Ludwig vermissen den Wechsel vom Entwurf neuer Bildungskonzepte hin zur Un-
tersuchung von ,,Bildungsprozessen als Selbstverstindigungsversuchen der Lernen-
den® (vgl. Faulstich/Ludwig 2004, S. 12). Kraft kritisiert allgemein die Verwendung
uneinheitlicher pidagogischer Grundannahmen und das Fehlen wichtiger demogra-
phischer Daten. Es wurden nur Lernende befragt, die ihr Projekt bis zum vorgesehe-
nen Ende durchfithrten, Abbrecher oder Fachwechsler erschienen nicht (vgl. Kraft
1999, S. 840).

Begriffshestimmungen

Externe Schulabschlussprifungen werden von den Schulbehdrden? aller Bundeslin-
der angeboten, sie dienen dem nachtriglichen Erwerb von Schulabschlissen ohne
den vorherigen Besuch einer staatlichen Regelschule. Als Moglichkeiten der Vorbe-
reitung auf diese Prifung kommen in erster Linie der Besuch von Privatschulen, die
Teilnahme an Kursen von Fernlehrinstituten und die autodidaktische Vorbereitung in
Betracht. Der Prifungsbetrieb wird geregelt durch Prifungsordnungen, deren Be-
stimmungen in den Punkten Anforderungshéhe, Terminfestlegung und Lernstoff-
auswahl die Freiheit des selbstorganisierten Lernens einschrinken (vgl. ExPO 2003,
§§ 2, 4 und 27). Fir die Definition des Autodidakten in der hier vorgestellten Unter-
suchung ergeben sich daraus Finschrinkungen der sehr offenen Definitionen, wie sie
etwa von Weinert (vgl. Weinert 1982, S. 102) oder Klink (vgl. Klink 2000, S. 38) ge-
geben werden. Allerdings bleiben die wesentlichen Merkmale des selbst organisierten,
selbst gesteuerten und selbst kontrollierten Lernens erhalten, Unterschiede liegen im
,,Grad der Ausgliederung von Lernen und anderen Tatigkeiten im Verhiltnis von In-
tegration und Separationen® (vgl. Faulstich/Zeuner 1999, S. 28). Autodidakt im Sinne
der vorgestellten Untersuchung soll jemand sein, der

= intentional, aber nicht inzident lernt,

= der nicht institutionalisiert und nicht angeleitet lernt,
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= der selbstorganisiert und selbstkontrolliert lernt,

= der nur soweit fremdgesteuert lernt, als es sich auf Art, Umfang und Hohe der
Leistungsanforderungen sowie Terminfestsetzungen bezieht,

= der die Phase seiner Lernarbeit bis zu ihrem vorgesehen Ende durchfithrt und
diese abschlieBt mit einer verbindlichen staatlichen Abschlussprifung.

Lerntheorie, Methode und Feld

Die subjektorientierte Lerntheorie, wie sie etwa von Holzkamp vertreten wird, er-
weist sich als geeignete theoretische Basis der Untersuchung. Sie ist — in Abwesenheit
von Belehrenden — das ,,natiirliche Werkzeug®, um Lernbegrindungen von Autodi-
dakten zu verstehen. Das hat Konsequenzen fiir die Formulierung der Forschungs-
frage: Welche Begriindungen sieht der Autodidakt selbst fiir seine Entscheidung und
sein Handeln? Es wird der ,,Standpunkt des Lernsubjekts als Standpunkt der wissen-
schaftlichen Forschung® eingenommen.

Die Methode muss also vor allem anderen die von Holzkamp als ,,Selbstorganisa-
tionsprozesse auf der Ebene von Bedeutungen® bezeichneten Vorginge offen legen
(vgl. Holzkamp 1995, S. 14 und 27). Zu diesem sogenannten Begriindungsdiskurs ge-
héren nach Bremer auch die Offenlegung der Lebensweise des Kandidaten, seines
Habitus’, seiner sozialen Rdume und seines Wandels (vgl. Bremer 2004, S. 16). Ein
Subjekt handelt, insbesondere lernt, unter anderem dann, wenn bestimmte Erfahrun-
gen gemacht wurden oder bestimmte Erwartungen gehegt werden. Bekannt sind die
»Ergebniserwartung® und die ,,Selbstwirksamkeitsiiberzeugung™ von Bandura (vgl.
Bandura 1997, S. 36, 37) sowie die Ergebnis-Konsequenz-Erwartung von Heckhau-
sen (vgl. Heckhausen/Heckhausen 20006, S. 243). Die verwendete Methode soll derat-
tige Erwartungen und Uberzeugungen aufdecken.

Nach Kade finden sich im Begriindungsdiskurs die ausschlaggebenden Griinde
fir die Wahl einer autodidaktischen Vorbereitung in der Biographie des Teilnehmers
(vgl. Kade 2001, S. 15). Daher wurde schliellich die Methode des narrativen Inter-
views in Form einer biographischen Stegreiferzihlung gewihlt. Damit ist die Unter-
suchung zunichst einmal als empirisch gekennzeichnet. Die Vorteile dieser Methode
liegen zuerst in der groB3en Offenheit des Verfahrens zur Vermeidung des Einflusses
von Vorwissen und folgender Fehlinterpretation.. Weiter bietet sich die Moglichkeit
der Nutzung sogenannter ,,Gesprichszwinge® zur GestaltschlieBung, zur Kondensie-
rung und zur Detaillierung. Diese Zwinge konnen so michtig werden, dass sie even-
tuelle Erzdhlbarrieren der Erzihler wegen Schuld- oder Schambarrieren auBler Kraft
zu setzen vermogen (vgl. Schitze 1976, S. 224, 225).

Die Wahl des Feldes musste so erfolgen, dass Einschrinkungen fritherer Unter-
suchungen vermieden werden konnten. Ausgewihlt wurden Personen, die sich auto-
didaktisch auf externe Abiturprifungen vorbereitet hatten, es ging also um den ab-
schlussbezogenen Erwerb von Allgemeinbildung nach Beendigung der Regelschul-
zeit. Das fiir externe Abiturpriffungen vorgeschriebene Mindestalter von 19 Jahren*
lief3 eine gegeniiber anderen Teilnehmern aus Haupt- und Realschulprifungen grind-
lichere und fortgeschrittenere Reflektion erwarten. Der Einwand gegen frithere Un-
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tersuchungen, dass nur Personen befragt wurden, die ihr Projekt bis zu Ende durch-
gefiihrt hatten, blieb allerdings gltig: Es wurden nur Prifungsteilnehmer befragt.

Es wurden Interviews von 2 bis 4 Stunden Linge gefiihrt; dabei wurde jeweils die
familidre Situation in der Kindheit, in der Schulzeit und endlich im Beruf geschildert.
Es ergab sich also eine chronologische Ordnung, die parallel lief zu einer Entwick-
lung in der Weite des geschilderten sozialen Umfeldes. Bei der Auswahl der Inter-
viewpartner wurde auf gleichmiBige Verteilung wichtiger Parameter wie Geschlecht,
Alter, zeitlicher Abstand zur Priifung, sozialer Status und Prifungserfolg geachtet.
Die Auswertung dieser Interviews erfolgte vor dem Hintergrund der Einzigartigkeit
der Situationen und des starken persénlichen Bezuges als qualitative Untersuchung,
natiirlich sprach auch die geringe Zahl der Interviews gegen andere Untersuchungs-
formen. Nach Transkription und folgender Kategorisierung wurden zunichst alle
Einzelfille analysiert, in einem zweiten Schritt wurde fallibergreifend verglichen und
versucht, eine allgemeine ,,innere Handlungslogik™ herzustellen. In ihr sollten Wir-
kungszusammenhinge aus der Sicht der Erzidhler dargestellt und in eine logische Fol-
ge eingeordnet werden.

Ergebnisse

Als Entscheidungsbegriindungen wurden eine ganze Reihe von Umstinden aufge-
funden, welche die Erzihler eine autodidaktische Vorbereitung wihlen lieen. Die
Ergebnisse werden entsprechend den Kategorien mit Unterkategorien vorgestellt und
durch Zitate erginzt. Daran anschlieBend wird die Entwicklung der einzelnen Schrit-
te einer inneren Handlungslogik aufgezeigt.

Ganz allgemein fillt eine strukturelle Ahnlichkeit der Erzihlungen auf. Stets wird
eine Kategorie vor den anderen hervorgehoben, indem sie besonders deutlich, mit
Entschiedenheit und ausfiihrlich beschrieben wird. Diese hervorgehobene Kategorie
entstammt haufig dem Bereich des Elternhauses, allerdings in verschiedenen Auspri-
gungen. Die begleitenden Kategorien stimmen weitgehend tiberein. Zwei weitere Ka-
tegorien, die der 6konomischen und der organisatorischen Begrindungen, denen auf
Grund der Forschungslage besondere Bedeutung zugesprochen werden sollte, er-
scheinen iibereinstimmend nur am Rande oder gar nicht.

Kategorie: Das Elternhaus

Aulffillig ist, dass meistens nur ein Elternteil im Fokus steht. Der Vater wird als auto-
ritire Personlichkeit geschildert, als jemand, der an Autoritit glaubte, der korperliche,
seelische oder sexuelle Gewalt austibte, der konventionell und dabei wenig flexibel,
intolerant und doktrindr handelte (vgl. Petri 1992, S. 525 ff.). Er isolierte die Familie,
dadurch kam es kaum zu Entscheidungshilfen aus dem sozialen Umfeld, und er ord-
nete ohne jegliche Begriindung Ausbildungswege an. Die Ausweichreaktion der Be-
troffenen forderte den Entschluss fur das unabhingige autodidaktische Lernen: ,,Pro-
testieren (4), ja, also nein, das gab es kaum Er sagte das und dann war es das. Nicht mit
viel Gebriill oder so, ganz rubig, aber irgendwie unerschiitterlich” (A).
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Dagegen abgesetzt wird der Typ des patriarchalischen Erziehers. Feste duBere
Ordnungsstrukturen, denen auch der Erzieher ausgesetzt ist, signalisieren dem Erzo-
genen, dass die Zeit der Unterordnung abgeldst werden wird durch eine Zeit mit ei-
gener Machtposition (vgl. Gottschalch 1977, S. 40). Auch hier entzog sich der Erzih-
ler durch autodidaktisches Lernen dem elterlichen Druck.

Die dritte Unterkategorie schildert die Situation einer alleinerziehenden Mutter,
die zunichst alle Aufgaben wahrnahm, dann aber durch gleichzeitige Berufstitigkeit
tberfordert wurde und dem Erzdhler in seiner Jugend groBle, von ihm selbst als zu
grof3 empfundene Freirdume 6ffnete. VergroBert wurde der Freiraum dadurch, dass
die getrennt lebenden Elternteile in vielen Punkten verschiedene Positionen vertra-
ten, ein gemeinsames Handeln war also nur in Ausnahmefillen moglich.

Kategorie: Neigung zum Alleinsein und zur Alleinarbeit

Dem Alleinsein als einem durch Freiwilligkeit, Bejahung des Zustandes und die Mog-
lichkeit zur Selbstfindung gekennzeichneten Erlebnis wird gegentbergestellt die Ein-
samkeit als ein grundsitzlich negativ bewertetes Geftihl der Vereinzelung, des Allein-
gelassenseins und der Selbstentfremdung. Die Bewertung des Alleinseins ist abhingig
von der psychischen Gesundheit des Subjekts (vgl. Schwab 1996, S. 25). Die Erzihler
erkennen ihre Situation, sie erstreckte sich auf das gesamte soziale Umfeld wie Nach-
barschaft, Schule oder Vereine, sie berichten aber deutlich von der Ertriglichkeit des
Alleinseins: ,,Echt, allein lief es besser. Ich hatte da zwar keine Freunde in dem Sinne, a-
ber ich konnte damit leben, das war mein Ding® (F).

Zusammensein und Zusammenarbeit mit anderen wurden prinzipiell vermieden,
aber auch die mit der Zusammenarbeit etwa in der Schule verbundenen Folgen wie
Streit, Leistungsvergleiche oder Konkurrenz vermochten begrindend zu wirken.
Schuldzuweisungen gab es dabei nicht: ,,lch wurde mal von einem Lebrer aufgefordert,
mit anderen Schiilern zusammen die Hausaufgaben zu machen, aber das gebt bei mir
ganz und gar nicht. Ich bin mebr so der Einzeltyp“ (H).

Parallel dazu wird das Lernen nach Biichern hervorgehoben, Anleitung oder an-
dere Unterstiitzungen werden als nicht hilfreich geschildert. Ein Vorzug dieser Ar-
beitsweise liegt darin, dass das Lernen nach Biichern nur allein durchzufiihren ist und
dass der Lernende die freie Auswahl der Autoren hat.

Kategorie: Einstellung zu Behirden

Ausnahmslos alle Erzihler berichten von ihren tberwiegend negativen bewerteten
Erfahrungen mit Mitarbeitern von Behorden. Derartige Erfahrungen konnten als
Entscheidungsbegriindungen wirksam werden. Die Erfahrungen betreffen zu einem
groBen Teil Lehrkrifte an Schulen. Thr Unterricht wird als unvollstindig und un-
zweckmilBig geschildert, es herrschte der Verdacht, dass sich die Lehrer zu wenig
vorbereiteten, auBlerdem wird ihnen vorgeworfen, die Schiiler nicht ausreichend in
Fragen einer zweckmifigen Fortsetzung der Schullaufbahn beraten zu haben, aller-
dings wird dies entschuldigend auch auf Mingel in der Lehrerausbildung zuriickge-
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fihrt. SchlieBlich gibt es die Vorwiirfe, dass zu wenig in bezug auf die Integration
einzelner Schiler in die Klassengemeinschaft getan wurde und dass einige erzieheri-
sche MafBnahmen eine Isolation sogar forderten. Moglicherweise wurde hier die
Grenze zwischen Alleinsein und Einsamkeit berihrt, die Schiiler fithlten sich gede-
mutigt und ausgegrenzt: ,,Ja, dann, also das Schlimmste, was mir mal widerfabren ist, da
wurde ein Zettel aufgehingt neben der Tafel sichtbar: Christoph hat heute seine Hausauf-
gaben gemacht und dann drei Spalten: ganz, teilweise, gar nicht, und dann wurde jeden
Tag reingestempelt. Jeder konnte das sehen” (G).

Mitarbeitern von Arbeitsbehdrden berieten nicht ausfithrlich genug tber Weiter-
bildungsmafBnahmen und legten nicht alle Moglichkeiten offen. Auch bei der Ver-
mittlung von Arbeitsplitzen und bei der Anerkennung von Vorkenntnissen oder
Ausbildungsgingen wird von negativen Erfahrungen berichtet. Die Erzdhler bemin-
geln, dass Befihigungen, die ohne feste Bildungsginge erworben worden waren, aus
formellen Grunden nicht anerkannt wurden: ,, Dann hatte ich beim Arbeitsamr Gesprii-
che, von wegen, ich finde doch nichts mehr, weil ich so lange zu Hause war und ich kann
nichts mehr und dann hab’ ich mich mal gewehrt® (C).

Auch Sozialarbeiter konnten negative Erfahrungen auslésen, etwa bei einer Tétig-
keit als Betreuer sozial gefihrdeter Jugendlicher: ,Als ich in dem Verein war, wurden
wir mal einfach von der Polizei in den Verein zuriick geschickt. Die waren da natiirlich
viillig entsetzt, das hatten sie ja nun nie erwartet, die hatten aber auch absolur keinen
blassen Schimmer von uns, gingen um 5 Uhr nach Hause und Tschiiss, abgezwitschert,
weg waren sie” (H).

Vorhandene Freirdume in den gesetzlichen Bestimmungen wurden oft dann sehr
eng ausgelegt, wenn die Erzihler von Briichen und Diskrepanzen im Lebenslauf be-
richteten. Durch diese Erfahrungen bewegt, fithlten die Erzihler sich gedringt, ihre
weitere Ausbildung in die eigene Hand zu nehmen. Es gibt auch Vorwiirfe gegen den
»otaat™ im ganzen, der generell die besondere Situation der Autodidakten zu wenig
bertcksichtigte, etwa zu wenig flexibel bei der Genehmigung von Sonderregelungen
war oder einschrinkende Altersbestimmungen, etwa fiir Abiturprifungen®, aufstellte:
»Ich hab sogar eine Petition an den Landrag in Schleswig-Holstein gerichtet, 0b sie nicht
fiir mich eine Sonderregelung machen kinnen, und was das iiberhaupt niitzen soll* (A).

Kategorie: Erwartungen

In allen Einzelfillen spielten bestimmte Uberzeugungen, Erwartungen und Vorsitze
eine wichtige Rolle. Dazu zihlte in erster Linie die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
Banduras, thr Erwerb fand statt durch eigene Erfahrungen oder durch stellvertreten-
de odet symbolisierte Erfahrungen (vgl. Fuchs/Schwatzer 1994, S. 409). So konnten
Beobachtungen im sozialen Umfeld zu einer positiv besetzten Ergebnis-Konsequenz-
Erwartung fihren: ,,/ch kannte ja die anderen, so viel kliiger als ich kamen die mir auch
nicht vor und wenn ich das mit dem Fremdenabitur schaffe, schaffe ich das andere auch.
Ich habe mir das genau ausgerechnet, mit 30 Jahren kann ich fertig sein® (H).

Weiter lagen sowohl positiv als auch negativ besetzte FErgebnis-Folge-
Erwartungen vor. Positive Besetzungen wurden erzielt durch Antizipation verbesser-
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ter Lebensumstiande nach einem etfolgreichen Bestehen der Abiturprifung: ,,/ch hatte
schon alles mit einem Freund, der schon Biologie studierte, fest gemacht. Wir wussten
schon ganz genau, was wir studieren wollten, Biologie und als zweites Fach Chemie® (A).

Negative Besetzungen entstanden in Form einer ,,Worst-Case-Analyse®. Was
kann schlimmstenfalls geschehen? Mégliche Mallnahmen wurden fir diesen Fall
vorgeplant, der Worst-Case verlor einen Teil seines Schreckens, das angestrebte Ziel
schien weniger schwer zu erreichen, eine Entscheidung fiir das autodidaktische Ler-
nen fiel leichter.

Es wird der Vorsatz geschildert, die Vorbereitungsarbeit auf jeden Fall unabhin-
gig vom eventuellen Prifungserfolg bis zur Priifung durchzufthren. Die Erzdhler
schildern sich selbst als ausdauernd und hart gegen sich selbst, sie zeigen Ungeduld:
»Der Weg der Selbstvorbereitung ist verdammt hart, ist echt eine Quiilerei, aber auf jeden
Fall effektiver als die Schularbeit und dabei auch noch viel schneller (A).

Kategorie: Vorteile der Selbstorganisation

Eine wichtige Rolle bei den Entscheidungsbegriindungen spielen die Vorteile der
Selbstorganisation. Sie sind zu einem groB3en Teil schon in fritheren Untersuchungen
genannt worden. Die Erzihler erwarteten im Gegensatz zu dem Gefiihl, an der Schu-
le lediglich Objekt von Bestimmungen und Planungen gewesen zu sein, im selbst or-
ganisierten Lernen Gefthle eines Zuwachses an Selbstbestimmung und Kompetenz.
Geschildert werden weiter Vorteile in zeitlicher Hinsicht, der Lernende konnte das
Lerntempo entsprechend seinen Lernfortschritten und der Schwierigkeit des Lern-
stoffes anpassen. Zusitzlich gelang so die Anpassung an eigene zeitliche Freirdume
besser als im institutionalisierten Unterricht. Das gilt auch fur die Festsetzung kurzer
Ferienzeiten, die dann genommen werden konnten, wenn Erschopfung oder Uber-
druss einen Erholungsbedarf signalisierten. Im ganzen wird aber nur von wenigen
und kurzen Erholungszeiten berichtet. Ein anderer in den Augen der Erzahler wich-
tiger Vorzug der Selbstorganisation liegt in der Freiheit der Wahl des Lernstoffes.
Endlich er6ffnet das autodidaktische Lernen die Méglichkeit, eigene Schwichen
und Kenntnislicken jedenfalls bis zum Zeitpunkt der Prifung vor anderen zu ver-
betgen: ,, Wissen Sie, die Art zu lernen hat mir schon gefallen, weil ich unabhingig war, weil
man sich nicht blofSstellen muss, weil niemand merkt, wenn man Schwachstellen hat“ (B).

Sonstiges

Entscheidungsbegriindend wirkte sich die Existenz von Vorkenntnissen aus. Sie
stammten aus vorausgegangenen Schulbesuchen, aus einer beruflichen Titigkeit oder
aus der Beobachtung anderer. Es ging um die zu erwartenden Schwierigkeiten in der
Lernarbeit, nicht die Lernstoffinhalte waren bekannt, sondern es gab eine Vertraut-
heit mit der fachspezifischen Lernarbeit, verbunden mit der Méglichkeit zur Ab-
schitzung der benotigten Lernzeiten.

Ficher, in denen man sich gute Vorkenntnisse zubilligte, wurden weniger intensiv
beatbeitet als Ficher mit hohem Lernbedatf: ... flir Englisch habe ich mich gar nicht
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vorbereitet, ich habe gedacht, ich bin in der Lage, Oscar Wilde auf Englisch zulesen und
wiederzugeben, darum musst du dir jetzt keine Gedanken mehr machen™ (G).

Hinzu kam eine Vertrautheit mit den Modalititen schriftlicher und mundlicher
Prifungen und um Kenntnisse iiber die psychologischen Belastungen in Priifungssi-
tuationen.

Trotz Nachfragen fanden sich in keinem der analysierten Einzelfille AuBerungen
zur Kategorie 6konomischer Begrindungen. In zwei Fillen wurde zwar einer berufli-
chen Titigkeit nachgegangen, diese dienten aber nicht der Uberwindung finanzieller
Engpisse. Die zum Lebensunterhalt notwendigen Mittel stammten aus Ersparnissen,
aus der Familie oder aus Krediten. Ahnliches galt fiir die Kategorie organisatorischer
Begrundungen: Organisatorische Probleme wurden nicht als entscheidungsbegrin-
dend angesehen. Nur in einem Fall leistete der Ehemann organisatorische Hilfe. In-
soweit konnten Entscheidungsbegriindungen, die fir die nicht abschlussbezogene
berufliche Weiterbildung genannt worden waren, fir das hier untersuchte Feld nicht
bestitigt werden.

Die innere Handlungslogik von Autodidakten in externen Schulabschlusspriifungen

Dazu wurden fallinterne innere Handlungslogiken aufgestellt und auf Ahnlichkeiten
im Selbstverstindnis und Handlungsablauf untersucht. Ziel dieses Unersuchungsteils
war das Verstehen und der Nachvollzug von Gedankengingen der Erzihler. Dabei
war zu unterscheiden zwischen Ergebnissen der Untersuchung und Beobachtungen,
die auf die Struktur der Zielgruppe zurtick zu fihren waren. In einer chronologischen

Schrittfolge aufgelistet zeigten die analysierten Fille folgenden tbereinstimmenden

Vertlauf:

1. Ein urspriingliches Selbstbild wurde verindert durch negativ bewertete Erfahrun-
gen. Diese Erfahrungen entstammten entweder dem Bereich der Familie oder
dem Bereich der Schule, sehr selten auch aus anderen sozialen Brennpunkten wie
Vereinen oder losen Gruppierungen von Jugendlichen. Die Folgen dieser Verin-
derung waren eine Abnahme von Selbstvertrauen und der Aufbau eines Misstrau-
ens gegen das soziale Umfeld, das sich bis zur Aggression steigern konnte.

2. Das Selbstbild unterlag dann einer zweiten Verinderung durch neu hinzukom-
mende positiv bewertete Erfahrungen. Es baute sich eine Selbstwirksamkeits-
tberzeugung auf. Die Erfahrungen entstammten fast immer dem Beruf oder Ver-
einen, nie der Familie und nur sehr selten der Schule. Das Etlebnis dieser neuen
Uberzeugung wurde intensiv empfunden, da es eine Periode der Unsicherheit und
des Misstrauens abloste: ,,Es war irgendwie komisch, zum ersten Mal ging es nach
oben so in Richtung Zutrauen zu mir oder das ich was kann. Gegen die Schule, was
fiir ein Unterschied” (E). Bezeichnend ist weiterhin, dass die Schritte 1 und 2 stets
nur in dieser Reihenfolge auftraten, nie umgekehrt.

3. In der Polge kam es zu einem Diskrepanzerlebnis. Die Diskrepanz bestand zwi-
schen dem zweifach modifizierten Selbstbild und einer aus dem erweiterten sozia-
len Umfeld stammenden AuBlenbeurteilung. Die neue aufgebaute Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung trat in den Gegensatz zu einer negativ bewerteten Aullenbeur-
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teilung. Je nach Intensitit der Uberzeugung wurde die Diskrepanz als sehr belas-
tend empfunden: ,,/ch konnte es nicht glauben, all diese Rederei von Bewdiihrung in
der Praxis und so, alles nichts wert. Echt nichts wert, zihlen tur der Schein, den man
in der Tasche hat. “(H)

4. Die folgenden Schritte: Empfindung einer Handlungsproblematik, Aufldsung in
eine Lernproblematik, Anmeldung zur externen Abiturpriiffung mit autodidakti-
scher Vorbereitung waren generelle Figenschaften des Feldes® und kommen da-
her fiir eine Auswertung nicht in Betracht.

Anmerkungen

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird hiufig nur die ménnliche Form benutzt.
Durchschnittliche Priifungsergebnisse der externen Abiturpriffungen in Hamburg von
2000 bis 2004: Erfolgsquoten Rudolf-Steiner-Schiiler 91 Prozent, Kandidaten von Fern-
lehrinstituten 64 Prozent, Autodidakten 10 Prozent (Quelle Amtliche Ergebnislisten, Amt
fiir Schule, Hamburg 2004).

Im Bundesland Hamburg etwa das Amt fiir Schule.

Vgl. ExPO 2003 §§ 1, 5

Vgl. ExPO 2003, §§ 5, 30

Das Feld bestand aus Teilnehmern an externen Abiturprifungen im Bundesland Hamburg
in den Jahren von 2000 bis 2004.

U1 W
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»,Was ist aus ihnen geworden?*
Ergebnisse einer Evaluationsstudie Gber die Stipendiaten
des zweiten Bildungsweges

Michaela Felgl, Christel Lenk

Zusammenfassung

In Frankfurt am Main gibt es seit fiinfzig Jahren ein Firdermodell fiir den zweiten Bil-
dungsweg, welches in dieser Form eine Ausnahmeerscheinung darstellt. Der nachfolgende
Bericht biindelt in kurzer Form die aktuellen Fvaluationsergebnisse dieser Forderarbeit.

Die Forderung des zweiten Bildungsweges: Der historische Hintergrund

Als Anfang 1959 die Stadtverordnetenversammlung in Frankfurt am Main gemein-
sam mit dem Magistrat der Stadt den Beschluss fasste die ,,Walter-Kolb-Stiftung zur
Forderung des Zweiten Bildungsweges e. V. zu griinden, sollte dieser Akt das sozia-
le Engagement des drei Jahre zuvor verstorbenen Oberbiirgermeisters Walter Kolb
ehren und fortfithren. Er war der erste frei gewihlte Oberbiirgermeister Frankfurts
nach dem Zweiten Weltkrieg und widmete sich in besonderer Weise dem Woh-
nungsbau sowie der wirtschaftlichen Attraktivitit der Stadt. So trieb er den Ausbau
der Messe und des Flughafens voran und engagierte sich in besonderer Weise fiir die
Zukunftssicherung der jungen Generation.

Es war kein Zufall, dass die so genannten Studierenden des zweiten Bildungswe-
ges in den Blick gerieten. Schon damals warnte der ,,Deutsche Ausschuss fiir das Er-
ziehungs- und Bildungswesen® davor, dass das deutsche Schulwesen dem gesell-
schaftlichen Wandel nicht gerecht werde (vgl. Friedeburg 1989, S. 321-324). Auf-
grund der geburtenstarken Jahrginge seit 1955 wurde in den darauf folgenden Jahren
mit einem gravierenden Lehrermangel gerechnet. Gleichzeitig entwickelte sich das
Wirtschaftswachstum in Deutschland betrichtlich und ein erhéhter Bedarf an Ar-
beitskriften war abzusehen. Beide Aspekte bedeuteten eine Gefihrdung der Wettbe-
werbsfihigkeit im internationalen Vergleich. Fiir den Erhalt der internationalen Kon-
kurrenzfihigkeit hatte Bildung enorm an Bedeutung gewonnen. Bildungsinvestitio-
nen verstand man als Beitrag zur volkswirtschaftlichen Absicherung und zum wirt-
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schaftlichen Wachstum. Bezogen auf die schulische Bildung stand dem in der Realitit
entgegen, dass viele Familien es sich nicht leisten konnten, ihre Kinder tber die vor-
gegebene Schulpflichtzeit hinaus auf der Schule zu belassen und weiterhin mitzuver-
sorgen. Die 1957 eingefiihrte Studienférderung nach dem so genannten ,,Honnefer-
Modell“ berticksichtigte zwar erstmals auch Kinder aus mittleren Einkommens-
schichten, war aber ausschlieBlich auf das wissenschaftliche Hochschulstudium be-
schrinkt. Das Nachholen von Schulabschliissen war darin noch nicht bertcksichtigt.

Der gesellschaftliche Bedatf an qualifizierten Fachkriften lieB3 sich verbinden mit
dem Anspruch auf Chancengleichheit. Der Zugang zu hoéheren Bildungslaufbahnen
sollte Gber berufliche Bildungsginge und einer Neukonzeptionierung des zweiten
Bildungswegs erweitert werden um Begabungsreserven zu aktivieren.!

Die Aufgabe der Walter-Kolb-Stiftung e. V. bestand darin, engagierten und be-
gabten Menschen aus sozial schwicheren Schichten mithilfe von Stipendien einen
Zugang zu den Universititen und Fachhochschulen zu erméglichen. Neben der Be-
gabung war damit auch immer die Bedurftigkeit der Antragsteller zu priifen.

Was ist aus den Stipendiaten der Walter-Kolb-Stiftung e. V. geworden?

In den 50 Jahren ihres Bestehens konnte die Walter-Kolb-Stiftung e. V. tber 1.560
Personen fordern. Die mihsame Aktualisierung 2002 und 2003 der ehemaligen Sti-
pendiatenanschriften offenbarte erstaunliche Erfolgsgeschichten. Bekannte Politiker,
Professoren und Personen des 6ffentlichen Lebens entpuppten sich plotzlich als e-
hemalige Walter-Kolb-Stipendiaten. Dadurch sensibilisiert, interessierte die Einrich-
tung nun, wie reprisentativ diese besonders hervorstechenden Fille fir die Gesamt-
heit der Stipendiaten waren und welche Wege sich fiir die anderen aufgetan hatten.

Durch die Kooperation des Fachbereichs Erziehungswissenschaften der Frank-
furter Goethe-Universitit entstand eine Abschlussarbeit gleichsam als ,,Auftragsfor-
schung® der Walter-Kolb-Stiftung e. V.. Frau Michaela Feigl untersuchte in einer
empitischen Studie mit dem Titel ,, Woher kommen sie? Wohin gehen sie — Eine Unter-
suchung iiber die Stipendiaten und Absolventen des Zweiten Bildungsweges der Walter-
Kolb-Stiftung e. V. zwischen 1959 und 2009 die personlichen und beruflichen Le-
benswege ehemaliger Walter-Kolb-Stipendiaten. Aufgrund des hochsensiblen Da-
tenmaterials mussten einige Schritte des Forschungsprozesses detailliert besprochen
werden und die durchfithrende Person absolut vertrauenswiirdig sein. Die Walter-
Kolb-Stiftung e. V. verpflichtete sich keinerlei Einflussnahme auf den inhaltlichen
Forschungsverlauf und die Ergebnisse auszuiiben.

Frau Feigl kannte die Finrichtung, deren Forderaktivititen sie evaluieren sollte,
vorher nicht. Die gro3e Herausforderung an diese Arbeit bestand darin, mit der Wahl
der Forschungsmethode dem groflen Zeitraum der Férderaktivititen und der Menge
an Material gerecht zu werden. Zu allen Stipendienvorgingen wurden die Antragsver-
fahren und die darauf folgenden Interaktionen zwischen Institution und geférderten
Individuen archiviert. Nach einer ersten Durchsicht des zur Verfigung stehenden
Materials entschied sich die Forschende dafiir, von einem urspriinglich qualitativen
Ansatz abzugehen und eine quantitative Erhebung durchzufithren. Sie verband damit
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die Hoffnung, dass nachfolgende qualitative Arbeiten die quantitativ erworbenen
Kenntnisse vertiefen konnten. Die Basisdaten aus einer bereits bestehenden Archiv-
datenanalyse bestimmten den Fragebogenentwurf mit.

Um den Datenschutz aufrechterhalten zu kénnen, wurde das Verfahren der Zu-
fallsauswahl intern von einer Mitarbeiterin der Walter-Kolb-Stiftung e. V. durchge-
fithrt. Diese Mitarbeiterin war mit den Stipendienakten nicht vertraut und wihlte aus
den zuletzt aktualisierten 700 Anschriften 250 heraus. Von den 110 zuriickgeschick-
ten Fragebogen konnten finf wegen zu hohen Antwortverweigerungen nicht bertick-
sichtigt werden. Fir die Auswertung standen demzufolge 105 Fragebogen zur Verfi-

gung.
Die Ergebnisse der Datenanalyse

Die Geschlechterverteilung der Datenerhebung entsprach den Frauen- und Min-
neranteilen der Gesamtdaten, was fiir die Validitit der Zufallsauswahl sprach. 68
Prozent der Befragten waren minnlich und 32 Prozent weiblich. Die Mehrheit hatte
das funfzigste Lebensjahr bereits Giberschritten. Bezogen auf die Gesamtanzahl der
Stipendiaten waren die Geburtsjahrginge um 1940 die am stirksten vertretenen. Das
war unter anderem darin begriindet, dass ab Ende der 1960er Jahre wegen dem da-
mals in Kraft tretenden Ausbildungsférderungsgesetz (Af6G) und vorangegangenen
lindereigenen Forderprogrammen die zur Verfugung gestellten Férdermittel kontinu-
ierlich abnahmen. Eine Folgeuntersuchung mit Fokus auf die jungeren Stipendiaten-
jahrginge wire fir die Walter-Kolb-Stiftung e. V. von weiterem Interesse.

Um Einblicke in die sozialen Hintergriinde der Befragten zu erlangen, wurden die
Daten der Herkunftsfamilie detailliert erfasst. Die tberwiegende Zahl der Stipendia-
teneltern hatten einen Haupt- bzw. Volksschulabschluss. Die wenigen Universitits-
abschlisse bezogen sich fast ausschlieflich auf die Viter. Am hiufigsten gingen die
Viiter einer Arbeit im Handwerk nach, wihrend die Mitter am hiufigsten Hausfrau-
en waren. Fir die Gberwiegende Zahl der Stipendiaten bedeutete das Nachholen ei-
nes hoheren Schulabschlusses eine Bearbeitung familidr (und in den erhobenen Fal-
len auch historisch) vorgegebener Rahmenbedingungen.

Die grof3te Gruppe der Stipendiaten besal} vor Forderbeginn bereits einen Mittle-
ren Schulabschluss. Die kleine Gruppe ohne Schulabschluss setzt sich — bis auf eine
Ausnahme — aus ehemaligen Gymnasiasten zusammen, denen es auf dem ersten Bil-
dungsweg nicht gelungen war, die allgemeine Hochschulreife zu erlangen oder aus
anderen Griinden den Schulbesuch vorzeitig abbrachen.

Jeder Stipendiat musste sich vor Beginn der Forderung schriftlich und mit Be-
grundung um ein Stipendium bewerben. Bei Erfillung der formalen Voraussetzun-
gen wurde ein Stipendienantrag erstellt. Dieser beinhaltete neben personenbezogenen
Daten das Gutachten einer betreuenden Lehrperson oder eines Mitgliedes des Pri-
fungsausschusses der Walter-Kolb-Stiftung e. V.. Dieser Priffungsausschuss entschied
auch tber die endgtltigen Forderungen. Das Gutachten enthielt eine Einschitzung
dariiber, ob der Antragsteller in der angegebenen Zeit das Ausbildungsziel erreiche
und welchen weiteren Bildungsweg er plane. Es war bestimmt kein Zufall, dass vor
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dem Hintergrund eines enormen Bedarfs an Lehrern und dem prognostizierten
Fachkriftemangel die technischen Studienginge, das Lehramt und Gesundheitswesen
zu den beliebtesten anvisierten Fachbereichen bei den Geforderten zihlten (in der
Reihenfolge ihrer Haufigkeit genannt) und nahezu die Hilfte bei Antragstellung eine
Titigkeit im Handwerk oder der Industrie austibten. Nach Erreichen der Hochschul-
zugangsberechtigung nahmen 21 Prozent der Gefdrderten ein Studium der Ingeni-
eurwissenschaften auf, vierzehn Prozent wihlten ein Lehramtsstudium und ebenfalls
vierzehn Prozent einen Studiengang in der Fichergruppe Medizin oder Gesund-
heitswesen. Fast Dreiviertel der Befragten (74 Prozent) geben an, dass sie nach dem
zweiten Bildungsweg thr Wunschfach studiert haben.

Bei der Frage ,,Wie ist es zur Wahl Thres erlernten Berufes gekommen?® ergibt
sich eine eindeutige Verteilung der Nennungen bei den vorgegebenen acht Items.
Der mit Abstand am hiufigsten genannte Grund fiir die Wahl des Erstberufes war
das eigene Interesse daran (39 Prozent). Die Gruppe, die ihren Beruf von Anfang an
als Ubergangslosung sah, liegt unter der fiinf Prozent Marke. In der Studie treten
zwei Typen von Absolventen des zweiten Bildungsweges hervor und ein dritter Typ
ldsst sich erginzend konstruieren.
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Typusiibergreifend machen alle Befragten die Erfahrung einer Barriere, die die weite-
re berufliche Entwicklung verhindert. Nach sechs Jahren ist iber die Halfte der Sti-
pendiaten (58 Prozent) nicht mehr im Erstberuf. Am meisten Zeit braucht Typ II fur
seine Entscheidung. In dieser Gruppe nehmen dreiviertel der Befragten erst nach
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neun Jahren Berufstitigkeit eine Verinderung vor und entscheiden sich fiir das
Nachholen eines héheren Schulabschlusses.

Der tiberwiegende Teil der Stipendiaten (ca. 40 Prozent) brachte zum Zeitpunkt
des Schuleintritts bereits drei bis sechs Jahre Erfahrung im etlernten Beruf mit und
nur sieben Personen geben an, mit ihrer getroffenen Berufswahl unzufrieden gewe-
sen zu sein. Bei den Gefdrderten begriindete hauptsichlich das eigene Interesse und
die Karriereplanung die Entscheidung fir das Nachholen eines hoheren
Schulabschlusses.

Mit der Aufnahme des zweiten Bildungsweges wurde am hdufigsten dem Wunsch
nach Weiter- oder Fortbildung entsprochen. Es folgt die Unzufriedenheit mit der be-
stehenden Situation, wobei unklar bleibt, ob diese beiden Kategorien sich gegenseitig
beeinflussen. Gleich schwer wiegen auf einem mittleren Niveau der Wunsch nach be-
ruflichem Aufstieg und die Personlichkeitsentwicklung.

Aus ihrem Kollegenkreis und von ihren Arbeitgebern erfuhren die meisten Stu-
dierenden Unterstiitzung und Akzeptanz fir den zweiten Bildungsweg und nur ein
geringer Teil hatte mit Schwierigkeiten am Atrbeitsplatz zu kimpfen. In der Bera-
tungsarbeit, der seit 1987 in der Walter-Kolb-Stifung e. V. angesiedelten ,,Beratungs-
stelle fur Weiterbildung Rhein-Main®, ist ein seit Jahren viel thematisierter Aspekt die
Nichtakzeptanz von Fortbildungsbemithungen Beschiftigter bei deren Vorgesetzten.
Hiufig wird ein Nachlassen der beruflichen Leistungsfihigkeit durch eine solche
MaBnahme befiirchtet. Mit dieser Problematik scheinen die befragten Stipendiaten
damals nicht konfrontiert gewesen zu sein.

Die Auswirkungen der Forderung

Ein Teil der Untersuchung beschiftigte sich mit den Fragen: ,Woher kannten die
Stipendiaten die Stipendienvergabe der Walter-Kolb-Stiftung e. V.?*, Wofir erhielten
sie die Forderungr®, ,,Welche Institutionen des zweiten Bildungsweges besuchten
sie?*“ und ,,Welchen Abschluss erzielten sie dort?*

Die Stipendiaten wurden am haufigsten durch ihr schulisches Umfeld auf die
Fordermoglichkeit aufmerksam. Die archivierte Korrespondenz der Stipendienarbeit
zeigt deutlich einen intensiven Kontakt zwischen der Walter-Kolb-Stiftung e. V. und
den Abendgymnasien, Berufsaufbauschulen, Berufsfachschulen, Fachoberschulen,
dem Hessenkolleg und dem friheren ,,Seminar fir Politik” in Frankfurt am Main.
Die enge Zusammenarbeit mit den Einrichtungen des zweiten Bildungsweges fuhrte
zu einer Vorauswahl durch die Schulen. Lehrer oder Schulleiter sprachen begabte
und bedurftige Schiiler und Schilerinnen gezielt an und machten sie auf die Stipen-
dien aufmerksam.

Die Stipendien wurden fur zwei Passagen im Bildungsverlauf vergeben. Das wa-
ren zum einen der klassische zweite Bildungsweg, das Nachholen von Schulabschliis-
sen, zum anderen der Priifungszeitraum an einer (Fach-)Hochschule fir Absolventen
des zweiten Bildungsweges. Nicht ganz sieben Prozent der Befragten erhielten eine
Mehrfachférderung. Dieses Prinzip beinhaltet eine finanzielle Unterstiitzung zum
Erwerb der Hochschulzugangberechtigung, gefolgt von einer Férderpause und einer



Thema | Wissenschaft

Wiederaufnahme der Unterstiitzung wihrend der Prifungsphase. In begriindeten
Fillen gilt dies auch fiir ein stark verschultes Grundstudium oder ein unbezahltes
Praktikums (meist fir ein Jahtr). Durch das Kumulierungsverbot von Fremdférde-
rungen war seit Anfang der 1970er Jahre immer ein ablehnender BAf6G-Bescheid
Voraussetzung fur den Férderzeitraum.

Obwohl das Nachholen von Schulabschliissen bei den befragten Stipendiaten
eindeutig den Forderschwerpunkt bildete, war dies bei tiber 89 Prozent nur der erste
Schritt einer Nachqualifizierungsphase. 84 Prozent der Befragten begannen danach
ein Studium. Bei gut der Hilfte (52 Prozent) erfolgte mit der Studienwahl eine Ab-
kehr vom etlernten Beruf, wohingegen fiir 40 Prozent damit eine inhaltliche Fortset-
zung des erlernten Berufes verbunden war. Somit findet sich eine anndhernd hilftige
Aufteilung beider Richtungen.

Da die Finanzierung der Stipendienvergabe von der Stadt Frankfurt geleistet
wurde, bestand die Vorgabe, dass entweder der Wohnsitz des Antragsstellers oder
der Sitz der Ausbildungsstitte in Frankfurt sein mussten. In Ausnahmefillen reichte
aber auch eine besonderer Bezug zur Stadt. Im Rahmen der Befragung war deshalb
aus Grinden der Nachhaltigkeit der weitere Verbleib der Geférderten von Interesse.
Das Ergebnis fillt positiv fiir den Wirtschaftsstandort Rhein-Main aus. 73 Prozent
der Stipendiaten sind nach ihrem Abschluss in der Stadt bzw. in der ndheren Umge-
bung geblieben. 25 Prozent vetlieBen nach ihrem Studienabschluss die Region. Moti-
ve dafiir waren haufig lukrative Arbeitsangebote oder personliche Griinde. Fur die
meisten Stipendiaten verinderte der zweite Bildungsweg den weiteren Berufsverlauf
gravierend. 84 Prozent geben an, dass sie dadurch einen finanziellen und beruflichen
Aufstieg erfuhren. Auch unter geschlechtsspezifischen Gesichtspunkten stellt sich
der geforderte zweite Bildungsweg als Erfolgsgeschichte fir beide Teilgruppen dar.
90 Prozent der weiblichen und mannlichen Stipendiaten erzielten einen akademi-
schen Abschluss. Uber sieben Prozent der Frauen und acht Prozent der Minner
promovierten erfolgreich. Weitere zwei Prozent erlangten einen Professorentitel. Ein
Vergleich mit den vorhandenen Archivdaten unterstreicht die Reprisentativitit der
Ergebnisse. Erfasst sind hier sogar Uber vierzehn Prozent mit einem Doktorentitel
und drei Prozent mit Professorentitel. 72 Prozent aller Abschliisse wurden in dem bei
der Antragsstellung genannten angestrebten Beruf erworben. Bei den restlichen 28
Prozent dnderte sich zwar wihrend der Ausbildung das urspriingliche Abschlussziel,
aber auch innerhalb dieser Teilgruppe finden sich acht Prozent registrierter Akade-
miker und drei Prozent Doktoranden bzw. Professoren. Die Daten weisen darauf
hin, dass es unter den befragten Stipendiaten keine Abbrecher gab. Dass Begabung,
soziale Aspekte und notwendiges Sachinteresse gleichermal3en berticksichtigt wurden,
ergab sich aus der konstruktiven Zusammenarbeit der unterschiedlichen Interessens-
vertretern der Einrichtung. Die Verbindung vom zweiten Bildungsweg mit der For-
derung durch die Walter-Kolb-Stiftung e. V. hat fiir die hier untersuchte Kohorte
Mboglichkeiten er6ffnet, die ohne erneute Aufnahme der schulischen Ausbildung
nicht méglich gewesen wiren.

In den Archivdaten der Walter-Kolb-Stiftung e. V. wurden im Zuge der Aktuali-
sierung 2002 und 2003 die Ausgangsberufe und die berufliche Titigkeit zum Zeit-
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punkt der Nachfrage erfasst. Vor dem Hintergrund der typisierten Berufsverldufe der
Datenauswertung erweisen sich sowohl die fachbezogenen ,,Aufsteiger als auch die
»Umsteiger™ als Erfolgsgeschichten. So findet sich 2003 ein ehemaliger Chemielabo-
rant, der als Professor an einer japanischen Universitit lehrt und zwischenzeitlich das
Bundesverdienstkreuz erhielt, ein GroBhandelskaufmann, welcher heute Oberregie-
rungsrat einer bekannten Behoérde ist, ein Bauschlosser, der inzwischen als Professor
in der Leitung eines Universititsklinikums arbeitet, ein Starkstromelektriker, der als
Prof. Dr. Ing. an einer Universitit lehrt, ein Biolaborant, welcher zum Direktor einer
Gesamtschule wurde und ein Bankkaufmann, der es zum Burgermeister schaffte.
Diese Aufzihlung schillernder Berufsbiographien lieBe sich weiter fortfithren. Aus
Sicht der Stipendiaten wird am haufigsten als groBter personlicher Erfolg des zweiten
Bildungsweges aber nicht der Studienabschluss oder die Karriere genannt sondern
das Erreichen des Abiturs. Die Mehrheit erinnert sich dankbar an die erhaltene Hilfe-
stellung. FEin Zahnarzt aus Bayern zahlte beispielsweise freiwillig sein erhaltenes Sti-
pendium an die Stiftung zurtck und ein Professor aus den U.S.A bedachte sie mit ei-
nem grof3ziigigen Scheck. Inzwischen sind dber 34.000,- Euro an Spendengeldern
chemaliger Stipendiaten in die Walter-Kolb-Stiftung e. V. zurtckgeflossen. Fiir den
tberwiegenden Teil forderte die Unterstiitzung durch die Einrichtung den wirtschaft-
lichen und sozialen Aufstieg.

Im Juni 2006 wurde mit der Anderung des Paragraphen 63 Abs. 2 des Hessischen
Hochschulgesetzes der Zugang zu den Universititen und Fachhochschulen fir Be-
werber/innen mit bestimmten beruflichen Abschliissen, wie z. B. Techniker, Be-
triebswitte, Fachwitte, staatlich anerkannte Erzieher/innen, und einer vietjahrigen
hauptberuflichen Titigkeit ermdglicht. Welche Auswirkungen dies auf den zweiten
Bildungsweg haben wird, ist noch nicht absehbar.

Die Ergebnisse der Datenerhebung sind untypisch fiir den zweiten Bildungsweg
und lassen sich nur unter Berticksichtigung und Kombination verschiedener Aspekte
erkliren. Zum einen fand eine Vorauswahl durch die Ausbildungsstitten statt, dann
musste ein Gutachter einschitzen, ob ein erfolgreicher Abschluss wahrscheinlich ist
und diese subjektiven Beurteilungen wurden dann vom Priifungsausschuss der Wal-
ter-Kolb-Stiftung e. V. anhand der Aktenlage beatrbeitet. Die Protokolle der Pri-
fungsausschusssitzungen zeigen sehr engagierte teilweise kontrovers gefithrte Diskus-
sionen bis zur Beschlussfassung. Gelegentlich erhielten abgelehnte Antragsteller fir
einen gewissen Zeitraum eine geringfiigige Unterstiitzung in Form von ,,Biichergel-
dern®.

Das Beispiel der Frankfurter Férderung des zweiten Bildungsweges verdeutlicht
zwar den Finfluss und die Bedeutung von Gelegenheitsstrukturen des Bildungssys-
tems fiir die Lebensschicksale von Menschen, muss jedoch von seiner Grundstruktur
her neu gedacht werden. Seit den 1990er Jahren ist ein Popularititsrickgang des
zweiten Bildungsweges zu verzeichnen (vgl. Kiper 2000, S. 8 f.) und die Teilnehmer-
struktur unterliegt einer deutlichen Verdnderung. Prophylaktische Bemtihungen den
weiteren sozialen Abstieg zu verhindern verdringen die Aufstiegsabsichten fritherer
Studierender (vgl. Nittel 2007). Zu dieser sich neu konstituierende Zielgruppe passen
die alten Auswahlkriterien nicht mehr. Vor einer Neukonzeptionierung der Unter-
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stitzungsbemithungen missten zuerst einmal die Fragen geklirt werden, welche Po-
tentiale oder Defizite sollen fiir welche Zielgruppe mit welchen Mitteln geférdert o-
der bearbeitet werden.

Anmerkungen

1 Vor diesem Hintergrund ist es zu verstehen, dass bei den Gremien der Walter-Kolb-
Stiftung e. V. auf ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen den Vertretern der verschiedenen
politischen Richtungen und beteiligten Stellen geachtet wurde.
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Der zweite Bildungsweg als Black Box
Verdnderungen und Optionen’

Hans-Peter Hochstitter

Zusammenfassung

Der Text diskutiert aus der Perspektive von Hessen grundlegende Fragen der Schulen fiir
Erwachsene. Angesprochen wird dabei im Einzelnen: Das verinderte Klientel der Institu-
tionen, kollektive Wandlungsprozesse im Kontext der organisatorischen Infrastruktur und
Uberlegungen zu einer Neuausrichtung. Diese Intentionen zu einer Neuformierung bezie-
hen sich auf die Abschlussorientierung, die Umstellung auf” Kompetenzorientierung und
Modularisierung, die Anerkennung der Heterogenitiit und die damir korrespondierende
Differenzierung und radikale Einschnitte in die institutionelle Struktur. Die Argumenta-
tion miindet in der These, dass der zweite Bildungsweg ein wichtiges Potential inkorporie-
re, das fiir demokratische Gesellschaften von vitaler Bedeutung sei.

Die aktuelle Fachdebatte tber die Zukunft des zweiten Bildungswegs? ist durch Beg-
riffe wie Funktionswandel, Reversibilitit, Lebenslanges Lernen bestimmt und von
Uberlegungen tber die strukturelle Ablésung von der klassischen Jugendschule ge-
kennzeichnet’. Die zentrale Aussage dieses Beitrags ist, dass Lernorte fiir Erwachsene
dringend gebraucht werden, aber nicht mehr in der thnen traditionell zugeschriebe-
nen Funktion, sondern als mehrfunktionaler Ort des Wiedereinstiegs in systematische
nichtberufliche, aber durchaus auch arbeitsweltbezogene Bildungsprozesse vor und
jenseits des akademischen Studiums und auch der Berufsbildung. Die soziale Funkti-
on dieses Bildungsbereichs hat sich erweitert, nicht nur hinsichtlich der Integration
von Benachteiligten, sondern auch fir die ErschlieBung von wertvollen Potenzialen
und den Zusammenbhalt unserer Gesellschaft. Dies aber kann mit den alten Konzep-
ten, Strukturen und Systemzuordnungen des zweiten Bildungswegs nicht geleistet
werden, auch nicht durch eine kurzschliissige Anbindung an andere Bildungseinrich-
tungen. Es geht in der Konsequenz um Uberlegungen fir eine Neuorganisation der
traditionellen Aufgaben der Schulen fiir Erwachsene, Schulabschliisse zu vermitteln,
und um eine dartiber hinausfithrende Neukonzeption dieses Bildungsbereichs. Diese
Neukonzeption ist nicht isoliert im kleinen Segment der schulischen Erwachsenen-
bildung zu haben, sondern nur im Kontext von neuen Systembildungen in Schule
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und Weiterbildung zu denken. Die Zeit ist reif, einen breiten, auch bundesweiten
Dialog tiber Innovation der Erwachsenenbildung zu beginnen.

Klientel der Schulen fiir Erwachsene

Schulen fir Erwachsene wenden sich als 6ffentliches Angebot an Erwachsene vor al-
lem im dritten Lebensjahrzehnt, die keinen oder keinen hoheren Schulabschluss er-
reicht haben und freiwillig wieder eine Schule besuchen. Die Studierendenzahlen
nehmen in der Wirtschaftskrise wieder deutlich zu, da Beschiftigungsmdglichkeiten
mit einfacher Qualifikation zurtickgehen und die Menschen versuchen aus prekiren
Beschiftigungsverhiltnissen herauszukommen.

Die Studierenden an diesen Schulen waren bis in die 1980er Jahre tberwiegend
Erwachsene in einem ,,geregelten Berufsverhiltnis*4 in der Regel mit einem mittleren
Bildungsabschluss und einer Ausbildung, die nach ihrem Regelarbeitstag freiwillig
und motiviert noch einmal die Schule besuchen. Von dieser Klientel aus wurde das
Abendgymnasium konfiguriert als Abendschule, fiir deren Unterricht 5 Abende zur
Verfiigung standen. Das Unterrichtsvolumen konnte, da man in Schulfichern und
Schulstunden dachte, nur im Umfang von 20 bis 25 Unterrichtstunden abgebildet
werden. Damit war die Struktur der Stundentafel im Umfang und in einem reduzier-
ten Ficherkonzept determiniert. Das Kolleg offerierte eine dem Abendunterricht ge-
geniiber erweiterte, breiter angelegte gymnasiale Stundentafel im Tagesunterricht mit
einem Volumen von 30 Wochenstunden, weil es auf Berufsunterbrecher zielte, BA-
f6G von Anfang an und haufig auch Wohnheimplitze bot. Diese Strukturen entspra-
chen der Funktion einer nachholenden Eliteférderung.

Kennzeichnend fiir die heutige Klientel ist die gebrochene Erwerbs- und Bil-
dungsbiographie. Die Zahl der jungen Erwachsenen an den Schulen fiir Erwachsene
ohne Ausbildung, ohne geregelte Berufstitigkeit und mit Migrationshintergrund
nimmt stindig zu.> Die Motivation fir den erneuten Schulbesuch ist instrumentell,
weil die Schulabschlisse gebraucht werden, um den sozialen Ausschluss zu vermei-
den und sich neue Optionen zu erschlieBen. Sie stehen in prekiren Beschiftigungs-
verhiltnissen und haben keinen Normalarbeitstag mehr. Jobs in der Gastronomie et-
wa verhindern, dass sie ohne weiteres am Abend eine Schule besuchen kénnen. Diese
potenziellen Studierenden sind in verschiedenen Abschnitten des Schulsystems ge-
scheitert (in der allgemeinen und in der beruflichen Schule!) und haben Lebensum-
stinde, die ihnen die berufliche, z. T. auch soziale Integration erschweren. Wenn
Schulabschliisse bereits erworben sind, entsprechen diese hiufig nicht mehr den da-
mit zugeschriebenen Kompetenzen. Sie bringen eine Vielzahl von Problemen in die
Schulen fir Erwachsene mit, aber auch ein Potenzial, das noch entfaltet werden
kann. Die Verhiltnisse, die sie vorfinden, entsprechen nicht ihren Erwerbs- und Le-
bensnotwendigkeiten und ihrer Lernbiografie. Die mehrjihrigen Bildungsginge sind
auf Fachunterricht ausgerichtet, der meist unverbunden mit einer begleitenden Bil-
dungsberatung bleibt. Die an der Schule Lehrenden sind zudem fast ausschlieBlich
Lehrerinnen und Lehrer, deren eigene Ausbildung auf den gymnasialen Lernertyp in
einem sehr traditionellen Sinn geeicht ist. Die Organisation des Lernens nach Klas-
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sen, einem 45 Minutenzeittakt und der Lehrplanlogik spricht viele der Studierenden
in ihren sehr heterogenen, ja z. T. disparaten Lernvoraussetzungen und Lernmdglich-
keiten nicht mehr an. Der Unterricht wird dberwiegend noch im Abendunterricht
angeboten, weil hier noch die groBte Nachfrage besteht und die in der Regel sehr
kleinen Schulen nicht beliebig thr Angebot in den Tag ausdehnen koénnen. Diese
Konfiguration verhindert einerseits, dass die Schulen fiir Erwachsene iiberhaupt be-
sucht werden kénnen oder sie iiberfordert gerade die, die ihre mehrfachen Selbstor-
ganisationsprobleme nicht alleine bewiltigen koénnen, was oft den Abbruch des
Schulbesuchs verursacht. Selbst an den Kollegs, iiber die auf Grund von Daten aus
dem Jahr 2004 noch festgestellt werden konnte, dass ,,ihre Teilnehmerstruktur ... ver-
gleichsweise cher dem normativ tradierten Profil des dlteren, berufserfahrenen, am
hochschulischen Bildungsauftrag orientierten® Studierenden® entspricht, dndert sich
die Klientel. Offenbar ist die Bereitschaft, fur mehrere Jahre den Beruf zu unterbre-
chen, nicht mehr ohne weiteres voraus zu setzen; zudem sind Jobverhiltnisse neben
dem Kollegbesuch lingst die Regel. Praktisch ergibt sich aus dieser Verdnderung der
Klientel, dass die Schulen fir Erwachsene mit groBen Schwierigkeiten kdmpfen, ihre
Teilnehmer zu erfolgreichem Lernen zu befdhigen.

Neben dieser Gruppe von Studierenden gibt es immer noch den klassischen Ty-
pus des berufserfahrenen, begabten und zugleich bildungsinteressierten Erwachse-
nen, aber dessen Bedurfnisse haben sich verindert. Vereinzelt nehmen Meister und
Techniker, die aufgrund der neuen Hochschulzugangsberechtigungen bereits eine
Hochschulzugangsberechtigung haben, denen aber fachliche und methodische Kennt-
nisse fiir ein Studium fehlen, an einem schulischen Bildungsgang zum Erwerb einer
Hochschulzugangsberechtigung teil. Vielfach wird von Nachfragenden nach Wegen
gesucht, in kiirzerer Zeit als in dreijahrigen Bildungsgingen die notwendigen Kompe-
tenzen und Abschlisse zu erwerben. Aus den Schulen wird berichtet, dass gerade die
Studierenden, die inzwischen mit der Fachhochschulreife die Schule verlassen, um
ein Bachelorstudium zu begingen, zielorientiert sind und klare Perspektiven haben.
Die Bildungsprogramme der Abendgymnasien und Kollegs sind aber auf den Abitur-
bildungsgang fixiert. Interessenten, die nicht in der Lage sind, funf Tage der Woche
noch einmal die Schule zu besuchen, finden kein Angebot, da die Schulen fiir Fr-
wachsene kein virtuelles, modular aufgebautes Lernprogramm haben. In den 90er
Jahren waren Studierende aus Osteuropa ein Thema, die ausgeprigte mathematisch-
naturwissenschaftliche Kenntnisse mitbrachten, aber besondere Sprachdefizite auf-
wiesen. Sie mussten mangels einer Alternative einen kompletten Bildungsgang besu-
chen, obwohl sie nur bestimmte Programmelemente brauchten. Diese Phinomene
wiederum verweisen darauf, dass sich den Schulen duB3erst heterogene Aufgaben stel-
len.

Die im Vergleich zu den 1980er Jahren héhere Abbrecherquote ebenso wie die
zunechmenden Abginger mit Fachhochschulreife verweisen primdr nicht auf einen
Bedarfsriickgang, sondern auf differenzierte Bedirfnisse und Méglichkeiten der Ad-
ressaten. Diese Schulen schlieBen mit ihrer geschlossenen und eingeengten Pro-
grammstruktur potenzielle Interessenten aus bzw. erschweren vielen Teilnehmern ih-
re spezifischen Lernprobleme abzuarbeiten.
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Der zweite Bildungsweg im Wandel des Bildungssystems

Im Verbundprojekt Bildungssteuerung’” wurde bereits Mitte des Jahrzehnts festge-
stellt, dass die Schulen fiir Erwachsene einen Funktionswandel durchlaufen. Die
Funktion des sozialen Aufstiegs tritt immer mehr gegentber der Funktion der sozia-
len Integration in den Hintergrund. In dieser Funktion haben die Schulen fir Er-
wachsene an sozialer Bedeutung gewonnen. Diese Funktion ist aber nicht mit einer
pidagogischen Konzeption auszuliben, die Bildungsprogramme nur in Form von
kompakten, Teilbelegungen und Teilerwerb von Credits ausschlieBenden Bildungs-
gingen sowie Fachunterricht anbietet. Die Struktur, Programmatik und Organisation
der Schulen fiir Erwachsene bilden eine Konfiguration, die den Ausgangsbedingun-
gen in den ersten Jahrzehnten des Aufbaus der Bundesrepublik Deutschland ent-
sprach. Diese Konfiguration ist in Widerspruch zu den faktischen Verhiltnissen und
zum Bedarf, den Moglichkeiten und Winschen der heutigen Klientel und potenziel-
len Nutzer gekommen.

Der zweite Bildungsweg ist vor der Bildungsexpansion® entstanden, als die Abitu-
rientenquote noch bei unter 10 Prozent eines Jahrgangs lag. Der Hauptschulab-
schluss war bis zu dieser Zeit der Normalabschluss, und er ermdglichte eine Be-
rufsausbildung im Rahmen des dualen Systems. Das Universititsstudium war einem
kleinen Teil der Jahrgangskohorten vorbehalten. Selbst Schulabginger ohne Ab-
schluss oder ohne Berufsausbildung konnten eine minder qualifizierte, aber geregelte
und relativ sichere Beschiftigung finden. Hintergrund war ein Land mit einer Mittel-
schichtengesellschaft (Schelsky) und einer stabilen industriellen Wirtschaft; die Ein-
wanderung hatte in der Arbeitswelt begonnen, war aber noch ohne Auswirkungen
auf andere gesellschaftlichen Subsysteme.

Doch die Bedingungen der Schulen fiir Erwachsen haben sich durch die Bil-
dungsexpansion deutlich verindert. Heute liegen die Jahrgangsquoten mit Hoch-
schulzugangsberechtigung bei ca. 40 Prozent. In der Aufbauzeit waren sie tatsichlich
der zweiter Bildungsweg, da man auf die Universititen reguldr nur iber den Konigs-
weg ,,gymnasiales Abitur kommen konnte. Heute jedoch gibt es viele Wege in die
Hochschule. Mit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz zur Studienberechti-
gung fiir Meister und Techniker vom Mirz 2009 werden die Hochschulen weiter ge-
Offnet.

Unmittelbar stellte sich fiir Insider schon lange die Frage, ob diese Offnung und
der Ausbau aller Bildungswege nicht nachholende Schulabschlisse tendenziell tbet-
flissig machen wiirde. Paradoxerweise ist das Gegenteil eingetreten: Die Schulab-
schlisse unterhalb der Abschliisse mit Studienberechtigung verlieren an Wert, gleich-
zeitig entsteht im Wechselspiel mit den wachsenden Qualifikationsanforderungen
von Wirtschaft und Lebensgestaltung generell sowie der nachlassenden Integrations-
kraft der beruflichen Ausbildung in einem dualen System sozialer Druck, immer wie-
der zu versuchen, hohere formale Schulabschlisse zu erwerben. Die Nachfrage nach
Mboglichkeiten, Bildung wieder aufzunehmen und Lebenschancen zu verbessern,
dirfte weit groBer sein als die Anmeldungen an den Schulen fiir Erwachsene. Das
BIBB stellt heraus?, dass der Anteil der Jugendlichen, die ohne Berufausbildung blei-
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ben, auf hohem Niveau — bei rund 15 Prozent — verharrt. Dartiber hinaus sind die
jungen Erwachsenen in den Blick zu nehmen, die fiir Berufe ohne Zukunft ausgebil-
det sind bzw. nicht ausreichend qualifiziert auf den sozialen und technologischen
Wandel vorbereitet sind. Die Zahlen von jungen Erwachsenen im Alter von 20 bis 24
Jahren!%, die noch im Bildungssystem oder erneut im Bildungssystem sind, nach Bil-
dungsméglichkeiten suchen oder warten und die arbeitslos oder in MaBlnahmen der
Bundesagentur stecken, sind hoch. Der Nationale Bildungsbericht 2008 zieht daraus
die Schlussfolgerung, dass das ,,duale System eine seiner traditionell groen Stirken,
Kinder aus den bildungsschwicheren Gruppen durch Ausbildung beruflich zu integ-
rieren, tendenziell einbiB3t.“!! Allerdings verweisen die Zahlen des BIBB auf eine das
Bildungssystem insgesamt betreffende Entwicklung, die Klaus Harney strukturell be-
schreibt. ,,Die Daten der Bildungsforschung weisen auf eine Dualisierung des Bil-
dungssektors hin: Das erste im Sinne einer Karriere strukturierte Segment der duali-
sierten Bildungslaufbahn hinterldsst ein zweites, durch Kontingenz, Kompensations-
bewegungen, Neuanfinge usw. biografisiertes Segment auf seiner Riickseite.“!? Hin
Teil der jungen Erwachsenen entwickelt sich noch in vorstrukturierten Laufbahnen
von Bildung und Beschiftigung, die noch der traditionellen Normalbiografie entspre-
chen. Der andere Teil bewegt sich in den Ubergangssystemen, hat Schwellensituatio-
nen zu iberwinden und schafft die Uberginge in das Beschiftigungssystem erst spi-
ter oder nur eingeschrinkt. Diese Gruppe befindet sich im dritten Lebensjahrzehnt in
einer anderen Lebenssituation als die erstgenannte. In den Schulen fiir Erwachsene
spiegelt sich dieser Dualismus, aber die zweite Gruppe nimmt stindig zu. Charakte-
ristisch fiir sie ist nicht Berufstitigkeit, sondern die Ubergangssituation, die durch
bessere Schulabschliisse tberwunden werden soll. Daher sind die Schulen fir Er-
wachsene ein unverzichtbarer Ort zum Wiedereinstieg in systematische Bildungspro-
zesse und Lebenslanges Lernen.

Trotz Funktionswandel hat die soziale Bedeutung der Schulen fir Erwachsene
zugenommen. Sie konnen ihre erweiterte soziale Funktion nicht bei Aufrechterhal-
tung ihrer konfigurellen Prigung durch die Jugendschule bzw. den gymnasialen Bil-
dungsgangs wahrnehmen, dies wird letztlich zu ihrem Funktionsverlust fithren. Stra-
tegien der Verteidigung der Nischenexistenz oder des Anschlusses an die allgemein-
bildenden Schulen sind zum Scheitern verurteilt, weil der soziale Auftrag der Integra-
tion ihrer Adressaten nach alternativen Wegen verlangt. Zu priifen ist, inwiefern eine
systematische Kooperation mit den beruflichen Schulen Vorteile brichte, doch zu
bertcksichtigen ist, dass die beruflichen Schulen selbst unter den Herausforderungen
einer Klientel mit gebrochenen Bildungsbiografien stehen und zunehmend in die
Konkurrenz der Fachhochschulen kommen. Aufgrund ihrer heutigen Funktion ha-
ben die Schulen fiir Erwachsene eine Zukunft als Schnittstelle von Schule, Beruf-
schule, Arbeitswelt, Hochschule und Weiterbildung. Sie koénnen diese Funktion
wahrnehmen, wenn sie funktionale Autonomie fiir Programmgestaltung und Rechts-
fihigkeit als regionaler Bildungsakteur erlangen.
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Uberlegungen zu einer Neuausrichtung

Vorschlige zur Modernisierung der Schulen fiir Erwachsene liegen vor, nimlich ,,ei-
ne programmatische Neu-Konzeptionierung: weg von der ,,nachgeholten Hochschul-
reife in Kurzform* hin zu einem ,,System abschlussbezogener Weiterbildung als indi-
viduellem Qualifizierungsinstrument® (vgl. Gritz 1998; vgl. Harney u. a. 2005), an das
eine lerndiagnostisch unterstitzte Beratung angeschlossen werden kann.“!® In diese
Richtung geht auch Lonz, der von Modelltbetlegungen fir einen neuen Einstieg und
Einfithrung aus NRW berichtet. ,,Denn schon der erste naheliegende Schritt, eine
systematische Feststellung der Lernausgangsbedingungen in Verbindung mit einer
strukturierten, individuellen Lernberatung und -organisation, fithrt zu einer Auflo-
sung der bislang starren Organisationsstruktur.“!* Elemente der nichtschulischen
Weiterbildung sind in den Schulen fiir Erwachsene zu verankern. Unbestritten ist,
auch in der Politik!', dass diese mehrfunktionalen Orte des Wiedereinstiegs in syste-
matische nichtberufliche, aber durchaus auch arbeitsweltbezogene Bildungsprozesse
cine 6ffentliche Aufgabe sind. Im Folgenden werden Gedanken fiir eine Neuausrich-
tung entwickelt.

Abschlussorientierung

Die Adressaten sind vorwiegend junge Erwachsene, die diskontinuierliche Bildungs-
und Erwerbsbiographien haben und zertifizierte Kompetenzen fiir den Ubergang in
qualifizierte Beschiftigung bzw. ein Studium brauchen. Fir diese jungen Erwachse-
nen geht es zunichst noch um den erfolgreichen Erwerb von Schulabschlissen. Die
Abschlussorientierung bleibt also das typische Merkmal der Schulen fiir Erwachsene.
Sie ist nach wie vor mit einem Konzept von Allgemeinbildung verbunden. Dies ist
nicht nur far Studierfihigkeit erforderlich. ,,Infolge des Strukturwandels und des
technologischen Fortschritts verindern sich viele Berufsbilder und Anforderungspro-
file. In einer Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft werden analytisches Denken,
Kommunikations- und Problemlésungskompetenzen stirker gefordert™!®. Das All-
gemeinbildungskonzept der Schulen fir Erwachsene bleibt gefragt, ist aber auf
Kompetenzorientierung auszurichten.

Umstellung auf Kompetenzorientierung im Rahmen des selbstorganisierten
Lernens

Abschlussorientierung bedeutet aber nicht zwangsldufig Beschrinkung auf die seit
Jahrzehnten bestehende Struktur der mehrjihrigen und geschlossenen Komplett-
Bildungsginge mit der Dominanz eines gymnasialen Ficherkanons und einer Instruk-
tionsdidaktik im Klassenverband. Eben diese Struktur und die damit verbundene Pi-
dagogik erschweren es, die Probleme der realen Klientel zu bearbeiten. Der erfolgrei-
che Erwerb von Abschlissen verlangt, dass die Studierenden die Gelegenheit haben
und angeleitet werden, die personalen, sozialen, fachlichen und methodischen Kom-
petenzen, die sie fiir den Ubergang in Beschiftigung und Studium brauchen, selbst zu
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entfalten. Das Modell der Kompetenzorientierung erméglicht den Aufbau einer neu-
en Lehr- und Lernorganisation sowie die Entwicklung einer Didaktik und Methodik
des selbstverantwortlichen Lernens. Die Antwort auf das Scheitern im traditionellen
Schulunterricht liegt in der Umstellung auf selbstverantwortliches und damit zwangs-
ldufig individuelles Lernen. Wichtige Bausteine fiir die erforderliche Umstellung
konnten die in Hessen entwickelten Bildungsstandards fiir Abendgymnasien und
Kollegs!” sein. Entscheidend witd sein, ob und wie eine neue Kultur von Vermittlung
und Aneignung entwickelt wird. Diese ist aber nicht ohne ein nachhaltiges Qualifizie-
rungsprogramm und ein landesweites Supportsystem zu haben.

Heterogenitir und Differenzierungsmiglichkeiten

Die Anerkennung der Heterogenitit der Nachfrager und ihrer differenzierten Be-
durfnisse liefert einen Schlissel zur Neuorganisation und zur Neukonzeption der
Schulen fiir Erwachsene. Die Studierenden bringen einerseits lebenspraktische Vorer-
fahrungen mit, andererseits fehlt ihnen jedoch in sehr vielen Fillen der Unterbau der
Sekundarstufe I oder bestimmter Elemente daraus. Hieraus erwichst fir diese Ein-
richtungen, aber auch fiir die mit ihnen verbundenen Schulen fiir Erwachsene ein
Offnungsbedarf in Bezug auf die Anerkennung von Vorleistungen (auch informell
erworbener Kenntnisse und Fertigkeiten aus ihrer berufs- und lebenspraktischen T4-
tigkeit) ebenso wie fiir die Erarbeitung von Modulen, tiber die eine Hoherqualifikati-
on erworben werden kann. Nur so kann dem gesellschaftlichen Erfordernis und den
Wiinschen nach schnell realisierbarer Hoherqualifikation entsprochen werden. Die
Studierenden brauchen Differenzierungsmdglichkeit durch unterschiedliche Beleg-
verpflichtungen, Kursangebote, Unterrichtszeiten und Lerngeschwindigkeiten!® und
damit auch die Streichung von Zeitvorschriften wie Mindest- oder Hochstdauer.

Reduktion und Modularisierung

Die Frage ist, wie diese Differenzierungsmoglichkeiten geschaffen werden kénnen.
Dafiir sind innere und duBere Bedingungen zu schaffen. Zu den inneren Bedingun-
gen gehoren eine radikale Reduktion des Angebots und eine Modularisierung der Un-
terrichtssequenzen. Fine Angebotsreduktion kann durch Konzentration auf die
Lernbereiche und Fachgebiete, die fur den angestrebten Abschluss unentbehrlich
sind, erreicht werden. Eben dadurch kann ein gleiches Kernangebot tber die Tages-
zeiten verteilt werden und kann die Belegung von Kursen nach den Méglichkeiten
der Studierenden erdffnet werden. Auch Wechsel der Lernzeiten am Tag werden so
vom Kursangebot her méglich. An das erfolgreiche Modell der Abendschulen, die
die Ficherbreite reduziert, kleine Ficher zu Lernbereichen (z. B. Naturwissenschaf-
ten) zusammenfasst haben, kann hier angekntpft werden. Belegwiinsche von kleinen
Lernergruppen kénnen iber Verbundldsungen mit anderen Schulen oder Volkshoch-
schulen zu vertretbaren Kosten realisiert werden. Weiterhin ist zu tberlegen, inwie-
fern beruflich verwertbare Qualifikationen erginzt und zertifiziert werden kénnen.
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BetriebsgrifSe und Kompetenzerweiterung

Die dufleren Bedingungen sind durch bessere Betriebsgrofien zu schaffen, diese kon-
nen bereits teilweise durch Zusammenlegung von Schulen fiir Erwachsene und Ver-
btinde in der Region geschaffen werden. Angebotsdifferenzierung und Profilbildung
verlangen Arbeitsteilung und setzen Betriebsgrofen voraus, die nur bildungsbe-
reichstbergreifend erreicht werden kénnen. Die Schulen fiir Erwachsene kénnen ih-
ren erweiterten Auftrag nicht autark erfiillen, sie mussen iber sich hinausgehen und
sich in groferen Zusammenhingen organisieren.

Radikale Strukturreform

Dieser Zusammenhang kann iber Verkopplung mit anderen Einrichtungen des Eir-
wachsenenlernens in der Region aufgebaut werden. In Hessen bietet das seit 2007
laufende Strukturbildungsvorhaben HESSENCAMPUS!, Chancen zur Integration in
ein regionales Bildungsmanagement und zur Beteiligung an regionalen Bildungspro-
grammen. Im landesweiten Aufbau wird ein Verbund geschaffen, der es ermoglichen
wird, die alternativen Wege zum Ubergang in Beruf und Studium in einem System
gemeinsamer Bildungsdienstleistungen anzubieten. Dies koénnen sein: verbundene
Bildungsberatung mit abgestimmter Kompetenzdiagnose, gemeinsame Raum- und
Maschinennutzung, Anschlussfihigkeit von Bildungsmodulen, gemeinsame Bil-
dungsprogramme fir die Wirtschaft, Studiumsvorbereitungskurse fiir Meister und
Techniker etc. Die Bildungsdienstleistungen fir erwachsene Lernerinnen und Lerner
sowie die jeweiligen Regionen werden eine neue Qualitit bekommen, wenn Kompe-
tenzen und Ressourcen, Programme und Innovationen im Rahmen von HESSEN-
CAMPUS gemeinsam genutzt werden. Dies gilt bereits fiir die Einfithrung von neuen
Systemen, es wird erst recht notwendig, wenn einrichtungstibergreifende Modulsys-
teme, Blended Learning und Qualititsstandards entwickeln werden sowie eine Mar-
kenbildung angestrebt wird. Sowohl die notwendige Qualifizierung der Lehrenden als
auch die Verbreiterung des Stammpersonals tiber Lehrpersonen hinaus ist in einem
Verbund leichter, besser und giinstiger zu schaffen.

Ausblick

Die heutigen und die potenziellen Nutzer der Schulen fiir Erwachsene brauchen de-
ren Um- und Neubau. Es gibt in vielen Lindern entsprechende innovative Ansitze.
Entscheidend ist dabei, nicht in der Optimierung der Einzeleinrichtung stecken zu
bleiben, sondern auch eine systemische Perspektive zu entwickeln. Nur bildungsbe-
reichs- und lindertibergreifende Verbiinde ermoglichen dutchschlagende Losungen
und bringen enorme Synergiegewinne. Die Modernisierung der Schulen fiir Erwach-
sene ist eine Transformation bis in die Wurzeln, die einerseits in diesem Teilsystem
cin eigener Entwicklungsprozess ist und andererseits nur mit dem Aufbau eines 6f-
fentlich verantworteten Systems des Lebenslangen Lernens in den Regionen und den
Lindern Erfolg haben kann. Die Schulen fir Erwachsene kénnen dazu beitragen, ei-
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nen Schatz zu heben, den wir als demokratische Gesellschaft brauchen. Dieser Schatz

liegt nicht mehr an der Oberfliche, er muss erst erschlossen werden.
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Bedanken mochte ich mich fur Anregungen und Verbesserungsvorschlige von Klaus Har-
ney, Josef Kithnbach, Jirgen Kruse, Wilfried Kruse, Guntram Riicker, Wolfgang Ruppert
und weiteren Kolleginnen und Kollegen.

In Hessen wird der zweite Bildungsweg seit dem Schulgesetz von 1992 als die Schulen fiir
Erwachsene bezeichnet. Dieser Terminus trifft eher zu als die Bezeichnung ,,Zweiter Bil-
dungsweg®, die zwar noch mitgefithrt wird, aber Funktion und Platz dieser Institutionen
im Bildungssystem nicht mehr adidquat beschreibt. Im folgenden Artikel beziehe ich mich
exemplarisch auf die Schulen fir Erwachsene in Hessen und versuche an ihrer Entwick-
lung Rickwirkungen der Verdnderungen der Gesellschaft und des Bildungssystems zu be-
schreiben.

Vergleiche: Harney, Klaus/Koch, Sascha/Hochstitter, Hans-Peter (2007): ,,Bildungssys-
tem und Zweiter Bildungsweg: Formen und Motive reversibler Bildungsbeteiligung®. In:
Zeitschrift fur Padagogik, 53. Jg., Heft 1/2007, S. 34-57; Harney, Klaus/Herbrechter, Dot-
the/Koch, Sascha (2006): ,,Organisationale Kontextunterschiede von Weiterbildungsein-
richtungen und ihre wahrgenommene Wirkung auf die Weiterbildungspraxis. Fine explora-
tive Analyse am Beispiel des Zweiten Bildungswegs®. In: Hessische Blatter fir Volksbil-
dung. Heft 3/20006, S. 215-224; Lonz, Michael: Der Zweite Bildungsweg als Teil eines re-
versiblen Systems des lebenslangen Lernens? In: Rudolf Egger u. a.: Orte des Lernens,
Lernwelten und ihre biographische Aneignung. 2008

Anforderung in den Schulgesetzen der Linder und in den entsprechenden KMK-
Vereinbarungen bis Ende der 90er Jahre. Seitdem wird nur noch von ,,Berufstitigkeit* ge-
sprochen. Auch die Zahl der Berufsjahre fiir die Aufnahme in eine Schule fiir Erwachsene
mit Abiturbildungsgang wurde von drei auf zwei Jahre abgesenkt. Uber Ausnahmebe-
stimmungen ist die Forderung nach Berufstitigkeit tendenziell zurtickgenommen worden.
Vergleiche Harney et al: Bildungssystem und ..., S. 48 f.

Ebenda

www.ruhr-uni-bochum.de/sfe-hessen/

Die Abendgymnasien wurden ab der zweiten Hilfte der 1940er Jahre gegriindet. Die Kol-
legs als Landesschulen entstanden in den spiten 50er und frithen 60er Jahren und sind mit
Organisationsvorteilen ausgestattet. Die Abendrealschulen sind ab den 70er Jahren
eingerichtet worden und stehen im Kontext der Bildungsexpansion.

BIBB Report 6/08

Ebenda, S. 11

Bildung in Deutschland 2008: S. 158

Klaus Harney 2009, Manuskript

Zitiert nach Harney et al.: S. 53

Loénz, Michael: Der Zweite Bildungsweg als Teil eines reversiblen Systems des lebenslan-
gen Lernens? In: Rudolf Egger u. a.: Orte des Lernens, Lernwelten und ihre biographische
Aneignung. 2008

Zum Beispiel im Grundtenor auch in der Vereinbarung von Bund und Lindern zur
Qualifizierungsoffensive

Ebenda: S. 22
http://download.bildung.hessen.de/schule/sfe/b_stand/Bildungsstandards_SfE_Entwurf_
neue_Ueberarbeitung_02_04_2008.pdf

Von Teilbelegungen bis zum Schnelldurchgang. Ein bewihrtes Trimester-Modell wird seit
zehn Jahren am Hessenkolleg Wiesbaden praktiziert. Auf der Basis der Stundentafel des
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Abendgymnasiums wire ein zweijihriger Komplett-Bildungsgang mit ca. 30 Unterrichts-
stunden pro Woche mdéglich.
19 http://hc-hessencampus.de
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Herausforderungen der Schulen fiir Erwachsene
in Hessen

Josef Kiihnbach, Wolfgang Ruppert

Zusammenfassung

Die Schulen fiir Erwachsene erleben einen starken Umbruch in ihrer Klientel, der sie vor
erhebliche Herausforderungen stellt. Der Umbruch ist gekennzeichner durch die offen zu
Tage tretenden Miingel, mit denen der Erste Bildungsweg einen Teil seiner Schiiler in den
Arbeitsmarkt entliisst, und durch die aus der Migration und der Umstrukturierung auf’
dem Arbeitsmarkt selbst resultierenden Probleme.

Reformbestrebungen legen den Schulen fiir Erwachsene nahe, sich dem Ersten Bil-
dungsweg anzugleichen und kostengiinstiger zu werden. Gleichzeitig wird den Schulen fiir
Erwachsene ein Mangel an strategischer Planung vorgeworfen. Wenn sie sich neu besinnen
wollen, miissen die Schulen fiir Erwachsene fiir die strukturellen Verinderungen neue
Antworten finden.

Ausgangslage

Die Schulen fiir Erwachsene! bieten eigenstindige Wege, eine fundierte Allgemein-
bildung und nachtriglich schulische Abschlisse zu erwerben? Diese Abschliisse sind
den entsprechenden Abschliissen des allgemein bildenden Schulwesens gleichwertig.

Die Schulen fiir Erwachsene in Hessen schlieBen als System des Zweiten Bil-
dungsweges vier Hessenkollegs?, elf Abendgymnasien, zehn Abendrealschulen, die
tberwiegend (acht) auch Abendhauptschulen sind, ein, dazu zwei Privatschulen im
Sinne des Ersatzschulgesetzes. Neuerdings sind an Berufsschulen je ein Abendgym-
nasium und eine Realschule fiir Erwachsene als Schulversuch angesiedelt.

Ziel der Abendhauptschulen und der Abendrealschulen ist es, den Studierenden
den Erwerb des Hauptschulabschlusses oder des Mittleren Abschlusses zu ermdgli-
chen und ihnen Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln, die sie fiir
die Aufnahme einer beruflichen Ausbildung, fiir das berufliche Fortkommen und den
Besuch weiterfihrender Schulen vorbereiten sowie zur aktiven Teilnahme am lebens-
langen Lernen befihigen.
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Ziel der Abendgymnasien und der Hessenkollegs ist es, den Studierenden den
Erwerb der Allgemeinen Hochschulreife zu ermoglichen, sie auf ein Hochschulstudi-
um vorzubereiten und ihnen Kenntnisse und Fihigkeiten zu vermitteln, die sie auch
ohne Studium in eine weitere berufliche Tatigkeit einbringen kénnen. Verbindendes
Merkmal des Unterrichts in der Qualifikationsphase ist das wissenschaftspropadeuti-
sche Arbeiten, das exemplarisch in wissenschaftliche Fragestellungen, Kategorien und
Methoden einfihrt.

Die Schulen fiir Erwachsene bildeten nach der Septemberstatistik 2008 in allen
Schulformen insgesamt 4819 Studierende aus und erteilten im vorausgehenden Schul-
jahr 1405 Abschlisse, darunter 768, die eine Studienberechtigung enthalten. Oft sind
die Studierendenzahlen innerhalb kurzer Intervalle starken Schwankungen ausgesetzt.
So sind sie ab 2004 innerhalb von nur 3 Jahren um 17 Prozent gestiegen und haben
den Basiswert wieder erreicht. Die Schwankungen scheinen auch in einer umgekehr-
ten Proportion zum Arbeitsmarkt zu stehen.

Die Schulen fiir Erwachsene sind schwerpunktmiBig in den hessischen Zentren
und Mittelzentren prisent, in den lindlichen Flichen sind fiir Interessierte oft grof3e
Distanzen zu bewiltigen, um an eine der Schulen zu gelangen. Einige Gymnasial-
zweige in den Schulen fir Erwachsene sind sehr klein, so dass sie in den Abschluss-
semestern nicht zu vertretbaren KursgroBen gelangen. Im Vergleich zu den 680 000
Schiilern der allgemeinbildenden Schulen handelt es sich um einen sehr kleinen Be-
reich.

Es gehort zum erklirten Selbstverstindnis der Schulen fiir Erwachsene, bei der
inhaltlichen und organisatorischen Ausgestaltung des Unterrichts zu berticksichtigen,
dass die Studierenden in der Regel volljihrig sind, dass insbesondere an den zum Abi-
tur fihrenden Schulen der Bildungsgang nach einer mehrjihrigen Titigkeit in einem
Beruf aufgenommen wird und dass an Abendgymnasien die Studierenden wihrend
des Bildungsgangs berufstitig sind. Daher soll bei der Vermittlung der Bildungsziele
die Berufs- und Sozialerfahrung der Studierenden einbezogen werden.

Explizit erklirtes Ziel des Unterrichts an den Schulen fiir Exrwachsene ist die For-
derung des selbststindigen Lernens und Arbeitens sowie der Reflexion des eigenen
Lernens, Denkens, Urteilens und Handelns.

Wie in abschlussbezogenen Bildungsgingen tblich wird der Unterricht auf der
Grundlage von Lehrplinen — und neuerdings von Standards* — fiir die Schulen fiir
Erwachsene erteilt. Die Lehrpline sowie die Standards sind auch inhaltliche und me-
thodische Grundlage fiir schulinterne und landesweite Vergleichsarbeiten und fir die
Landesabschlusspriifungen.

Potenziale

Die Schulen fiir Erwachsene erfillen durch den nachtriglichen Erwerb der allge-
meinbildenden Schulabschlisse und insbesondere fiir die Integration von erwachse-
nen Zuwanderern eine wichtige soziale Funktion. Sie stellen eine weitere strukturelle
Kopplungen zwischen Schulwesen einerseits und Hochschulen, Berufsausbildung
und Wirtschaftssystems andererseits dar. Thre gesellschaftliche Bedeutung nimmt zu,
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da ca. 15 Prozent den ersten Bildungsweg ohne Schulabschlisse verlassen und ekla-
tante Kompetenzdefizite im Bereich der Allgemein- und Elementarbildung auch bei
einem Teil der formal erfolgreichen Absolventen bestehen (laut PISA ca. ein Viertel
der 15-Jdhrigen).

Die Schulen fir Erwachsene leisten einen wichtigen Beitrag zur Einlésung des
Versprechens auf Chancengleichheit, indem sie Menschen, die unter beachtlicher
subjektiver Anstrengung hohere Bildungsabschlisse als kostbares individuelles und
gesellschaftliches Gut anstreben, eine ,,zweite Chance® geben.

Die Schulen fir Erwachsene sind eine spezifische Ausprigung des Prinzips der
Chancengleichheit, die sich der Einsicht verdankt, dass die im Ersten Bildungsweg
enthaltene Chancenverteilung den Anspriichen der Gesellschaft nicht gentigt, son-
dern einer Erginzung bedarf, um die gesellschaftlichen Anspriiche auch angesichts
der im Bildungssystem enthaltener Defizite> glaubhaft zu machen, vor allem aber um
die soziale Chancenzuteilung, die das Bildungssystem vornimmt, nicht gleichsam
stindestaatlich zu zementieren. Harney u. a. nennen diese Funktion des Bildungssys-
tems ,,Reversibilitdt (Harney u. a. 2007, S. 34).

Die Abendgymnasien sind von ihrer Geschichte her eine an die Bedingung der
erwachsenen Lerner/innen und der parallelen Berufstitigkeit angepasste Variante des
gymnasialen Bildungsgangs. Seiner Identitit nach ist der ZBW anders, aber gleich-
wertig. Da die Schulen fiir Erwachsene auf eine im Ersten Bildungsweg begrenzt er-
folgreiche Schiilerschaft zurtickgreifen und sie mit weniger Unterrichtsstunden zu
Abschlissen bringen, befinden sie sich vor allem gegentiber den Gymnasien in einer
gewissen Defensivposition, die sie dazu bringt, die ,,Gleichwertigkeit™ des Bildungs-
ganges ohne ,,Gleichartigkeit® hervorzukehren.

Die Betonung der Gleichwertigkeit verstellt zunehmend den Blick auf die Chan-
cen, die sich aus der Andersartigkeit ergidben.

Die Schulen fiir Erwachsene reprasentieren den schulischen, allgemeinbildenden
Strang des Lebenslangen Lernens. Sie nehmen aktiv mit einem eigenen Programm
am Ausbau des Lebenslangen Lernens teil. Gegeniiber den Studierenden streben die
Schulen fiir Erwachsene an, dass sie Kompetenzen auf qualitativ hohem Niveau, in
vertretbarer Lebenszeit und entsprechend dem Bediirfnis erwerben kénnen, fir den
weiteren Lebensweg durch Bildung bestmoglich gertistet zu sein.

In diesem Sinn haben die Schulen fiir Erwachsene in jingster Zeit ein umfassen-
des Konzept der Qualititsverbesserung entwickelt und mit dessen Umsetzung be-
gonnen. Zu diesem Konzept gehdren die Einfihrung von Vergleichsarbeiten, die
Umstellung auf Landesabschlussprifungen und die Entwicklung von Bildungsstan-
dards. Verbindliche Bildungsstandards® im Zusammenspiel mit Landespriifungen sol-
len die ,,Bildungsgerechtigkeit® verbessern, weil sie Zuteilungschancen an nachweis-
bar vergleichbare Leistungen binden. Daneben sollen sie vor allem dazu dienen, indi-
viduelle Studierendenleistungen sichtbarer zu machen, vorhandene Stirken auszu-
bauen sowie Schwichen zu erkennen, um gemeinsam mit allen Beteiligten angemes-
sene Fordermalnahmen zu erarbeiten.

Bildungsstandards orientieren sich nicht mehr an vorgezeichneten Lernwegen in
Form von tberwiegend stofflich orientierten Lehrplinen, sondern stellen die ange-
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strebten Kompetenzen der Lernenden in den Mittelpunkt der schulischen Bildungs-
arbeit. Die Lehrenden erhalten dadurch fir die Planung und Gestaltung des Unter-
richts mehr Freirdume, da sie auf der Basis ihres Professionswissens entscheiden, an
welchen exemplarischen Inhalten, mit welchen Lernarrangements, mit welchen Me-
thoden und mit welchen Materialen sich die angestrebten Kompetenzen bei den Ler-
nenden am besten anbahnen lassen. Dieser Rahmen erlaubt auch eine akzentuiertere
Binnendifferenzierung nach Lern- und Leistunsgvermdgen, Motivationslagen und In-
teressen der Studierenden.

Die Entwicklungsarbeit an den Bildungsstandards hat erheblich dazu beigetragen,
dass im Rahmen der Landesabschlussprifungen zunehmend kompetenzorientierte
Aufgaben mit verbindlichen Operatoren gestellt werden. Diese Umsteuerung in Rich-
tung Kompetenzorientierung erfordert von den Lehrenden an den Schulen fiir Er-
wachsene, dass sie ihre Rolle neu bestimmen und ihre Wahrnehmung erlernen. Sie
missen die Lernausgangslage der Studierenden bestimmen, sie entsprechend beraten
und ihre Lernentwicklung wirksam fordern. Fur einen erfolgreichen Unterricht und
Bildungsprozess missen entsprechend den Bedirfnissen und Fahigkeiten der Studie-
renden neue Formen der Lernorganisation entwickelt und praktiziert werden. Dies
erfordert vor allem, dass die Lehrenden das eigene Professionshandeln regelmiBiger
Beobachtung und Selbstreflexion unterzichen. Eine externe Begleitung dieses Ent-
wicklungsprozesses ist unabdingbar.

Herausforderungen

Zu einem hohen Prozentsatz praktizieren die Studierenden an den Schulen fir Er-
wachsene eine Form des Lernens, die als defensiv und widerstindig charakterisiert
werden kann’. Diese Einschitzung wird durch Ergebnisse aus einer Totalerhebung
an den Schulen fir Erwachsene aus dem Jahr 2004 gestiitzt, wonach die Studierenden
in der Mehrzahl einer instrumentellen Haltung zur Schule indifferent bis zustimmend
gegentiber stehen. Zwar sieht sich die groflere Gruppe (54 Prozent) im Einklang mit
der institutionellen Selbstbeschreibung der Schulen fir Erwachsene, d. h. sie kann ih-
re Teilnahme mit der Ubereinstimmung von Bildungs- bzw. Lerninteressen und Inte-
ressen an der Schule in Verbindung bringen®. Allerdings machen diejenigen Studie-
renden, die entweder dem Lernen, der Schule oder beidem gegeniiber eine tber-
durchschnittliche Distanz zeigen, mit 46 Prozent fast die Hilfte aus. Damit trifft die
Funktion der biografischen Wiedereinsetzung der Bildungslaufbahn bei knapp der
Hilfte der Studierenden auf eine durch Interessedefizite belastete Motivationslage®.
Dafiir konnen sowohl externe als auch interne Ursachen plausibel gemacht werden.

Eher extern verursacht sind die Verinderungen in der Zusammensetzung der Ad-
ressaten und der nachgefragten Abschlisse (Harney u. a. 2007). Bei den Schulab-
schliissen zeichnet sich ein Riickgang der allgemeinen Hochschulreife gegentiber ei-
ner steigenden Tendenz bei Hauptschul- und Realschulabschluss sowie der IFach-
hochschulreife ab. FFur die Motivlage der Adressaten ist bedeutsam, dass trotz der
sinkenden Anerkennung von Bildungsabschliissen deren Relevanz fir den Eintritt in
Ausbildungs- und Erwerbsverhiltnisse paradoxerweise angestiegen ist.
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Der ZBW hat in den letzten zwei bis drei Jahrzehnten eine betrichtliche Trans-
formation seiner Klientel erfahren, welche ehemals in der Figur ,,bildungsmotivierter
und begabter Interessenten® geschen wurde, die auf ,,formierte Lebenspraxis® (Har-
ney u. a. 2007, S. 37) zurtickblicken. Die einzubringende Berufserfahrung sollte nicht
nur durch berufspraktisch erworbene Inhalte, sondern eben durch die beruflich stabi-
lisierte Sozialisation und eine hohe Aufstiegsmotivation den berufsbegleitenden Bil-
dungsgang des ZBW stiitzen. Zunchmend sieht er sich jedoch mit Studierenden kon-
frontiert, deren mehrfach gebrochene Sprachkompetenz (nicht nur des ,,Migrations-
hintergrundes® wegen) sich mit den Belastungen eines deregulierten Arbeitsmarktes
und erhohter Arbeitslosigkeit verbindet (ebd.). Viele Studierende wihlen den ZBW,
um dem Prekariat zu entkommen bzw. ihre Ausgangsposition auf dem Arbeits- und
Ausbildungsmarkt zu verbessern, ohne deswegen schon eine klare und motivational
tragende Perspektive (L6nz 2007, S. 130) gewinnen zu kénnen.

Die durch das Prekariat bedrohte Gruppe umfasst inzwischen nahezu die Hilfte
der Studierenden. Aus dieser Entwicklung erwachsen dem ZBW eine gewichtige ge-
sellschaftliche Aufgabe und eine zunehmende Bedeutung, sofern es ihm gelingt, ei-
nen nennenswerten Teil dieser Gruppe beschiftigungsfahig zu machen und/oder in
die Wissensgesellschaft zu tragbaren Kosten zu integrieren.

Sucht man nach internen Ursachen, so verweist die durch Interessedefizite be-
lastete Motivationslage der Studierenden auf ,,die Grenzen einer der Praxis der unter-
richtlichen Wissensvermittlung allein verpflichteten Wahrnehmung der Lehraufgabe
der Lehrkrifte und des Organisationszwecks der Schulen® (Harney & Koch, S. 20).
Zwar sind viele Schulen fir Erwachsene inzwischen dazu iibergangen, ein regelmafi-
ges Methodentraining (nach Klippert) anzubieten, aber offensichtlich reicht eine so
verstandene Methodenorientierung der Bildungspraxis fiir eine systematische Forde-
rung der Selbstlernkompetenzen der Studierenden nicht aus. Auf der Grundlage der
Interessentheorie (Krapp 2005) und der Selbstbestimmungstheorie der Motivation
(Deci & Ryan 1993, Krapp 2006) kann vermutet werden, dass durch den Unterricht
an den Schulen fir Erwachsene die Befriedigung der fiir das Lerninteresse bedeutsa-
men grundlegenden psychologischen Bedirfnisse (basic needs) nach Kompetenz,
Autonomie und sozialer Eingebundenheit nur unzureichend realisiert wurde.

Losungsansitze

In Zukunft wird die Qualitit organisierter Bildungsangebote ,,stirker danach bemes-
sen, inwieweit es den Lernenden tatsachlich gelingt, sich nicht nur Wissen anzueignen
und zu reproduzieren, sondern dieses Wissen auch kompetent bei der Losung von
neuartigen Problemen anzuwenden® (Arnold 2000, S. 26f.). Wollen die Schulen fiir
Erwachsene nicht ,,die paradoxe Selbstwidersprichlichkeit der uberlieferten Lehr-/
Lernorganisationen (,fremdgesteuerte Wissensaneignung fiir selbstgesteuerte Wis-
sensanwendung’)“ weiter fortsetzen, steht eine ,,stirkere Methodenorientierung der
Bildungspraxis an, womit gemeint ist, dass die Lerner systematisch und didaktisch ab-
sichtsvoll in den ,Besitz” von Selbstlern- und SelbsterschlieBungsmethoden ,gebracht’
werden missen und die Methodenfrage nicht linger auf die Frage nach der adiqua-
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ten Lehrmethode verkiirzt bleibt.” (Arnold a. a. O.) Das verlangt nach systematischer
Forderung der Selbstlernkompetenzen (Arnold u. a. 2004) der Studierenden an den
Schulen fiir Erwachsene. Verschiedene darauf zugeschnittene Konzepte sind verftg-
bar und mussten fiir die verschiedenen Bildungsangebote adaptiert werden.

Zur Forderung der Figenverantwortung sollten ebenso systematisch die motiva-
tionalen Voraussetzung und Lernstrategien der Studierenden einer regelmiBigen
Selbstbeobachtung und Reflexion zuginglich gemacht werden. Die Chancen stehen
nicht schlecht, dass sich durch eine solche bewusste Auseinandersetzung der Anteil
an defensiv und widerstindig lernenden Studierenden signifikant verringern ldsst.10
Auch zu diesem Bereich liegen ausgearbeitete Konzepte vor, die entsprechend zu a-
daptieren wiren.

Angesichts begrenzter Unterrichtszeit stellt sich die Frage, ob bei systematischer
Forderung der Selbstlernkompetenzen und systematischer Selbstbeobachtung und
Reflexion der Motivationslage und der Lernstrategien die Wissensvermittlung nicht
zu kurz kommen wird. Dazu ist anzumerken, dass sich auch die Formen und Inhalte
der Wissensvermittlung werden verdndern mussen. Angesichts der ungeheuren Wis-
sensexplosion in nahezu allen Bereichen von Wissenschaft und Technik ist Orientie-
rungswissen gefragt, das dazu beitrdgt, die verwirrende Vielfalt zu strukturieren und
einzuordnen. Ein gelungenes Beispiel fir die Richtung, in die es gehen konnte, stellt
die Einfihrung von Basiskonzepten in den naturwissenschaftlichen Fichern dar, die
auch in die Formulierungen der Standards der Schulen fir Erwachsene eingeflossen
sind. Derartige Basiskonzepte wiren vermutlich auch fir die anderen Ficher sinnvoll,
die an den Schulen fir Erwachsene unterrichtet werden. In der Ausarbeitung solcher
Basiskonzepte lige eine herausfordernde Arbeit fiir die Qualititskoordination der
Schulen fiir Erwachsene in Zusammenarbeit mit Didaktikern der jeweiligen Wissen-
schaftsdisziplinen.

Fir die langfristige Sicherung ihrer Qualititsentwicklung sollten die Schulen fir
Erwachsene ein zertifizierbares Qualititsmanagement einfithren und an Verfahren
der externen Evaluation teilnehmen. Da sich die beruflichen Schulen im Projekt SV
plus fir die Einfihrung des Qualititsmanagementmodells ,,Q2E (Qualitit durch
Evaluation und Entwicklung)“!! entschieden haben, liegt es nahe dieses Modell auch
an den Schulen fiir Erwachsene zu etablieren. Q2E ist von Schulen in det Schweiz
entwickelt worden und wird den komplexen Anspriichen an Schule und dem groBen
individuellen Gestaltungsraum der Lehrkrifte gerecht. Was Q2E vor allem auszeich-
net, ist der planmaBige Aufbau einer Feedbackkultur. AuBerdem sind die zur erhe-
benden Qualititsbereiche in weiten Teilen kongruent mit denen des Hessischen Refe-
renzrahmens Schulqualitit.!> Nur innerhalb eines Modells von Qualititsmanagement
sind Prozesse wie die zur Entwicklung von Selbstlernkompetenzen hin zu betreiben.

Fazit
Die Schulen fiir Erwachsene verfigen tiber vielfiltige pidagogische Kompetenzen

und Potenziale, die sie in die im Aufbau befindlichen Zentren Lebensbegleitenden
Lernens einbringen und im neuen Rahmen weiterentwickeln kénnen. Die Herausfor-
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derungen, vor denen die Schulen fiir Erwachsene heute stehen, lassen sich im Rah-
men von HESSENCAMPUS vermutlich sogar besser bewiltigen, da hier die Orien-
tierung an der erwachsenen Lernerpersonlichkeit noch deutlicher akzentuiert ist, als
dies in den vorwiegend schulorganisatorischen Settings der Schulen fir Erwachsene
bisher der Fall war. Wenn die Umsteuerung gelingen soll, muss ein padagogischer
Aufbruch stattfinden, der die bisherigen Reformbestrebungen im Zweiten Bildungs-
weg in den Schatten stellen wird. Die Schulen fiir Erwachsene kénnten eine Vorrei-
terrolle ibernehmen, ,,die Initiative im Lernprozess und die Steuerung des Lernpro-
zesses erst allmahlich und dann immer mehr auf die Lernenden tbergehen® zu las-
sen.!? Dazu miissen sie eine eigenstindige Didaktik und Methodik des selbstorgani-
sierten Lernens entwickeln, die die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Ad-
ressaten und die schulorganisatorischen Rahmenbedingungen in ein angemessenes
Verhiltnis setzen.

Anmerkungen

1 Schulen fiir Erwachsene (Schulen fiir Erwachsene) meint hier alle Schulformen, auch wenn
sich die Verfasser eher auf die gymnasialen Ausprigungen Abendgymnasium und Hessen-
kolleg bezieht. Der Begriff Zweiter Bildungsweg (ZBW) wird teilweise synonym gebraucht,
zeigt aber cher die Differenz zum Ersten Bildungsweg an.

2 Verordnung zur Ausgestaltung der Schulen fiir Erwachsene vom 13. September 2003

3 Hessenkollegs sind auf eine Stundentafel von mindestens 29 Stunden ab Einfihrungsphase
verpflichtet (Abendgymnasien 23), die Studierenden von Hessenkollegs sind von Anfang
an Bafog-berechtigt, die der Abendgymnasien nur in den letzten 3 Semestern.

4 Verordnung zur Anderung der Verordnung zur Ausgestaltung der Schulen fiir Erwachsene
vom 17. Mirz 2005

5 Khnapp ein Viertel der Schulabginger der Sekundarstufe I besitzt ernsthafte Defizite in der
Lesekompetenz. An Beruflichen Schulen ist oft weniger als die Hilfte der Schiiler in beruf-
licher Ausbildung — zwei Hinweise darauf, dass iiberkommene Institutionen ihre Funktio-
nen nur teilweise erfiillen oder massive Funktionsverschiebungen hinnehmen mussen.

6 Hessisches Kultusministerium (Hrsg.): Standards der Schulen fir Erwachsene 2008. Heft 1
— Abendgymnasien und Hessenkollegs. Entwurf Endfassung Dezember 2007

7 Die Begriffe sind der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie Holzkamps entnommen, vgl.
Holzkamp, K.: Letnen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung. Frankfurt am Main/Ney
York 1995, S. 182 f. Holzkamp verweist zu Recht darauf, dass Lernen nicht einfach da-
dutch in Gang kommt, dass Lernanforderungen gestellt werden: ,,Lernanforderungen sind
nicht eo ipso schon Letnhandlungen, sondern werden nur dann zu solchen, wenn ich sie
bewusst als Lernproblematiken tbernehmen kann, was wiederum mindestens voraussetzt,
dass ich einsche, wo es hier fiir mich etwas zu lernen gibt“ (a. a. O., S. 185). Er kritisiert die
landldufige Annahme, ,,Lehren erzeuge bei optimaler Unterrichtung durch den Lehrer auf-
grund seiner beruflichen Kompetenz ... notwendig die vorgesehenen Lernprozesse® als
,.begrifflich-praktische Kontamination von ,Lernen’ mit ,Lehtlernen’™, die die ,,Vermitt-
lung von Lernaktivititen durch subjektive Lerngriinde® leugne (a. a. O., S. 391-392). An-
stelle des dominierenden ,,Bedingungsmodells“ konzipiert Holzkamp ein ,,Begrindungs-
modell des Lernens und differenziert defensive und expansive Lernbegrindungen ,,in Ab-
hingigkeit davon, wieweit mit der lernenden Realisierung sachlich-sozialer Bedeutungszu-
sammenhinge die letnende Erweiterung/Erhihung meiner Verfigung/Lebensqualitit oder
lediglich die durch das Lernen zu erreichende Abwendung von deren Beeintriichtigung oder
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Bedrohung antizipietbar ist” (a. a. O., S. 190). Im zweiten Fall geht es primir darum, einen
drohenden Verlust mittels Lernen abzuwenden. Die Folge ist eine widerspriichliche Mi-
schung aus Lernen und Lernverweigerung, die Holzkamp als widerstindiges Lernen be-
zeichnet: ,,Da es hier nicht primdr um das Eindringen in den Lerngegenstand, sondern um
die Abrechenbarkeit des Lernerfolgs bei den jeweiligen Kontrollinstanzen geht, muss der
darauf zentrierte Lernprozess notwendig auf vielfiltige Weise in sich zurtickgenommen,
gebrochen, unengagiert vollzogen werden® (a. a. O., S. 193).

8 Alle Zahlen aus Harney, K./Koch, S.: Adressatenkonstruktion durch schulische Akteure.
Eine Studie am Fall des Zweiten Bildungswegs (www.ruhr-uni-bochum.de/sfe-hessen)

9 Korrespondierend ist mehr als Hilfte der befragten Lehrkrifte (53 Prozent) von der feh-
lenden inneren Motivation der Studierenden tberzeugt.

10 Nach Holzkamp kénnen widerstindige Lernformen ,,nur dann entstehen, wenn ich mir
den defensiven Charakter des Lernens, also den dulleren Lernzwang, nicht bewusst mache,
sondern mich in abwehrender und realititsverleugnender Weise quasi der ,Dynmamik’ des
defensiven Lernens tiberlasse. Das bewusste ,Verhalten’ zu dem Umstand, dass ich ange-
sichts einer bestimmten Bewiltigungs-/Lernproblematik nur defensiv zu lernen imstande
bin, er6ffnet mir dagegen perspektivisch die Alternative der Lernverweigerung oder die (in
einem ,qualitativen Lernsprung’ zu vollziehende) Gewinnung eines umfassenderen Zu-
gangs zum Lerngegenstand.” (a. a. O., S. 193)

11 Koordinierungsstelle des Modellprojekts ,,Selbstverantwortung plus® (KOBE) (Hrsg.):
Q2E in Hessen. Ein Instrument fir die Entwicklung und Steuerung selbstverantwortlicher
Schulen. Materialien Band 3. Wiesbaden 2008; Landwehr, N./Steiner, P.: Q2E Qualitit
durch Evaluation und Entwicklung. Konzepte, Verfahren und Instrumente zum Aufbau
eines Qualititsmanagements an Schulen. 6 Hefte im Schuber. Bern 22007

12 Institut fir Qualititsentwicklung (Hrsg.): Hessischer Referenzrahmen Schulqualitit. Wies-
baden 2008

13 Arnold, R., a. 2. O., S. 32
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Gefordert — gefordert
Schulabschlusslehrgange nach §6 WhG
in Nordrhein-Westfalen

Der folgende Beitrag geht auf ein schriftliches Interview mit dem Landesverband der
Volkshochschulen in Nordrhein-Westfalen zuriick. Die Fragen der Redaktion hat der Ver-
bandsvorsitzende in Absprache mit der Sprecherin der Kommission ,Zweiter Bildungsweg
an Volkshochschulen in NRW* Frau Annemarie Henrichs beantwortet.

,,Ich brauchte euch um ich zu werden®, der Titel einer Broschlire mit Texten von
Teilnehmenden driickt aus, was der Besuch der Schulabschlusslehrginge an Volks-
hochschulen fiir viele Menschen bedeutet: personliche Entwicklungschance und ge-
sellschaftliche, kulturelle Integration. Das Nachholen eines Schulabschlusses hat lan-
ge Tradition an Volkshochschulen in Nordrhein-Westfalen und wird im Aufgabenka-
talog des Weiterbildungsgesetzes gesondert aufgefihrt. In einer Reihe von Volks-
hochschulen werden entsprechende Lehrginge seit fast 60 Jahren angeboten — eine
lange Zeit, Zeit fir Erfahrungen, Entwicklungen, die zu einem flexiblen, immer an
den jeweiligen Teilnehmenden orientierten Angebot gefithrt haben. Heute prisentiert
sich dieses Angebot an ca. 75 von 135 Volkshochschulen und wird von einer immer
noch steigenden Zahl von Teilnehmenden angenommen.

Welche Fordermoglichkeiten gibr es fiir die Kurse des 2. Bildungsweges in Nordrhein-
Westfalen? Reicht die gegenwiirtige Forderung aus?

Die Lehrginge werden nach dem Weiterbildungsgesetz geférdert. Fiir Hauptberuf-
lichkeit sind in den Haushaltsgesetzen 66,50 €, fiir Nebenberuflichkeit 23,00 € pro
Unterrichtsstunde vorgesehen. Da der zur Verfiigung gestellte Betrag jedoch ,,gede-
ckelt® ist, wird diese Forderhohe pro Unterrichtsstunde nicht erreicht. Bei Einrich-
tung von Lehrgingen muss die Kommune mit eigenen Mitteln eintreten. Vor allem
aus dieser finanziellen Begrenztheit heraus gibt es weiterhin Wartelisten fir diejeni-
gen, die sich entschlossen haben, bzw. durch ihre Situation gezwungen sind, einen
Schulabschlussabschluss nachzuholen.

Eine weitere wichtige Fordermdglichkeit besteht z. Zt. noch durch Mittel aus
dem Europiischen Sozialfonds. Hier ist der Férderschwerpunkt jedoch nicht eindeu-
tig auf die Schulabschlusslehrginge beschrinkt, die damit in erheblicher ,,Konkur-
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renz zu andern ebenfalls sozialpolitisch wichtigen Inhalten, wie Grundbildung (hier
verstanden cher als Elementarbildung/Alphabetisierung), ,,Weiterbildung geht zur
Schule® u. a. stehen.

In vielen Volkshochschulen unterstiitzen auch die Argen und die Agenturen fir
Arbeit die Lehrginge durch z. B. Bereitstellung von Stellen fiir sozialpddagogische
Fachkrifte, der Finanzierung von berufsorientierenden Elementen und der Lehr-
gangsfinanzierung. Trotzdem reicht die Férderung nicht aus.

Die Férderméglichkeiten fiir Teilnehmende der Lehrginge bestehen in Unter-
haltsleistungen nach dem Bundesausbildungsférderungsgesetz, durch Arbeitslosen-
geld IT oder Berufsausbildungsbeihilfe.

Har sich an den Forderungen in den letzten Jahren etwas verbessert oder verschlechters?

Bei den Zuweisungen durch das Weiterbildungsgesetz (z. Zt. 5 Mio. € jihrlich) hat
sich in den letzten Jahren keine Verdnderung ergeben, was bei gestiegenen Lohnkos-
ten jedoch real einer Verschlechterung entspricht. Hinzu gekommen ist — wie in 1.
gesagt — die Finanzierungsmoglichkeit durch den Europdischen Sozialfonds, die nicht
dauerhaft und damit nicht zuverldssig ist.

Wie schiitzen Sie die zukiinftigen Aufgaben der Volkshochschulen in diesem Segment ein
(auch angesichts des demographischen Wandels)?

Zunichst muss festgestellt werden, dass der demographische Wandel z. Zt. noch kei-
nerlei Auswirkungen auf die Lehrginge zum Nachholen von Schulabschlissen hat.
Zu grof3 ist die Zahl derer, die immer noch ohne oder ohne den bendtigten Ab-
schluss die Schulen verlassen, bzw. die Zahl derer, die in den vergangenen Jahren
keine Gelegenheit hatten, einen Abschluss nachzuholen.
Dennoch setzt sich der 2. Bildungsweg an Volkshochschulen bereits mit dem
demographischen Wandel auseinander.
Es wird davon ausgegangen, dass
= dass bei eventuell geringerer Nachfrage eine dringend notwendige, noch stirkere
Individualisierung in den Lehrgingen mdglich ist. Derzeit gehen die Gruppen-
stirken haufig tber die Richtlinie der Priifungsordnung (25 TN) hinaus.
= die Ausrichtung der Lehrginge noch stirker als bisher auf Migranten und Migran-
tinnen noétig und moglich sein wird.

Worin besteht das Spezifische des 2. Bildungsweges in NRW?

Die Volkshochschulen haben im Rahmen des Angebotes zum Nachholen von Schul-
abschlissen gem. §6 WbG in NRW auch deshalb cine besondere Rolle, da sie durch
das Weiterbildungsgesetz einen umfassenden Bildungsauftrag haben. Das wirkt sich
auf die Schulabschlusslehrginge positiv aus:

Mehr und mehr 6ffnen die Volkshochschulen den Teilnehmenden der Schulab-
schlusslehrginge den gesamten Bereich ihrer Angebote: Sprachkurse, die zusitzlich
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zum Lehrgangsbesuch moglich sind, EDV-Zertifikate, Deutsch als Fremdsprache,
Module aus der beruflichen Bildung. Schulabschlusslehrginge nutzen inzwischen vie-
lerorts das Gesamtangebot als eine Art Cross-over-Veranstaltungen. So werden Syn-
ergien im Interesse der Volkshochschulen aber vor allem auch im Interesse der Teil-
nehmenden unter einem Dach genutzt.

Langjihrige Erfahrung, Entwicklung und professionelle Begleitung durch den
Landesverband der Volkshochschulen von NRW haben dazu gefiithrt, dass der Zwei-
te Bildungsweg an Volkshochschulen inzwischen hohe Qualitdtsstandards aufweist:
Sozialpadagogische Fachkrifte, Arbeitsweltorientierung, individuelle Férderpline,
Nachweis der erworbenen Qualifikationen durch eine ,,europafihige” Kompetenz-
karte, Vorbereitung und Nutzung einer eigenen Form von zentralen Priafungen
(Zentral organisierte standardisierte Prifungen), maBigeschneiderte Fortbildungsan-
gebote fiir alle Berufsgruppen in diesem Bereich, Qualititsringe mit der ansissigen
Wirtschaft etc..

Die Interessentinnen und Interessenten schitzen dieses Angebot offensichtlich
als so geeignet ein, dass sie licber Wartezeiten in Kauf nehmen, als sich auf freie Plit-
ze in Schulen zu bewerben. Bedauetlich in diesem Zusammenhang ist die Tatsache,
dass die begrifienswerte Initiative der Bundesregierung unter dem Titel ,,Recht auf
Hauptschulabschluss® fiir die nordrhein-westfélischen Volkshochschulen nur gering-
figige Auswirkungen hat. Vielmehr scheint im Moment der Trend dahin zu gehen, in
Frage kommende Teilnehmende an die Berufskollegs zu leiten, die diese Aufgabe qua
Gesetz ohne Zweifel haben. Die freiwillige Wahl der Teilnehmenden sicht aber zur
Zeit anders aus: Es ist anerkannterweise hdufig eine deutlich bildungsbenachteiligte
Klientel, die sich an die Lehrginge der Volkshochschule wendet. Einer starken
Schulmiidigkeit steht somit eine Institution gegeniiber, die nicht mit Schule identifi-
ziert wird, sondern als zielgruppengerechter Lernort, der sich deutlich als Lernort fiir
alle versteht.

Annemarie Henrichs
Sprecherin der Kommission ,Zweiter Bildungsweg an Volkshochschulen in NRW*
Stelly. Direktorin der VHS Aachen
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Nachrichten

Banken: Kundenvertrauen durch gezielte Per-
sonalentwicklung und Weiterbildung zuriick-
gewinnen

Banken vernachlissigen soziale Kompe-
tenzen ihrer Berater. Knapp 90 Prozent
der Fuhrungskrifte in Kreditinstituten
sind davon tberzeugt, dass ihre Mitarbei-
ter besser auf die kiinftigen Herausforde-
rungen im Bankenmarkt vorbereitet wer-
den sollten. Kreditinstitute sollten sich
dabei aber nicht nur auf die fachliche
Qualifikation ihrer Berater konzentrieren.
Diese allein reicht nicht aus, verloren ge-
gangenes Kundenvertrauen wiederzuge-
winnen. Vor allem auch bei sozialen
Kompetenzen gibt es Nachholbedarf, so
eine Marktanalyse von Steria Mummert
Consulting. Der Handlungsdruck steigt:
Denn der Gesetzgeber fordert eine bes-
sere Qualifikation der Bankberater und
will diese kiinftig von privaten Zertifizie-
rungsagenturen tberprifen lassen.

Die Qualifikation der Berater wird in
den jetzt beschlossenen Leitlinien des
Bundesverbandes Deutscher Banken als
zentraler Punkt herausgestellt. Allerdings
stehen bisher tiberwiegend die fachliche
Weiterbildung sowie die Vorbereitung
auf Gesetzesinderungen im Vorder-
grund, um Haftungsrisiken zu vermei-
den. , Kommunikationsfdhigkeit und
Einfuhlungsvermégen spielen dagegen
bei vielen Instituten nur eine unterge-
ordnete Rolle. Dabei ist es gerade auf-
grund des mangelnden Finanzwissens
vieler Kunden wichtig, dass Berater
komplexe Bankprodukte anschaulich
und zielgruppengerecht erkliren kon-
nen®, sagt Tamara Bauer, Consultant bei
Steria Mummert Consulting. ,,Die Ver-
mittlung  sozialer Kompetenzen zahlt

Service | Nachrichten

sich fur die Institute aus. SchlieBlich sind
es die Berater, die als Schnittstelle zum
Kunden mal3geblich dber den Unter-
nehmenserfolg entscheiden.”

Es gilt daher fir die Banken, Fach-
wissen und Soft Skills gleichermalBlen bei
der Personalauswahl und -entwicklung in
den Vordergrund zu riicken. Auch sollte
die Personalentwicklung in der Unter-
nehmensstrategie verankert werden. Die
Shareholder-Rendite bei Firmen, die eine
gute Personalférderung betreiben, liegt
um 19 Prozentpunkte héher als bei Un-
ternehmen, deren Personalentwicklung
Defizite aufweist.

Bessere Fortbildungsmalinahmen al-
leine reichen allerdings nicht aus. Gleich-
zeitig ist eine Uberpriifung der Zielver-
einbarungssysteme erfordetlich. Darin
sollten nicht nur die sozialen Kompeten-
zen der Mitarbeiter abgebildet, sondern
auch die Anreizstrukturen in der Provisi-
onsberatung verindert werden. Das Ziel:
Den Berater zu motivieren, eine langfris-
tige Beziechung zum Kunden aufzubauen.
Die Bundesregierung will das erreichen,
indem Bestands- und Abschlussprovisi-
onen gleichgestellt werden. Vorbild dabei
sind die Niedetlande, die bereits ein ent-
sprechendes Gesetz erlassen haben. Es
regelt, dass Abschlussprovisionen nicht
héher als 50 Prozent der Gesamtvergi-
tung sein dirfen.

60 Millionen Euro fiir bessere Bildung vor Ort
- Einmalige Partnerschaft von Bund, Kommu-
nen und Stiftungen

Das grofite Programm des Bundes zur
Weiterentwicklung des lebensbegleiten-
den Lernens ist einen wichtigen Schritt
vorangebracht worden: Die besten Kon-
zepte deutscher Kommunen fiir innova-
tive regionale Bildungsangebote wurden
am Mittwoch vom Bundesministerium
fur Bildung und Forschung (BMBF) aus-
gezeichnet. ,,Mit dem 60 Millionen Euro
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umfassenden Programm stirken wir in
einer einmaligen Partnerschaft aus Bund,
Kommunen und Stiftungen den Stand-
ortfaktor Bildung®, sagte die Staatssekre-
tirin im BMBF, Cornelia Quennet-
Thielen, in Betlin. ,,In den Kommunen
durchlaufen die Menschen ihre Bil-
dungsbiographie — von der frihkindli-
chen Bildung bis hin zur Erwachsenen-
bildung. Wir férdern deshalb Konzepte,
in denen aufeinander abgestimmte Bil-
dungsangebote das lebensbegleitende
Lernen weiterentwickeln. Die 40 ausge-
wihlten Projekte sind der beste Beweis
dafiir, wie Lernen vor Ort zum unmittel-
baren Nutzen der Birgerinnen und Bur-
ger praktiziert werden kann.*

Bei den nun ausgewihlten Kommu-
nen sind GrofB3stidte ebenso vertreten
wie kleine und mittlere Kommunen in
Ballungszentren und in lindlichen Regi-
onen. Zur Umsetzung ihrer Ziele richten
viele Kommunen Bildungsbtros ein.
Hier werden erstmals die auf verschiede-
ne Amter und Dezernate verteilten Bil-
dungszustindigkeiten koordiniert. Die
Biirgerinnen und Biirger kénnen sich bei
dieser zentralen Anlaufstelle tber die
(Weiter-)Bildungsangebote ihrer Kom-
munen informieren und sich beraten las-
sen.

An einer ersten Auswahlrunde im
Februar dieses Jahres hatten sich tber
200 Kreise und kreisfreie Stiadte beteiligt.
57 Standorte wurden darauthin zur An-
tragstellung aufgefordert. Fine Jury hat
aus dieser Gruppe nun 40 Konzepte
ausgewidhlt, die ab September 2009 an
den Start gehen sollen. Bei den ausge-
wihlten Kommunen handelt es sich um
17 Kreise und 23 Stidte aus 15 Bundes-
lindern.

sLernen vor Ort™ ist ein zentraler
Bestandteil der Qualifizierungsinitiative
der Bundesregierung, die unter dem
Motto ,,Aufstieg durch Bildung® Bil-
dungsangebote innovationsbereiter Kom-

munen zundchst drei Jahre lang fordert.
Besonders erfolgreiche und transferfihi-
ge Vorhaben kénnen um weitere zwei
Jahre verlingert werden. Hierfur stellen
das BMBF und der Europiische Sozial-
fonds 60 Millionen Euro zur Verfiigung.
Ein aus 29 Stiftungen bestehender und
eigens gegriindeter  Stiftungsverbund,
dem tber 80 weitere Stiftungen assoziiert
sind, unterstitzt die Kommunen durch
Patenschaften. Jeder ausgewihlte Stand-
ort kann von einer Stiftung in einer ,]lo-
kalen  Grundpatenschaft® unterstiitzt
werden. Neben der Grundpatenschaft
konnen die Stiftungen auch ,,Themenpa-
tenschaften” zu einzelnen Schwerpunk-
ten der kommunalen Projekte tberneh-
men.

»Deutsche Stiftungen haben ,,Lernen
vor Ort* von Anfang an mitgestaltet®, so
Dr. Roland Kaehlbrandt, Vorstandsvor-
sitzender der Stiftung Polytechnische
Gesellschaft in Frankfurt am Main und
einer der Sprecher des Stiftungsverbun-
des ,,Lernen vor Ort®. ,Stiftungen sind
gute Partner fiir dieses neuartige Koope-
rationsprojekt. Erstens kann man mit ih-
nen neue Wege gehen, denn sie sind un-
abhingig und innovationsbereit. Zwei-
tens kennen sie sich an ihren Standorten
bestens aus. Drittens haben sie zentrale
Bildungsthemen vorangebracht, von der
frahkindlichen Bildung bis zur Zuwan-
dererintegration.

Die Linder sind uber Vertreter der
Kultusministerkonferenz sowie der Wirt-
schafts- und der Arbeitsministerkonfe-
renz an der Steuerungsgruppe des Pro-
gramms Dbeteiligt, die gleichfalls am
Mittwoch erstmalig zusammengetreten
ist. Gemeinsam mit Experten und Sozi-
alpartnern werden Bund und Linder in
dieser Steuerungsgruppe die 17 Kreise
und 23 kreisfreien Stadte bei thren Pro-
jekten begleiten.

Information: www.lernen-vor-ort.info



Personalia

Nachruf

Hans Tietgens ist am 8. Mai 2009, gut
eine Woche vor seinem 87. Geburtstag,
nach langer schwerer Krankheit gestor-
ben. Dass die Bedeutung, die er als lang-
jahriger Leiter der Pidagogischen Ar-
beitsstelle (PAS) des Deutschen Volks-
hochschul-Verbandes (DVV) fir die
deutsche Erwachsenenbildung gehabt
hat, kaum zu ermessen ist, liegt vor allem
in seiner ungewohnlichen publizistischen
Titigkeit. An ihr soll der folgende Nach-
ruf orientiert sein.

Diese Titigkeit umfasste neben der
eigenen Produktion die Entdeckung und
Forderung von Autoren, die sorgfiltig
rezipierende und auf mogliche Anwen-
dungen hin prifende Lektiire, die prob-
lembiindelnde Zusammenstellung von
verstreuten Texten, die Herausgabe von
Sammelbinden, die unterschiedliche Po-
sitionen zu aktuellen Fragen der Erwach-
senenbildung vorstellten und diskutierten
sowie das Verfassung von immer gehalt-
vollen, manchmal auch den eigentlichen
Text hinter sich lassenden ,,Vorbemer-
kungen®. Seine eigene Produktion ist
nicht nur durch eine sich tber die Jahr-
zehnte (von den spiten fiinfziger Jahren
bis Anfang des neuen Jahrtausends) kon-
tinuierlich ansammelnde immense Zahl
von Publikationen zu so gut wie allen
Themen der FErwachsenenbildung ge-
kennzeichnet. Sie zeichnet sich dartiber
hinaus durch eine besondere Art und
Weise der Problemdarstellung und -be-
handlung aus, die durch die Spannung
zwischen dem vorsichtigen Abwigen ei-
nerseits und der schroffen Zuspitzung
andererseits gekennzeichnet ist.
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Das hatte zur Folge, dass Titel von
Tietgens-Texten oder Formulierungen
aus diesen immer wieder (wohl hiufig
auch aus zweiter Hand) zitiert wurden,
dass die Texte selbst aber kaum als Gan-
zes grindlich gelesen wurden. Der Sorg-
falt, mit der diese Texte — auch die un-
scheinbaren, in Loseblattsammlungen,
Konferenzdokumentationen und  Atr-
beitspapieren abgedruckten, aus heutiger
Sicht versteckten Texte — verfasst wut-
den, ist cher selten mit einer entspre-
chenden Lektirehaltung begegnet wor-
den. Das beste Beispiel ist sein vielleicht
meistzitierter Text ,,Warum kommen
wenig Industriearbeiter in die Volks-
hochschule?” (nicht: ,,Warum kommen
so wenig Industriearbeiter in die Volks-
hochschuler®) aus dem Jahr 1964, teilab-
gedruckt in dem von Wolfgang Schulen-
berg herausgegebenen Band ,,Erwachse-
nenbildung® von 1978. Was meist als
Klage tber den zu geringen Anteil an
Arbeitern bei Volkshochschul-Teilneh-
mern kolportiert wurde, ist eine Ausei-
nandersetzung mit dem Problem der ,,in-
nersprachlichen Zweisprachigkeit® und
damit zum Verhiltnis zwischen Sprache,
Denken und Lernen — ein Thema, das er
1976 in der umfangreichen Studie ,,Spra-
che und Medien“ behandelt hat und das
er noch 2001 unter der Uberschrift
,»Meht Hemmnisse und Bartieren als
Widerstand* aufgriff.

Tietgens’ Stil, von einigen als ,,muth-
sam‘ charakterisiert, beruhte auf Mihe
und verlangt sie. Dieser Stil war aber kei-
neswegs papiern — im Gegenteil: Manche
seiner Satze sind erst dann zu verstehen,
wenn man sie laut liest und damit den
Anteil an miindlicher Sprache birgt, der
aus dem Produktionsprozess des Diktie-
rens stammte. Das durch persoénliche
Zurickhaltung gebindigte und verfrem-
dete Theatralische lisst sich von den Atr-
tikeln des Studenten in literarischen und
politischen Zeitschriften bis zu den
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»Ruckblicken des echemaligen Leiters
der PAS in der Zeitschrift des Nachfol-
ge-Instituts von 1997-2001 nachweisen.
In ihm lebte das Interesse des jungen
Tietgens weiter, der in der Studententhe-
aterbewegung mitgearbeitet und erwogen
hatte, als Dramaturg zu arbeiten.

Das Interesse an (realistischer) Lite-
ratur und Sprache verband sich mit dem
an soziologischen, psychologischen, poli-
tischen, philosophischen und histori-
schen Fragen — entsprechend den Fi-
chern, die er an den Universititen Mins-
ter, Bonn und Hamburg in den 40er und
50er Jahren studierte. Diese Basis legte
den Weg zu einer (sozial-)wissenschaft-
lich orientierten sprachreflexiven Er-
wachsenenbildung nahe — in Abgrenzung
zu romantischen und normativen Vor-
stellungen von  Erwachsenenbildung.
Tietgens hat deshalb immer wieder auf
die Affinitit der Erwachsenenbildung
zum symbolischen Interaktionismus und
zum interpretativen Paradigma hingewie-
sen — vor allem in seiner Einfithrung
»Die Erwachsenenbildung® von 1981,
aber auch in seinen ,,Reflexionen zur Er-
wachsenendidaktik von 1992, wo er Di-
daktik nicht als ,,Lehre tiber das Lehren®,
sondern als eine , Reflexion ber Lernsi-
tuationen® bestimmte. Dabei hat er kei-
neswegs die Relevanz von Fakten und
statistischen Zahlen ignoriert, wie vor al-
lem seine die heutige Programmfor-
schung begriindenden quer- und lings-
schnittlichen Arbeitsplananalysen zum
Angebot der Volkshochschulen etwa im
Bereich des Psychologischen oder im Be-
reich der politischen Bildung belegen.

Der Ernst, mit dem Hans Tietgens
politische Fragen verfolgt hat, ist ohne
seine frithen Etlebnisse und Wahrneh-
mungen im Dritten Reich nicht versteh-
bar. Seine Empfindlichkeiten gegeniiber
Schwarzweimalerei, Aktionismus und
Modevokabeln rithrten aus Erfahrungen,
die spiter Geborene nicht gemacht hat-

ten. Diese Erfahrungen scheinen ihn
personlich  unempfindlich  gegeniiber
gingigen Enthusiasmen und Verurtei-
lungen gemacht zu haben. So wie er sich
— als chemaliger Bundessekretir des So-
zialistischen Deutschen Studentenbundes
und Bundestutor des Jugendreferenten-
programms im DVV — der unkritischen
Begeisterung  fiir die 68er Bewegung
verweigerte, so schloss er sich 1989 auch
nicht der Verdammung der ehemaligen
DDR an und sprach stattdessen von der
,kapitalistischen Landnahme®.

Sein Verhiltnis zur Arbeiterbildung
und zur gewerkschaftlichen Erwachse-
nenbildung war ein cher vorsichtiges. Es
beruhte jedoch im Bereich der Theorie
auf einer wechselseitigen Anerkennung:
So hat Oskar Negt 1968 in seiner be-
rihmten Schrift ,,Soziologische Phanta-
sie und exemplarisches Lernen® die Ar-
beiten von Tietgens respektzollend (in
einer FuBnote) erwihnt, und Tietgens
hat seit den 80er Jahren das Konzept der
alternativen Schlisselkompetenzen von
Negt zustimmend aufgegriffen.

Noch 1990 setzte sich Tietgens in dem
fast unscheinbaren Band ,,Die Relevanz
der Sozialwissenschaften fiir die Erwach-
senenbildung mit dem Thema der
durch die Studentenbewegung politisier-
ten Erwachsenenbildner auseinander —
und zwar in Form der ausfiuhrlichen Kom-
mentierung eines Forschungsberichts
»Zum  Aufklirungspotential = sozialwis-
senschaftlichen Wissens in der Praxis der
Volkshochschulen®“. Dort kritisierte er
die naive Rezeption der Sozialwissen-
schaften durch die politisierten Studen-
ten und machte diese verengte Rezeption
fur das Scheitern ihrer gesellschaftsver-
andernden Intentionen verantwortlich.

Die Bedeutung der PAS fiir die Etab-
lierung des Berufs des hauptberuflichen
Mitarbeiters an Volkshochschulen ist un-
bestritten — das schriftliche Ristzeug bil-
deten u. a. das legendire ,,Handbuch fiir



die Praxis der Leiter und Mitarbeiter*,
das die eher unscheinbare Bezeichnung
,»Die Volkshochschule® trug und die
Selbststudienmaterialien fiir pidagogi-
sche Mitarbeiter (SESTMAT). In beiden
Publikationsformen hat Tietgens eine
hervorragende Rolle gespielt — als Autor
unzihliger (nicht namentlich gekenn-
zeichneter) Beitrige der Wissen konden-
sierenden Loseblattsammlung, als Mit-
verfasser einzelner didaktisch aufbereite-
ter Studieneinheiten und nicht zuletzt als
Organisator und kritischer Leser bzw.
Lektor anderer Studieneinheiten.

Tietgens’ Kurzdarstellung der Ge-
schichte der Erwachsenenbildung in ,,Epo-
chenportrits® ist unverindert auch in die
jetzt erschienenen 3. Auflage des ,,Hand-
buchs Etrwachsenenbildung/Weiterbil-
dung® tdbernommen worden. Mit seiner
Sicht auf die Geschichte — vor allem mit
seiner letzten, 2001 erschienenen Mono-
graphie ,,Ideen und Wirklichkeiten der
Erwachsenenbildung in der Weimarer
Republik® — wird sich die Forschung
auch kiinftig auseinandersetzen missen.
Inzwischen ist aber Tietgens, der zur kri-
tischen Prifung tbernommener Ge-
schichtsbilder beigetragen hat, selbst Ob-
jekt einer erst beginnenden zeitgeschicht-
lichen Erforschung der Erwachsenenbil-
dung geworden. Historiographie, Wis-
senschafts- und Institutionenforschung
werden aus dem Abstand heraus seine
Rolle fir die Entwicklung der Praxis der
Erwachsenenbildungsarbeit, der Erwach-
senenbildungswissenschaft  und  der
Volkshochschulen besser beschreiben als
diejenigen, die ihn kannten und von ihm
direkt beeinflusst wurden. Wenn dann
Personliches und Anekdotisches zuguns-
ten einer sachlichen und auch kritischen
Wiirdigung zurticktritt, so wird dies im
Sinne von Hans Tietgens sein.

Dass der Verfasser unzidhliger (trotz
diverser Bemithungen immer noch nicht
ganz  vollstindig ~ bibliographierter)
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Schriften und Initiator zahlreicher Buch-
reihen, auf das schriftliche Wort fixiert
gewesen sei, ist ihm oft zum Vorwurf
gemacht worden. Diese Kritik verkennt
seine mit Gesprichen und Telefonaten
gefillte Tagesarbeit einerseits (fir das
Schreiben waren die Abend- und Nacht-
stunden reserviert) und das Interesse, das
Tietgens zeitlebens am Medium Film ge-
habt hat, andererseits. Sein geringer
Fernseh- und Rundfunkkonsum hatte
nichts mit der Ablehnung von Bild- und
Lautkommunikation zu tun, sondern mit
der hidufig mangelnden Komplexitit
massenmedialer Vermittlungen und der
von ihnen vorgegebenen zeitlichen Ein-
engung der Rezeption: Geschriebenes
kann man als getibter Leser auch schnell
erfassen, Fernsehen und Radio dagegen
nicht schnell sehen oder horen. Interes-
siert hat ihn dagegen — cbenso wie die
moderne Malerei — der kinstlerische
Film: in den finfziger Jahren Filme wie
»12 Uhr mittags®, ,,Der dritte Mann®
oder ,Fahrraddiebe“, in den achtziger
und neunziger Jahren etwa das mehrteili-
ge Filmprojekt ,,Heimat“ von FEdgar
Reitze. Tietgens hat frih zu den Befiir-
wortern des Kommunalen Kinos gehort
und Film- und Theaterarbeit an Volks-
hochschulen (dargestellt in entsprechen-
den Binden einer groBformatigen, als
schriftlastig kritisierten Reihe) auch als
politische Bildung im Sinn einer Irritati-
on gingiger Deutungsmuster und Sensi-
bilisierung fiir Fremdes und fir Zwi-
schentone verstanden.

Dass er Schrift nicht nur als Spei-
cher- und Ubermittlungsmedium mono-
logischer AuBerungen verstanden hat,
lassen die von ihm gefithrten Interviews
erkennen, die er aufnehmen und transk-
ribieren lief3 (etwa das Gesprich mit dem
Philosophen und Studienkollegen Karl-
Otto Apel, abgedruckt in dem Band
,» Vermittlungsprobleme unter dem Hori-
zont von Wissenschaft und Ethik®). Er
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hat daneben auch die Erkenntnismog-
lichkeit gesehen, die Interpretationen na-
tirlicher Gespriche in Situationen der
Erwachsenenbildung fir Theorie und
Praxis bergen (so z. B. seine Beitrige in
den Binden ,,Subjektorientiertes Lernen
und Arbeiten“ und ,,Lehren und Lernen
im Modus der Auslegung®).

Auch seine Reserviertheit gegentiber
dem, was man als ,internationale Er-
wachsenenbildung™ bezeichnet, ist oft
missverstanden wurden. Nicht das Igno-
rieren der im Ausland praktizierten Er-
wachsenenbildung und der sie begleiten-
den Theotie kann man ihm vorwerfen
(immerhin hat er fiir die Reihe ,,Theorie
und Praxis der Erwachsenenbildung® das
Buch ,,How Adults learn® des Kanadiers
James Robbins Kidd tbersetzen lassen
und die Reihe der ,,EB-Linderberichte*
ins Leben gerufen), wohl aber seine Dis-
tanz gegeniiber einem internationalen,
oberflichliche Verstindigung beférdern-
den Tagungstourismus. Der heute nicht
nur far Wissenschaftler obligatorischen
Ubung im Small talk auf Denglisch hat er
sich entzogen — auch im Bewusstsein, das
in der notwendigen Differenziertheit nicht
sagen zu kénnen, was thm wichtig schien.

Dieser an Publikationen otientierte
Nachruf, der mit dem bekanntesten Text
von Hans Tietgens begonnen hat, soll
mit dem Verweis auf seinen unbekann-
testen enden, nimlich seine im Jahr 1949
fertiggestellte Dissertation zu den ,,Mog-
lichkeiten einer Zeitgestalt-Untersuchung®,
dargestellt an Gottfried Kellers ,,Leuten
von Seldwyla®. Was er damals zur mor-
phologischen Methode der Literaturin-
terpretation  geschrieben hat, koénnte
auch fiir die Erforschung der Erwachse-
nenbildung gelten, nimlich sie ,,in ihrem
Wesen und ihrer Figengesetzlichkeit aus
sich selbst heraus zu verstehen, ohne
von vorgefassten Gesichtspunkten hete-
rogenetr Art auszugehen®.

Sigrid Nolda

Verleihung der Ehrendoktorwiirde
an Adolf Brock

Die Fakultit fir Erzichungswissenschaft,
Psychologie und Bewegungswissenschaft
der Universitit Hamburg hat am 10. Ok-
tober 2008 die Wiirde des Ehrendoktors
an Adolf Brock vetliehen, der vor allem
den idlteren Praktikern in der Erwachse-
nenbildung bekannt ist. Damit wurden
Werk und Wirken einer Personlichkeit
gechrt, die sich um die Erwachsenenbil-
dung und besonders die gewerkschaftli-
chen Bildungsarbeit in vielfiltigen Zu-
sammenhingen verdient gemacht hat.
Den Festvortrag hielt Prof. Dr. Oskar
Negt. Der folgende Text gibt (gekiirzt)
die Taudatio wieder, die Prof. Dr. Peter
Faulstich aus diesem Anlass vorgelegt hat.

Adolf Brock (*¥1932 in Geseke/
Westfalen) ist Praktiker und Theoretiker
der Erwachsenenbildung mit besonde-
rem Blick auf die Arbeiterbildung. Er
war titig als Facharbeiter und ist Ge-
werkschafter, Erwachsenenbildner und
Wissenschaftler. Von 1947-1950 lernte er
den Beruf des Stellmachers und Ubte bis
1964 verschiedene Titigkeiten aus: Bau-
arbeiter, Schreiner, Kranfiihrer, angelern-
ter Elektriker, Huttenarbeiter. Als ehren-
amtlicher Gewerkschaftsfunktiondr war
er Jugendvertreter, Betriebsratsvorsit-
zender und Arbeitnehmervertreter im
Aufsichtsrat des Mannesmann-Konzerns.

1964 wechselte er in eine hauptamtli-
che Titigkeit in der Erwachsenenbildung
und war in verschiedenen Funktionen in
der Arbeiter- und Volksbildung titig. Zu-
néchst hospitierte er in der Heimvolks-
hochschule Hustedt und wurde danach
Jugendbildungsreferent in der HVHS
Lambrecht/Pfalz. Seit 1956 organisiert
diese konfessionell und parteipolitisch
unabhingige Akademie Bildungsveran-
staltungen. Brock war dann von 1967 bis
1973 Leiter der Abteilung politische Bil-
dung der VHS der Stadt Kiel.



Er war seit 1960 Mitbegriinder der
»-Sozialwissenschaftlichen  Vereinigung®
und organisierte deren einschligige Ta-
gungen. Resultat ist u. a. als kollektives
Produkt die von Oskar Negt 1966 in
Lambrecht vorgestellte, 1968 veroffent-
lichte und nach wie vor wichtige Schrift
,»Soziologische Phantasie und exemplari-
sches Lernen®. Aus dem Arbeitszusam-
menhang mit ,,Arbeit und Leben® sind
ab 1968 die vier Binde des ,, Themen-
kreises Betrieb® (Industriearbeit und
Herrschaft, Der Konflikt um Lohn und
Leistung, Die Interessenvertretung der
Arbeitnehmer im Betrieb, Die Wirde
des Menschen in der Arbeitswelt (Brock
u. a. 1968).) entwickelt worden. Man
wollte sich gemil} dieser Konzeption an
die abhingig Beschiftigten wenden, wo-
bei es darum ging, Qualifikationen und
gleichzeitig kritische Distanz flir gesell-
schaftliche Zusammenhinge zu vermit-
teln (Brock 1980). Um das unvermittelte
Nebeneinander von abstrakten Postula-
ten und praktischen Konsequenzen in
der Bildungsarbeit aufzuheben, kniipfte
die Autorengruppe an das Prinzip des
exemplarischen Lernens an.

Bis dahin war die Bildungsarbeit in
allen Gewerkschaften zu einem grof3en Teil
Funktionirsbildung fir Betriebsrite, bei
der Fachreferenten zu einzelnen Themen
des Arbeitsrechts oder der Betriebsver-
fassung vortrugen. Mitte der 1960er Jah-
re wurde— auch auf Initiative von Brock
— der Blick wieder auf die gewerkschaftli-
che Betriebspolitik gelegt. Perspektive war
die Heranbildung von Bildungsobleuten in
den Betrieben und eine engere Verzah-
nung der Bildungsarbeit mit der betrieb-
lichen Gewerkschaftspolitik unter dem
Stichwort ,,betriebsnahe Bildungsarbeit®.

Allerdings war die von Brock, Negt
u. a. angeregte Stirkung der Vertrauens-
leutearbeit und die Schaffung von Bil-
dungsobleuten nie unumstritten. Viel-
mehr wurde die Bildungsarbeit — worauf
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Adolf Brock hinweist — zum stellvertre-
tenden Kampffeld fiir dahinterstehende
politische Kontroversen und Konflikte.
Die Ausbildung von Bildungsobleuten
wurde 1972 eingestellt und die Vertrau-
ensleutearbeit zunehmend wieder der
Betriebsritearbeit untergeordnet.

Adolf Brock wat an verschiedenen
Hochschulen titig: Ulm, Bremen, Han-
nover und Hamburg. 1986 begriindete er
die Akademie fir Arbeit und Politik an
der Universitit Bremen mit, an der er bis
1997 als Hochschuldozent wirkte. Die
Erkenntnisinteressen der wissenschaftli-
chen Arbeit von Adolf Brock, die sich in
zahlreichen Ver6ffentlichungen wieder-
finden, sind gekennzeichnet durch die
Stichworter  Arbeiteremanzipation, Be-
legschaftskooperation und Verbindung
von Erfahrung und Wissen. Vorgelegt
hat er zahlreiche Veroffentlichungen ins-
besondere zur Geschichte der Atbeiter-
bildung und zur gewerkschaftlichen Bil-
dungsarbeit. Seine historischen Aufarbei-
tungen sind breit gefasst und beziehen
sich auch auf die birgerlich-liberale so-
wie die christliche — besonders die katho-
lische — Arbeiterbildung. Auch die ge-
werkschaftliche Bildungsarbeit reflektiert
er bezogen auf eigene Erfahrungen. Da-
bei hilt er am Prinzip des exemplarischen
Lernens fest, fordert aber immer auch
,,Phantasie” zur Verinderung ein.

Adolf Brocks Titigkeit ist gekenn-
zeichnet durch Kontinuitit und Hartna-
ckigkeit der Verbindung von Theorie
und Praxis in der Erwachsenenbildung.
Er hat zahlreiche Anregungen und Be-
grindungen fiir die wissenschaftliche Be-
handlung des Problems des Verhiltnisses
von konkreter Erfahrung und systemati-
schen Wissen gegeben. Dabei ist er nie
Modestréomungen gefolgt, sondern seine
Position ist durch die Formel vom ,un-
botmiBigen Zeitgenossen™ gekennzeich-
net.

Peter Faulstich
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Rezensionen

Maier Reinhard, C./Wrana, D. (Hrsg.) (2008):
Autonomie und Struktur in Selbstlernarchitek-
turen: empirische Untersuchungen zur Dyna-
mik von Selbstlernprozessen. Beitrdge der
Schweizer Bildungsforschung, Band 1, Opla-
den & Farmington Hills

Dieser Band dokumentiert ein Projekt
zum  selbstgesteuerten Lernen, in dem
Theoriebildung, didaktischer Entwurf und
empirische Beobachtung eng miteinan-
der verzahnt sind. Er enthalt Studien zur
Aneignung von Wissen in der Selbstlern-
architektur ,,@rs“, in deren Rahmen
Studierende der Primarlehrerausbildung
an der Piddagogischen Hochschule der
Fachhochschule Nordwestschweiz ihr
zweites Semester absolvieren. Das At-
rangement ist der Versuch einer Realisie-
rung det von Hermann Forneck und sei-
nen Mitarbeitern entwickelten Didaktik
des selbstsorgenden Lernens. Wie die
Lernenden mit den Strukturierungsvor-
gaben dieser Selbstlernarchitektur umge-
hen und sich dabei das zur Verfiigung
gestellte Wissen aneignen, welche Prob-
leme sie dabei zu bewiltigen haben und
inwiefern sie dabei einen autonomen
Zugang zum anzueignenden Wissen und
zu ihrem eigenen Lernen entwickeln,
darin besteht die Fragestellung, die die
Untersuchungen anleitet.

Die Autoren der einzelnen Studien
sind selbst an der Entwicklung der
Selbstlernarchitektur sowie an der Beglei-
tung der Studierenden in ihr beteiligt. In
ihren Analysen nihern sie sich dem Ge-
schehen allerdings nicht als ILehrende,
sondern als Beobachtende, indem sie
sich den Mitteln empirischer Forschung
bedienen. Sie greifen dabei auf Daten zu-
rick, die im didaktischen Geschehen

selbst entstehen. Die Lernenden fertigen
im Rahmen der Selbstlernarchitektur
Portfolios, Lernjournale sowie Doku-
mentationen der eigenen Lernwege und
der Lernplanung an. In regelmiBigen
Abstinden finden Lernberatungsgespri-
che mit Dozenten statt. Diese vielfiltigen
Arrangements der Fremd- und Selbstbe-
obachtung sollen die Lernenden an einen
reflexiven Umgang mit threm Lernen he-
ranfihren und es ithnen so etlauben, eine
,»Verfugung tiber den eigenen Lernpro-
zess zu erreichen® (Klingovsky/Kossack
zitiert auf S. 89). Im Rahmen des Fot-
schungsprojektes werden diese didak-
tisch begrindeten (Selbst-)Beobachtun-
gen nun einem weiteren Zweck zuge-
fihrt, indem sie als Grundlage der empi-
rischer Analysen herangezogen werden.
Die Selbstbeobachtungslogik der Didak-
tik selbstsorgenden Lernens und die
Fremdbeobachtungslogik der sie reflek-
tierenden Forschung gehen hier ein en-
ges Bilindnis miteinander ein.

Den empirischen Untersuchungen
haben die Herausgeber eine theoretische
Einfihrung in das Verhiltnis von Auto-
nomie und Struktur in Selbstlernarchi-
tekturen vorangestellt. Vor dem Hinter-
grund einer ausgesprochen instruktiven
diskursanalytischen — Begriffsgeschichte
der Autonomie legt Daniel Wrana die
Grundzige der im untersuchten Selbst-
lernarrangement verfolgten Didaktik des
selbstsorgenden Lernens dar. Autonomie
wird in ihr nicht als Abwesenheit von
Fremdstrukturierung verstanden, son-
dern als spezifische Bewegung des Um-
gangs mit ihr. Lernen vollzieht sich in
diesem Verstindnis als Bilden von Lesat-
ten, ein Prozess der sich konstitutiv ei-
gensinnig vollzieht. Autonomie gewinnt
dieses Lernen, wenn es in die Lage ver-
setzt wird, die gebildeten Lesarten zu
diskursiv etablierten, hegemonialen Les-
arten in Bezug zu setzen und dabei einen
reflexiven Standpunkt zu entwickeln.



Die empirischen Untersuchungen
zeigen neben dieser inhaltlichen Dimen-
sion auch soziale und zeitliche Dimensi-
onen des Selbstlerngeschehens auf.
Gleich mehrere Studien thematisieren
den Umgang der Lernenden mit Zeit.
Ernst Rothlisberger zeigt auf, dass die
Individualisierung der zeitlichen Struktu-
rierung zu einer Diversifizierung des
Zeitaufwands der Lernenden fihrt und
dass diese ihre Steuerungsentscheidun-
gen in der Regel nicht inhaltlich sondern
zeitbkonomisch  begriinden.  Auf ein
Spannungsverhiltnis zwischen inhaltli-
cher Tiefe und Zeitékonomie selbstge-
steuerten Lernens st6B3t Barbara Ryter
Krebs im Zuge der Analyse der Meta-
phern, mit denen die Studierenden ihr
Lernen beschreiben. In ciner Einzelfall-
rekonstruktion beschreibt Jorg Riedi die
Strategien einer Lernenden im Umgang
mit dem Problem, Lernzeiten aus dem
Lebenszusammenhang abzugrenzen und
effektiv zu nutzen.

Einen Zugang zur sozialen Dimensi-
on der Selbstlernarchitektur er6ffnet Pe-
ter Moser, indem er herausarbeitet, dass
insbesondere die die Phasen vereinzelten
Lernens begleitenden oder abschlieSen-
den Gruppentreffen und Lernberatungs-
gespriche fir Lernen relevante positive
Affekte wie Interesse, Begeisterung und
Vertrauen auslosen.

Fir die Didaktik des selbstsorgenden
Lernens von besonderem Interesse ist,
wie bereits erwihnt, die inhaltliche Di-
mension des Aneignungsgeschehens. Um
den Eigensinn der Aneignung zu rekon-
struieren, entwickelt Christiane Maier
Reinhard ein diskursanalytisches Verfah-
ren. Sie arbeitet heraus, wie sich die Aus-
fihrungen Lernender in Lernberatungs-
gespriachen tber dichotome Differenz-
bildungen organisieren und rekonstruiert
so ,,diskursive Figuren® (S. 252), zu de-
nen die Lernenden sich in ihren Aufe-
rungen positionieren. Konstitutiv fiir das
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von der Autorin beschriebene Aneig-
nungsgeschehen ist die biographische Si-
tuation eines erwarteten, aber noch nicht
in seiner Ginze vollzogenen ,,Eintretens
in die professionelle Positionierung® (S.
308) als pddagogisch Handelnde. Eine
wesentliche Aneignungsbewegung beo-
bachtet die Autorin darin, dass die Ler-
nenden zwischen einer Selbstpositionie-
rung in einem lebensweltlichen und einer
Selbstpositionierung in einem professio-
nellen Raum hin und her wechseln.

Der votliegende Band dokumentiert
ein in herausragender Weise elaboriertes
Unterfangen der didaktischen Konstruk-
tion, der theoretischen Beschreibung und
der empirischen Beobachtung von Set-
tings selbstgesteuerten Lernens. In ihm
gelingt eine Verkniipfung didaktischer
Begleitforschung mit der Verfolgung
grundlagentheoretischer Fragen. Er sei
daher sowohl denen empfohlen, die an
der Entwicklung und Beobachtung von
Arrangements des Selbstlernens beteiligt
sind, als auch denen, die sich im allge-
meinen mit dem Verhiltnis von Auto-
nomie und Struktur im Bereich des Ler-
nens Erwachsener auseinandersetzen.

Jorg Dinkelaker

Josef Schrader (2008): Lerntypen bei Erwach-
senen — Empirische Analyse zum Lernen und
Lehren in der beruflichen Weiterbildung. Ana-
lysen und Beitrdge zur Aus- und Weiterbil-
dung: Klinkhardt Verlag. 2. ergdnzte Auflage.
Bad Heilbrunn, 296 S., 21,00 Euro

Mit der zweiten Auflage der lern- und
veranstaltungstypisierenden Studie von
Josef Schrader erscheint etwa funfzehn
Jahre nach ihrer Erstveréffentlichung ei-
ne Untersuchung, deren Erkenntnisinte-
resse, Design und Befunde fir die Er-
wachsenenbildung nach wie vor bedeut-
sam sind. Denn trotz des linger zuriick-
liegenden Erhebungszeitraums und der
seither durchaus konsequent verfolgten
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Leht-/Lernforschung hat die in der be-
ruflichen Weiterbildung vorgenommene
empirische Analyse Schraders — nicht zu-
letzt aufgrund ihres relativ breiten Stich-
probenumfangs — keineswegs an Mal3-
geblichkeit verloren. Im Einzelnen ldsst
das erhobene Datenmaterial auf ganz un-
terschiedliche Einrichtungen der berufli-
chen Weiterbildung (Betriebe, Kammern,
Volkshochschulen, gewerkschaftliche
und private Anbieter) Riickschlisse zu
und verfolgt in diesem Kontext eine viel-
seitig orientierte Forschungsperspektive.

Dabei widmet sich das Untersu-
chungsinteresse der Arbeit den FEin-
schitzungen von Teilnehmenden im
Hinblick auf ihr eigenes Lernen, auf die
von ihnen wahrgenommenen Formen
des Lehrens ebenso wie auf eventuelle
Folgen eines gelingenden oder ausblei-
benden ,,Fits* zwischen der individuellen
TLerncharakteristik und dem TLehrmodus
der pidagogischen Interaktion (vgl. 10
f.). Ausgangspunkt dieses Erhebungsge-
genstandes ist die These, dass Erwachse-
ne Konstruktionen ihrer Lernumwelt
entwickeln, die Ausdruck eines in der
Lernbiographie = sukzessive formierten
und im Erwachsenenalter nunmehr rela-
tiv stabilen Lernstils sind, der sich im
konkreten TLernverhalten manifestiert.
Wihtrend der Lernstil also auf die beob-
achtbare Verhaltensebene verweist, stellt
der so genannte Lerntypus auf Personen
einer ideellen Gruppierung (Typ) ab, die
sich im Vergleich zu anderen in der
Grundorientierung ihres Lernverhaltens
relativ dhneln (vgl. 59). Dass der Lernstil
weniger als invarianter Teil der Person-
lichkeitsstruktur, sondern vielmehr in
seiner situativen Beztglichkeit entfaltet
wird (vgl. 7), zeigt sich einmal mehr in
der Einbeziehung von erinnerten Ve-
ranstaltungssettings. Neben der Relevanz
des Lernstils fir ecine konkrete ILeht-
Lernsituation wird auch zu ergrinden
versucht, mit welchen Wirkungseffekten

eine bestimmte Form des Lehrens fir
den Lernstil verbunden ist (vgl. 154) —
und meht noch wie im Falle einer miss-
oder gelungenen Anschlussfihigkeit von
Lern- und Lehrstil das Moment der Pas-
sung auf den Teilnehmenden FEinfluss
nimmt (vgl. 171). Methodisch wurde die-
ses leitende Erkenntnisinteresse der Un-
tersuchung in eine quantitative Teil-
nehmerbefragung tbersetzt, deren Fra-
gebogenitems sowohl individuelle Lern-
gewohnheiten und -schwierigkeiten als
auch erfahrene Lehrmethoden sowie
Angaben zu biographischen Einflissen
und zur eigenen Person erfassen (vgl
262-289).

Zugunsten einer transparenten Dar-
stellung der weiteren Bearbeitungsform
des von ihm formulierten Untersu-
chungsvorhabens wihlt Schrader einen
sechsteiligen Aufbau seiner Arbeit. Nach
einer Entfaltung der jeweiligen For-
schungslage in den von ihm herangezo-
genen Bezugsdisziplinen der Lernpsy-
chologie, psychologischen Hochschul-
forschung und empirischen Erwachse-
nenbildungsforschung (Teil A) folgt die
nihere Entfaltung der Fragestellung, des
methodischen Designs und der konkre-
ten Durchfihrung der Studie (Teil B).
Daran anschlieBend erhilt der Leser ei-
nen prizisen Einblick in das methodi-
sche Vorgehen der Typenbildung, das
auf dem klassifizierenden Verfahren der
latenten Klassen-Analyse beruht. Hierbei
handelt es sich um eine probabilistische
Methode, die eine Gruppierung der Be-
fragten in typische Profile auf der
Grundlage von Parameterschitzungen
vornimmt (vgl. 84). An die Charakterisie-
rung und gutestatistische Einordnung
des ermittelten Lerntypenmodells (Teil
C) schlieB3t sich sodann vor dem Hintet-
grund einer Literaturdurchsicht der et-
wachsenenpidagogischen Auseinander-
setzung um Lehrmethoden und Didaktik
die Klassifizierung von Veranstaltungs-



typen in der beruflichen Weiterbildung
an (Teil D). Auf den bisherigen Ergeb-
nissen aufbauend wird in einem nichsten
Auswertungsschritt eine kombinierte Be-
trachtung von Lern- und Veranstaltungs-
typen unter besonderer Bertcksichtigung
der mit einer gelungenen oder ausblei-
benden Passung fir den Lerner verbun-
denen Konsequenzen vorgenommen
(Teil E). Die Arbeit endet mit einer re-
flektierenden EFinordnung der gewonne-
nen Befunde aus der Perspektive der
Weiterbildungsanbieter, Lehrenden, Let-
nenden und der Wissenschaft (Teil F).
Im Rahmen seiner Untersuchung
konnte Schrader auf Seiten des Lernen-
den finf Lerntypen (der Theoretiker, der
Anwendungsorientierte, der Musterschu-
ler, der Gleichgiiltige, der Unsichere: vgl.
106 ff.) und auf Seiten des Lehrmodus
drei Veranstaltungstypen (Abschlussbe-
zogener Unterricht, Unterricht und Un-
terweisung, Verhaltenstraining: vgl. 155
ff.) identifizieren. Die verknipfende A-
nalyse von Charakteristiken des Lernens
und Lehrens deutet darauf hin, dass sich
der Lerntyp in die Wahrnehmung der
pidagogischen Interaktion einschreibt,
so dass die Einschitzung des Kursge-
schehens auch von den lernbezogenen
Priferenzen und Gewohnheiten des je-
weiligen Lerntyps beeinflusst zu sein
scheint (vgl. 170). Dariiber hinaus deuten
die Befunde Schraders auf eine so ge-
nannte ,,intuitive Passung® zwischen den
Erwartungshaltungen der Lehrenden und
Lernenden hin. Obgleich von den Be-
fragten nicht unbedingt ein rezeptiver
Veranstaltungstyp bevorzugt wird, ist
eben dieser Stil in der beruflichen Wei-
terbildung besonders hdufig prisent und
erzielt — ungeachtet ihrer anders orien-
tierten Vorlieben — in der Einschitzung
der Teilnehmer insgesamt positive Zu-
friedenheitswerte. Ahnlich einer still-
schweigenden Ubereinkunft unterstellen
Lernende und Lehrende wechselseitig,
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dass ein primdr Inhalte vermittelndes
Kurssetting als unausweichliche Leht-/
Lernsituation hinzunehmen ist (vgl. 210
f). ,,Sie stellen sich intuitiv auf ein Un-
terrichtsgeschehen ein, an das sich beide
Seiten gewohnt haben (und zu dem Al-
ternativen nur schwer vorstellbar schei-
nen)“ (211). Dennoch reagieren die Teil-
nehmer durchaus sensitiv auf eine , tat-
siachlich® gelungene Passung zwischen
ihrem individuellem Lern- und dem an-
gebotenen Lehrstil. So formulieren sie
bei Votliegen eines ,,Fits* erkennbar ho-
here Erfolgserwartungen gegeniiber sich
selbst (vgl. 210 f.), wihrend eine miss-
glickte Passung deutlich hdufiger von
Lernschwierigkeiten begleitet ist. Diese
werden von den Lerntypen gemil3 ihres
spezifischen Lernstils verarbeitet, sie
miissen jedoch nicht zwangsldufig auch
mit einem erkennbaren Lernmisserfolg
verbunden sein (vgl. 201 £.).

Insgesamt handelt es sich bei der
Veroffentlichung um eine leserfreundlich
aufbereitete zweite Auflage eines konse-
quent verfolgten Untersuchungsanlie-
gens. So enthilt die neuere Ausgabe
durchaus aktualisierte Literaturverweise
sowie erginzende Einarbeitungen zwi-
schenzeitlicher ~ Forschungsaktivititen
und -befunde. Diese werden jedoch in
einem separaten Literaturverzeichnis be-
ziechungsweise als Endnoten ausgewie-
sen, so dass sich auch ein mit der Arbeit
bereits vertrauter Leser in gewohnter
Weise auf den Text bezichen kann. Dar-
iber hinaus ist der verwendete Fragebo-
gen ebenso wie die Ladungsmuster der
zur Vorbereitung der latenten Klassen-
Analyse berechneten Faktorenanalyse als
Anhang erhalten geblieben, wodurch ei-
ne Offnung der Schraderschen Untersu-
chung fir mogliche Anschlussstudien
weiterhin unterstiitzt wird. Unter metho-
dischen Gesichtspunkten erscheint die
Neuauflage auch insofern lohnend, als
dass sie nicht nur eine Einfithrung in die
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Grundannahmen der latenten Klassen-
Analyse bietet, sondern auch aus der
Perspektive eines konkreten Anwen-
dungsbeispiels dieser im ,,Bemtihen um
ein mathematisches Verstindnis der Ver-
fahren zur Parameterschitzung eine ge-
wisse  Hartnickigkeit verlang[enden]
(85) typenbildenden Methode gelesen
werden kann. Da sich die Erwachsenen-
bildungsforschung und -praxis in ihrer
Rezeption der Studie vorrangig auf die
Lernertypologie konzentriert hat, ver-
bindet sich mit der Veréffentlichung ei-
ner zweiten Auflage schlieBlich die Chan-
ce, dass nunmehr die Vielseitigkeit der
Gesamtbefundlage in Gestalt von Typi-
ken des Lernens, des Lehrens, der Pas-
sungsthematik und ihrer Bedeutsamkeit
fir die erwachsenenpidagogische Wis-
senschaft und Praxis eine stirkere Beach-
tung findet.

Darthe Herbrechter

Peter Faulstich: Vermittler wissenschaftlichen
Wissens, Biographien von Pionieren offentli-
cher Wissenschaft, transcript Verlag: Biele-
feld, 2008, 193 S.

Diese Veroffentlichung ist aus einem
héchst reizvollen Projekt der Deutschen
Gesellschaft fur wissenschaftliche Wei-
terbildung und Fernstudium hervorge-
gangen. Dieses Projekt geht den Trans-
ferstrategien von Wissenschaft, dem
Verhiltnis von Autonomie und gesell-
schaftlicher Relevanz von Wissenschaft
nach, wobei — was freilich nicht unprob-
lematisch ist — ein umfassenderer Wis-
senschaftsbegriff zugrunde gelegt wird
als er der modernen Wissenschaft mit ih-
rem einseitigen Vorrang der Empirie
zugrunde liegt. Freilich wird es erst damit
moglich, Personlichkeiten vorzustellen,
die die Enge des institutionalisierten
Wissenschaftsbetriebs  immer  wieder
durchbrochen haben, um die Prozesse
und Resultate der Wissenschaft auch de-

nen nahe zu bringen, die nicht unmittel-
bar an der Wissenschaftsproduktion be-
teiligt sind.

Dadurch kann tatsichlich die weit ge-
fasste Wissenschaftsgeschichte zum Lehr-
stick fir einen modernen Wissen-
schaftsbetrieb werden, in dem Erkennt-
nisse bereit gestellt werden, die fiir eine
bestimmte Praxis gedacht sind oder aber
auf eine diffuse Weise in die gesellschaft-
lichen Lebenszusammenhinge hineinwir-
ken. Es kann kein Zweifel sein, dass bei
der Vermittlung von Wissenschaft der Ex-
wachsenenbildung, ob sie es nun ausdritick-
lich in ihrem Programm hat oder nicht, ei-
ne entscheidende Rolle zukommt. Sie ist
selbst Wissenschaft geworden, und sie
muss den Resultaten aller Wissenschaf-
ten bei ihrer Bildungsarbeit Aufmerk-
samkeit schenken. Erwachsenenbildung
ist selbst ein unentwegter Grenzginger
zwischen Theotie und Praxis, auch wenn
sie sich als eine zur Weiterbildung degra-
dierte Erwachsenenbildung darstellt.

Freilich tut sich Faulstich schwer, zu
einem entschiedenen Begriff , 6ffentli-
cher Wissenschaft zu gelangen, schlief3-
lich ist, was ihm nicht entgangen sein
kann, darunter Unterschiedliches zu ver-
stehen: eine 6ffentlich gemachte Wissen-
schaft, eine Wissenschaft fiir die Offent-
lichkeit, eine Wissenschaft auBerhalb ei-
nes hermetischen Wissenschaftsbettiebs,
eine von der Offentlichkeit betriebene
oder forcierte Wissenschalft. ..

Diese unvermeidliche Unschirfe des
Begriffs bringt es mit sich, dass ganz un-
terschiedliche Personlichkeiten als ,,Pio-
niere Offentlicher Wissenschaft™ vorge-
stellt werden, deren Nebeneinander nicht
recht einsichtig ist, zumal ihre Leistung
als ,,Pioniere” ganz unterschiedlich zu
bewerten ist. Aber vielleicht liegt der
Reiz der Lektire gerade in der Unter-
schiedenheit der Herkunft und der of-
fentlichen Wirkung wie des unterschied-
lichen Verhiltnisses zur Wissenschaft der



hier Portritierten: einmal ist es eine ver-
frihte Frauenrechtlerin, einmal ein Sozi-
alpolitiker, einmal ein Wissenschaftsor-
ganisator, einmal ein Philosoph, einmal
ein Volksbildner, einmal ein Piadagoge. ..

Dabei sind, was fir den aufmerksa-
men Leser an sich schon lehrreich ist, die
einzelnen biographischen Kapitel histo-
risch geordnet: Sibylla Merian geht vor,
ihr folgen Christian Thomasius und
Christiane Erxleben, den Schluss bilden
Tudo Moritz Hartmann und Otto Neu-
rath; dazwischen finden sich die (Kurz-)
Biographien von Immanuel Kant, Jo-
hann Gottlieb Fichte, Alexander von
Humboldt und Adolf RoBmiBler. Man
sieht, dass bedeutende Namen neben
durchaus unbekannten oder inzwischen
schon wieder vergessenen stehen. Der
Reiz des Neuen ist in jedem Fall gege-
ben. Man sieht freilich nicht, warum ge-
rade diese Auswahl und keine andere ge-
troffen worden ist, auch wenn man gern
anerkennt, dass hier keine Vollstindig-
keit erreicht werden kann. So vermisst
der Rezensent in dem erlauchten Kreis
etwa ein Kapitel tiber Goethe, wie er das
uber RoBmilBler fir entbehrlich hailt.
Andere Leser werden wiederum andere
Priorititen setzen.

Das idndert nichts an der Tatsache,
dass der an historischer Erwachsenenbil-
dung ebenso wie der an Wissenschafts-
geschichte und der Wirkungsgeschichte
von Wissenschaft tiberhaupt Interessier-
te mit vielen Informationen auch abseits
gelegener Art bereichert wird. Dazu trigt
die durchgingige klare Gliederung der
Kapitel entscheidend bei: Einer Wiirdi-
gung und historischen Finordnung der
Personlichkeit folgt eine Literaturtber-
sicht mit Schriften und Sekunditliteratur
sowie eine Zeittafel, und dieser wieder-
um ein wichtiger Quellentext von der
Hand der gewtirdigten Persénlichkeit.

So wird nicht nur der junge Adept,
sondern auch der lingst in Erwachse-
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nenbildung Beheimatete das Buch mit
erheblichem Gewinn lesen.
Glinther Bohme

Tippelt, Rudolf/Reupold, Andrea/Strobel, Clau-
dia/Kuwan, Helmut (Hrsg.) (2009): Lernende
Regionen — Netzwerke gestalten. Teilergeb-
nisse zur Evaluation des Programms ,Ler-
nende Regionen — Forderung von Netzwer-
ken“. Bielefeld: whv, 227 S., 34,90 Euro

Emminghaus, Christoph/Tippelt, Rudolf (Hrsg.)
(2009): Lebenslanges Lernen in regionalen
Netzwerken verwirklichen. AbschlieBende Er-
gebnisse zum Programm ,Lernende Regionen
- Forderung von Netzwerken“. Bielefeld: wbv,
207 S., 29,90 Euro

Kooperationsverbtinde und Netzwerke
in der Weiterbildung erfahren gegenwir-
tig im Kontext des Lebenslangen Ler-
nens, einen enormen Aufmerksamkeits-
zuspruch mit einem gleichzeitig zugewie-
senen Bedeutungszuwachs. Netzwerk-
strukturen scheinen dabei besonders ge-
eignet, um bildungspolitisch relevante
Querschnittsaufgaben zu bewiltigen, in-
dem die Kompetenzen der teilnehmen-
den Organisationen gebiindelt, ein wech-
selseitiger Austausch erhoht, gemeinsa-
me Kommunikations- und Planungspro-
zesse abgestimmt sowie finanzielle, per-
sonelle und infrastrukturelle Ressourcen
effektiver genutzt werden.

Die beiden in dieser Rezension auf-
gegriffenen Biicher befassen sich mit der
Evaluation des BMBF-Programms ,,Ler-
nende Regionen — Forderung von Netz-
werken®, der bisher grofiten gemeinsa-
men Initiative von Bund und Lindern
zur Forderung des Lebenslangen Ler-
nens. Kern des Programms war und ist
es, die regionale Entwicklung, Koopera-
tion und Vernetzung von Bildungs- und
Kultureinrichtungen, Unternehmen und
Vereinen etc. in Bezug auf eine region-
und raumwirksame Qualifizierungsstra-
tegie zu fordern.
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Beide Blicher — so viel sei bereits an-
gemerkt — liefern eine beeindruckende
Vielfalt an wissenschaftlich fundierten
Informationen tber die Zielerreichung
des Programms im Speziellen und dem
Gelingen  von  interorganisationalen
Netzwerken im Allgemeinen.

Die vom BMBF in Auftrag gegebene
wissenschaftliche Begleitung des Pro-
gramms ,,Lernende Regionen® wurde in
zwel thematische Bereiche unterteilt: Un-
ter der Fragestellung nach der Zielerrei-
chung des Gesamtprogramms forschten
die Ludwig-Maximilian-Universitit (Fe-
derfithrung: Prof. Dr. Rudolf Tippelt)
mit den Kooperationspartnern Helmut
Kuwan — Sozialwissenschaftliche For-
schung und Beratung Miinchen und dem
Institut fir Strukturpolitik und Wirt-
schaftsférderung gGmbH (Halle).

Unter der Leitung von Dr. Christoph
Emminghaus tberpriifte Ramboll Mana-
gement GmbH (Hamburg) die Nachhal-
tigkeit und Foérderung der Beschifti-
gungsfihigkeit der Netzwerke sowie die
Zusammenarbeit mit der Wirtschaft.

Die Ergebnisse der beiden Evaluati-
onsforschungen werden nun mit Bezug
auf die Jahre 2005 bis 2008 durch die
beiden vorliegenden Publikationen dat-
gestellt. Konzeptionell kniipfen die bei-
den Binde damit an die erste Evaluati-
onsphase der Lernenden Regionen an,
die unter der Leitung des Deutschen In-
stituts fur Erwachsenenbildung (Bonn)
durchgefithrt und deren zentrale Ergeb-
nisse 2006 (von Nuissl u. a.) veréffent-
licht wurden.

Konkret fasst die erste Publikation in
Teilergebnissen zusammen, inwieweit die
Ziele des Programms im ersten Forder-
zeitraum (2005 bis 2007) erreicht worden
sind und gibt zudem eine Vorausschau
auf strukturelle und inhaltliche Rahmen-
bedingungen, die fiir die Entwicklung
und Verstetigung innovativer Konzepte
forderlich bzw. hemmend sind. Nach

Klirung des theoretischen Rahmens, der
zentralen Begrifflichkeiten und des me-
thodischen Vorgehens der Untersuchung
konzentriert sich die Ergebnisdarstellung
auf die zentralen Handlungsfelder des
Programms: Die Organisation von Uber-
gangsmanagement,  Qualititssicherung
und Qualititsentwicklung, Bildungsmar-
keting, Beratung und neuen Lernwelten
stehen im Fokus der Erérterung von Eir-
folgsbedingungen und Hindernissen.

Die zweite Publikation bezieht sich
auf die Vertiefungsphase (2006 bis 2008)
und berichtet tiber die Ergebnisse zu den
Arbeitsfeldern kommunale Kooperation,
Bildungsberatung, neue Lernwelten, Uber-
gangsmanagement und bedarfsorientierte
Aus- und Weiterbildung in KMU. Sie
gibt zudem einen Ausblick tber die Be-
deutung von regionalem Bildungsmana-
gement im Kontext Lebenslangen Let-
nens.

Insbesondere Aspekte bzgl. der Ges-
taltung von Ubergingen und der Nach-
haltigkeit Lernender Regionen werden in
beiden Untersuchungen und somit auch
in beiden Binden angesprochen.

Das methodische Vorgehen der wis-
senschaftlichen Begleitung ldsst sich als
parallele Triangulation der beiden For-
scherteams beschreiben. Die Untersu-
chung unter Leitung der Ludwig-
Maximilian-Universitit kombiniert zwei
quantitative  Online-Befragungen aller
Netzwerke innerhalb des Programms mit
20 qualitativen Fallanalysen (inklusive
Dokumentenanalyse) sowie mit den Er-
gebnissen von sechs Expertentreffen.
Die Untersuchung von Rambell Mana-
gement integriert ein Selbstmonitoring-
system fir die Netzwerke, 35 qualitative
Fallstudien und 35 qualitative Tiefenbe-
fragungen det Nutzer/-innen der Ange-
bote in sieben Lernenden Regionen.

Somit sind beide Evaluationen durch
ein methodisch aufwendiges Vorgehen
charakterisiert, welches insgesamt dem



komplexen Untersuchungsgegenstand ge-
recht wird und eine grofle Menge an du-
Berst interessantem Datenmaterial het-
vorbringt. Die teilweise inkonsequente Dar-
stellung der Methodenreihenfolge und
-triangulation fuhrt bei der ILesetin/dem
Leser allerdings zu zeitweiligen Irritatio-
nen, wie nun welche Ergebnisse zu Stan-
de kamen. Hier wire eine noch struktu-
riertere und aufeinander abgestimmtere
Beschreibung hilfreich gewesen.

Die empirischen Ergebnisse bestiti-
gen bereits bestehende Erkenntnisse (z.
B. aus der ersten Programmevaluation)
tiber Netzwerkorganisationen und Ler-
nende Regionen: So wird z. B. die
zentrale Bedeutung interorganisationaler
Netzwerke fir Innovationsentwicklun-
gen auf regionaler Ebene betont. Zudem
werden u. a. die Rolle des Netzwerkma-
nagements, das personliche Engagement
der Akteure, das Bestehen einer Netz-
werkidentitit, funktionierende Kommu-
nikationsstrukturen und hohe Vertrau-
ensleistungen als Gelingensfaktoren i-
dentifiziert.

Dennoch werden auch weitgehend
ungeklirte Fragen aufgeworfen und be-
arbeitet. Interessant ist z. B. das Ergeb-
nis, dass sich viele Einschitzungen des
Netzwerkmanagements von denen der
Netzwerkpartner unterscheiden. Aussa-
gen der Netzwerkpartner sind oft skepti-
scher formuliert als die des Netzwerk-
managements. Unter Betrachtung der
Besonderheit von Netzwerkarbeit stellt
sich zudem die Frage nach spezifischen
(kooperativen) Qualititsmanagementsys-
temen fir Netzwerke. Ebenfalls bearbei-
tungswiirdig scheinen gemeinsame Mar-
ketingstrategien fir das gesamte Netz-
wetk zu sein.

Angesichts der Schlisselrolle, die
Kommunen als Netzwerkpartner in den
Lernenden Regionen einnehmen, wird
ein Theoriebezug zur aktuellen Gover-
nance-Forschung hergestellt, wobei die
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zwei Unterdimensionen ,,Regional Go-
vernance® und ,,Educational Governan-
ce” in den FPokus riicken. Die Bezug-
nahme auf neo-institutionalistische The-
orien eroffnet zudem einen interessanten
wissenschaftstheoretischen Blick auf in-
terorganisationale Netzwerke: Organisa-
tionales Handeln der Akteure ist nicht
nur durch die jeweiligen Kulturen und
Werte der einzelnen Institutionen ge-
prigt, sondern ist gleichzeitig in ein sich
davon unterscheidendes Netzwerkhan-
deln eingebettet. Vielfiltige Umweltkon-
texte beeinflussen nicht nur die einzelnen
Einrichtungen, sondern ebenfalls das ge-
samte Netzwerk und bewirken eine neue
Form des wechselseitigen Voneinander-
Lernens, welches zu Wandlungsprozes-
sen und Organisationsverinderungen
fihrt.

Die in beiden Bianden behandelte or-
ganisatorische, produktbezogene und fi-
nanzielle Nachhaltigkeitsthematik  be-
zieht sich nicht nur auf Netzwerkstruktu-
ren und -angebote iber den Forderzeit-
raum hinaus, sondern — wie explizit
durch das Forderprogramm gewollt —
auf den dauerhaften Bestand der Netz-
werke an sich.

Ubergreifend scheint ein  selbstge-
steuertes und indikatorengestitztes regi-
onales Bildungsmanagement die zentrale
und unabdingbare Aufgabe im Kontext
des Lebenslangen Lernens zu sein, um
eine angemessene und erfolgreiche Bil-
dungsplanung und -entwicklung unter
den regionalen Besonderheiten zu ge-
wihtleisten.

Die abschlieBende Bezugnahme auf
eine Netzwerktypologie — vorgestellt
werden fiunf Idealtypen — basiert auf der
Analyse von Good-Practice-Beispielen
und soll musterhaft Realisierungsansitze
unterstitzen und zur Identitats- und
Strategieformulierung beitragen.

Als  Alleinstellungsmerkmal  beider
Publikationen sind der als bisher einma-

293



Hessische Blatter 3 12009

294

lig zu bezeichnende Evaluierungsumfang
des Programms ,Lernende Regionen®
sowie die Breite und Tiefe der gewonne-
nen FErgebnisse hervorzuheben. Trotz
der Beteiligung vieler Autoren entsteht
kein Sammelbandcharakter, da alle Kapi-
tel durch die Bezugnahme auf die tbet-
geordnete Themenstellung und durch ei-
ne dhnliche Strukturierung vielfaltige
Verknipfungen aufweisen. Von Vorteil
ist zudem, dass die einzelnen Kapitel und
Themenblécke unabhingig voneinander
und interessensgeleitet gelesen werden
koénnen. Ubersichtliche und anschauliche
Abbildungen und Tabellen, ausreichen-
de, aber nicht Uberfordernde Interview-
ausschnitte sowie der Verweis auf online
abrufbare Instrumente und Zusatzaus-
wertungen machen beide Binde zu leser-
freundlichen Ergebnisdarstellungen der
wissenschaftlichen Begleitung.

Fraglich ist allerdings die Notwen-
digkeit der Ergebnispublikation in zwei
Binden, zudem noch innerhalb eines Jah-
res. So sind Doppelungen gewisser The-
menbereiche wie z. B. die Begriindung,
Erliuterung, Verortung und thematische
Einbettung der lernenden Regionen, die
Beschreibung des methodischen Vorge-
hens, die Ergebnisdarstellung mancher
Handlungsfelder oder die Typologie von
Netzwerken cher ermiidend als berei-
chernd. Die Begrindung fir die Wahl
von zwel Binden (und nicht einer etwas
umfangreicheren Publikation) bleibt un-
klar. Ungeachtet dieser Finschrinkung
macht das handlungstheoretische Ver-
stindnis, das den Publikationen zugtun-
de liegt, die Gestaltungsmoglichkeiten
der Akteure deutlich sichtbar und bietet
somit vielfiltige ~Anhaltspunkte und
Handlungsoptionen flir Praktiker/-innen
innerhalb von Netzwerken.

Insgesamt ist zudem zu betonen,
dass eine derart aufwendige wissen-
schaftliche Begleitung eines bildungspoli-
tischen Programms und die Veroffentli-

chung der Ergebnisse grundlegend zu
Anregungen und zur Verbesserung der
Umsetzung von Netzwerken in der Pra-
xis, aber auch zur Weiterentwicklung
dhnlich angelegter wissenschaftlicher Be-
gleitforschungen beitragen wird.

Es bleibt die Forderung bzw. der
Ausblick, in einigen Jahren Anschlussun-
tersuchungen zur Nachhaltigkeit der
Lernenden Regionen folgen zu lassen.
Hinsichtlich der Bedeutsamkeit von re-
gionalem Bildungsmanagement gilt es
auBerdem, das aus dem Innovationskreis
Weiterbildung hervorgegangene Folge-
programm ,,Lernen vor Ort™ im Blick zu
halten und mit den bisherigen Erkennt-
nissen zu verknipfen.

Regine Mickler/Timm C. Feld

Klein, Birgit/Wohlfart, Ursula (2008): Die ler-
nenden Regionen in NRW. Ergebnisse und
Impulse fiir die Bildungspraxis. Bielefeld:
Bertelsmann. 171 Seiten, 24,90 Euro

Trotz Globalisierungs- und Mobilitits-
debatte steht hinter dem Programm
»Lernende Regionen — Foérderung von
Netzwerken die Uberzeugung, dass eine
Rickbesinnung auf die nihere Umge-
bung, die vorhandene regionale Infra-
struktur und die lokalen Eigenheiten die
Strategie des Lebenslangen Lernens un-
termauern und beleben kann. Mit einer
besser koordinierten, bereichsiibergrei-
fenden, regionalen Zusammenarbeit sol-
len Bildungsiiberginge etleichtert, neue
Zielgruppe erschlossen, Transparenz et-
reicht, Qualifizierung ermdglicht, neue
Ansitze der Bildungsberatung konzi-
piert, Regionalentwicklung vorangetrie-
ben und nachhaltige Bildungsstrukturen
im neuen Identifikationsraum ,Region’
geschaffen werden.

Was es heif3t, Lebenslanges Lernen
als aktuelle und zukinftige Aufgabe im
Rahmen von Lernenden Regionen zu
férdern, welche Strategien und Losungs-



ansitze sinnvoll erscheinen und welche
konkreten Modelle in  Nordrhein-
Westfalen (NRW) bereits konzipiert und
erprobt werden konnten, zeigt der Rea-
der auf. Er bietet dariber hinaus vielfil-
tige Anregungen fir die Bildungspraxis.
Zusammengefasst geht es der Diplom-
Soziologin und Betriebswirtin  Ursula
Wohlfart, Mitarbeiterin in der Gesell-
schaft fur innovative Beschiftigungsfor-
derung, und der Diplom-Pidagogin Bir-
git Klein, Mitarbeiterin an der Sozialfor-
schungsstelle der TU Dortmund, darum,
Informationen weiterzugeben, die Arbeit
in Lernenden Regionen zu veranschauli-
chen und zu konkretisieren sowie neue
Impulse fir die Weiterentwicklung zu
geben. Hinter dieser Zielformulierung
steht der Grundgedanke des Readers,
dass jede Region ihr eigenes Profil, ihre
eigene Strategie entwickeln, aber nicht
»das Rad neu erfinden” muss (vgl. S.12).
Lernende Regionen sind nicht auf sich
allein gestellt oder treten in Konkurrenz
zu einander. Im Gegenteil: Kooperation
und Vernetzung in Lernenden Regionen
und im Allgemeinen basieren grundle-
gend auf Vertrauen und Transparenz.
Dies spiegelt sich in der Fille der Infor-
mationen, der Offenlegung der eigenen
Projekte und Ideen sowie in den Hinwei-
sen auf die groBtenteils kostenlos im In-
ternet abrufbaren Verdffentlichungen,
Datenbanken und Konzeptionen wider.
Die Publikation gliedert sich in Ein-
leitung, zwei Hauptkapitel und Anhang.
Das erste Hauptkapitel zeigt die Vielfalt
von Ansitzen, Problematiken, Struktu-
ren und Handlungsschwerpunkten der
Lernenden Regionen in NRW auf. Im
zweiten Hauptkapitel werden thematisch
strukturiert fast 100 Praxisbeispiele, Pro-
dukte und Anregungen anhand von
Kurzbeschreibungen (Seminarkonzepte,
Module, Materialien, Leitfaden, Handbi-
cher, Broschiren etc.) dargestellt. Der
Anhang liefert Informationen zu den
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Autorinnen und Autoren sowie alle Ad-
ressen und Kontaktdaten der zehn Let-
nenden Regionen in NRW.

Ein erster Blick in das Inhaltsver-
zeichnis lasst nur schwer einen roten Fa-
den im ersten Teil des Readers erkennen,
und auch die Finleitung gibt mit einer
unspezifischen Beschreibung der Inhalte
zunidchst wenig Klarheit. Unter der
Hauptkapiteliberschrift ,,Lernende Re-
gionen — Netzwerke fir regionales Bil-
dungsmanagement® setzen Vertreterin-
nen und Vertreter von neun der zehn in
NRW existierenden Lernenden Regionen
(weshalb die zehnte fehlt, bleibt unklar)
zum Teil ithren Schwerpunkt auf die Be-
schreibung von Produkten und Konzep-
ten ihrer Lernenden Region, zum Teil
auf die Hervorhebung von bestimmten
Merkmalen als Erfolgsfaktoren von
Netzwerken. Ebenfalls vorhanden sind
bundeslandspezifische Beitrige, wie eine
generelle Einfithrung von Petra Bottcher
in das Programm ,,Lernende Regionen —
Foérderung von Netzwerken® und eine
abschlieBende Betrachtung von Dieter
Gnabhs iber Merkmale, Entwicklungskri-
terien, Erfolge und Problemfelder von
Lernenden Regionen.

Beim Lesen der Beitrdge wird deut-
lich, dass die Unterschiedlichkeit der ge-
wihlten Schwerpunktthemen zuriickzu-
fihren ist auf die jeweiligen regional be-
deutenden Strukturprobleme bzw. die
vorrangigen Handlungsfelder der Ler-
nenden Regionen. Beispielsweise zichen
der industrielle Strukturwandel in NRW
und die damit einhergehende Arbeits-
markt- und Ausbildungsplatzproblematik
spezielle Unterstiitzungsmal3nahmen im
Bereich  des Ubergangsmanagements
nach sich. Des Weiteren etrfordern feh-
lende Transparenz und Unibersichtlich-
keit tber die regionale Bildungsland-
schaft Abhilfe in Form von Datenban-
ken und Webportalen. Und schlielich
werden bereichstbergreifend Ziele und
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Visionen, ein professionelles Netzwerk-
management, die gemeinsame Verant-
wortungsibernahme von Kommune,
Politik, Wirtschaft und Zivilgesellschaft
sowie die Dezentralitit der Netzwerk-
knoten vorrangig als Erfolgsfaktoren fir
cine gelungene Netzwerkarbeit in den
Lernenden Regionen NRW identifiziert.

Obwohl in der Einleitung angekiin-
digt, wird die heikle Thematik der Nach-
haltigkeit der Modelle und Konzeptionen
nur in wenigen Beitrigen ausreichend
bearbeitet bzw. wird die Absicherung der
Vorhaben lediglich perspektivisch the-
matisiert. Zwar scheinen die Organisati-
onsstrukturen der vorgestellten Netz-
werke auf Dauer angelegt zu sein, doch
im finanziellen ,Schonraum’ des bil-
dungspolitischen Programms bleibt die
Frage der nachhaltigen finanziellen Ver-
ankerung weitgehend  ausgeklammert.
Dies kann einerseits als Manko der Bei-
trdge, andererseits als Bestitigung der
schwierigen Bedingungen, unter denen
sich Lernende Regionen konstituieren,
bewertet werden.

Der zweite Teil der Publikation stellt
eine umfassende Serviceleistung fir die
Teserinnen und Leser dar. Nicht nur fur
Bildungsakteure in Lernenden Regionen,
sondern fur alle Multiplikatoren in der
Bildungslandschaft sind die vorgestellten
Konzepte, Ideen und Produkte zu den
Themen Ubergangsmanagement, Wei-
terbildung, Lernen in und mit Unter-
nehmen, Beratung sowie Netzwerke und
Plattformen informativ und im grofien
MaBe inspitierend fiir eine Umsetzung
im eigenen Kontext.

Abgeschen von einer zunichst nicht
sehr ansprechenden Strukturierung des
ersten Teils der Publikation, handelt es
sich insgesamt um ein inspirierendes
Werkbuch, das Bildungsakteuren nicht
nur als Lektlre dienen, sondern vielmehr
dazu anregen sollte, mit den vorgestell-
ten Konzepten und Modellen zu arbeiten

und kreative Ideen weiterzuentwickeln.
Mehr als deutlich wird die Bedeutung des
Programms ,,Lernende Regionen — For-
derung von Netzwerken®: Fir modell-
hafte regionalrelevante Angebote wurde
ein Moglichkeits- und Schonraum mit
Erprobungscharakter geschaffen, der In-
novationen in der Bildungslandschaft
malgeblich férdert.

Regine Mickler

Andreas Rodder und Wolfgang Elz (Hrsg.): Al-
te Werte — Neue Werte, Schlaglichter des
Wertewandels, Vandenhoeck & Ruprecht:
Gottingen 2008, 198 S.

Wie der Titel ankundigt, trigt dieses
Sammelwerk bei zu der nun schon viele
Jahre wihrenden Debatte tber das, was
man sehr ungenau ,Wertewandel” zu
nennen gewohnt ist. SchlieBlich wandeln
sich weniger die Werte als die Wert-
schitzung eben der Werte. Das zeigt sich
schon in der doppelten Voraussetzung,
die zum Ausgangspunkt der hier ausge-
breiteten Erorterungen gemacht wird:
einmal der ,,Bedeutungsgewinn der Ge-
meinschaftswerte und Sicherheitswerte®
bei gleichzeitigem wirkungslosen ,,Be-
deutungsgewinn von klassischen bzw.
Pflichtwerten wie Familie, Bindung oder
Disziplin®. Schon das macht verstind-
lich, dass mehr Fragen aufgeworfen als
prizise beantwortet werden. So kommt
denn auch in einem der hier angezeigten
Beitrdge zum Ausdruck, dass der ,,vulga-
risierte  politisch-ethische Grundwerte-
Diskurs®, dem es an Schirfe des Begriffs
mangelt, das Terrain beherrscht. Aller-
dings wird in eben diesem Beitrag, der
von dem Verhiltnis der Kirche zu den
gesellschaftlich relevanten Werten han-
delt, der Begriff ,,Wert™ auch nicht deut-
licher sichtbar. Am FEnde hat der Verf.
nur noch den Rat, ,,auch in den sozialen
Einrichtungen das Evangelium weniger
in Worten als durch Taten auf den



Leuchter zu stellen®. Da hitte man doch
wohl etwas mehr erwarten kénnen — o-
der hat die Kirche gar nichts mehr mit
Heilswerten zu tun? Und hitte sie wirk-
lich nicht meht zu bieten, um sich dem
von ihr beklagten Wertewandel entgegen
zu stellen?

Das Buch bringt, wie man sicht, diese
Debatte nicht zu Ende, und kann sie, wie
man konzedieren muss, auch gar nicht
zu Ende bringen. Wohl aber wirft es, wie
angekiindigt, Schlaglichter auf die Bezie-
hung zwischen alten Werten und neuen,
und es versucht in durchaus anregender
Weise, diese Bezichung in den verschie-
densten gesellschaftlichen Handlungsbe-
reichen deutlich zu machen. Damit bietet
es sich zur Aufklirung in den Diskussio-
nen aller mit ethischen Fragen Befassten
als gutes Hilfsmittel an. Dass es einen krti-
tischen Leser verlangt, der sich mit vielen
Resultaten nicht einverstanden erkliren
wird, kann nur von Vorteil sein. So sieht
sich der Rezensent gerade in den Spar-
ten, die von besonderem offentlichen In-
teresse sind und von Bildung, Erziehung
und Menschenwiirde handeln, gar nicht
befriedigt. Dort wird behauptet: ,,Der
cinzige Wert, den wir in der Erziehung
universell setzen konnen, ist — nach aller
historischen Erfahrung — nur der, den
Sinn fir Heterogenitit und Differenz zu
schirfen, eine Politik der Anerkennung
angesichts einer Vielfalt der Werte und
Kulturen zu pflegen.” (S. 62) Was fiir ein
Begriff von Bildung und Erziehung steht
wohl hinter einer solchen Auskunft?
Und ist denn tberhaupt die ,,Schirfung®
jenes Sinnes schon ein Wert an sich?
Kaum weniger ratlos ist der Leser, wenn
vom ,,Dienst an den groBen Werten der
Menschheit” und gleichzeitig von der
»Versohnung® der liberalen FEinstel-
lung® (der Pidagogik) mit der ,,Wieder-
entdeckung der burgetlichen Tugenden®
geredet wird — wenn derart Heterogenes
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umstandslos zusammengebracht wird, ist
die Ratlosigkeit kaum geringer.

Das kénnen nur wenige knappe Bei-
spiele fir ecine notwendigerweise kriti-
sche Bezichung zu den Texten sein, aber
zugleich solche fir die Spannbreite der
vorgelegten Texte. Es werden denn auch
die unterschiedlichsten Spannungsfelder
angesprochen und diskutiert. Als solche
werden, um nun noch einen Gesamt-
uberblick Gber das Gebotene wenigstens
an Hand der Titel zu geben, von den
Herausgebern die Folgenden betrachtet:
Klassen und Werte, Bildung und Erzie-
hung, Familien und Privatheit (was frei-
lich ein Paradox ist), Religion und Kir-
chen, Staat und Nation, Militir und Zivi-
litit, Menschenwtrde (was allerdings in
ganz unbefriedigender Kiirze abgehan-
delt wird). Und schlieBllich wird das Schlag-
wort ,,Leitkultur zur Diskussion gestellt.
Dabei werden Pro und Contra von den
Politikern Christoph Bohr und Claudia
Roth herausgearbeitet, ohne dass gezeigt
wirde, welche Ideologie und welcher
Kulturbegriff bereits hinter der Prigung
des Begriffs selbst stehen. Damit ist aber
auch schon eine Stirke dieser Schrift ins
Licht gertckt: In ihr sind recht verschie-
dene Gesellschaftskreise und die ver-
schiedensten wissenschaftlichen Rich-
tungen und Sachgebiete vertreten. Auto-
ren der einzelnen Beitrige sind nicht nur
Wissenschaftler, sondern auch Journalis-
ten, Politiker, und Piddagogen; selbst ein
hoher Militir. Den Beschluss bildet die
Zusammenfassung einer Diskussion, die
2007 in Mainz stattfand. Hier findet man
zusammengefasst die Schlaglichter auf
die Probleme ,,Islam und Menschentrech-
te“ und ,,Islam in Deutschland und eine
— allerdings sehr bescheidene — Antwort
auf die FPrage: ,Ist Deutschland kein
christliches Land meht?* — Ein reichhal-
tiges Buch.

Glinther Bohme
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Kraft, Susanne/Seitter, Wolfgang/Kollewe, Lea
(2009): ,Professionalitdtsentwicklung des
Weiterbildungspersonals“, Bielefeld: whv,
108 S., 14,90 Euro

Die Mitarbeitenden in der Weiterbildung
tragen die Hauptverantwortung fir die
Qualitit der Angebote. Deren Professio-
nalisierung wird aktuell unter anderem
im Rahmen von Qualititsentwicklung
diskutiert. Fakt ist, dass der wesentliche
gemeinsame Nenner des Weiterbil-
dungspersonals die Heterogenitit ihres
Berufsfeldes ist. Diese Heterogenitit
trifft zudem auf ein sehr breit gefasstes,
unstrukturiertes und vor allem unitiber-
sichtliches Angebotsspektrum der Fort-
bildungslandschaft. Dazwischen steht die
Frage nach Kompetenzen, Titigkeitsbe-
schreibungen und Anerkennung von
Zertifikaten. Was nun?

Einen ersten Schritt zur Strukturie-
rung und Verbesserung der Transparenz
in diesem Bereich bietet die Expertise
von Kraft/Seitter/Kollewe. Zielsetzung
ist, einen ersten Entwutf eines Referenz-
modells fiir ein trigeribergreifendes Zerti-
fizierungs-, Qualifizierungs- und Aner-
kennungssystem vorzustellen und die
Notwendigkeit weiterer Forschung zu
kliren. Hierbei werden auch die Mog-
lichkeiten einer Implementierung ausge-
lotet und anhand von Handlungsemp-
fehlungen dargestellt. Das Referenzmo-
dell ist ein zweistufiges Zertifizierungs-
verfahren, integriert bereits bestehende
Konzepte und sicht den Aufbau einer
Zertifizierungsstelle vor, die triger- und
verbandsiibergreifend fungieren soll. Auf
Grundlage ausgiebiger Literaturanalysen
und Experteninterviews stellen die Auto-
rInnen zunichst das Forschungsfeld und
schlieBlich das Referenzmodell vor.

Der inhaltliche Aufbau ist in sieben
Gliederungspunkte unterteilt. Zunichst
wird unter den Punkten eins bis vier der
Status quo der Fortbildungslandschaft

dargestellt und in den theoretischen
Kontext der Professionalisierungsdebatte
integriert. Die Autorinnen werten ein-
schlidgige aktuelle Literatur und empiri-
sche Untersuchungen aus, analysieren
Fortbildungsangebote und -Konzepte
und biindeln Professionalisierungsstrate-
gien europdischer Nachbarlinder. Bereits
implementierte Fortbildungsmodelle und
-standards aus GrolBbritannien, der
Schweiz und Osterreich werden niher
beschrieben, um anschlieBend Konse-
quenzen fiir ein in Deutschland zu etab-
lierendes Modell ableiten zu kénnen.

Unter Punkt finf wird das methodi-
sche Vorgehen dargelegt. Auf Grundlage
der unter Punkt eins bis vier angefithrten
Analysen wurde ein vorldufiges Rah-
menkonzept entwickelt, welches in 12
Expertlnneninterviews diskutiert wurde.
Fir weitere Arbeiten konnten der Be-
rufsverband der Erziehungswissenschaft-
ler/innen (BV Pid) und die Sektion EB
der DGIE einbezogen werden. Die Me-
thode dient hier sowohl einer bestmogli-
chen Evaluation des Modellvorschlags,
als auch der FEinbindung und Mitbe-
stimmung relevanter Akteure. Bestand-
teile des Interviewleitfadens sind Fragen
zur Grundidee, das Modell, die Mach-
barkeit sowie die Umsetzung. Kraft/
Kollewe/Seitter stellen ihre methodische
Vorgehensweise transparent dar und pri-
sentieren entlang der Kategorien des
Leitfadens die Ergebnisse.

Unter Punkt sechs wird dann das Re-
ferenzmodell vorgestellt und im siebten
Punkt durch Handlungsempfehlungen
erginzt. Vorgeschen ist in diesem ersten
Entwurf ein zweistufiges Modell beste-
hend aus einem Grund- und einem Fort-
bildungszertifikat. Das Grundzertifikat
soll erwachsenenpidagogische Kenntnis-
se vermitteln und fir eine lehrende Ti-
tigkeit in einer Weiterbildungseintichtung
qualifizieren. Themen sind Lehre, Mana-
gement und Beratung die maB3geblichen



Bestandteile. Das Fortbildungszertifikat
hingegen soll inhaltlich offen gehalten
werden, um eine individuelle Profilbil-
dung zu ermoglichen und das Modell
moglichst praktikabel zu halten. Der Fo-
kus liegt auf einer kontinuietlichen Fort-
bildung und denkbar ist ein Punktesys-
tem, dhnlich der Lehrerfortbildung.

Die Expertise zeichnet sich dadurch
aus, dass der Themenkomplex ,,Weiter-
bildung von WeiterbildnerInnen® mit
den einschligigen TForschungsarbeiten
gut dargestellt wird. Es liegt eine forder-
liche Zusammenstellung der themati-
schen Beztige, der einschldgigen Literatur
sowie vorhandener Forschungslicken
vor, ohne zu tUberfrachten. Das vorge-
schlagene Referenzmodell birgt die Mog-
lichkeit, sich im Bereich der Weitetrbil-
dung und Professionalititsentwicklung
der Formulierung erster Standards zu
nihern. Es kann als Ausgangspunkt fiir
einen weiterfiihrenden Diskurs fungie-
ren. Dennoch wird auch deutlich, dass
der Weg dorthin noch weit ist.
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Die methodische Herangehensweise
der ExpertInneninterviews scheint dem
Gegenstand angemessen. Dennoch stellt
sich die Frage, ob eine ausgiebigere Be-
rucksichtigung des lehrenden Personals
auch interessante Ergebnisse hitte liefern
konnen. Zwar werden zwei Kursleitende
in den Interviews beriicksichtigt, den-
noch hitte durch diese Bezugsgruppe ei-
ne differenziertere Datenlage erreicht
werden konnen. Auch wire das Verhilt-
nis der Zertifikate zu den universitiren
Studiengingen zu kliren, um den Pro-
zess der Verberuflichung nicht ungewollt
auszuhebeln.

Die konzeptionellen Vorschlige des
Referenzmodells bleiben an einigen Stel-
len noch sehr unspezifisch, so dass von
den Autorlnnen mehtfach auf den weite-
ren Handlungsbedarf hingewiesen wird.
Die Expertise ist interessant fiir Prakti-
kerInnen und PolitikerInnen, wird aber
sicherlich auch im wissenschaftlichen
Diskurs Beachtung finden.

Claudia Schepers, Anke Grotliischen
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Mitarbeiter/innen

Peter Albeit, Prof. Dr. Dr., Jg. 1946,
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