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Editorial

Obwohl Weiterbildung seit 1998 als Kernaufgabe der Hochschulen (neben Forschung
und grundstdndiger Lehre) definiert ist, fiihrt sie in Deutschland bislang eher ein Ni-
schendasein, und zwar sowohl innerhalb der Hochschulen als auch in Bezug auf das
Gesamtspektrum der Weiterbildung. Die Hochschulen befinden sich mitten in der
Umstellung der Studiengdnge auf die Bachelor- und Masterstruktur und damit in einem
gravierenden Umbruch. Hinzu kommt der Trend zu einer starkeren Kommerzialisierung
der Hochschulen. Diese Entwicklung ldsst auch nachhaltige Auswirkungen fir die
wissenschaftliche Weiterbildung vermuten. Dies war Anlass fiir die Herausgeber/innen
des REPORT, der wissenschaftlichen Weiterbildung ein Themenheft zu widmen.

Es geht darum, herauszufinden, wo die wissenschaftliche Weiterbildung in Deutschland
steht. Wie ist ihre Position im internationalen Vergleich? Eine solche Positionsbestim-
mung lag auch deshalb nahe, weil vor kurzem zwei grofSe, international vergleichende
Studien zur wissenschaftlichen Weiterbildung abgeschlossen wurden, wobei sich eine
auf die Teilnahmestrukturen und die andere auf die Organisationsformen konzentrierte
(s. dazu die Beitrage von Schaeper, Hanft/Knust und Faulstich/Graefiner/Schifer).

International wéchst die Bedeutung der wissenschaftlichen Weiterbildung nachhaltig.
Die deutschen Einrichtungen der wissenschaftlichen Weiterbildung konnten aber of-
fenbar bislang ihre innerhochschulische Position nicht nachhaltig starken.

Peter Faulstich, Gernot Graefner und Erich Schéfer pointieren zutreffend die wider-
spriichliche Lage, in die die wissenschaftliche Weiterbildung mit der Umstrukturierung
der Studiengdnge gerdt: Zum einen verliert sie aufgrund der Einbindung in die Bachelor-
Master-Struktur tendenziell ihre Randstdandigkeit, zum anderen verscharft sich gerade
in diesem Teilbereich der Hochschulen der Kommerzialisierungsdruck extrem. Die
wissenschaftliche Weiterbildung, so ihr Fazit, bewegt sich zwischen der Orientierung
am Markt und den aus der klassischen Form der Hochschullehre abgeleiteten Auto-
nomieanspriichen.

Der Beitrag von Hildegard Schaeper geht aus international vergleichender Perspekti-
ve der Frage nach, welche Bedingungen die Teilnahme an Hochschulweiterbildung
begiinstigen oder erschweren. Ein zentrales Ergebnis liegt darin, dass die Teilnahme-
strukturen stark von den jeweiligen landesspezifischen Kontexten einschliellich der
jeweiligen Bildungssysteme abhdngig sind. Die Studie kommt zu dem Ergebnis einer
,zweigeteilten Welt” der Hochschulweiterbildung: In Deutschland und Frankreich sind
relativ niedrige Teilnahmequoten zu verzeichnen, wahrend die Ubrigen Lander sich
durch hohe Teilnahmequoten auszeichnen. Besonders grofs fallt dabei die Diskrepanz
zwischen Deutschland und Finnland aus. Allerdings ist die hohe Beteiligung in Finnland
auch auf den vergleichsweise wenig konkurrierenden Weiterbildungsmarkt mit einer
starken Stellung &ffentlicher Einrichtungen zurlickzufiihren.

Die Vergleichsstudien zeigen, dass neben der Definition von wissenschaftlicher Wei-
terbildung im internationalen Vergleich auch deren Organisationsform stark variiert
(vgl. den Beitrag von Hanft/Knust). Dabei spielt insbesondere das Verhltnis zwischen
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Editorial

einer zentralisierten und einer dezentralisierten Struktur eine herausragende Rolle. Aus
der Tatsache, dass in vielen Landern die wissenschaftliche Weiterbildung an verschie-
denen Stellen der Hochschulen verankert ist, entseht aber nicht immer eine fruchtbare
Kooperation, sondern durchaus auch Konkurrenz.

Im Hinblick auf die Angebotsstruktur dominieren in Deutschland eher kurzfristig an-
gelegte Programme gegentiiber langerfristigen und mit einem wissenschaftlichen Grad
abschliefenden Studiengéngen. Die Zusammenarbeit mit betrieblichen Akteuren ist
in Deutschland noch ausbaufidhig — um es vornehm auszudriicken. Der Einbezug
institutioneller Kunden wird daher von Anke Hanft und Michaela Knust zu Recht als
Desiderat fiir Deutschland formuliert ebenso wie die Starkung einer nachfrageorien-
tierten Angebotsplanung insgesamt, die insbesondere Berufstdtige starker als Zielgruppe
in den Blick nimmt.

Fiir die Zukunft wird auch die Frage an Bedeutung gewinnen, inwieweit die wissen-
schaftliche Weiterbildung auf dem internationalen Weiterbildungsmarkt ,mitspielt”.
Diesem Aspekt geht der Beitrag von Karl Weber nach. Er weist zu Recht darauf hin, dass
die Internationalisierung der wissenschaftlichen Weiterbildung insbesondere in den
Feldern gelingen diirfte, in denen ein relativ kontextunabhangiges Wissen und Kénnen
vermittelt wird. Zudem ist offenbar die internationale Kooperation eine wichtige Form
der Internationalisierung der Weiterbildung der Hochschulen, die durch Austausch von
Lehrenden, gemeinsame Veranstaltungen fiir Studierende aus verschiedenen Program-
men und die Vergabe eines gemeinsamen Weiterbildungstitels (dual degree) realisiert
wird. Der Beitrag zeigt jedoch auch auf, dass die Internationalisierung hochschulischer
Weiterbildung an kulturelle Grenzen st6lt, die Sprache, Lehr- und Lernkultur, Betreu-
ungskultur, den Habitus der Lehrenden und Lernen sowie Nutzenerwartungen der
Teilnehmenden betreffen.

Um die viel beschworene Verdanderung von der Angebots- zur Nachfrageorientierung in
der Weiterbildung zu stirken, schlégt der Beitrag von Aiga von Hippel die Ubernahme
der Idee der Produktklinik vor. Dies stellt eine innovative Methode der Marktabklarung
dar, die eine Moglichkeit bietet, Adressaten in die Programmgestaltung einzubeziehen
und ihren Bildungsbedarf zu erheben.

Der Forumsbeitrag in diesem Heft analysiert die Strukturen der Weiterbildungsbeteili-
gung. Auf der Basis einer umfangreichen repréasentativen Befragung von Erwerbstatigen
gelingt es, neben den iblichen — in der Regel sozio-demografischen — Einflussfaktoren
tatigkeitsbezogene Merkmale wie das Anforderungsniveau des Arbeitsplatzes, die
Nadhe der Tatigkeit zur Ausbildung, Lern- und Kreativitdtsanforderungen in den Blick
zu nehmen.

Heidelberg, im Februar 2008
Christiane Schiersmann

Elke Gruber
Ekkehard Nuissl
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Peter Faulstich/Gernot Grael3ner/Erich Schifer

Weiterbildung an Hochschulen — Daten zu Entwicklungen im Kon-
text des Bologna-Prozesses

Vielfiltige, unterschiedliche und gleichzeitig divergierende Einfliisse bestimmen die
Hochschullandschaft und erzeugen personelle und institutionelle Verunsicherungen.
Dies betrifft auch die wissenschaftliche Weiterbildung. Generell festzustellen ist eine
Kommerzialisierung in den Hochschulen verbunden mit einer zunehmenden Auto-
nomisierung von Teileinheiten; Fachbereiche bzw. Fakultiten erhalten eine stirkere
Rolle. Die wissenschaftliche Weiterbildung gerét dabei in eine widerspriichliche Lage:
zum einen wird sie durch die Neugliederung des Studiums im Bologna-Kontext in die
strukturellen Umbriiche einbezogen und verliert ihre Randstindigkeit; zum anderen
ist sie dem Kommerzialisierungsdruck in extremer Weise ausgesetzt. Deshalb werden
empirische Materialien — wie wir sie im Folgenden zusammentragen — besonders
wichtig, um weitere Perspektiven zu diskutieren.

1. Bologna-Kontext und empirische Studien

Mit dem 1999 eingeleiteten Bologna-Prozess bekommt die wissenschaftliche Weiter-
bildung einen neuen Rahmen und erhalt einen Platz im gestuften Studiensystem. Dabei
erweisen sich manche Strukturvorgaben als zu kurz greifend.

So wird zwar nach den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz zwischen konseku-
tivem, nicht-konsekutivem und weiterbildendem Master differenziert, jedoch werden
BA, Non-Degree- und Zertifikatsangebote als Weiterbildungsformate nicht berticksich-
tigt; der Blick richtet sich nahezu ausschlielllich auf den Weiterbildungs-MA. Daher
ist es fur Weiterbildung schwierig, in den Hochschulen ihren neuen Platz zu finden.
Auch sind die Standards der Akkreditierung fiir Weiterbildungsabschliisse unterhalb
der Ebene der Studiengdnge nicht geklart. Insgesamt fokussiert das deutsche Verstand-
nis von wissenschaftlicher Weiterbildung zu sehr auf Berufstatige mit Hochschulab-
schluss. Das grundsatzliche Problem scheint u. a. darin zu liegen, dass wir es bei der
wissenschaftlichen Weiterbildung mit einem Phanomen mit unscharfen Grenzen zu
tun haben, die traditionellen Abgrenzungen zuwider laufen.

In der Folge der Bologna-Reform ist das Bemiihen zu spiiren, den kiinftigen Platz der
Weiterbildung auszuleuchten. Verschiedene empirische Studien haben in jingster
Vergangenheit Daten und Fakten zusammengetragen, die es erlauben, ein besseres
Bild tber die wissenschaftliche Weiterbildung zu gewinnen. Zu nennen sind hier die
International vergleichende Studie zur Teilnahme an Hochschulweiterbildung vom
Hochschul-Informations-System GmbH (HIS) und dem Deutschen Institut fiir Erwach-
senenbildung (DIE) (Schaeper u. a. 2006), die Deutschlandstudie innerhalb der vom
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BMBF geforderten Internationalen Vergleichsstudie zur Struktur und Organisation der
Weiterbildung an Hochschulen der Universitdt Oldenburg (Faulstich u. a. 2007) und
die von der HRK geforderte trinationale Studie ,Wissenschaftliche Weiterbildung im
Kontext des Bologna-Prozesses” (Bredl u. a. 2006). Was sind wesentliche Erkenntnisse
dieser Studien, insbesondere der beiden zuletzt genannten?

Im Rahmen der vom BMBF beauftragten und der Universitit Oldenburg geleiteten
Internationalen Vergleichsstudie zur Struktur und Organisation der Weiterbildung an
Hochschulen (Hanft/Knust 2007) erfolgte 2006 eine umfassende Analyse der wissen-
schaftlichen Weiterbildung in Deutschland. Verfolgt wurde eine dreistufige Erhebungs-
strategie: erstens wurde die Systemebene wissenschaftlicher Weiterbildung betrachtet,
zweitens auf der Hochschulebene und drittens auf der Angebotsebene Daten mithilfe
eines standardisierten Fragebogens sowie iiber eine Recherche im Internet erhoben.
Die Fragebogenerhebung erzielte eine Ricklaufquote von 35 Prozent; im Rahmen der
Internetrecherche wurden 333 Hochschulen in Deutschland analysiert und tiber 7.000
Weiterbildungsangebote untersucht. Damit wurde erstmals in diesem Jahrzehnt eine
Datenbasis geschaffen, die es erlaubt, ein genaueres Bild tiber die wissenschaftliche
Weiterbildung zu gewinnen.

Im Folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse der Landerstudie Deutschland referiert
und — abschliefend — Wege zu moglichen Verdnderungen und Verbesserungen der
wissenschaftlichen Weiterbildung in Deutschland aufgezeigt.

2. Organisation und Personal

Der tiberwiegende Teil der Hochschulen organisiert wissenschaftliche Weiterbildung
zentral, wenn auch in sehr verschiedenen Formen, wie wissenschaftlichen Einrich-
tungen, zentralen Betriebseinheiten, Arbeitsbereichen in der zentralen Verwaltung oder
Stabsstellen. Mit der zentralen Organisation wird der Initial- und Service-Charakter deut-
lich, der der wissenschaftlichen Weiterbildung zugewiesen wird. Zugleich dient diese
Organisationsform der Erkennbarkeit der Weiterbildung fiir Adressatinnen und Adres-
saten aufSerhalb der Hochschulen. Im Einzelnen sind die Organisations- und Manage-
mentformen jedoch sehr differenziert geregelt; Entwicklungen im Bereich der Bologna-
Reform haben sich organisatorisch noch kaum ausgewirkt (vgl. Bredl u. a. 2006).

Neben diesen traditionellen, internen Organisationsformen haben sich vermehrt Ins-
titute und aullerhochschulische Einrichtungen auf meist privatrechtlicher Basis ge-
bildet und werden weitgehend komplementar und nicht alternativ zu den zentralen
Service-Einrichtungen genutzt. Die Nédhe der Institute zur Hochschule und damit die
Einbindung in deren kommunikativen Kontext werden hierbei deutlich. Dies zeigt sich
auch in der Allokation der Finanzierung: Zwar ist es tiblich, dass in den Hochschulen
die Finanzstrome unterschiedlich verortet werden, aber die zentralen Einrichtungen
haben insofern eine organisatorisch starke Stellung, als entgeltpflichtige Weiterbildung
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in mehr als einem Drittel aller Fille ausschliellich tiber sie organisiert wird, sogar wenn
es sich um Studiengange handelt, fiir deren wissenschaftliche Gestaltung Fachbereiche
bzw. Fakultiten zustdndig sind. Der Grund dafiir diirfte darin zu sehen sein, dass die
zentralen Einrichtungen Managementstrukturen aufweisen, die in den Fakultiten in
dieser Form nicht vorhanden sind.

Auf der Leitungsebene zeigt sich allerdings ein disparates Bild. Der tberwiegende
Teil der zentralen Einrichtungen wird von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
geleitet, teilweise auch von Geschéftsfiihrerinnen und Geschéftsfiihrern, die in der
Hochschule weitere Aufgaben wahrnehmen. Dies kann die Nahe zur Wissenschaft
befordern, beinhaltet aber die Gefahr einer nicht hinreichenden Wahrnehmung von
Managementaufgaben. Dies wird dadurch verstérkt, dass die wissenschaftliche Wei-
terbildung in nur etwas mehr als einem Viertel der Félle mit einer hauptberuflichen
Geschiftsfiihrung ausgestattet ist. Diese Situation kann in zweierlei Richtungen inter-
pretiert werden. Einerseits wird durch eine Ubertragung der Leitung an eine Hoch-
schullehrerin oder einen Hochschullehrer symbolisiert, dass auf Wissenschaftlichkeit
und die Anbindung an den Wissenschaftsbetrieb Wert gelegt wird. Andererseits birgt
dies die Gefahr, dass Handlungsoptionen nicht ausgeschopft werden, wenn leitendes
Personal im Sinne einer Gesamtverantwortung hauptberuflich bei im Ubrigen relativ
geringer Personalausstattung nicht zu Verfligung steht.

Auf Grund der vorliegenden Zahlen ist ein Professionalititsdefizit wissenschaftlicher
Weiterbildung an Hochschulen uniibersehbar (vgl. Faulstich u. a. 2007, S. 112 f.).
Angesichts der Herausforderungen, vor denen die Hochschulen stehen, stellt sich die
Frage, wie ,die wissenschaftliche Weiterbildung zu einem integralen Feld des Hoch-
schulalltags” (Bred! u. a. 2006, S. 90) werden kann, insbesondere dann, wenn es um
die Verzahnung mit neuen konsekutiven Studiengdngen geht.

3. Lehre und Qualitat

Wenn nach dem Profil der Lehre gefragt wird, ergibt sich aus den erhobenen Daten ein
unter funktionalen Aspekten deutliches Bild: Einerseits profilieren sich die Hochschu-
len durch ihr eigenes Personal, andererseits beziehen sie die Kompetenzen anderer
Hochschulen, aber auch die Kompetenzen von Praktikerinnen und Praktikern mit ein.
Mit dieser Mischung suchen sie ihr Profil auf dem Gebiet des Lehrangebotes, signali-
sieren aber auch zugleich, dass sie sich als Mittler zwischen Wissenschaft und Praxis
verstehen. Offenkundig sind sie aber darum bemiiht, die Wissenschaftlichkeit ihrer
Angebote durch den vorrangigen Einsatz von hochschulinternem wissenschaftlichem
Personal sicher zu stellen.

Die Beteiligung an Qualitétssicherungssystemen, wie sie im quartdren Sektor {iblich

und eingefiihrt sind, ist sehr gering. Hochschulen verlassen sich weitgehend auf kun-
denbezogene Zufriedenheitskontrollen. Organisationsbezogen spielen Akkreditierungs-
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verfahren bisher eine geringe Rolle, da sich zum Zeitpunkt der Erhebungen weiterbil-
dende Masterstudiengédnge vielfach in der Etablierungsphase befanden und verfahrens-
maRig bis dahin nur eine lose Verkniipfung zwischen konsekutiven Studiengdngen und
weiterbildenden Studiengdngen zu erkennen war.

4. Finanzierung

Die Finanzierung wissenschaftlicher Weiterbildung erfolgt auf privatrechtlicher Basis
(z. B. innerhalb der an die Hochschulen angelagerten Institutionen), im Wesentlichen
jedoch traditionell auf 6ffentlich-rechtlicher Grundlage. Die hier mafgeblichen Lan-
deshochschulgesetze zeigen ein zersplittertes Bild. Die Eckpfeiler reichen von einer
starken Regelung durch entsprechende Mafgaben, in welcher Weise diese Einnahmen
zu verwenden sind, bis dahin, dass den Hochschulen weitgehend (iberlassen bleibt,
wie sie auf diesem Gebiet agieren. Dort, wo von ,Kostendeckung” die Rede ist, besteht
keine Klarheit, was darunter zu verstehen ist. Das Bild hat sich in den letzten Jahren
insofern verdndert, als deutlich geworden ist, dass den Hochschulen, zumindest zum
weitaus Uiberwiegenden Teil die Einnahmen aus der Weiterbildung verbleiben. Insge-
samt zeigen die Ergebnisse der Deutschland-Studie auf, dass die Ausgangspunkte der
Finanzierung von weiterbildenden Studien und Studiengdngen von Bundesland zu
Bundesland, teilweise aber auch von Hochschule zu Hochschule, nach wie vor so
unterschiedlich sind, dass von einer Vergleichbarkeit der ,Startbedingungen” kaum
gesprochen werden kann. In der Tendenz ist es jedoch deutlich, dass mehr und mehr
die Hochschulen selbst die Frage der Gestaltung von Gebiihren und Entgelten im Be-
reich der Weiterbildung zu regeln haben und regeln kénnen. Es ist zu erwarten bzw. zu
hoffen, dass diese Spielrdume insbesondere dann beachtet werden, wenn Hochschulen
die Umstrukturierung ihrer Studienangebote auf Bachelor- und Masterabschlisse hin
verstarkt auch zum Aufbau weiterbildender Studienangebote nutzen.

Die Hochschulen praktizieren hochst unterschiedliche Finanzierungsmodelle. Dabei
spielt es eine grofle Rolle, ob sich Angebote ausschlielSlich tiber den Markt refinanzie-
ren oder ob im Rahmen einer Mischfinanzierung andere Quellen, z. B. Fordermittel,
in das Finanzierungskonzept eingeschlossen werden. Ein weiterbildungsspezifisches
Stipendienwesen ist bislang nicht erkennbar, wenn auch in einzelnen Fallen Firmen,
teilweise auch die Anbieter von wissenschaftlicher Weiterbildung, individuelle For-
derungen aussprechen (vgl. Graelsner 2006, S. 48). Insgesamt ist zu beobachten, dass
die Hochschulen im Spannungsfeld zwischen traditioneller Finanzierung und einer
weit reichenden Marktorientierung unter Einsatz differenzierter Finanzierungsansdtze
agieren (Graefner 2007, S. 168 ff.).

5. Angebotsstrukturen

Etwa 90 Prozent der insgesamt von der Hochschulrektorenkonferenz ausgewiesenen
117 Universitaten und 158 Fachhochschulen bieten ihre Weiterbildungsangebote im
Internet an. Zudem wurden in der Deutschland-Studie 115 Angebote aus 30 verschie-
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denen Kunst- und Musikhochschulen im Internet recherchiert. Im Durchschnitt bietet
eine Universitdt in Deutschland rund 38 Weiterbildungsangebote, eine Fachhochschule
20 Angebote und eine Kunst- und Musikhochschule vier Angebote an. Die Universi-
taten offerieren demnach deutlich mehr Weiterbildungsangebote als andere Hochschu-
len. Diese Zahlen beziehen sich jedoch auf die Anzahl der Angebote insgesamt.

Ein Vergleich der im Internet prasentierten Angebote' nach Bundeslandern macht die
Schwerpunkte der Aktivititen deutlich: Neben den gesetzlichen Regelungen und dem
Engagement der jeweiligen Hochschulen in der Weiterbildung spielen Faktoren wie
Bildungs- und Nachfragestrukturen, regionale Wirtschaftsstrukturen, Bevolkerungsdich-
te, aber auch die Profile der jeweiligen Hochschulen in den Bundesldndern eine Rolle,
wenn es um die Quantitdt und die Vielfalt von Angeboten geht.

Die Frage, Uber welchen Zeitraum sich die Angebote erstrecken, korrespondiert mit
der Frage nach dem Zeitumfang in Stunden. Es zeigt sich folgende Struktur: Knapp
85 Prozent der Angebote sind auf einen Zeitraum von weniger als einem Jahr ausge-
legt, 11 Prozent erstrecken sich auf mehr als ein Jahr bis zu zwei Jahren, wahrend nur
3 Prozent mehr als zwei Jahre umfassen. Dies zeigt, dass vor allem bei der Gestaltung
langerfristiger Angebote, die auf eine Graduierung zielen, die Zeitstrukturen der Adres-
satinnen und Adressaten berticksichtigt werden miissen. Insofern sind Zeitfenster fiir
Veranstaltungen unabdingbar, die auf die Zeitbeddirfnisse der Teilnehmenden Riicksicht
nehmen, wenn Weiterbildungsangebote nachfrageorientiert entwickelt werden sollen.
Die Internetrecherche zeigt, dass dies der Fall ist: Mehr als 90 Prozent der Angebote
finden in Teilzeitform statt und ermoglichen somit ein Studium neben dem Beruf.
AusschliefSlich in Vollzeit werden weniger als 8 Prozent der Angebote offeriert, eine
Vollzeit-Teilzeit-Kombination findet sich bei nicht einmal 2 Prozent der Angebote.

Die Ergebnisse der Befragung zeigen, dass bis zu 97 Prozent der kurzfristigen Angebote
und bis zu 84 Prozent der langfristigen Angebote in Prasenzform durchgefiihrt wurden.
Damit zeigt sich, dass die wissenschaftliche Weiterbildung weiterhin dem Prasenzler-
nen verpflichtet ist und dass ergdnzende Formen als Fernstudium oder unter Nutzung
elektronischer Medien noch nicht Allgemeingut geworden sind.

6. Thematische Orientierung

Bei der Analyse der Antworten auf die Frage nach der thematischen Ausrichtung
wissenschaftlicher Weiterbildung zeigt sich, dass die Angebote vorwiegend an den
wissenschaftlichen Schwerpunkten der durchfiihrenden Hochschule ausgerichtet sind.
Insofern werden durch die wissenschaftliche Weiterbildung in erster Linie nur die
Starken im eigenen Kompetenzprofil der jeweiligen Hochschule auf dem Markt positio-
niert, was durchaus logisch erscheint, missen die Hochschulen in einem kompetitiven

1 Wennvon Angeboten die Rede ist, so handelt es sich dabei in aller Regel um Programme bis hin zu Studiengéngen,
nicht jedoch um Einzelveranstaltungen.
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Weiterbildungsmarkt entsprechende Alleinstellungsmerkmale (neben der Moglichkeit
der Graduierung) aufweisen. Die Themen der Weiterbildungsangebote bewegen sich
insbesondere im Bereich des Managements, der Ingenieurwissenschaften sowie der
Sozial-, Kultur- und Gesundheitswissenschaften (vgl. Faulstich u. a. 2007, S. 135).

7. Zugang und Zertifizierung

Der Zugang zur wissenschaftlichen Weiterbildung ist einerseits von gesetzlichen Rege-
lungen abhangig, andererseits von Satzungen (z. B. Studien- und Priifungsordnungen).
Diese Regelungen sind in Deutschland keineswegs einheitlich und fiir potenzielle
Teilnehmende kaum transparent. Die Zulassungsregelungen stellen das Nadel6hr dar,
mit dem die Hochschulen ihre Tradition der Exklusivitat fortsetzen und die dem Prinzip
der Offnung fiir solche Personen, die in der Lage und willens sind, an wissenschaftlicher
Weiterbildung zu partizipieren, entgegensteht.

Unter sdmtlichen 7.029 in der Internetrecherche analysierten Angeboten fanden sich
nur bei 254 Angeboten Angaben zu einer moglichen Anrechnung von Vorkenntnis-
sen. Dieser Umstand weist darauf hin, dass Anrechnungsfragen seitens der Teilneh-
menden bislang nur in geringem Umfang angesprochen wurden (vgl. Faulstich u. a.
2007, S. 141 f.). Im Rahmen der Internetrecherche wurden insgesamt 1.126 Angebote
ermittelt, bei denen Angaben zu den Kreditpunktesystemen gemacht wurden. Dies
geringe Zahl hangt sicherlich damit zusammen, dass derzeit die Hochschulen noch
weitgehend mit der Regelung der konsekutiven Studiengdnge beschaftigt sind und erst
nach Abschluss dieses Prozesses beginnen werden, die Kreditpunktsysteme auf ihre
Weiterbildungsangebote zu erweitern (vgl. Faulstich u. a. 2007, S. 142 f.).

Die Zertifizierung erscheint in hohem MafSe uneinheitlich. Die Vergabe von akade-
mischen Graden war bislang selten. Titel (nicht akademisch) sind eher die Ausnahme.
Allerdings hat sich in den letzten Jahren, u. a. auch im Zusammenhang mit der Europé-
isierung und der internationalen Qualitatsdiskussion, eine Tendenz zur Formalisierung
von Zertifikaten ergeben. Uber einfache Teilnahmebescheinigungen und Zeugnisse
bis hin zu férmlichen Abschlissen und Titeln finden sich zahlreiche Varianten von
Zertifikaten (vgl. Faulstich u. a. 2007, S. 98 f.).

8. Wissenschaftliche Weiterbildung im internationalen Vergleich

Der Begriff der wissenschaftlichen Weiterbildung wird international weiter gefasst als
in Deutschland; hierzu gehdren nicht nur die Weiterbildung von Hochschulabsolvent/
inn/en, sondern auch die Angebote fiir nicht-traditionell Studierende (vgl. Hanft/Knust
2007, S. 38). Die deutsche Hochschulweiterbildung hat im Vergleich zu anderen Lan-
dern weder in den hochschulpolitischen noch in hochschulorganisatorischen Rahmen-
bedingungen eine Umstellung auf Lifelong Learning vollzogen (vgl. Hanft/Knust 2007,
S. 77). Zudem wird wissenschaftliche Weiterbildung an vielen Hochschulen nicht als
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profilbildendes Merkmal wahrgenommen (vgl. Gomille 2007, S. 141). Nur in seltenen
Fallen findet eine konzeptionelle Einbindung der Weiterbildung in das Geschaftsfeld
der Hochschule statt (vgl. Faulstich u. a. 2007, S. 115) und ,lediglich in etwas mehr als
einem Viertel der Fille werden die Geschafte von einem professionellen Management
gefiihrt” (Faulstich u. a. 2007, S. 112). Fehlende bzw. mangelnde Moglichkeiten einer-
seits der Anschubfinanzierung neuer Angebote (vgl. Faulstich u. a. 2007, S. 125; Hanft/
Knust 2007 S. 62) und andererseits Investitionen aus eigenen Riicklagen zu titigen,
erweisen sich als Hemmnisse (vgl. Faulstich u. a. 2007, S. 147). Insofern darf auch nicht
verwundern, dass deutsche Hochschulen im internationalen Vergleich die schwéchste
Marktposition und einen besonders geringen Anteil am Weiterbildungspotenzial haben
(vgl. Schaeper u. a. 2006, S. 60; S. 104); selbst im Hinblick auf Akademiker spielen sie
auf dem Weiterbildungsmarkt nur eine nachgeordnete Rolle (vgl. Willich/Minks 2004,
S. 49). Insbesondere mangelt es an einer systematischen Verzahnung zwischen Erst-
studium und Hochschulweiterbildung; diese existiert quasi nicht (vgl. Apel 2006, S. 7;
Bredl u. a. 2006, S. 61 ff.).

9. Aktuelle Situation und Perspektiven

Die Systemstrukturen der Weiterbildung sind insgesamt eher ,weich”. Das Weiterbil-
dungssystem — die wissenschaftliche Weiterbildung eingeschlossen — befindet sich in
einem Ubergangsstadium ,mittlerer Systematisierung” (Faulstich u. a. 1991). Es zeigt
positiv ein grolkes Mal8 an Flexibilitat, was aber negativ auch einen hohen Grad an
Instabilitdt erzeugt. Vor allem die 6konomischen Spielrdume haben sich in den letzten
Jahren verengt. Daraus resultieren verdnderte Angebotsstrukturen: Der Druck auf die
Anbieter hat sich verscharft — sowohl unter dem Gesichtspunkt der jeweils aktuellen
Situation (z. B. konjunkturelle Schwankungen) als auch unter strukturellen Aspekten
(Verdnderung des Kontextes fiir Weiterbildung). Daraus resultieren fiir die wissen-
schaftliche Weiterbildung drei Trends: Der Versuch, héhere Effizienz der ,Malinah-
men’ durch Kurzfristigkeit zu erreichen, eine starkere Technisierung und ausgefeiltere
Marketingstrategien.

Wie die internationalen Vergleichsstudien zeigen, gibt es Rahmenbedingungen, die fiir
die wissenschaftliche Weiterbildung nur schwer bzw. nur langfristig zu dndern sind.
Daneben gibt es aber flir die Akteure der wissenschaftlichen Weiterbildung vielféltige
Handlungsoptionen, die Prozesse der Umstrukturierung der Hochschulen aktiv mitzu-
gestalten. Insofern ist der Bologna-Prozess eine Herausforderung.

Die Reform der akademischen Erstausbildung, die Einfiihrung eines gestuften Studi-
ensystems, die Modularisierung von Studiengédngen, die Einfiihrung eines Leistungs-
punktsystems etc. sollten in den Rahmen einer Neudefinition des Bildungsauftrages der
Hochschulen unter der Maxime der Implementierung des Gedankens vom lebenslan-
gen Lernen gestellt werden. Dies ist eine Voraussetzung dafir, die wissenschaftliche
Weiterbildung zu einem integralen Handlungsfeld des Hochschulalltags zu entwickeln.
Erst wenn die Hochschule selbst erkennt, welches Potenzial sich in der Aufgabe Weiter-

REPORT (31) 1/2008 15



Beitrage

bildung verbirgt, hat die Weiterbildung eine Chance, sich gegeniiber den vermeintlich
prioritaren Aufgaben behaupten zu kénnen. Die Reorganisation der Studienstrukturen
kann Moglichkeiten eroffnen, bisher fehlende Verkniipfungen zwischen Erstausbildung
und Weiterbildung herzustellen.

Der Bologna-Prozess bietet aber nicht nur Chancen, sondern birgt auch Risiken. Im
Zuge des Bologna-Prozesses droht eine Engfiihrung auf weiterbildende Studiengénge.
Bislang war die Vielfalt der Angebotsformen wissenschaftlicher Weiterbildung ein
Profilmerkmal der hochschulgetragenen Weiterbildung; diese lediglich in das enge
Korsett des weiterbildenden Masters zu pressen, ist kontraproduktiv und wird weder
den bisherigen Weiterbildungstraditionen noch den diversen Anspriichen der verschie-
denen Adressatengruppen gerecht. Um wissenschaftliche Weiterbildung nach innen
wie aufSen optimal zu kommunizieren, bedarf es zweifellos eines Professionalisierungs-
schubes im Management, welches wissenschaftliche Dignitat mit optimalem Organi-
sationshandeln verbindet. Dazu gehort auch, dass die konstatierten, eher defensiven
durch offensive Finanzierungsregelungen abgelost werden, die einer mit dem Leitbild
der Hochschule verbundenen Konzeption folgen.

,Gerade wenn man an die Tradition der abendldandischen Universitit denkt, war die
Freiheit von Studium und Lehre einer ihrer wichtigsten Grundpfeiler. Diesem droht nun
durch die Standardisierung der Studienorganisation eine Tendenz zur Verschulung”
(DGWEF 2005, S. 3). Modularisierung erschwert die in der Weiterbildung notwendige
Flexibilisierung der Angebote. Strikte ,Passgenauigkeit” fiihrt eher zu einer Uberforde-
rung der Hochschulenangebote, die eine Feinabstimmung zur Beschaftigungsfahigkeit
gar nicht leisten konnen. ,Die Risiken werden verstdrkt, weil gleichzeitig nicht nur
der Bologna-Prozess, sondern mindestens noch die Reorganisation durch neue Ma-
nagementstrukturen und aullerdem die Forderung nach Exzellenz und Elite parallel
laufen” (ebd., S. 3 f.). Insofern steht wissenschaftliche Weiterbildung vor der Aufgabe,
ihr Lehrprofil mit dem Forschungsprofil, dem Profil der akademischen Grundbildung
und den Transferkonzeptionen einer Hochschule kiinftig genauer abzustimmen —auch
dies ein Ergebnis der aktuellen Befunde.

Im Rahmen der widerspriichlichen Tendenzen gibt es zukunftsweisende und produktive
Gestaltungsstrategien, welche die Vielfalt von Diversitat und Systematik strukturieren
mussen. Hier konnte eine ,mittlere Systematisierung” (Faulstich u. a. 1991) greifen.
Gemeint ist: Weiterbildung ist im Unterschied zu anderen Lernsystemen wenig struk-
turiert und bezogen auf die verschiedenen Aspekte von Lernsystemen ,weich”. Zum
anderen ist die durch ,mittlere Systematisierung” gekennzeichnete Zwischenlage ent-
wicklungsoffen. Bezogen auf das Theorem der ,mittleren Systematisierung” kénnte eine
Entwicklung in Gang gekommen sein, in welcher die Hochschulen ,weicher” werden
und die Weiterbildung ,hérter” wird. Der geringe Grad der Systematisierung, der in der
Weiterbildung Gblich war, holt die Hochschulen ein (vgl. Faulstich 2007).

Wie die Erfahrungen gezeigt haben, hédngt die Kontinuitdt wissenschaftlicher Wei-
terbildung in hohem Male von Organisationsstrukturen ab, in deren Handen das
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Management der wissenschaftlichen Weiterbildung liegt. Es ware ein Irrtum, wenn
Fachbereiche bzw. Fakultiten meinten, sie konnten aus dem Stand auch nur anna-
hernd das Leistungsprofil der zentralen Einrichtungen gewdhrleisten; dies tibersieht die
besonderen Anforderungen, die an wissenschaftliche Weiterbildung gestellt werden.
Die Aufgaben, die einer intermedidren Institution zuwachsen, resultieren nicht zuletzt
aus der Kooperationsnotwendigkeit in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Wie der
internationale Vergleich zeigt, ist der Aufbau von langfristigen Kommunikations- und
Kooperationsbeziehungen, aus denen heraus sich unterschiedliche Forschungs- und
Weiterbildungsaktivititen ergeben kdnnen, von enormer Bedeutung (vgl. hierzu auch
Reichert 2007, S. 38, S. 48); diese konnen weit tUber die in den aktuellen Untersu-
chungen festgestellten Formen, thematischen Eingrenzungen und Angebotsformate
hinaus gehen, die zu entwickeln eine genuine Aufgabe der zentralen Einrichtungen
fir wissenschaftliche Weiterbildung ist.

Die wissenschaftliche Weiterbildung ist traditionell an der Schnittstelle von tertidrem
und quartarem Bildungssektor angesiedelt; deshalb miissen der sich auf die Hochschu-
len beziehende Bologna-Prozess und der auf die berufliche Bildung ausgerichtete Ko-
penhagen-Prozess in ihrem wechselseitigen Bezug zueinander betrachtet werden. Wir
bendtigen mehr Durchlassigkeit im Ubergang von Hochschulbildung und beruflicher
Bildung und eine Weiterentwicklung bisheriger Bildungs- und Hochschulinstitutionen
zu einem korrespondierenden System: die festgestellten Zugangs- und Zertifizierungs-
pfade reichen dafiir nicht aus.

Die Entwicklungen der wissenschaftlichen Weiterbildung sind zwischen Marktre-
gulation und Autonomieanspriichen zu verorten, wie sie sich auf den Ebenen der
Hochschulen und der Angebote darstellen (vgl. Faulstich u. a. 2007, S. 150 ff.). Auch
in diesem Zusammenhang geben die Landerstudie Deutschland, die Internationale
Vergleichsstudie insgesamt wie auch die weiteren erwdhnten empirischen Studien
der jlingsten Zeit zahlreiche realistische, optimistisch stimmende Hinweise. Auf der
Grundlage der jetzt erreichten Ansédtze der empirischen Vergewisserung diirfte es
an der Zeit sein, nach tragfdhigen, zukunftsorientierten Modellen wissenschaftlicher
Weiterbildung auch tber den nationalen Kontext hinaus zu suchen.
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Hildegard Schaeper

Lernen von anderen Léndern? Internationale Perspektiven
zur Teilnahme an Hochschulweiterbildung

Aus international vergleichender Perspektive versucht der Beitrag, die Bedingungen
zu identifizieren, die eine Teilnahme an Hochschulweiterbildung begiinstigen oder
erschweren, und die Frage zu beantworten, was wir von anderen Landern lernen kén-
nen. Dazu werden ausgewdhlte, aufgrund sekundarstatistischer Analysen gewonnene
Ergebnisse aus sieben Landern vorgestellt und systematisch auf den landerspezifischen
institutionellen Kontext bezogen. Unsere Analyse zeigt, dass die gegenwartige Situ-
ation und die zukiinftige Entwicklung der Hochschulweiterbildung in starkem Maf3e
pfad- und kontextabhéngig sind und dass aufgrund dieses systemischen Charakters die
Ubertragbarkeit einzelner Elemente eingeschrénkt ist. Dennoch bleibt Einiges von den
Vergleichsldndern zu lernen.

1. Fragestellungen und Vorgehen

Einer weit verbreiteten Annahme zufolge spielt Hochschulweiterbildung in Deutsch-
land nur eine marginale Rolle auf dem Weiterbildungsmarkt. Hochschulweiterbildung
in Deutschland ist, so wird dartiber hinaus vermutet, auch im Vergleich mit anderen
Industrielandern unterentwickelt. Diese Vermutungen auf der Basis einheitlicher Kon-
zepte und vergleichbarer Daten durch eine international vergleichende Untersuchung
der Teilnahme an Hochschulweiterbildung empirisch zu tiberpriifen, ist ein Anliegen
dieses Beitrags. Dabei konzentrieren wir uns auf diejenigen Formen von Hochschul-
weiterbildung, die als Hochschulweiterbildung im engeren Sinn bezeichnet werden
konnen und in allen Vergleichslandern unumstritten zur Hochschulweiterbildung
zdhlen: kiirzere, von Hochschulen angebotene Weiterbildungsveranstaltungen wie
Seminare, Kurse, Workshops und Lehrgiange sowie solche weiterbildenden Studienpro-
gramme, die zwar zu einem Abschluss (z. B. Zertifikat), nicht aber zu einem offiziellen
akademischen Abschluss fiihren.

Der internationale Vergleich erstreckt sich auf fiinf europdische Lander — Deutschland,
Finnland, Frankreich, GroRbritannien, Osterreich — sowie auf Kanada und die USA. Die
prasentierten Befunde basieren auf vorhandenen Datenbestinden, die sekunddranaly-
tisch ausgewertet wurden', und stellen eine kleine Auswahl aus einer umfangreichen

1 Zuriickgegriffen wurde auf geeignete nationale Bevdlkerungsumfragen, die jeweils einen Beobachtungszeitraum von
einem Jahr abdecken (fiir Frankreich und GroBbritannien lagen keine geeigneten Datenbestande vor). Dariiber hinaus
konnten fiir alle Lénder Absolventenuntersuchungen herangezogen werden, die die Weiterbildungsbeteiligung von
Hochschulabsolvent/inn/en fiir einen Zeitraum von vier bis fiinf Jahren nach Studienabschluss betrachten (fiir die euro-
paischen Vergleichsldnder eine international vergleichende Studie, fiir Kanada und die USA nationale Erhebungen).
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Studie dar, die gemeinsam vom Hochschul-Informations-System (HIS) und dem Deut-
schen Institut fir Erwachsenenbildung (DIE) durchgefiihrt wurde (vgl. ausfihrlich Schae-
per u. a. 2006). Aufgrund unterschiedlicher Erhebungsprogramme und -zeitpunkte ist
es nicht moglich, alle Untersuchungsfragen fiir alle Lander zu behandeln. Auch ist zu
beachten, dass die Ergebnisse nicht vollstandig vergleichbar sind.?

Ergebnisse eines internationalen Vergleichs lassen sich ohne Beriicksichtigung der
nationalen Rahmenbedingungen nicht angemessen interpretieren. Die Einbettung der
empirischen Ergebnisse in die spezifische institutionelle Umwelt schiitzt nicht nur vor
unangemessenen Interpretationen und Schlussfolgerungen, sie ermoglicht auch die
Identifizierung von Faktoren, die Differenzen zwischen den Landern zu erkldren ver-
mogen. Ein weiteres Anliegen dieses Beitrags ist deshalb, wichtige Kontextmerkmale
zu identifizieren, zu beschreiben und hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die Teilnahme
an Hochschulweiterbildung zu untersuchen.

2. Befunde zur Teilnahme an Hochschulweiterbildung im internationalen Vergleich
2.1 Teilnahmequoten

Die eingeschrankte Validitit und Reliabilitat der Daten lassen exakte Aussagen tiber Be-
teiligungsquoten oder tiber die genaue Rangordnung der Lander nicht zu. Doch ergaben
alle Analysen konsistente Ergebnisse insoweit, als sich das Bild einer zweigeteilten Welt
der Hochschulweiterbildung abzeichnet: hier eine aus Deutschland und Frankreich
bestehende Landergruppe, die niedrige Teilnahmequoten an Hochschulweiterbildung
aufweist, dort eine von Finnland angefiihrte und zusitzlich Osterreich, GroRbritannien,
die USA und Kanada umfassende Landergruppe, in der sich die akademisch und nicht
akademisch gebildete Bevolkerung durch ein hohes Engagement in hochschulischer
Weiterbildung auszeichnet.

Die Ergebnisse im Einzelnen: Der Prozentsatz der gesamten 20- bis 64-jdhrigen Be-
volkerung, die im Berichtszeitraum eine Hochschulweiterbildung im engeren Sinn
absolviert hat, unterscheidet sich zwischen den Vergleichslandern nur wenig. Die
Quoten variieren zwischen 2 Prozent (Deutschland und Kanada, wenn in Kanada
Weiterbildung an Community Colleges nicht beriicksichtigt wird) und 5 Prozent (USA)
bzw. 6 Prozent (Kanada unter Einschluss der Community Colleges). Die Werte fiir
Finnland (4 %) und Osterreich (3 %) liegen zwischen diesen Extremen. Die berichteten
Beteiligungsquoten und damit auch die aufgrund dieses Indikators gebildete Rangord-
nung der Lander sind allerdings in starkem Malle vom Bildungsstand der Bevolkerung
abhéngig. Werden ausschlieflich Hochschulabsolvent/inn/en betrachtet, verdandert

2 Soist bei der aufgrund der Gsterreichischen allgemeinen Bevdlkerungsumfrage (Mikrozensus 2003) ermittelten
Teilnahmequote an Hochschulweiterbildung von einer leichten Unterschétzung auszugehen. Die Teilnahmequoten,
die mit den Daten der kanadischen und US-amerikanischen Absolventenstudie bestimmt wurden, sind sogar als
stark unterschétzt anzusehen.
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sich daher das Bild deutlich: Die Anteile derjenigen, die eine hochschulische Weiter-
bildungsmaBnahme besuchen, liegen erheblich tber den fiir die gesamte Bevolkerung
ermittelten Beteiligungsquoten; mit einem Wert von 11 Prozent nimmt Finnland nicht
mehr eine mittlere Position ein, sondern riickt an die Spitze vor, und Osterreich (10 %)
holt die USA (9 %) ein.

Aufgrund des ldngeren Berichtszeitraums (vier bis fiinf Jahre) ergab die Analyse der
Absolventenstudien héhere Teilnahmequoten, doch stiitzen die Ergebnisse im Grofsen
und Ganzen die Befunde der allgemeinen Bevdlkerungsumfragen: Finnland scheint
ein ,El Dorado” der Hochschulweiterbildung zu sein, Deutschland stellt sich in dieser
Hinsicht eher als ,Entwicklungsland” dar. Wéhrend in Deutschland 14 Prozent der
Hochschulabsolvent/inn/en innerhalb von vier Jahren nach ihrem Examen ein Studi-
enprogramm oder kiirzere Weiterbildungsveranstaltungen an Hochschulen absolviert
haben, belduft sich dieser Anteil in Finnland auf 28 Prozent, in Osterreich auf 25
Prozent und in GroBbritannien, Kanada und den USA auf jeweils um die 20 Prozent.
Wie erwdhnt diirften dabei die Ergebnisse fiir Kanada und die USA unterschatzt sein.
In Frankreich — hier wurden allerdings die in der Regel sehr weiterbildungsaktiven
Mediziner/innen nicht befragt — ist mit 11 Prozent die niedrigste Weiterbildungsquote
zu beobachten.

2.2 Themenspektrum

Aufgrund von fachspezifisch segmentierten Anbietermarkten erreichen Hochschulen
die Absolvent/inn/en verschiedener Fachrichtungen in unterschiedlichem Mafe. So
nehmen Absolvent/inn/en von industrie-/wirtschaftsnahen und starker anwendungs-
bezogenen Fichern vergleichsweise selten Weiterbildungsangebote der Hochschu-
len wahr, wahrend umgekehrt die Beteiligung an Hochschulweiterbildung in eher
wissenschaftsbezogenen Fiachergruppen deutlich hoher ausféllt. Dieses Muster kor-
respondiert mit den Ergebnissen zur Rolle der Hochschulen bei der Nachfrage nach
bestimmten Weiterbildungsthemen. In allen europdischen Vergleichslandern - die
Daten der aullereuropdischen Absolventenstudien konnten fiir diese Fragestellung nicht
ausgewertet werden — weisen die von Hochschulabsolvent/inn/en wahrgenommenen
Weiterbildungsangebote der Hochschulen und auferhochschulischen Einrichtungen
ein spezifisches fachliches Profil auf. Der Schwerpunkt der Hochschulen liegt auf bzw.
in ihrer ureigenen Doméne: der Vermittlung wissenschaftsnaher und forschungsbezo-
gener disziplinspezifischer Kenntnisse, Fahigkeiten und Kompetenzen. In allen Landern
haben Hochschulen einen iiberproportionalen Marktanteil, wenn es um Angebote
zum Erwerb neuen Fachwissens geht. In allen Landern kénnen auferhochschulische
Anbieter/innen ihren Marktvorsprung ausbauen, wenn wirtschafts- und praxisnahe
oder fachunabhidngige Themen wie z. B. Schlisselqualifikationen oder Fremdsprachen
Gegenstand der Weiterbildung sind. Dabei scheint allerdings in Deutschland die Be-
deutung der Hochschulen in diesem Marktsegment noch starker unterentwickelt zu
sein als in anderen Landern.
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Damit schopfen die deutschen Hochschulen gerade in denjenigen Bereichen das
Nachfragepotenzial wenig aus, in denen nach Hochqualifizierten besonders hoher
Bedarf besteht. So ergab eine von HIS im Jahre 2002 durchgefiihrte Befragung der
Hochschulabsolvent/inn/en 1997, dass 67 Prozent entweder Weiterbildungen zum
Thema EDV-Anwendungen besucht haben oder zumindest Bedarf an einer solchen
Mafnahme hatten (Willich/Minks 2004). Eine hohe Nachfrage besteht auch nach der
Vermittlung von Managementwissen und Fremdsprachenkenntnissen (jeweils etwa
50 %), nach Kommunikations- und Interaktionstrainings (46 %) sowie nach Angeboten
zur Erweiterung der Wirtschaftskenntnisse (38 %).

2.3 Geschlecht und familidre Situation als Einflussgrdfen fiir die Teilnahme

Frauen nehmen inzwischen nicht seltener an Weiterbildung teil als Mdnner (OECD
2005). Wenn sie erwerbstdtig sind, tbersteigt ihr Weiterbildungsengagement sogar
teilweise dasjenige von méannlichen Beschaftigten. Diese Beobachtung trifft im Grof3-
en und Ganzen auch auf Hochschulweiterbildung zu, wobei die Geschlechterun-
terschiede aber (iberwiegend gering ausgepragt sind. Nur Finnland und - bei den
Hochschulabsolvent/inn/en — GroBbritannien sowie die USA weichen von diesem
allgemeinen Muster ab. Hier absolvieren Frauen nicht nur signifikant, sondern auch
deutlich héufiger Studienprogramme und hochschulische Weiterbildungskurse als
Ménner. So erreicht die Teilnahmequote der finnischen Hochschulabsolventinnen, die
auf Basis der Absolventenstudie fiir einen Vierjahreszeitraum ermittelt wurde, einen
Wert von 32 Prozent, wéhrend sie sich in der mdnnlichen Vergleichsgruppe auf 24 Pro-
zent belduft. Fiir Kanada wurden mit den unterschiedlichen Datensdtzen abweichende
Resultate ermittelt: Auf Grundlage der allgemeinen Bevolkerungsumfrage ergaben sich
signifikant hthere, auf Basis der Hochschulabsolvent/inn/enstudie signifikant niedrigere
Teilnahmequoten der Frauen. Die Differenzen sind aber sehr klein und sollten nicht
iberbewertet werden.

Die Auswirkung der familidren Situation auf die Teilnahme an Hochschulweiterbildung
stelltsich in den Vergleichslandern und je nach Geschlecht unterschiedlich dar. Das ist
das Ergebnis von multivariaten Analysen mit den Daten der allgemeinen Bevolkerungs-
umfragen unter Kontrolle wichtiger anderer, die Weiterbildungsbeteiligung beeinflus-
sender Faktoren (z. B. Alter, Arbeitsmarktstatus, Bildungsabschluss). In Deutschland,
Kanada und Osterreich sind die Teilnahmequoten von Eltern signifikant niedriger als
die von kinderlosen Befragten; sowohl in Finnland als auch in den USA aber beteiligen
sich Eltern und Kinderlose in gleichem MalSe an kiirzeren Hochschulweiterbildungen
und Studienprogrammen.

Auffillig ist die differenzielle Wirkung der Elternschaft bei Frauen und Méannern in
Kanada und den USA. Wahrend dort Miitter signifikant seltener an Studienprogram-
men und Hochschulkursen teilnehmen als kinderlose Frauen, unterscheidet sich die
Weiterbildungsteilnahme von Vétern und kinderlosen Mannern nicht. In Deutschland
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und Osterreich dagegen sind die niedrigeren Teilnahmequoten von Eltern sowohl bei
Mannern als auch bei Frauen zu beobachten, in Finnland wirkt sich Elternschaft weder
bei Mannern noch bei Frauen negativ auf die Weiterbildungsbeteiligung aus.

3. Nationale Kontextfaktoren

Fir die Erklirung der dargestellten Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den
Vergleichslandern kann eine Reihe von singuldren Kontextfaktoren herangezogen
werden. So ist die hohe Beteiligung an Hochschulweiterbildung in Finnland auch
auf den vergleichsweise wenig kompetitiven Weiterbildungsmarkt mit einer starken
Stellung &ffentlicher Einrichtungen zurlickzufithren. Dariiber hinaus unterstiitzt Finn-
land die Teilnahme an Hochschulweiterbildung mit niedrigen Gebiihren oder sogar
Gebiihrenfreiheit, mit Studiendarlehen oder staatlicher Forderung, mit steuerlichen
Verglinstigungen, Anspruch auf Freistellung von der Arbeit und Bildungsurlaub.

Im Vergleich zu der Situation in Finnland sind die staatlichen Unterstiitzungsleistungen
in Kanada und den USA zwar marginal, hier kdnnte aber die traditionelle Zustandigkeit
der Hochschulen fiir die Weiterbildung ganzer Berufsgruppen zu der weiten Verbrei-
tung von Hochschulweiterbildung beigetragen haben. In Kanada haben die Universi-
taten fast ein Monopol in der Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern, wéhrend in
Deutschland hierfir traditionell die Akademien/(Landes-)Institute fiir Lehrerfortbildung
zustandig sind. Auch fiir die Weiterbildung von Angehorigen der herkémmlichen
Professionen, fiir die die Teilnahme an Weiterbildung oft eine von Berufsverbanden
oder staatlichen Stellen geforderte Voraussetzung fiir die Berufsausiibung ist, spielen
die Universitdten in Kanada ebenso wie in den USA eine bedeutendere Rolle als in
Deutschland, wo solche Weiterbildungen tiberwiegend in der Verantwortung der Be-
rufsverbdande oder Kammern selbst liegen. Dazu kommen weitere Rahmenbedingungen
wie die hohe Bedeutung der Weiterbildung als Finanzquelle der Hochschulen, die
starke Nachfrageorientierung der hochschulischen Weiterbildungsangebote, flexible
Angebotsformen sowie die lange Tradition der Offnung der Hochschulen fiir eine nicht
akademisch gebildete Klientel (university extension, university outreach) und der Einbe-
ziehung der Weiterbildung in den Bildungsauftrag bzw. das Dienstleistungsverstandnis
der Hochschulen gegentiiber der Gesellschaft.

Die Liste lieRe sich beliebig fortsetzen und auf die anderen Vergleichslander ausweiten.
Wir vertreten allerdings die Auffassung, dass die Konzentration auf Details den Blick
auf grundlegende Zusammenhdnge verstellt und es fir einen internationalen Vergleich
wenig sinnvoll ist, Weiterbildung im Allgemeinen und Hochschulweiterbildung im
Besonderen ausschliefSlich als mit nationalen, regionalen und lokalen Besonderheiten
aufgeladenes, singuldres und ,idiosynkratisches Produkt” zu begreifen. Deshalb haben
wir — Karl Weber (2005, S. 34) folgend — die Strategie einer partiellen De-Kontextu-
alisierung gewdhlt und das institutionelle Umfeld anhand allgemeiner, tibergreifen-
der Merkmale typisierend charakterisiert. Eine solche Typisierung erlaubt eine mehr
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analytisch ausgerichtete Beschreibung der nationalen institutionellen Kontexte, die
zum einen das hochschulische Weiterbildungsangebot pragen und durch die zum
anderen die Entscheidungen zur Teilnahme an Weiterbildung gefiltert werden, und
sie ermoglicht die Herausarbeitung wesentlicher und grundlegender Differenzen und
Gemeinsamkeiten zwischen den Vergleichslandern.

3.1 Die Bedeutung des Bildungssystems

Zu den fur Weiterbildung und Hochschulweiterbildung wichtigsten Kontexten gehort
das Bildungssystem mit seiner institutionellen Differenzierung, dem Zusammenspiel und
der Arbeitsteilung seiner Teilsysteme sowie seiner Verkniipfung mit dem Beschéftigungs-
system. Fiir eine strukturelle Charakterisierung der Verbindung zwischen Bildungs- und
Beschaftigungssystem haben Maurice/Sellier/Silvestre (1982) eine viel zitierte Typologie
vorgeschlagen, die zwischen einem ,qualifikatorischen” und einem ,organisatorischen
Raum*” unterscheidet. Beide Raume sind durch unterschiedliche Formen des Qualifika-
tionserwerbs und der Verknipfung zwischen Qualifikation und beruflicher Position/Té-
tigkeit gekennzeichnet. All dies wirkt sich — so unsere Hypothese — auf Weiterbildungs-
motivation, Weiterbildungsverhalten und Weiterbildungsangebote aus.

Der ,qualifikatorische Raum” ist dadurch charakterisiert, dass das Bildungssystem ein
hohes Mafs an berufsspezifischen Qualifikationen vermittelt, Bildung und Qualifika-
tion relativ eng mit beruflichen Anforderungen und Tatigkeiten verbunden und das
Beschaftigungssystem und interne Arbeitsméarkte entsprechend stark berufsfachlich
segmentiert sind (vgl. Miller/Shavit 1998). Aufgrund dieser Qualifizierungsleistung fallt
der Weiterbildungsdruck nach dem Berufseinstieg eher gering aus — ein relativ niedriges
Weiterbildungsengagement liegt dann nahe —, der Weiterbildungsbedarf steigt jedoch
mit zunehmender zeitlicher und inhaltlicher Distanz zwischen erworbener Qualifika-
tion und aktuellen Arbeitsanforderungen. Die relativ ausgeprégte Differenzierung und
Arbeitsteilung zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung, die ein Charakteris-
tikum qualifikationsbestimmter Systeme sind, hat leicht zur Folge, dass sich die Hoch-
schulen stark auf wissenschaftliche, forschungsorientierte Weiterbildungsangebote
konzentrieren, wahrend das Gros der unmittelbar anwendungs- und praxisorientierten
Weiterbildungen von auRerhochschulischen Anbietern zur Verfiigung gestellt wird.

Im sogenannten ,organisatorischen Raum” ist Bildung eher generalistisch und weniger
auf spezifische berufliche Tatigkeitsanforderungen ausgerichtet. Unter diesen Umstén-
den miissen die zur Austibung einer bestimmten Tatigkeit erforderlichen Kompetenzen
verstarkt wahrend der Erwerbstatigkeit erworben werden — entweder im Prozess der
Arbeit als ,training on the job” oder im Rahmen begleitender Bildungsmafnahmen.
Damit féllt dem beruflichen Weiterbildungssystem nicht nur die Aufgabe zu, Qua-
lifikationen an die technologischen, wirtschaftsstrukturellen und arbeitsweltlichen
Verdnderungen anzupassen (Anpassungsweiterbildung), die Ausgangsposition fiir be-
rufliche Aufstiegsmoglichkeiten zu verbessern (Aufstiegsfortbildung) oder auf eine
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neue berufliche Tatigkeit vorzubereiten (Umschulung); es Gibernimmt auch in hoherem
MaBe als in qualifikationsbestimmten Systemen die berufliche Erstqualifizierung und
begleitet die berufliche Einarbeitung. Aufgrund der schwachen Institutionalisierung
eines eigenstandigen beruflichen Bildungssektors decken in organisationsbestimmten
Systemen héufig die Hochschulen einen Grofteil der beruflichen Bildung ab. Sie
schotten sich weniger stark gegeniiber anwendungsbezogenen und berufsorientierten
Angeboten auf nicht-akademischem Niveau ab und 6ffnen sich starker gegeniiber einer
nicht akademisch gebildeten Klientel.

Keines der in die Untersuchung einbezogenen sieben Lander entspricht einem dieser
beiden Typen gleichsam in ,Reinform*, doch weisen Deutschland und Osterreich viele
Gemeinsamkeiten mit dem qualifikatorischen Raum auf. Kanada, die USA, GroRbritan-
nien und Frankreich dagegen sind eher als Vertreter organisationsbestimmter Systeme
anzusehen (vgl. die ausfiihrlichen Beschreibungen und Referenzen bei Schaeper u. a.
2006). Wahrend die fiir Deutschland, Kanada, die USA und GrolSbritannien ermittelten
Befunde unsere Annahmen tiber die Implikationen des nationalen Bildungssystems fiir
Angebot und Nachfrage nach Hochschulweiterbildung stiitzen, stellt sich die Situation
in Frankreich und Osterreich (Finnland ist schwer einzuordnen) weniger eindeutig
dar. Obwohl Frankreich tendenziell als zum organisatorischen Raum gehérend zu
klassifizieren ist und obwohl Frankreich sehr groRRziigige Regelungen zur Beteiligung
an Weiterbildung und finanziellen Unterstiitzung der Weiterbildungsteilnahme kennt,
fallen die Teilnahmequoten an Weiterbildung im Allgemeinen und Hochschulweiterbil-
dung im Besonderen vergleichsweise gering aus. Nach unserer Auffassung stehen diese
Beobachtungen nicht notwendigerweise im Widerspruch zu unserer ,Bildungssystem-
Hypothese”, sondern weisen vielmehr darauf hin, dass Hochschulweiterbildung in eine
komplexe institutionelle Umwelt eingebettet ist und dass verschiedene Institutionen
durchaus gegenldufige Wirkungen haben kénnen.

3.2 Die Rolle der Lernkultur und der Stellenwert des Sozialstaats

Als Erklarung fir die relativ schwache Position der franzosischen Universititen auf
dem Weiterbildungsmarkt werden verschiedene Argumente angefiihrt: der hochgradig
kompetitive Charakter des franzosischen Weiterbildungsmarktes in Verbindung mit
geringen Marketing-Aktivititen der hochschulischen Weiterbildungseinrichtungen,
die Konzentration auf die universitare Erstausbildung als Folge der hohen Studie-
rendenzahlen, der geringe Stellenwert, den Weiterbildung im Selbstverstandnis und
Tatigkeitsspektrum der Hochschulen besitzt sowie die mangelnde Flexibilitdt des hoch-
schulischen Weiterbildungsangebots in Verbindung mit dem verbreiteten Image der
Hochschulen als praxisferne, unbewegliche Einrichtungen. Diese Faktoren, die auch
auf Deutschland zutreffen, sind wichtig, um die Rolle der Hochschulweiterbildung in
Frankreich zu verstehen. Unserer Ansicht nach kann die geringe Weiterbildungsbeteili-
gung aber auch auf grundlegende Makrophdnomene jenseits struktureller Bedingungen,
namlich auf kulturelle Aspekte, zurlickgefiihrt werden.
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In Anlehnung an den dreifachen, auf expressive, evaluative und kognitive Aspekte
abstellenden Kulturbegriff von Bourdieu (1987) wird Kultur als ein kollektiv geteiltes
System von Symbolen sowie Deutungs- und Orientierungsmustern verstanden, das
zwar auf strukturelle Gegebenheiten verweist, mit diesen aber nur lose gekoppelt und
nicht durch intrinsische Beziehungen verbunden ist. Kulturelle Faktoren, insbeson-
dere solche, die sich auf Lernen und Bildung beziehen, stellen deshalb zusétzlich zu
strukturellen Merkmalen (z. B. des Bildungssystems (s. 0.) oder des Sozialstaats (s. u.)
eine wichtige Grundlage fiir das Verstandnis des Weiterbildungsgeschehens in den
Vergleichslandern dar.

Verschiedene Indikatoren fiir Lernkulturen, die fiir alle europaischen Vergleichslander
vorliegen, hier aber nur auszugsweise dargestellt werden kdnnen, deuten darauf hin,
dass die hohe politische Wertschatzung und die vorteilhaften strukturellen Rahmen-
bedingungen von Weiterbildung in Frankreich durch eine vergleichsweise reservierte
Haltung gegeniiber Lernen und Weiterbildung konterkariert werden. Den Ergebnissen
des Eurobarometers zufolge (eigene Auswertungen; vgl. Schaeper u. a. 2006, S. 38 ff.),
ist in Frankreich mit 20 Prozent der hochste Prozentsatz unter den europdischen Ver-
gleichsldandern zu finden, die auf die Frage nach Weiterbildungshindernissen antwor-
teten, sie mochten nicht mehr auf so etwas wie Schule zuriickgehen. Auf die Frage
nach Faktoren, die eine Weiterbildungsteilnahme fordern wiirden, gaben 17 Prozent
spontan an, d. h. ohne dass diese Antwortméglichkeit vorgegeben war, dass sie durch
nichts ermutigt werden wiirden. Auch dieses ist der hochste Prozentsatz von allen
Vergleichslandern.

Auf dhnliche Weise ldsst sich partiell auch die im Vergleich zu Deutschland und
Frankreich relativ hohe Weiterbildungsbeteiligung in Osterreich erkldren. Das dster-
reichische Bildungssystem weist zwar starke Parallelen zum deutschen auf, Lernen
und Weiterbildung scheinen aber — den Ergebnissen des Eurobarometers zufolge — in
Osterreich positiver konnotiert zu sein als in Deutschland. Die fiir Osterreich fest-
zustellende relativ hohe Teilnahmequote an Hochschulweiterbildung kann dariiber
hinaus mit einem partikularen Aspekt begriindet werden: der hohen Attraktivitit der
weiterbildenden ,Universitdtslehrgdnge”, die zu einheitlich bezeichneten und damit
von den Arbeitgebern leicht einzuordnenden Abschliissen fiihren.

Auch die finnische Bevolkerung zeichnet sich durch sehr positive Einstellungen gegen-
tiber Lernen und Weiterbildung aus. Dieses trdgt zusammen mit den weitreichenden
Unterstiitzungsleistungen fiir Weiterbildungsinteressierte, einem vergleichsweise wenig
kompetitiven Weiterbildungsmarkt mit einer starken Stellung 6ffentlicher Einrichtungen
und einer festen Verankerung der Weiterbildung als Kernaufgabe der Universititen zur
Erklarung der hohen Teilnahmequote an Hochschulweiterbildung bei. Die in Finnland
zu beobachtende aufSerordentlich hohe Weiterbildungsbeteiligung von Frauen, von
Eltern und Miittern wird aber erst verstandlich, wenn ein weiteres Kontextmerkmal
berticksichtigt wird: der Charakter des finnischen Sozialstaates.
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Zur Klassifizierung von sozialstaatlichen Systemen (Wohlfahrtssysteme, ,Wohlfahrts-
regimes”) hat Esping-Andersen (1999) eine inzwischen mehrfach modifizierte Dreier-
Typologie entwickelt, mit der Wohlfahrtsstaaten anhand der Qualitdt der sozialen
Rechte, der daraus entstehenden sozialen Ungleichheitsstrukturen und der Beziehung
zwischen Staat, Markt und Familie bei der Produktion sozialer Dienstleistungen un-
terschieden werden.? Nach dieser Typologie ist Finnland das einzige Land unter den
Vergleichsldndern, das als Vertreter des als sozialdemokratisch bezeichneten Wohl-
fahrtsmodells gelten kann.

Das sozialstaatliche Handeln in Finnland ist stark auf die Realisierung von Gleichbe-
rechtigung und Chancengleichheit, auch zwischen den Geschlechtern, und auf die
volle Erwerbsintegration von Frauen und Miittern gerichtet. Das Leitbild der ,berufs-
tatigen Frau und Mutter”, auch der berufstitigen Mutter von Kindern im Vorschulalter,
findet weitgehende Akzeptanz und wird durch ein umfassendes System offentlicher
Kinderbetreuung institutionell gestiitzt. Die grundlegenden sozialpolitischen Orientie-
rungen finden auch in der Bildungspolitik ihren Niederschlag. Um eine umfassende
Teilhabegerechtigkeit, eine Inklusion aller Birger/innen in die zentralen gesellschaft-
lichen Bereiche wie Bildung und Arbeit zu erreichen, gewahrt Finnland weitreichende
Rechte auf und Unterstiitzung fiir Bildung. Die Auffassung von Bildung als 6ffentlichem
Gut spiegelt sich auch darin wider, dass das Bildungswesen im Wesentlichen ein
offentliches System ist. In Finnland trifft dies, wie erwdhnt, in starkem Mafe auch auf
den Weiterbildungssektor zu.

4. Schlussfolgerungen und Perspektiven

Die hier nur sehr verkiirzt dargestellten Ergebnisse des internationalen Vergleichs und
unsere Erkldarungsversuche zeigen, dass Weiterbildungsbeteiligung und die Rolle der
Hochschulen in der Weiterbildung in ein komplexes Bedingungsgefiige eingebettet
sind, das allgemeine strukturelle und kulturelle Dimensionen ebenso wie (davon nicht
unabhdngige) motivationale und situative Aspekte auf der Seite der Individuen umfasst.
Empfehlungen zur universitdren Weiterbildung knnen von dieser Kontextgebundenheit
nicht abstrahieren. Sie haben dem Umstand Rechnung zu tragen, dass die Entwicklung
in diesem Bildungsbereich immer ein Stiick weit pfadabhéngig ist (Weber 2005, S. 37)
und in hohem Male durch in der Vergangenheit getroffene Entscheidungen bestimmt
sind. In Bezug auf die Entwicklung der Hochschulweiterbildung in Deutschland raten
wir daher davon ab, unter dem Druck der Kommerzialisierung die hochschulischen
Weiterbildungsangebote auf solche Marktsegmente auszudehnen, die bereits von an-
deren Anbietern erfolgreich besetzt und dominiert sind. Statt eine unspezifische Vielfalt
und Breite von Weiterbildungen vorzuhalten, sollten sich die Hochschulen vielmehr
auf ihre Starken und Kernkompetenzen — z. B. direkter Forschungsbezug, Vergabe

3 Wie bei Schaeper u. a. (2006, S. 33 ff.) naher dargestellt ist, leitet sich die Bedeutung des Sozialstaates fiir die
Weiterbildungsbeteiligung vor allem aus drei Aspekten ab: aus der Qualitdt und Reichweite der sozialen Rechte,
der Arbeitsmarktpolitik sowie der Familien- und Gleichstellungspolitik.
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akademischer Grade, hohes Anspruchsniveau — besinnen und zielorientiert ein Wei-
terbildungsportfolio entwickeln, dass ihrem spezifischen Profil entspricht.

Der systemische Charakter von Hochschulweiterbildung schrankt zwar die Moglichkeit
ein, einzelne Elemente eines Weiterbildungssystems von einem Land auf das andere zu
Ubertragen. Doch bedeutet die Pfadabhangigkeit von Hochschulweiterbildung nicht,
dass damit die weitere Entwicklung vorgegeben und Veranderungen ohne einen Um-
bau des Gesamtsystems ausgeschlossen sind. In den Vergleichsldndern lassen sich viele
,Good practice”-Beispiele finden, die Deutschland auch innerhalb der Systemgrenzen
ibernehmen kénnte.

So liefern sowohl die HIS-/DIE-Studie als auch die parallel durchgefiihrte Untersuchung
zur Struktur und Organisation von Hochschulweiterbildung (Hanft/Knust 2007) Belege
dafiir, dass sich die hochschulischen Weiterbildungsangebote in anderen Landern
stiarker an der Nachfrage und dem Bedarf orientieren als in Deutschland. Ungeachtet
dessen, dass Hochschulen an ihren akademischen Standards und ihrer spezifischen
Mission festhalten sollten, sind sie auf der anderen Seite aber auch gut beraten, wenn
sie die Bediirfnisse des Beschaftigungssystems, der Gesellschaft insgesamt und der
Individuen starker beriicksichtigten. Da Hochschulen in vielen Fillen die Weiterbil-
dungsbedarfe aber gar nicht kennen, ist eine intensive Bedarfserkundung, z. B. durch
kooperative Verfahren der Bedarfsanalyse (in Form von Weiterbildungs- oder Praxis-
beiriten, regionale Foren o. A.), aber auch durch eine systematische, gezielte und auf
die Nachfrageseite fokussierte Primarforschung, erforderlich.

Eine solche Bedarfsanalyse konnte — so eine Hypothese — ergeben, dass Organisations-
und Vermittlungsformen von hochschulischer Weiterbildung benétigt werden, die den
spezifischen Lernbediirfnissen und zeitlichen Restriktionen von haufig berufsbegleitend
studierenden und familiar gebundenen Erwachsenen Rechnung tragen. In Bezug auf
flexible Weiterbildungsangebote und innovative Lehr-/Lernformen sind andere Lander
offenbar schon sehr viel weiter und kénnen als Vorbild dienen.

Eine solche Bedarfsanalyse wiirde vermutlich zu dem Ergebnis fiihren, dass es keine
eindeutige Praferenz fiir einen bestimmten Angebotstypus gibt, sondern eine Vielzahl
unterschiedlicher Weiterbildungsprogramme nachgefragt wird. Eine Vielfalt von Pro-
grammtypen bedeutet aber eine Vielfalt von Abschliissen, sie birgt somit das Risiko,
sowohl Arbeitgeber als auch Weiterbildungsinteressierte zu verwirren. Das Beispiel Os-
terreichs zeigt, dass hochschulische Weiterbildungsangebote eher akzeptiert werden,
wenn sie standardisierte, anerkannte und bekannte Abschliisse verleihen. Es erscheint
deshalb vielversprechend, ein konsistentes System von Weiterbildungsabschliissen mit
standardisierten Bezeichnungen und der Moglichkeit der Anrechnung auf akademische
Abschliisse oder andere Studienprogramme zu entwickeln.
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Anke Hanft/Michaela Knust

Wissenschaftliche Weiterbildung: Organisation und Geschafts-
felder im internationalen Vergleich

Wiéhrend die Bedeutung des Lifelong Learning international stark wéchst und sich in
verdnderten und erheblich erweiterten Angebotsstrukturen ausdriickt, kénnen die deut-
schen Einrichtungen der wissenschaftlichen Weiterbildung dies bislang nicht fiir eine
Starkung ihrer innerhochschulischen Position nutzen. Eine internationale Vergleichs-
studie zeigt, dass Organisationsformen, Verantwortlichkeiten oder Bandbreite der bear-
beiteten Geschiftsfelder in den Vergleichsldndern eine bedeutsamere Position sowohl!
innerhalb der Hochschulen als auch auflerhalb, durch eine stirkere Marktprasenz,
ermdglichen. Dieser Beitrag bietet eine Sicht (iber ,,den eigenen Tellerrand” und zeigt
sowohl wie die wissenschaftliche Weiterbildung in den Vergleichsldandern positioniert
ist als auch welche Implikationen sich hieraus fiir Deutschland ergeben.

1. Einfiihrung und methodische Herangehensweise

Der Wissenschaftsrat hat die Relevanz der wissenschaftlichen Weiterbildung (wWB) als
Kernaufgabe der Hochschulen neben der grundstandigen Bildung und der Forschung
im Rahmen des Lifelong Learnings hervorgehoben (Wissenschaftsrat 2006, S. 4). Bereits
2001 hat auch die Kultusministerkonferenz (KMK) dafiir pladiert, dass die wWB als
Kernaufgabe der Hochschulen wahrgenommen wird (KMK 2001, S. 5). Mehrfach wird
jedoch darauf hingewiesen, dass die wWB ein Nischendasein fristet (z. B. Stifterverband
2003, S. 10), dies inshbesondere auch deshalb, weil sie bis auf wenige Ausnahmen
derzeit nicht kapazitdtswirksam ist (Witte/von Stuckrad 2007, S. 92). Als Anbieter von
wWB machen (Fach-)Hochschulen im Jahr 2000 lediglich einen Anteil von vier Prozent
aus (BMBF 2003, S. 227).

Ausgehend von der Fragestellung, ob sich die wWB in Deutschland anders positio-
nieren muss, um die gesamtgesellschaftlichen Anspriiche zukunftorientiert zu decken,
wurde 2006 eine vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) in Auf-
trag gegebene internationale Vergleichsstudie durchgefiihrt, die die Organisation und
Struktur der wWB aufnehmen sollte. Dieser Beitrag legt den Fokus auf die Organisati-
onsformen sowie die Art der bearbeiteten Geschiftsfelder.’

Ziel der Vergleichsstudie war es, den Ist-Zustand beziiglich angebotsorierter und organi-
sationsfokussierter Fragestellungen fiir Deutschland und fiinf weitere Lander (Finnland,

1 Die vollstandige Studie ist als Abschlussbericht im Internet abrufbar: www.bmbf.de/de/349.php bzw. als Buch
erschienen: Hanft, A./Knust, M. (Hrsg.) (2007): Weiterbildung und lebenslanges Lernen in Hochschulen. Miinster
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Frankreich, GroRbritannien, Osterreich und die Vereinigten Staaten von Amerika)

aufzunehmen. Hierzu wurden Fragen auf drei Analyseebenen gestellt (Miiskens/Hanft

2007, S. 20 ff.):

¢ Systemebene (Rahmenbedingungen, Funktion, gesellschaftliche Bedeutung),

¢ Hochschulebene (Organisation und Management, Qualitatssicherung, Vermarktung,
Finanzierung) sowie

¢ Angebotsebene (Formate, Bedarfsermittlung, formale Aspekte, Anreizstrukturen,
Kooperationen).

In die Auswahl der Lander wurden einerseits solche aufgenommen, bei denen eine
grolRe Ahnlichkeit zum deutschen System vermutet wurde, andererseits solche, die sich
in besonderer Weise vom deutschen System unterscheiden. So zeichnet sich Finnland
durch eine systematische und flichendeckende Verankerung der wWB aus, in Fran-
kreich wurde die wWB durch die Integration in die berufliche Bildung entscheidend
gestarkt und GroBbritannien zeigt eine sehr heterogene Weiterbildungslandschaft und
hat mit der international agierenden Open University ein spezifisches Profilelement
verankert. Sdmtliche dieser Aspekte sind in Deutschland (noch) nicht besonders ausge-
pragt. Osterreich hingegen wurde aufgrund der Verwandtschaft zum deutschen System
einbezogen. Schlielich zeigen die USA eine sehr marktwirtschaftlich orientierte Land-
schaft fir wwWB?2, die angesichts des auch in Deutschland vorherrschenden Anspruchs
der kostendeckenden Finanzierung von wWB? zu analysieren war.

Unter der Gesamtleitung der Universitit Oldenburg wurden die Daten vom 01.09.2005 —
30.10.2006 durch partiell unabhéngige Forschergruppen* im Rahmen von Sekundar-
und Primdranalysen erhoben. Die Datenerhebung in Deutschland, GrofSbritannien
und Osterreich erfolgte mit standardisierten Fragebdgen, wobei in GroRbritannien®
eine Stichprobenerhebung und in Deutschland® und Osterreich’ eine Vollerhebung

2 Haupteinnahmequelle der Einrichtungen fiir wWB an Hochschulen sind Studiengebiihren, die in den USA eine
lange Tradition aufweisen. Ein GroRteil der Einrichtungen arbeitet mindestens kostendeckend, vielfach werden
Margen zwischen 10 und 50 Prozent erwirtschaftet, was die wWB in den USA fiir die Hochschulen zur lukrativen
Einnahmequelle macht (Edelson 2000, S. 60).

3 Angebote der wWB werden iiblicherweise nicht aus offentlichen Mitteln finanziert, da diese — wie bereits zuvor
ausgefiihrt — nicht kapazitatswirksam sind.

4 D|e Ergebnisse wurden von folgenden Forschergruppen erarbeitet:

Landerstudie Deutschland: Universitdten Bielefeld und Hamburg,

¢ Lénderstudie Finnland und USA sowie Studie zu Corporate Universities und Forschungseinrichtungen: Uni-
versitdt Oldenburg,

¢ Landerstudie Frankreich: INCHER Kassel,

e Lénderstudie GroRbritannien: f-bb Niirnberg,

¢ Lénderstudie Osterreich: Donau-Universitat Krems.

5 Die Schichtung der Stichprobe erfolgte a) nach der Art der Universitat, b) nach Region und c) nach Fachergruppen.
Von den insgesamt 700 angeschriebenen britischen Universitdtsangehdrigen haben 103 Personen den Fragebogen
beantwortet (Geldermann/Schade 2007, S. 285 f.).

6 Fiirdie onlinebasierte Befragung wurden 333 Hochschulen angeschrieben (HRK-Verzeichnis, Stand: 12.01.2006). Die
Riicklaufquote lag bei 35,14 Prozent (Faulstich u. a. 2007, S. 106).

7 Die Erhebung umfasste 22 6ffentliche Universitéten, sechs Fachhochschulen sowie sieben Privatuniversitdten. Die
Riicklaufquote betrug 45,71 Prozent. Die Donau-Universitdt Krems wurde nicht in die Befragung einbezogen, weil
diese ausschlieBlich auf Weiterbildung fokussiert ist und insofern die Ergebnisse verzerrt hétte (Pellert/Cendon
2007, S. 349).
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durchgefiihrt wurden. Zusétzlich wurden fiir die Deutschlandstudie 7.029 Weiter-
bildungsprogramme in einer Internetrecherche® analysiert. Die Daten fiir anderen
Landerstudien wurden durch leitfadengestiitzte Interviews erhoben.

Auch wenn anhand der vorliegenden Daten eine Darstellung der individuellen Situati-
onen in den verschiedenen Landern méglich war, standen nicht der direkte Vergleich
zwischen den Landern, sondern die [dnderspezifischen Analysen vor dem jeweiligen
Kontext im Vordergrund. Das im internationalen Vergleich sehr heterogene Verstandnis
von wWB sowie die unterschiedlichen Rahmenbedingungen machten es erforderlich,
die Situation stets kontextbezogen zu interpretieren. Erst im Anschluss daran konnten
indirekt — anhand des Verstindnisses (iber das Zusammenwirken und die Interde-
pendenzen der Analysekriterien — handlungsleitende Implikationen fiir die deutsche
Situation gezogen werden.

2. Wissenschaftliche Weiterbildung im internationalen Vergleich
2.1 Unterschiedliches Verstindnis

Das Verstandnis von wWB ist in den Vergleichslindern keineswegs einheitlich. Ist
fir Deutschland Ublicherweise die Definition der KMK gebrduchlich, in der wWB als
,Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer ers-
ten Bildungsphase und i. d. R. nach Aufnahme einer Erwerbs- oder Familientdtigkeit”
verstanden wird (KMK 2001, S. 2 f.), sind die Definitionen in den anderen Landern teil-
weise sehr viel weiter gefasst bzw. nicht klar umrissen: In Finnland stellt die wWB mit
der ,Open University”, der ,University of Third Age” und der ,Continuing Education”
einen Teilbereich der universitaren Erwachsenenbildung dar und Idsst sich unterschei-
den in ,Continuing Higher Education” und ,Continuing Scientific Education”, wobei
Ersteres stark beruflich und Letzteres akademisch orientiert ist (Zawacki-Richter/Reith
2007, S. 196 ff.). In Frankreich ist die wWB vollstindig in das Gesamtsystem der
Weiterbildung integriert. Eine Unterscheidung zwischen allgemeiner und beruflicher
Weiterbildung wird hier nicht verfolgt, da Weiterbildung immer beruflich sei. WWB
soll einen Beitrag zur (Wieder)Eingliederung der Arbeitnehmer/inn/en, zum Erhalt der
Arbeitspldtze, zur Kompetenzforderung sowie zur wirtschaftlichen, kulturellen und
personlichen Entwicklung leisten (Centre Inffo 2005 nach Dunkel/Le Mouillour 2007,
S. 231). In GroBbritannien zeigt die wWB Beriihrungspunkte zur,Liberal Education
(LE)”, ,Adult Education (AE)”, ,Continuing Vocational Education (CVE)”, ,University
Continuing Education (UCE)”, zum ,Continuing Professional Development (CPD)”
oder ,Widening Participation (WP)” auf (Henkel 2001, S. 277 ff.; Kogan 2000, S. 344;
Osborne/Sandberg/Tuomi 2004, S. 139 ff.). Ein klar abgegrenztes Konstrukt, was wWB
darstellt, ist nicht vorzufinden: ,There is no one meaning of continuing education or
indeed lifelong learning. Those words are full of confusion and ambiguity. [...] we have

8 Die Internetrecherche erfolgte iiber sémtliche Hochschulen aus dem Verzeichnis der HRK.
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not got the kind of boundaries and definitions as other European countries” (Gelder-
mann/Schade 2007, S. 288). In Osterreich existiert keine einheitliche Definition von
wWAB. Grundkonsens herrscht indes dartiber, dass wWH als dritte Kernaufgabe 6sterrei-
chischer Universitdten neben Forschung und Lehre gesehen wird und berufsbezogene
sowie personlichkeitsbildende Manahmen umfasst (Pellert/Cendon 2007, S. 351).
Analog zu GroRbritannien zeigt sich auch in den USA ein unscharfes Verstandnis von
wWB und es werden Beriihrungspunkte zur AE, CHE sowie CPD gesehen. WWB sei
dem Niveau des Tertidrbereichs zuzuordnen und setze mindestens eine Hochschul-
zugangsberechtigung voraus (Robken 2007, S. 406).

Um auf europaischer Ebene ein Verstandnis von dem herzustellen, was unter wWB
verstanden werden kann, hat das European Continuing Education Network (EUCEN)
einen recht weit gefassten Definitionsversuch unternommen, der wWB wie folgt cha-
rakterisiert:

Any form of education, vocational or general, resumed after an interval following the continuous
initial education. This may include: education for full-time mature students (those starting an
undergraduate course at the age of twenty-one or over, and other courses at the age of twenty-
five or over; liberal adult education; part-time degrees and diplomas; post-experience vocational
education courses, including staff development; and open access courses” (EUCEN 1997, S. 3).

Grundsétzlich ist festzuhalten, dass das internationale Verstdndnis sehr viel weiter ge-
fasst ist als das deutsche. Deutlich wird auch, dass international die starke Verkniipfung
von beruflicher und akademischer Bildung in einem Lifelong Learning System betont
wird, welches der deutschen Definition fehlt.

Fiir das Verstandnis der Relevanz der wWB sind jedoch weniger die vielféltigen Defi-
nitionen zutrdglich als vielmehr das Wissen tber die Funktion, die sie in den einzelnen
Landern einnimmt (Knust/Hanft 2007, S. 48 ff.): In Deutschland soll sie einen 6kono-
mischen und gesellschaftlichen Beitrag leisten und der Steigerung des Bildungs- bzw.
Qualifikationsniveaus sowie der persénlichen Bildungsaspiration dienen (Faulstich
u. a. 2007, S. 103 f.). Ein dhnliches Bild zeigt sich in GroRbritannien und den USA:
In GroBbritannien wird wWB als Faktor fir Wirtschaftswachstum, soziale Integration
und Selbstverwirklichung gesehen (Geldermann/Schade 2007, S. 294 f.). Und in den
USA soll sie neben der personlichen Karriere- und individuellen Entwicklung eben-
so die allgemeine und berufsspezifische Humankapitalentwicklung stirken (Robken
2007, S. 415 £.). In Osterreich fungiert die wWB als eine Art ,Einfallstor” vor allem fiir
diejenigen Berufsgruppen, die noch wenige Beriihrungspunkte mit der akademischen
Welt hatten. Auch wenn derzeit noch recht restriktiv beziiglich der Anrechnung von
Vorerfahrungen agiert wird, zeigt die wWB dennoch eine starkere Durchldssigkeit
zwischen beruflicher und wissenschaftlicher Bildung als das grundstandige Studium
(Pellert/Cendon 2007, S. 358 f.). Interessant ist, dass die Schnittstelle der wWB zur
beruflichen Bildung in Finnland und Frankreich viel intensiver gegeben scheint als in
den tbrigen Vergleichslandern: In Finnland nimmt seit der Rezession zu Beginn der
1990er Jahre die Berufsqualifizierung in Kooperation mit Arbeitgeber/inne/n einen
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hohen Stellenwert ein (Zawacki-Richter/Reith 2007, S. 206) und in Frankreich ist die
wWB vollstandig in das System der beruflichen Bildung eingebettet, wodurch die Ver-
knlpfung zwischen Bildungssystem und Arbeitsmarkt sowie die berufliche Férderung
unterstiitzt werden sollen (Dunkel/Le Mouillour 2007, S. 243 {.). Insbesondere bei den
beiden letztgenannten Landern erfolgt die Einbettung der wWB mit einem anderen
Fokus, ndmlich dem der Kooperation zwischen beruflicher und wissenschaftlicher
Bildung, was letztlich auch Auswirkung auf die Art der bearbeiteten Geschiftsfelder,
die Reichweite und die gesellschaftliche Bedeutung der wWB hat, wie nachfolgend
erlautert wird.

2.2 Organisationsformen und Verantwortlichkeiten

Um die nachstehenden Ausfiihrungen zu strukturieren orientieren sie sich an folgenden
Leitfragen:

1. Wie wird wWB organisiert und geleitet?

2. Wie ist das Zusammenspiel zwischen zentralen Einrichtungen und Fakultdten?

2.2.1 Wie wird die wWB organisiert und geleitet?

Die Analyse der Landerstudien zeigt, dass die wWB in Deutschland, Finnland, Fran-
kreich und Osterreich in der Tendenz eher zentral und in GroRbritannien und den
USA eher dezentral an den Hochschulen organisiert ist. Eine zentrale Organisation
biindelt die Tatigkeiten, die im Rahmen des Angebots von wWB entstehen, in einer
tibergreifenden Organisationseinheit, wohingegen die wWB bei einer verstarkt dezent-
ralen Organisation an verschiedenen Stellen in der Hochschule (z. B. den Fakultaten,
Transferstellen, Einrichtungen fiir Weiterbildung etc.) angesiedelt ist. Die Leitung der
wWSB erfolgt in allen Vergleichslandern durch wissenschaftliches Personal in Haupt-
bzw. Nebentatigkeit oder durch eingesetzte haupt- bzw. nebenberufliche Geschfts-
flhrer/innen. Die eingesetzten Leiter/innen sind tblicherweise der Hochschulleitung
rechenschaftspflichtig (Hanft/Knust 2007, S. 52).

In den USA fallt das hohe Maf an institutioneller Autonomie mit einer damit einherge-
henden Dezentralisierung der wWB auf. Das Engagement in der wWB ist mafgeblich
marktwirtschaftlich begriindet, so dass sich selbst innerhalb gleicher Hochschulka-
tegorien (gemdf der Carnegie-Klassifizierung, NCES 2007) keine einheitlichen Or-
ganisationsformen finden lassen (Rbken 2007, S. 418). In GroRbritannien ist die
Organisationsform von wWB stark vom jeweiligen Weiterbildungsbegriff abhdngig
(z. B. Part-time Degrees, Widening Participation oder Knowledge Transfer). Die meis-
ten Einrichtungen verstehen wWB als eine ganz alltagliche Aufgabe, in die Lehrende
je nach Bedarf ebenso eingebunden sind wie in die grundstiandige Bildung. Dies ist
sicherlich auch auf die Art der Finanzierung zuriickzufiihren, da die Hochschulen — ab-
weichend von der deutschen Situation — staatliche Mittel fiir die Finanzierung der wwWB
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erhalten, sofern die Angebote akkreditiert sind (Geldermann/Schade 2007, S. 302 f.).
Interessant erscheint der Hinweis, dass sich die traditionellen Einrichtungen der wWB
(Continuing Education Centre) in GroBbritannien derzeit in Auflésung befinden. Es
besteht eine starke Tendenz zur dezentralen Verankerung von wWB, aber auch zur
Neuausrichtung der bestehenden Geschiftsfelder, indem die Anrechnung beruflicher
Kompetenzen an Bedeutung gewinnt.

Den grofiten Grad an Zentralisierung bietet hingegen Finnland, wo es an samtlichen
Universitdten ,Centres for Continuing Education (CCE)” gibt. Diese agieren in weitest-
gehend autonomer Administration als innerhochschulische dienstleistungsorientierte
Kompetenzzentren (Zawacki-Richter/Reith 2007, S. 207 f.). Das grofite CCE ist mit
ca. 240 Mitarbeitenden und ca. 24 Mio. Jahresumsatz das Palmenia Centre an der
Universitdt Helsinki. Auch in Finnland wird eine Verlagerung von Aufgabenbereichen
der wWB in die dezentralen Bereiche beobachtet.

Generell ist wWWB in keinem der untersuchen Lander ausschlieSlich entweder zentral
oder dezentral organisiert, sondern stets von verschiedenen Stellen in der Hochschule.
Aus der Landerstudie Deutschland wird z. B. ersichtlich, dass die wWB zwar in mehr
als jedem zweiten Fall (53 %) zentral innerhalb eines wissenschaftlichen Zentrums,
einer zentralen Betriebseinheit oder eines Arbeitsbereichs verankert ist, jedoch zu 61
Prozent auch von anderen Stellen angeboten wird und hier insbesondere von den Fa-
kultdten (Faulstich u. a. 2007, S. 110 f.). Ein dhnliches Bild zeigt sich in den anderen
eher zentral organisierten Landern, was auf die Notwendigkeit einer Betrachtung des
Zusammenspiels von zentralen und dezentralen Stellen tberleitet.

2.2.2 Wie ist das Zusammenspiel zwischen zentralen Einrichtungen und Fakultiten?

Die Analyse der Landerstudien ergab, dass das Zusammenspiel von zentralen und de-
zentralen Stellen bzgl. der wWB nicht ausschlieRlich durch fruchtbare Kooperationen,
sondern durchaus auch durch Konkurrenz gekennzeichnet ist. Kdnnten bei einem koo-
perativen Ansatz Synergien und Kostensenkungspotenziale realisiert werden, wie z. B.
durch das Schaffen von Querschnittsstellen, die fiir eine Reihe an Weiterbildungsan-
geboten bestimmte Leistungen, wie Vermarktung oder Qualitétssicherung, erbringen,
werden solche Potenziale bei einem internen Wettbewerb zwischen den anbietenden
Organisationseinheiten nicht ausgeschopft.

Mit zunehmendem Druck, sich neben den offentlichen Mitteln auch andere Finanzie-
rungsquellen zu erschliefen (z. B. Gber Drittmittel), sind die dezentralen Einheiten in
allen Vergleichslandern zusehends bestrebt, wWB anzubieten. Insbesondere fiir die
weiterbildenden Studiengdnge lasst sich dies beobachten. In den USA wird die wWB
als ,Cash Cow” angesehen, mittels der sich die Fakultiten zusatzliche finanzielle Mittel
erwirtschaften wollen (Robken 2007, S. 424). In der Praxis zeigt sich jedoch hdufig, dass
dies zu einer Konkurrenzsituation zwischen zentralen und dezentralen Einheiten fiihrt
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und nicht in Form einer synergetischen bzw. aufeinander abgestimmten Zusammenar-
beit erfolgt. Da dies das effiziente Angebot von wWB eher hemmt als fordert (Brennan
2000, S. 68), und insofern die Gesamtentwicklung innerhalb der Hochschule emp-
findlich beeintrachtigen kann, sind z. B. die finnischen Hochschulleitungen bestrebt,
diesem Trend entgegenzusteuern und eine transparente Aufgabenteilung zwischen
zentralen und dezentralen Stellen zu schaffen (Hellborn u. a. 1999).

Bei Betrachtung von gebiihrenpflichtigen Weiterbildungsstudiengangen zeigt sich in
Deutschland folgendes Bild: Auch wenn diese nach wie vor zu einem groflen Anteil
(38 %) in den zentralen Einrichtungen verankert sind, verschiebt sich die bisherige
Rollenverteilung dahingehend, dass sie in zunehmenden Mal (43 %) durch die Fa-
kultiten angeboten werden (Faulstich u. a. 2007, S. 111). Gilt Osterreich analog zu
Deutschland ebenso als eher zentral organisiert in Bezug auf die wWB, kann dort eine
Aufgabenteilung dahingehend ausgemacht werden, dass die inhaltliche Gestaltung
und das Management fir weiterbildende Studiengdnge dezentral durch die Fakultdten
tibernommen werden, wéhrend zentral eher Supportfunktionen angeboten werden
(Pellert/Cendon 2007, S. 360 f.). Ahnliches ist fiir GroRbritannien festzustellen: Die
Verantwortung der weiterbildenden Studienginge liegt im Wesentlichen bei den Fakul-
taten und die Supporttatigkeiten werden durch zentrale Betriebseinheiten {ibernommen
(Geldermann/Schade 2007, S. 297 f.).

Die hier dargestellte Situation verdeutlicht, dass es einer Kldarung der Verantwortung
fir die Einrichtung und das Management weiterbildender Studiengdnge als immer
wichtiger erscheinende Form der wWB bedarf und dass die bisherige Rollenverteilung
im Rahmen eines vertikalen oder horizontalen Integrationskonzepts zwischen Weiter-
bildungszentren und Fakultdten neu definiert werden muss, sollen innerhochschulische
Wettbewerbsbeziehungen reduziert und Synergien zum Gesamtwohl der Hochschule
genutzt werden.

2.3 Geschaftsfelder

Geschiftsfelder, verstanden als moglichst homogene Teilsegmente eines Gesamtmarkts,
die sich untereinander anhand von abnehmerbezogenen Merkmalen unterscheiden,
konnen fir die wWB anhand der Funktion, die wWB leisten soll, der Zielgruppe, die
angesprochen werden soll und der eingesetzten Technologien gebildet werden (ana-
log zu Meffert/Bruhn 2006, S. 228 f.). Mit dem Merkmal der Funktion lassen sich auf
einen akademischen Abschluss bezogene Angebote (Studiengdnge), nicht auf einen
akademischen Abschluss bezogene Angebote (z. B. Zertifikatskurse) sowie wissen-
schafts- bzw. forschungstransferbezogene Angebote (,Public Understanding of Science
and Humanities” (PUSH) und ,Public Understanding of Research” (PUR)) unterschei-
den. Als Zielgruppen kénnen individuelle von institutionellen Nachfragern abgegrenzt
werden, des Weiteren die Offentlichkeit in ihrer Gesamtheit. Schlieflich grenzt das
Merkmal der Technologien eine rein prasenzorientierte Vermittlung (Seminare) von
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einer rein onlinebasierten (E-Learning) oder gegebenenfalls vorhandenen Mischformen
(Blended Learning) ab.

Fiir den deutschen Teil féllt auf, dass eine systematische ErschlieBung von Geschifts-
feldern bislang weitgehend unterbleibt. Darlber hinaus ist iber verschiedene Funkti-
onen und Zielgruppen hinweg auffillig, dass die bestehende Bandbreite der technolo-
gischen Unterstlitzung im Vergleich zu anderen Ldndern, wie insbesondere Finnland
und den USA, stark eingeschrankt ist und die Vermittlung in Prasenzform dominiert: Bei
kurzfristigen Veranstaltungen wurden in 2006 mehr als neun von zehn Programmen,
bei langfristigen Veranstaltungen (Dauer = 1 Jahr) ca. acht von zehn und bei langfristi-
gen Veranstaltungen (Dauer > 1 Jahr) ca. zwei von drei Programmen prasenzorientiert
angeboten. Reine Onlinevermittlung war duf8erst selten (< 3 %) und Programme mit
einem Blended-Learning-Design nehmen bei den langfristigen Programmen (Dauer >
1 Jahr) in etwa einen Anteil von einem Viertel an (Faulstich u. a. 2007, S. 133).

Nachfolgend wird anhand der Geschéftsfelder der a) nicht zu einem akademischen Ab-
schluss flihrenden und b) zu einem akademischen Abschluss fithrenden Weiterbildung
der eingeschrankte Wirkungsbereich der deutschen wWB ndher beleuchtet.

a) Nicht zu einem akademischen Abschluss fiihrende Weiterbildung: Tailored bzw.
Corporate Programms

Der grofite Teil des Weiterbildungsangebots an deutschen Hochschulen besteht aus
kurzfristigen Programmen, die an individuelle Nachfrager gerichtet sind: Knapp acht
von zehn Programmen (N=4.701) sind auf < 40 Unterrichtsstunden ausgelegt (Faulstich
u.a. 2007, S. 131).Wahrend die deutsche wWB die Wissenschaftlichkeit ihrer Angebote
betont, tritt in den Vergleichlandern die Berufsorientierung stirker hervor. Dies ist vor
allem in Frankreich und in Finnland der Fall. Viele Angebote werden als sog. Tailored
oder Corporate Programms in Kooperation mit Unternehmen entwickelt. In Finnland
erfolgt ein groBer Teil der Weiterbildungsauftrage durch die Privatwirtschaft. Die Fi-
nanzierung der Weiterbildung durch Drittmittel nimmt durchschnittlich 85 Prozent der
Gesamteinnahmen ein (Zawacki-Richter/Reith 2007, S. 206 und S. 216). In Frankreich
umfasst der Anteil der privaten Finanzierung durch Unternehmen und OPCA? fast 59
Prozent der Finanzierung der Weiterbildung an Hochschulen (Dunkel/Le Mouillour
2007, S. 252). Insofern ist der Anteil derjenigen Programme, die auf die speziellen
Bediirfnisse der Unternehmen abgestimmt sind, deutlich hoher als in Deutschland
oder Osterreich, wo es solche Programme bis auf sehr wenige Ausnahmen nicht gibt.
Festgestellt werden musste im Rahmen einer gesonderten Analyse, dass die deutschen
(Grolb-)Unternehmen insbesondere offentliche Hochschulen als Partnerinnen bei der
Weiterqualifizierung des eigenen Personals nicht wahrnehmen. Wenn tiberhaupt wird
hier auf personenbezogener Ebene ein sogenanntes ,Cherry Picking” betrieben, d. h.
dass hoch renommierte Dozent/inn/en akquiriert werden, nicht aber der Weg einer ins-
titutionellen Kooperation gesucht wird. Vielmehr kommen aus Sicht der Unternehmen

9 Der Organisme Paritaire Collecteur Agrée (OPCA) ist eine akkreditierte Organisation, die die eingezahlten Gelder
der Unternehmen fiir die berufliche Bildung sammelt und verwaltet.
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fir die betriebliche Qualifizierung des Personals eher international agierende Business
Schools in Betracht (Knust/Hanft 2007, S. 461 ff.). Der wichtige Markt der betrieblichen
Weiterbildung bleibt deutschen Hochschulen insofern weitgehend verschlossen.

b) Zu einem akademischen Abschluss fiihrende Weiterbildung

Besonders deutlich zeigt sich der Unterschied zwischen der wWB in Deutschland und
den Vergleichslandern bei den Programmen, die zu einem akademischen Abschluss
fihren. WWB fokussiert in Deutschland auf Kurzzeitprogramme fiir diejenigen, die einen
(ersten'®) Hochschulabschluss aufweisen und sich weiter qualifizieren wollen. Diese
Eingrenzung der Zielgruppe scheint zwar in der Praxis nicht so streng kommuniziert zu
werden (so ergab die Internetrecherche, dass nur in knapp 16 % der Flle (N= 6.636)
eine Eingrenzung der Zielgruppen auf Personen mit akademischer Vorbildung erfolgt
(Faulstich u. a. 2007, S. 138 f.), entspricht aber der vorherrschenden Philosophie.

Dies ist in den Vergleichslandern anders. Wahrend deutsche Hochschulen ihre Ange-
bote im grundstandigen Bereich an traditionelle Studierende und im weiterbildenden
Bereich an berufstitige Absolventinnen richten, sehen ausldandische Hochschulen ei-
nen Kernbereich ihrer Weiterbildungsaktivititen in Angeboten auf BA- und MA-Level.
So wird die wWB in Frankreich als integraler Bestandteil des Lebenslangen Lernens
verstanden und entsprechend werden sowohl weiterbildende BA- als auch MA-Stu-
diengdnge entwickelt, wenn auf Hochschulniveau Weiterbildung angeboten werden
soll, die zu einem akademischen Abschluss fiihrt (Dunkel/Le Mouillour 2007, S. 237).
In GrofRbritannien kann analog gegenwartig eine steigende Anzahl an weiterbildenden
BA-Studiengdngen beobachtet werden (dies dufern 73 Prozent der Respondent/inn/en).
Des Weiteren wird antizipiert, dass die Relevanz der weiterbildenden BA-Studiengédnge
zukiinftig noch weiter steigen wird (Geldermann/Schade 2007, S. 307).

Bei der Umstellung auf gestufte Studiengédnge vernachlassigen deutsche Hochschulen
bislang ein wichtiges Geschaftsfeld, da BA- und MA-Studiengdnge, die gezielt an
berufstitige Studierende gerichtet sind, stark unterreprasentiert sind (weniger als 5 %
aller weiterbildenden Studiengédnge sind auf BA-Level; Faulstich u. a. 2007, S. 144).
Zwar hélt mehr als die Halfte der Befragten ein steigendes Angebot zumindest auf der
MA-Ebene fiir (sehr) wahrscheinlich, dem in den Vergleichlandern stark wachsenden
Bereich der berufsbegleitenden BA-Studiengdnge werden dagegen geringere Chancen
vorausgesagt (Faulstich u. a. 2007, S. 125). Dies ist sicherlich auch darin begriindet,
dass weiterbildende BA-Angebote durch die Strukturvorgaben der KMK derzeit behin-
dert werden (KMK 2003, S. 6).

Der Vergleich der Landerstudien zeigt zusammenfassend, dass das Leistungsspektrum
der wWB in Deutschland eine weitaus geringere Bandbreite aufweist als in anderen
Landern. Dies betrifft, wie zuvor angesprochen, Angebote fir nicht-traditionelle Studie-

10 Da die Ergebnisse aus dem Jahr 2006 stammen, ist aufgrund des zu diesem Zeitpunkt vorzufindenden Umstel-
lungsgrades auf gestufte Studienstrukturen davon auszugehen, dass i. d. R. mit ,,erstem” Hochschulabschluss ein
Abschluss in Form eines Diploms, Magisters oder Staatsexamens gemeint ist.
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rende, die zu einem akademischen Abschluss flihren sollen, und hier insbesondere den
weiterbildenden BA sowie maligeschneiderte Angebote fiir Unternehmenskund/inn/en.
Dies betrifft aber auch kreative Angebote, die sich an die Offentlichkeit richten und
zur personlichen Entfaltung beitragen sollen. In diesem Feld sind vor allem die USA
sehr innovativ, indem z. B. auch Studienreisen oder Exkursionen als Forschungs- und
Wissenstransfer zu den alltiglichen Angeboten zihlen (Robken 2007, S. 416).

3. Implikationen und Fazit

(Fach-)Hochschulen bieten wWB in Deutschland nur zu einem sehr geringen Anteil
an. Zur Jahrtausendwende bilden sich gerade vier Prozent der Teilnehmenden an
Hochschulen weiter (BMBF 2003, S. 227). Anders sieht die Situation in Landern wie
z. B. Finnland aus, wo die Halfte aller Weiterbildungsprogramme von Universitdten
angeboten wird (Parjanen 2003). Wird die Wettbewerbsstarke beziglich ,Higher Ed-
ucation and Training” im Global Competitive Index betrachtet, liegt Deutschland weit
hinter den Landern wie Finnland oder den USA (Lopez-Carlos 2005, S. xxiii). Insofern
scheintsich ein Blick tiber die eigenen Landesgrenzen zu lohnen, um zu priifen, ,wie es
die anderen machen”. Aufgrund der zuvor dargestellten Situation bleibt zu klaren, was
deutsche Hochschulen unternehmen kénnen, um die internationale Wettbewerbsféhig-
keit der wWB zu starken. Sicherlich ldsst sich eine Fiille von Ansatzpunkten sowohl auf
der System- als auch der Hochschul- und Angebotsebene finden. Da in diesem Beitrag
Organisationsformen und Geschéftsfelder im Vordergrund stehen, beschranken sich
die Handlungsoptionen auf diese Bereiche.

Ein erster Ansatzpunkt scheint im Zusammenspiel zwischen zentralen Einheiten und
Fakultiten zu liegen. Hier sind die Verantwortlichkeiten auf den beteiligten Ebenen
gegebenenfalls neu zu justieren, so dass zum einen die interne Wettbewerbssituation
entscharft und Synergien genutzt werden kdnnen, und sich zum anderen die beteiligten
Personen auf die eigenen Kernkompetenzen besinnen kénnen (z. B. Inhaltsgestaltung
durch Fachexpert/inn/en auf dezentraler Ebene und professionelle Organisation durch
Manager/innen auf zentraler Ebene).

Ein weiterer Ansatzpunkt wird in der Einbeziehung institutioneller Kund/inn/en als
Zielgruppe gesehen. Hier wird allerdings die Umsetzung der im Bologna-Prozess ge-
forderten Employability der Angebote der wWB von besonderer Relevanz sein. Analog
z. B. zu Finnland oder Frankreich lassen sich durch institutionelle Kund/inn/en privat-
wirtschaftliche Drittmittel akquirieren, die in Zeiten knapper Haushalte eine wichtige
Grundlage zur Querfinanzierung darstellen.

Schliellich sollte die in Deutschland vorgegebene angebotsorientierte Dreiteilung
in konsekutiv, nicht-konsekutiv und weiterbildend zugunsten einer nachfrageorien-
tierten Angebotserstellung aufgegeben werden (dies wire allerdings zundchst auf der
Systemebene zu verankern). D. h. Ausgangspunkt fiir die Definition einer Aus- oder
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Weiterbildung wiirde viel eher die individuelle Bildungsbiografie sein, was impliziert,
dass passgenaue Programme fiir entsprechende Zielgruppen erarbeitet werden miss-
ten. Zudem ist es aufgrund des Demografiewandels und der alternden Gesellschaft
sowie der Bedirfnisse des Arbeitsmarktes erforderlich, dass die Hochschulen — starker
als derzeit — die Berufstatigen als Zielgruppe erkennen. Die Einfiihrung von gestuften
Studienprogrammen verschérft diese Bedarfe zusatzlich.
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Aiga von Hippel

Die Produktklinik — eine Methode zur nachfrageorientierten
Planung von Angehoten wissenschaftlicher Weiterbildung

Wissenschaftliche Weiterbildung steht vor der Herausforderung, auf heterogene Ziel-
gruppen reagieren und sich im konkurrierenden Weiterbildungsmarkt positionieren
zu muissen. Um nachfrageorientiert Weiterbildungsprogramme planen zu kénnen,
bendtigt sie Wissen (iber den Bildungsbedarf ihrer Adressaten. Produktkliniken als
eine innovative Methode der Marktabklarung bieten die Méglichkeit, Adressaten in
die Programmgestaltung mit einzubeziehen, ihren Bildungsbedarf zu erheben und
Positionierungschancen von Neuentwicklungen im Kontext des eigenen Images zu
analysieren. Produktkliniken kénnen damit zur Profilbildung der wissenschaftlichen
Weiterbildung beitragen.

1. Ausgangslage und Fragestellung

Obwohl Weiterbildung formalrechtlich seit 1998 neben Forschung, Lehre und Studium
eine Kernaufgabe der Hochschulen darstellt, fihrt sie bislang eher ein Nischenda-
sein und zwar sowohl innerhalb der Hochschulen als auch im Gesamtangebot der
Weiterbildung (vgl. Herm u. a. 2003, S. 8; BMBF 2006, S. 284). Fragen der Positio-
nierung wissenschaftlicher Weiterbildung' innerhalb der Hochschulen wie auch auf
dem Weiterbildungsmarkt sind damit zentral (vgl. Graener 2006, S. 133). Dabei
konnte der gesellschaftliche Trend zu Hoherqualifizierung und lebenslangem Lernen
den Hochschulen als Anbieter wissenschaftlicher Weiterbildung neue Moglichkeiten
der Ausweitung und Platzierung ihrer Angebote eroffnen (vgl. HIS 2004, S. 1). Hoch-
schulabsolventen als nicht alleinige, aber pradestinierte Zielgruppe wissenschaftlicher
Weiterbildung sind dariiber hinaus eine besonders weiterbildungsaktive Gruppe (vgl.
BMBF 2006, S. 110) und ihre Zahl wird zunehmen (vgl. Schaeper u. a. 2006). Wis-
senschaftliche Weiterbildung wird daher in Zukunft eine potenziell groRere und auch
heterogenere Adressatengruppe als Nachfrager haben.

Dabei wird der wissenschaftlichen Weiterbildung eine mangelnde Nachfrageorien-
tierung und zu wenige Kooperationen mit Unternehmen vorgeworfen, die teilweise
aus dem Autonomieverstdndnis der Universititen resultieren (vgl. HIS 2004, S. 4 f,;
vgl. auch Graeliner 2006, S. 143). Professoren wehren sich oftmals ,den Markt an
die Universitdt zu bringen, mit dem Verweis auf ihre 6ffentliche Aufgabe und ihren
Auftrag, Themen und Angebote eher in langfristiger Vorausschau denn als in unmittel-

1 . Wissenschaftliche Weiterbildung” meintin diesem Artikel Weiterbildung mit Hochschulen als Anbietern (zu ande-
ren Definitionen wissenschaftlicher Weiterbildung siehe HIS 2004, S. 3).
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barer Reaktion auf den gegebenen Marktbedarf zu entwickeln” (Reichert 2007, S. 17).
Hochschulen werden sich jedoch Konkurrenz und Wettbewerb auf dem pluralisierten
Weiterbildungsmarkt stellen miissen, wenn sie sich auf dem Weiterbildungsmarkt
durchsetzen wollen. Die bisherige starke Angebotsorientierung — die sich auch in
der Forschung niederschldgt — sollte daher in Richtung einer verstarkten Nachfrage-
orientierung und eines zielgruppenorientierten Marketings verandert werden: ,Die
Hochschulen haben hier die keineswegs einfache Aufgabe, ihre traditionelle Starke
mit einer stirkeren Nachfrageorientierung in der Prdsentation und Durchfiihrung zu
verbinden” (HIS 2004, S. 51).

Produktkliniken, d. h. die Bewertung und Weiterentwicklung von Angeboten durch
die Adressaten (s. u.), konnen dabei ein innovatives Mittel sein, um eine am Adres-
saten ausgerichtete Programmplanung in der wissenschaftlichen Weiterbildung zu
etablieren. Der Begriff der ,Produktklinik” stammt aus der Marktforschung und soll im
vorliegenden Beitrag auf den Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung tibertragen
werden. Produktkliniken erheben den Bildungsbedarf und die Erwartungen der jewei-
ligen Zielgruppe und beziehen die Zielgruppe systematisch in den Planungsprozess mit
ein. Sie ermdglichen dariiber hinaus die Analyse der Positionierungschancen von Neu-
entwicklungen im Kontext des eigenen Images, aber auch im Konkurrenzumfeld und
kénnen damit zur Profilbildung eines Weiterbildungsanbieters beitragen. Im Folgenden
werden Produktkliniken als eine Methode der nachfrageorientierten Programmplanung
analysiert und ihre Einsatzmoglichkeiten in der wissenschaftlichen Weiterbildung
diskutiert. Zur Verdeutlichung der mit dieser Methode erzielbaren Ergebnisse werden
ausgewabhlte Ergebnisse einer Produktklinik erlautert, die fiir die Fachstelle fiir Weiter-
bildung der Universitat Zirich durchgefiihrt wurde.

2. Methode der Produktklinik

Das Instrument der Produktklinik ist in der Markt- und Marketingforschung fiir Zwecke der
Optimierung von Produktentwdirfen im Konsumgtiterbereich seit langem etabliert. Dabei
ist die Ubertragung auf den Bildungsbereich — in dem es nicht um klassische Konsum-
glter geht — eine Herausforderung (siehe ausfiihrlich Punkt 6.1). Prinzipiell konnen alle
Bereiche des Marketing-Mixes — also Angebots-, Kommunikations-, Distributions- und
Preispolitik (vgl. Bernecker 2001) — in Produktkliniken bewertet und optimiert werden.

Unter Produktkliniken ist im Weiterbildungsbereich das ,Testen” der Erwachsenenbil-
dungsangebote bei den Adressaten meist vor Aufnahme der Angebote in das reguldre
Programm zu verstehen. Im Weiterbildungsbereich geht es also darum, vorgestellte
Veranstaltungen bzw. Veranstaltungsformen und -konzepte aus individueller Sicht
zu bewerten und im Hinblick auf Verbesserungsméglichkeiten zu diskutieren. Dabei
bezieht sich der Wortbestandteil ,Klinik” auf die Raumlichkeit (die Produktklinik findet
in einem Teststudio statt) (vgl. Hels 1997, S. 4) und auf das Produkt, das ,verbessert”
und , kuriert” wird (vgl. Wildemann 1998).
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Produktkliniken kdnnen mit quantitativen wie mit qualitativen Methoden durchgefiihrt
werden. Qualitativ konnen Produktkliniken als Einzelinterviews durchgefiihrt werden,
meist bietet sich jedoch eine Durchfiihrung in Gruppendiskussionen an. Ein Vorteil
liegt hierbei darin, dass im ,gemeinsamen Interaktionsprozef8 eher neue Ideen zur
Produktverbesserung generiert werden als bei der Einzelbefragung mit einem deut-
lich geringeren Aktivierungs- und Stimulierungspotenzial der Probanden” (Hefs 1997,
S. 21). Gruppendiskussionen dienen der Untersuchung von Motiven, Meinungen und
Einstellungen und sind damit insbesondere fiir die Analyse von Bildungsbedarf und
Institutionenimages geeignet (vgl. Lamnek 1998). Gruppendiskussionen als Produktkli-
niken haben eher explorativen, keinen reprasentativen Charakter. Dennoch lassen sich
Uibertragbare Ergebnisse erzielen. Hierbei ist die Auswahl der Gesprachspartner zentral
(s. u.). Je besser sie von ihren Merkmalen her die anvisierte Zielgruppe reprasentieren,
desto eher lassen sich Ergebnisse tibertragen. Die statistische Représentativitét spielt hier
keine Rolle, sondern die inhaltliche Reprasentation theoretisch relevanter Merkmale
(vgl. Merkens 1997, S. 100). Weitere inhaltliche Reprasentativitdt kann geférdert wer-
den, wenn eine Produktklinik beispielsweise mit der Evaluation des ersten Durchlaufs
des untersuchten Weiterbildungsstudiengangs kombiniert, sowie mit einer Befragung
bei Alumni, Firmen und Berufsverbanden erganzt wird.

3. Adressaten und ihre Rollen im Prozess der Produktklinik

Vor Durchfiihrung einer Produktklinik ist es wichtig, die Rolle der Adressaten im Pro-
zess der Produktklinik zu definieren. Welche Rolle sie innehaben, hdangt vom Entwick-
lungsstadium des Produkts und vom Handlungsspielraum ab. Adressaten kénnen als
Anspruchsformulierer und Ideenlieferanten bei Konzepttests, aber auch als Evaluierer
oder Tester gesehen werden. Noch starker in den Produktplanungsprozess werden
sie dann eingebunden, wenn sie als (Ko-)Entwickler fungieren (vgl. Fichter 2005). Bei
friihen Innovationsphasen, also dem Erstellen eines neuen Weiterbildungsangebots,
das in dieser Art noch nicht existiert, sind daher vor allem fortschrittliche Adressaten,
sogenannte ,lead user” (trendfiihrende Nutzer) geeignet, wahrend bei Prototypentests
,normale” Adressaten mit einbezogen werden sollten, da diese die spétere Zielgruppe
am besten wiederspiegeln (vgl. Fichter 2005, S. 31 f.). ,Lead user” sind wichtigen
Markttrends voraus, dariiber hinaus sind sie auf der Suche nach Produktinnovationen,
weil sie diese selbst in ihrem Alltag benétigen und bisher so nicht auf dem Markt finden
konnen (vgl. von Hippel 2002, S. 9). Dabei stellen die Identifikation und Zusammenstel-
lung der jeweiligen Adressaten flr eine Produktklinik eine Herausforderung dar. Nach
Durchfiihrung einer Produktklinik kann sich auch herausstellen, dass das Angebot fiir
die anvisierte Zielgruppe unpassend ist — dadurch kann die Produktklinik zur weiteren
Definition der Zielgruppe eines Angebots beitragen.

Die Einbeziehung von Kunden und ihren Nutzerinnovationen in ,lead user projects”

kann als ,customer-active paradigm” im Gegensatz zum traditionellen ,manufacturing-
active paradigm” (von Hippel 1978), bei dem der Anbieter allein verantwortlich fiir
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Produktentwicklung und -innovation iiber den gesamten Wertschopfungsprozess ist,
bezeichnet werden. Im Weiterbildungsbereich sind es eine verstarkte Adressatenori-
entierung und nachfrageorientierte Angebotsplanung, die diesen Paradigmenwechsel
beschreiben.

Dariiber hinaus hangt die Einbeziehung der Adressaten auch davon ab, inwieweit sich
bestimmte Adressaten zur Konzeptentwicklung eignen. Zu den bestimmenden Faktoren
zahlen die Fahigkeiten und Kompetenzen der Adressaten, ihre Bereitschaft und Mo-
tivation, sich in den Innovationsprozess einzubringen sowie das Vertrauensverhéltnis
zwischen Weiterbildungsinstitution und Adressat. Alle drei Faktoren werden beson-
ders von Adressaten wissenschaftlicher Weiterbildung erfiillt. Sie konnen auf hohem
Abstraktionsniveau in den Planungsprozess einbezogen werden und sind insgesamt
iberdurchschnittlich stark an Bildung interessiert. Im Gegensatz zur Kundeninnova-
tion bei Konsumgtitern, ist der Adressat in der Weiterbildung vor allem auch auf den
Counterpart — den Weiterbildungsanbieter — angewiesen oder muss auf das informelle
Lernen zurlickgreifen, da er nicht fir sich selbst ein Weiterbildungsangebot entwickeln
und durchfiihren kann. Das kann eine Motivation fiir Adressaten darstellen, sich an
Produktkliniken zu beteiligen. Auch das Vertrauensverhaltnis zwischen Hochschul-
absolventen und Universitdt kann hoch entwickelt sein und tGber Alumninetzwerke
gefordert werden.

4. Ziele und Nutzen des Einsatzes von Produktkliniken

Schaeper u. a. (2006) benennen sechs Anforderungen, denen sich wissenschaftliche
Weiterbildung auf einem ausdifferenzierten und konkurrierenden Weiterbildungsmarkt
stellen muss: (1) Bedarfserkundung, (2) Definition der Zielgruppen, (3) Pluralitit von
Programmen, (4) innovative Lehr- und Lernarrangements, (5) Qualititsmanagementsys-
teme, (6) Organisationsentwicklung/Personal- und Haushaltsplanung. Insbesondere die
ersten drei Aspekte konnen durch Produktkliniken unterstiitzt werden. Dariiber hinaus
kénnen Produktkliniken auch ein Teil von Qualititsmanagementsystemen sein, da in
Produktkliniken als einem Lernort fiir die Organisation die Angebote in ihre Bestandteile
zerlegt werden und tberprift wird, inwieweit sie den tatsachlichen Anforderungen der
Kunden entsprechen (vgl. Wildemann 1998). Durch Produktkliniken kdnnen Kosten bei
der Implementierung gespart werden (wenn z. B. nicht erfolgreiche Produkte bereits
vor ihrer Markteinfiihrung als solche eingeschétzt werden). Gleichzeitig konnen jedoch
Produktkliniken kostenintensiv ausfallen — hier missen vorab durch eine Kosten-Nut-
zen-Analyse Umfang und Art der Produktklinik bestimmt werden.

Im Folgenden soll der Nutzen des Einsatzes von Produktkliniken in der wissenschaft-

lichen Weiterbildung an den eingangs genannten Herausforderungen einer diversifi-
zierten Nachfrageseite und Positionierung aufgezeigt werden.
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4.1 Bedarfserhebungen

Um auf eine diversifizierte Nachfrageseite (s. 0.) mit ausdifferenzierten Angeboten
reagieren zu konnen, braucht es Informationen (iber die Adressatenseite — die u. a.
durch Produktkliniken erhoben werden kénnen. Produktkliniken erméglichen es, The-
men, die die Zielgruppen beschaftigen, frihzeitig aufzugreifen (vgl. ,lead user”). Mit
Produktkliniken kénnen zielgruppenspezifische Weiterbildungsinteressen und -barri-
eren analysiert werden, um alle didaktischen Handlungsfelder zielgruppenorientiert
gestalten zu kdnnen.

Hochschulweiterbildung wird einer HIS-Befragung zufolge vor allem von denjenigen
Hochschulabsolventen in Anspruch genommen, die forschungsnah arbeiten. Hoch-
schulabsolventen in unbefristeten Vollzeitbeschaftigungsverhiltnissen — insbesonde-
re im produzierenden Gewerbe und im Dienstleistungssektor — nehmen verhéltnis-
maRig selten an Hochschulweiterbildung teil, obwohl diese Gruppe insgesamt eine
tberdurchschnittlich hohe Weiterbildungsquote hat (vgl. HIS 2004, S. 29). Diese
Zielgruppe konnte eventuell (iber eine verstarkte Kooperation mit Arbeitgebern
besser erreicht werden. Die Kooperation zwischen Hochschulen und Wirtschaft ist
immer noch unterentwickelt: ,Ausbildungs- und Personalverantwortliche der Unter-
nehmen sollten hier ebenso verstirkt einbezogen werden wie die Absolventen selbst.
Nur so kénnen Problemlagen frithzeitig erkannt, das Angebot an den Erwartungen
der Zielgruppe orientiert und auf die Bediirfnisse der Unternehmen zugeschnitten
werden” (HIS 2004, S. 51). Eine Kombination von Produktkliniken mit Adressaten,
Produktkliniken mit Arbeitgebern sowie Evaluationen mit bisherigen Teilnehmern
konnten sich wirkungsvoll ergédnzen. Gleichzeitig haben die Hochschulen aber
auch einen gesellschaftlichen Auftrag (vgl. HIS 2004, S. 52). Produktkliniken kon-
nen daher nicht nur dazu dienen, die ohnehin weiterbildungsaktive Gruppe der
Hochschulabsolventen besser zu erreichen, sie konnen auch genutzt werden, um
Weiterbildungsbarrieren von eher weiterbildungsfernen Adressaten zu analysieren
sowie insgesamt zu einer besseren Passung von Angebot und Nachfrage zu fiihren,
was auch die Akzeptanz der erhohten Nachfrageorientierung bei Professoren fordern
konnte (s. 0.).

4.2 Profilbildung durch Konkurrenzumfeld- und Imageanalysen

Image und Bekanntheitsgrad einer Weiterbildungseinrichtung spielen im Prozess der
Marketingstrategie eine wichtige Rolle — insbesondere mit Blick auf die Passung von
anvisierter Zielgruppe und Institutionenimage. Dass wissenschaftliche Weiterbildung
sowohl dem Wissenschafts- wie dem Weiterbildungssystem verpflichtet ist (vgl.
Graeliner 2006, S. 136), bezeichnet ein Spannungsfeld, das Auswirkungen insbeson-
dere auf die Zielgruppe und das jeweilige Image hat. Hieraus kann ein Image mit
dem Schwerpunkt Forschungsbezug oder aber Anwendungsbezug resultieren.
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Das Image wissenschaftlicher Weiterbildung im Allgemeinen und spezifischer Anbieter
im Besonderen ist bislang wenig erforscht. Inwiefern das Image der Universitdt (mit dem
Fokus Forschung und Lehre) auf die Weiterbildung tbertragen wird oder die wissen-
schaftliche Weiterbildung ein eigenstdndiges Image innehat, ist nicht geklart. Da For-
schung und Lehre jedoch bislang dominant sind (vgl. Graefiner 2006, S. 134 f.), ist zu
vermuten, dass Weiterbildung bislang noch stark vom Image der Universitdt als Ganzes
abhiangt. Aus Sicht der Weiterbildungsforschung wird konkretes (Bildungs-)Verhalten
dabei vor allem dann durch das Image geprdgt, wenn es an konkretem Wissen tiber
und tatsdchlichen Erfahrungen mit der jeweiligen Institution mangelt (vgl. Nuissl/von
Rein 1994).

Dabei haben Hochschulen auf dem Weiterbildungsmarkt ein ganz besonderes Profil.
Hochschulen wird neben dem Wissenschaftsbezug eine hohe Qualitdt zugesprochen
und es wird ihnen ein ,Vertrauensvorschuss” als anerkannte gesellschaftliche Institution
entgegengebracht, auf den private Weiterbildungsanbieter nicht ohne weiteres zuriick-
greifen konnen (vgl. HIS 2004, S. 5). Dieses Profil kann jedoch fir unterschiedliche
Zielgruppen sowoh| zum Weiterbildungsmotiv wie auch zur Weiterbildungsbarriere
werden (vgl. auch 6.2.2).

In der Wettbewerbssituation, in der wissenschaftliche Weiterbildung sowohl gegentber
anderen Universitdten wie nicht-universitiren Anbietern steht (vgl. Schaeper 2006,
S. V), kdnnen Produktkliniken mit Konkurrenzumfeld- und Imageanalysen die Profilbil-
dung und Positionierung auf dem Weiterbildungsmarkt unterstiitzen. Sowohl Bedarfser-
hebungen wie Imageanalysen konnen dabei helfen, die Zielgruppe besser zu definieren
sowie die Angebote nach Definition der Zielgruppe an dieser auszurichten.

5. Grenzen von Produktkliniken

Fehlerquellen beim Einsatz von Produktkliniken liegen moglicherweise darin, dass
ein zukunftsorientiertes Angebot in einem aktuellen Wettbewerbsumfeld getestet wird
(vgl. zur Vermeidung dieser Fehlerquelle die Arbeit mit ,lead users”, von Hippel
2002) und dabei das Produkt nicht ,lebensecht” tiberpriift werden kann. Dieser Punkt
trifft insbesondere auf Bildung zu. Eine Herausforderung fiir die Implementierung von
Produktkliniken im Weiterbildungsbereich ist somit neben der Veranschaulichung der
Weiterbildungsangebote die Rekrutierung der Gruppendiskussionsteilnehmer. Ver-
mutlich féllt es Institutionen, die eine starke Kundenbindung aufweisen, leichter, ihre
Teilnehmer in den Programmplanungsprozess mit einzubeziehen. Bei der wissenschaft-
lichen Weiterbildung konnten Alumninetzwerke diese Scharnierfunktion erfiillen (s. 0.).
Produktkliniken sind als Entscheidungshilfe fir Produktentwicklung und -vermarktung
wichtig, jedoch keine hinreichende Bedingung fiir den Markterfolg (vgl. Hels 1997,
S. 27) — da die Weiterbildungsbeteiligung noch von weiteren Faktoren abhangt (vgl.
BMBF 2006).

REPORT (31) 1/2008 47



Beitrage

6. Produkikliniken im Weiterbildungshereich
6.1 Einsatz von Produktkliniken in der Weiterbildung

Will man die Methode der Produktklinik auf den Weiterbildungsbereich tibertragen,
muss man sich vorab verdeutlichen, inwiefern sich Weiterbildung von klassischen Kon-
sumgiitern unterscheidet. Das immaterielle Gut Weiterbildung hat beispielsweise einen
anderen Entstehungsprozess als ein Konsumgut, ein realer Test vor dem Kauf ist nicht
moglich und auch Probestunden liefern letztendlich kein valides Abbild des spdteren
Kursverlaufes, da Weiterbildungsangebote weder wiederhol- noch standardisierbar
sind (vgl. Schéll 2005, S. 63). Eine besondere Herausforderung beim Einsatz von Pro-
duktkliniken im Weiterbildungsbereich ist daher die Veranschaulichung der einzelnen
Aspekte des Marketing-Mixes — was bei einem immateriellen deutlich komplexer ist
als bei einem materiellen Gut. Dabei sind die Programmankiindigungen und andere
Werbematerialien als Scharnierstelle zwischen Angebot und Nachfrage zentral.

Die Beteiligung von Adressaten beim Planungsprozess ist an sich nicht neu, der systema-
tische und strukturierte Einsatz von Produktkliniken als Instrumente der Marktabklarung
im Weiterbildungsbereich erfolgte jedoch erstmals im vom BMBF-geforderten ImZiel-
Projekt (,Systematische Entwicklung und Implementierung von zielgruppenspezifischen
Angebotssegmenten in Einrichtungen der Erwachsenenbildung”) (vgl. zu den Ergebnissen
Tippelt u. a. 2008). In der wissenschaftlichen Weiterbildung wurden Produktkliniken
erstmals bei der Universitdt Zurich eingesetzt, wie das folgende Fallbeispiel zeigt.

6.2 Fallbeispiel: Produktkliniken an der Universitat Ziirich

6.2.1 Ausgangslage und Methode

Der berufsbegleitende Weiterbildungsstudiengang , IT-Projektmanagement” (Diploma
of Advanced Studies) wurde bereits einmal erfolgreich von der Fachstelle fiir Weiterbil-
dung der Universitdt Zirich durchgefiihrt. Beim geplanten zweiten Durchlauf im Jahr
2007 jedoch gab es nicht gentigend Anmeldungen. Um die Griinde fiir ausbleibende
Anmeldungen und das Verbesserungspotenzial zu analysieren wurde eine Produkt-
klinik in Form einer Gruppendiskussion mit Interessenten des Studiengangs, die sich
jedoch nicht angemeldet hatten, durchgefiihrt.?

6.2.2 Ausgewihite Ergebnisse

Bedarfserhebungen
Die Inhalte des Weiterbildungsstudiengangs ,IT-Projektmanagement” trafen den Fort-
bildungsbedarf der Befragten. Die Kombination aus Inhalt (IT+Projektmanagement) und

2 Die Gruppendiskussion wurde kodiert — technisch unterstiitzt vom Programm MAXqda2 — zur Forderung von
Transparenz und intersubjektiver Nachvollziehbarkeit und nach der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet (vgl.
Kuckartz/Grunenberg/Lauterbach 2004; Mayring 2002).
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Anbieter wurde bei der Zielgruppe sogar als Alleinstellungsmerkmal wahrgenommen.
Die jeweiligen Arbeitgeber spielten jedoch eine wichtige — vielleicht bislang unter-
schitzte — Rolle: Ihr Commitment war ausschlaggebend, was zeitliche und finanzielle
Ressourcen der Weiterbildungsinteressenten anbelangte. Angeregt wurde in diesem
Zusammenhang ein starkeres Networking und die Griindung einer Alumnivereinigung,
deren Mitglieder wiederum in ihren Firmen Interessenten auf den Weiterbildungsstu-
diengang aufmerksam machen kénnten. Dies unterstreicht die oben (s. 4.1) genannte
Wichtigkeit von Kooperationen zwischen Hochschule und Wirtschaft.

Als wesentliche Teilnahmebarrieren und damit mogliche Griinde fiir die geringe Anzahl
der Anmeldungen konnten nach der Produktklinik das mangelnde Commitment der
Arbeitgeber, zu wenig Offentlichkeitsarbeit bei einschligigen Stellen, das fehlende
Master-Zertifikat sowie eine wenig vorhandene Modularisierung des Angebots identi-
fiziert werden. An den Inhalten, am Preis oder an den Dozenten lag es nicht.

Profilbildung durch Imageanalyse

Der Anbieter — die Universitat Zirrich — profitierte von einem sehr guten und hoch
positionierten Image. Die Universitit wird als Qualitdtsmerkmal gesehen, das man
nicht in Frage stellt und in das man groBes Vertrauen hat (s. a. 4.2): ,Ja gut, das ist
ein Qualitdtsmerkmal. Die Uni Ziirich ist in der ganzen Welt bekannt. Sie decken die
Erwartungen, die man an eine Universitdt hat, mit dem Namen eigentlich ab. Wenn
sie da den Namen von einem anderen Institut im Markt horen, das sie nicht kennen,
sind sie skeptisch” (Gesprachspartner 3). Andererseits hatten Firmen auch das Vorurteil,
dass die Universitat zu theoretische Angebote macht, die nicht relevant fiir die Praxis
sind: ,Also mein Chef hat es als zu theoretisch gesehen. (...) das brauchen wir nicht.
Das ist fuir die Uni und nicht fir den Alltag” (Gesprachspartner 1).

Allerdings kann dieses Image auch fiir manche Zielgruppen nicht niedrigschwellig
genug sein. Die hohe Qualitdt und der ausgeprégte Wissenschaftshezug, die man der
Universitat zuspricht, konnen eine Barriere sein, insbesondere fiir Interessenten, die
keinen Universitats-, wohl aber einen Fachhochschulabschluss haben und beftirch-
ten, die Voraussetzungen nicht zu erfillen: ,Vielleicht ein Anbieter, der ein bisschen
abschreckt” (Gesprachspartner 2). ,Die Uni assoziiert ja Bilder. Da sieht man den
Professor durch die Gange schleichen, das gibt dann so Assoziationen. Eine Fachhoch-
schule gibt ganz andere Assoziationen. Ich bin nicht in der Uni grof8 geworden, das
kenne ich nicht so (...). Ist unbekannt, fiihle ich mich unwohl” (Gespréachspartner 3).
Hier zeigt sich — wie bereits oben vermutet — dass das Image der wissenschaftlichen
Weiterbildung sowohl bei den Adressaten wie bei den Arbeitgebern stark vom Image
der Universitdt als Anbieter von grundstidndiger Lehre abhangt.

Zusammenfassung der Ergebnisse

Entscheidend ist — nach den Ergebnissen der Produktklinik zu urteilen —, die Zielgrup-
pe genauer zu spezifizieren und danach die einzelnen didaktischen Handlungsfelder
zu gestalten, wozu auch die Zusammenarbeit mit Arbeitgebern gehort. Es zeichneten
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sich dabei fiir die Fachstelle insbesondere zwei Szenarios ab: die exklusive Anspra-
che eines Zielpublikums, das schon tiber einen Hochschulzugang verfiigt, oder die
niedrigschwelligere Ansprache einer Zielgruppe mit Fachhochschulabschluss. Die
Produktklinik hat damit tiber die Konkretisierung von Bildungsbedarf und Image bei
unterschiedlichen Zielgruppen (mit/ohne Universitatsabschluss) zu einem Prozess der
Klarung und Definition der Zielgruppen und ihrer Anspriiche an den Weiterbildungs-
studiengang gefiihrt. Aus Sicht der Fachstelle fiir Weiterbildung zeigte sich die Methode
der Produktklinik geeignet, durch eine grofRere Nachfrageorientierung auch Kosten
einzusparen (siehe untenstehendes Zitat).

Die Weiterbildungsprogramme der Universitét waren bis vor kurzem angebotsorientiert: Ein Ordi-
nariat, ein Institut oder Kompetenzzentrum stellte sein Expertenwissen der akademischen Offent-
lichkeit zur Verfiigung in der Hoffnung, die Nachfrage sei geniigend groB, um die Entwicklungs- und
Durchfiihrungskosten einzubringen. Dies war in den meisten Féllen erfolgreich, weil die Anbieter
auf einen hypothetisch bekannten Markt hin formulierten. In einzelnen Féllen wurden Angebote
aber auch auf den Markt gebracht, ohne dass sich eine geniigende Nachfrage einstellte; die
Angebote mussten neu formuliert, meist verkiirzt und neu propagiert werden, oder die Entwick-
lungskosten (bis zu € 100.000,-) mussten abgeschrieben werden. Die Produktklinik erlaubte es im
vorliegenden Fall, ein bereits formuliertes, aber nicht zustande gekommenes Angebot mdglichen
Teilnehmenden und Vertretern der Berufs- und Standesorganisationen der Zielgruppe zur Bewer-
tung vorzulegen. Das gemaR den Ergebnissen optimierte Programm wird dieser Gruppe vor der
Markteinfiihrung nochmals vorgelegt. Die Methode ist validiert und praxistauglich. Sie wird bei
mittleren und groBeren Projekten (ab 10 ECTS) mit entsprechend hohen Entwicklungskosten als
Methode der Wahl eingesetzt werden. (Klaus Burri, Leiter Weiterbildung, Universitat Ziirich)

7. Ausblick

Eine verstirkte Nachfrageorientierung der wissenschaftlichen Weiterbildung setzt den
Bezug zu den Adressaten voraus. Produktkliniken kénnen eine Moglichkeit sein, die-
sen Kontakt zu strukturieren und zu gestalten. Produktkliniken sollten dabei in eine
umfassende Strategie der Adressatenorientierung eingebettet sein. Um Produktkliniken
durchzufiihren, liele sich eine verstirkte Kooperation der teilweise eher isolierten
Weiterbildungsreferate der Hochschulen mit den an der jeweiligen Hochschule vor-
handen sozialwissenschaftlichen und betriebswirtschaftlichen Institute vorstellen, die
die Produktkliniken mit den Weiterbildungsreferaten durchfiihren kénnten.

Gerade durch die direkte Kopplung von Anbieter- und Adressatenperspektive konnen
vielfdltige Reflektionsprozesse in den Hochschulen angeregt und das Eindenken in die
Zielgruppen gefordert werden. Durch die Zusammenarbeit mit Adressaten (Weiterbil-
dungsnachfrager als Individuen und Weiterbildungsreferenten von Unternehmen) in Pro-
duktkliniken kénnte auch dem Vorwurf der Praxisferne und mangelndem Problembezug
der Hochschulen entgegengewirkt und eine weitere Vernetzung geférdert werden.

Produktkliniken konnten dazu beitragen, wissenschaftliche Weiterbildung aus einem

,Nischendasein” zu holen, wenn sie zu einer zielgruppenorientierten Programmpla-
nung und einem zielgruppenorientierten Marketing fiihren. Wissenschaftliche Wei-
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terbildung wird auch in Zukunft im Spannungsfeld von gesellschaftlichem Bedarf,
Auftrag der Universititen und Adressateninteressen entstehen — mit dem Einsatz von
Produktkliniken kann jedoch der Bedarf der Adressaten stdarker als bisher in den Pla-
nungsprozess miteinbezogen werden.
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Ist Hochschulweiterbildung internationalisierbar? Erfolgsfaktoren
und Hindernisse fiir den Export von Weiterbildungsprogrammen aus
deutschen, dsterreichischen und schweizerischen Hochschulen

Im Kontext einer generellen Ausweitung des Hochschulbereichs durch fortschreitende
Ausdifferenzierung und neue Regulationsmodelle ist die internationale Orientierung zu
einem zentralen Unterscheidungs- und Qualitidtsmerkmal geworden. Der Beitrag zeigt,
dass Moglichkeiten fiir eine stirkere Internationalisierung der Weiterbildung an Hoch-
schulen sowohl von der Art des Angebots und der organisationalen Einbindung als auch
von strukturellen Faktoren des Arbeitsmarktes abhdangen. Ferner kann GATS (General
Agreement on Trade in Services) zu einer Offnung des Marktes fiir auslindische und
private Anbieter beitragen und somit zu einer Herausforderung fiir kommunale Anbie-
ter werden. Bislang ist jedoch nicht eindeutig einzuschétzen, ob sich durch GATS die
Hochschul-Weiterbildungslandschaft nachhaltig verdndern wird.

1. Internationalitit — ein Wert

Ein Blick in die OECD-Statistiken zeigt, wie attraktiv die Universitdten in den USA,
in GroBbritannien, in Deutschland und Frankreich fir ausldndische Studierende sind.
Mehr als 50 Prozent der Studierenden, die auRerhalb ihres Landes einem Studium
nachgehen, bevorzugen Universititen in diesen vier Lindern. Unter den Studierenden
in Finnland, Spanien und der Schweiz finden sich mehr als 14 Prozent Studierende aus-
landischer Herkunft in forschungsorientierten Studiengéngen. Diese wahlen vorzugs-
weise (rund 30 %) ein Studium der Naturwissenschaften, der Ingenieurwissenschaften
und der Agrarwissenschaften (OECD 2006, S. 323 f.).

Verschiedene Formen der Internationalisierung kénnen auch in der wissenschaftlichen
Weiterbildung beobachtet werden. Zunéchst ist an den Export von ganzen Programmen
zu denken. Neben dem Heimmarkt bedienen Anbieter jeweils auch das Ausland mit
ihren Programmen in eigener Verantwortung oder durch dort ansdssige Anbieter ge-
gen Gebiihren (Franchising-Modell). So bietet beispielsweise die Strathclyde Business
School zusammen mit dem Swiss Management Forum in der Schweiz einen MBA an.
Ferner rekrutieren Anbieter Studierende auch aus dem Ausland. Dies diirfte insbeson-
dere dort gelingen, wo in der Weiterbildung ein Wissen und Kénnen vermittelt wird,
das relativ kontextunabhéngig ist. Als Beispiele fiir solche Studiengdnge kénnen das
Studienprogramm Internationales Wirtschaftsrecht der Universitdt Bern oder der Master
of Advanced Studies fiir Internationale Studien der Universitit Wien genannt werden.
Zudem ist offenbar die internationale Kooperation die wichtigste Form der Internatio-

52 REPORT (31) 1/2008



Weber: Ist Hochschulweiterbildung internationalisierbar? Erfolgsfaktoren und Hindernisse

nalisierung in der Weiterbildung der Hochschulen (vgl. Grieb/Miiskens 2004). Diese

Form l&sst sich in verschiedene Varianten ausdifferenzieren:

e Austausch von Lehrenden,

¢ gemeinsame Veranstaltung fiir Studierende aus verschiedenen Programmen bis
zur

¢ Abgabe eines gemeinsamen Weiterbildungstitels (Dual Degree).

Allein im MBA-Bereich kooperieren in der Schweiz flinf Hochschulen mit ausldn-
dischen Partnereinrichtungen (vgl. Baschek 2007, S. 85). Kurz: Inzwischen ist Interna-
tionalitdt oder Internationalisierung zu einem eigentlichen Qualitétslabel der Hoch-
schulen geworden, auch in der Weiterbildung. Internationalitdt steht fiir Offenheit,
Aufgeschlossenheit und wohl auch fiir Bewdhrung im Wettbewerb. In der Vielfalt der
Internationalisierungsformen spiegelt sich die Tatsache, dass die Universitéten seit den
1990er Jahren ihre AuRenbeziehungen verstarkt haben.

Im Folgenden wird zunichst gezeigt, welche Faktoren aus der Sicht von universitdren
Anbietern den Export von Weiterbildungsprogrammen férdern und welche ihn behin-
dern. Die Daten zur Diskussion dieser Frage basieren auf den Ergebnissen einer ex-
plorativen Studie, die 2005 durchgefiihrt wurde (vgl. Weber/Horvath 2005)'. Zweitens
wird diskutiert, welche Regeln fiir den Weiterbildungsmarkt durch die World Trade
Organization (WTO) definiert werden. Drittens wird erértert, wie sich diese neue Ord-
nung auf die Weiterbildung der Hochschulen auswirken konnte. Die drei skizzierten
Fragen thematisieren den Zusammenhang zwischen politischer Regulierung der Wei-
terbildung der Hochschulen, ihrem Angebotsprofil sowie der Struktur der Arbeitsmarkte
fir hochqualifizierte Arbeitskréfte.

2. Zum Exportpotenzial der universitaren Weiterbildung
2.1 Kontextuelle Rahmenbedingungen

Die universitare Weiterbildung hat mit ihrer regionalen bzw. nationalen Ausrichtung
auch in der Schweiz eine historische Tradition (vgl. Gurny/Roller/Gretler 1973). Diese
wirkt nach und wird durch den Druck, sich international zu profilieren, nicht aufge-
hoben. Freilich wandelt sich der regionale bzw. nationale Bezug der universitaren
Weiterbildung mit der Ausweitung der Funktion der Wissenschaften: Letztere sollen
nicht nur zum Verstandnis der Welt beitragen. Es wird auch erwartet, dass sie fiir ge-
sellschaftliche Gruppen in verschiedenen Riumen unmittelbar niitzlich sind.

Die Realisierung der Nutzenerwartungen wird durch die Einbindung der universitdren

Weiterbildung in die pfadabhangige Bildungsentwicklung in den einzelnen Landern
beglinstigt (Weber 2006, S. 223 ff.). So hat sich in der Schweiz die wissenschaftliche

1 Unseres Wissens gibt es keine vergleichbare Studie im deutschsprachigen Raum.
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Weiterbildung mit ihren Inhalten und Abschliissen auf die berufsformige Definition
des Arbeitsvermogens eingelassen und sich auf das spezifische Profil der Qualifizie-
rungs- und Beschaftigungsstrukturen bezogen. Diese spezifischen Kontextbedingungen
haben dazu gefiihrt, dass sich die abschlussbezogenen Weiterbildungsprogramme an
der Logik der Hoheren Berufe orientieren: Die Angebote konnen dazu beitragen, den
Zugang zu bestimmten Tatigkeitsfeldern flir bestimmte Professionen zu erleichtern und
politisch zu legitimieren (Stabilisierung der Professionen durch Weiterbildung) oder ei-
nen solchen zu neuen Tétigkeitsfeldern junger Professionen erst zu erméglichen (aktive
Professionalisierungspolitik durch die Weiterbildung). In beiden Fallen sind rechtliche,
in der Regel nationalstaatliche Rahmenbedingungen von besonderer Bedeutung (vgl.
Littek/Heisig/Lane 2005). Ferner kann eine funktionsorientierte Weiterbildung die Po-
sition von Hochqualifizierten im Kampf um die Besetzung knapper Stellen starken (vgl.
zu diesen Angebotstypen Weber 2007, S. 221 ff.).

Einiges spricht dafir, dass das Internationalisierungspotenzial der skizzierten drei An-
gebotstypen unterschiedlich grof ist: Am grofSten diirfte es in der funktionsorientierten
Weiterbildung sein. Es berrascht daher wenig, dass es in der Schweiz vor allem die
zahlreichen MBA-Weiterbildungen sind, die mit unterschiedlichen Akzenten die
Internationalitat des Marktes pragen. Gemalt Baschek (2007, S. 85) sind in diesem
Marktsegment tiber 30 Anbieter tétig. Professionsorientierte Weiterbildung als Ge-
genpol zur funktionsorientierten ist demgegeniiber starker auf den nationalen Kontext
bezogen. lhr Angebot muss oft auch — wie erwahnt — nationalen rechtlichen Rahmen-
bedingungen Rechnung tragen. lhr berufsstandischer Charakter kann nicht Gibersehen
werden. Freilich ware es nicht richtig, wollte man professionsorientierte Weiterbildung
nur als nationsspezifische definieren. Inzwischen haben sich bei einzelnen Professi-
onen auch international anerkannte Standards beztglich der erforderlichen beruflichen
Kompetenzen ausgebildet (vgl. Arzteberufe).

2.2 Hindernde und fordernde Faktoren des Exports wissenschaftlicher Weiterhildung

Im Gegensatz zur Forschungsfunktion der Hochschulen ist die Ausbildungs- und vor
allem Weiterbildungsfunktion traditionellerweise lokal bzw. national orientiert. Dies
war nicht nur in der Vergangenheit so, sondern gilt weiterhin trotz Bolognaprozess. So
werden auch heute Quoten von Hochschulabsolventen und Hochschulabsolventinnen
mit Bezug auf die jeweiligen Lander definiert und verglichen (vgl. OECD 2006).

Angesichts dieser kontextspezifischen strukturellen und kulturellen Verankerung der
Weiterbildung stellt ihre Internationalisierung keine Selbstverstandlichkeit dar. Sie
bedingt auf Seiten der Anbieter eine gewisse Neuorientierung im Handeln und setzt
eine Bereitschaft voraus, mit Angeboten auf dem internationalen Markt auch Risiken
eingehen zu wollen. In der eingangs erwdhnten explorativen Studie wollten wir gestitzt
auf qualitative Interviews mit tiber 20 Verantwortlichen fir universitire Weiterbildung
in Deutschland, der Schweiz und Osterreich herausfinden, welche Faktoren die In-

54 REPORT (31) 1/2008



Weber: Ist Hochschulweiterbildung internationalisierbar? Erfolgsfaktoren und Hindernisse

ternationalisierung von Programmen begiinstigen und welche diesbeziglich eher als
erschwerend wahrgenommen werden.

2.2.1 Fordernde Faktoren

Inhalt

Exportiert werden kann nur das, was schon international ist und eine gewisse Einzigar-
tigkeit besitzt. Internationalisieren lassen sich folglich Weiterbildungsangebote, die kul-
tur- und kontextunspezifisch sind oder solche, in denen kulturspezifisches Wissen und
Konnen vermittelt wird, welches selbst einen Marktwert besitzt (z. B. das Wissen tber
ein Rechtssystem, welches fiir die Abwicklung von internationalen Handelsgeschaften
notwendig ist). Weiterbildungsangebote, die zu stark schweizerisch, 6sterreichisch
oder deutsch gepragt sind, finden anderswo keinen Markt. Der Export von ganzen
universitiren Weiterbildungsprogrammen bildet deshalb die Ausnahme.

Ist diese Bedingung der Einzigartigkeit erfiillt, scheint Giberraschenderweise der Preis
keine Rolle zu spielen. Zumindest haben verschiedene Befragte betont, ihre Angebote
konnten sich auf dem Markt halten, obwohl sie sich damit im obersten Preissegment
bewegten. Der Preis kann aber fiir die Anbieter dennoch zu einem Problem werden,
weil universitdre Weiterbildung in der Regel relativ hohe Investitionen bedingt, deren
Ertrdge oft nicht die vollen Kosten decken konnen.

Titel und Qualitét

Die universitdre Weiterbildung definiert sich stark tiber ihren Qualitatsanspruch und die
Titel. Deshalb ist es wichtig, einen akademischen Grad oder sogar einen Dual Degree
anbieten zu konnen. Verschiedene Gesprachspartner betonten tiberdies, angesichts der
Konkurrenz misse die universitdre Weiterbildung mit Blick auf die Qualitétssicherung
kooperieren.

Diese Aussagen nehmen indirekt Bezug auf die Produktionsmechanismen wissenschaft-
lichen Wissens und die Internationalisierung der akademischen Arbeitsmarkte. Sie
weisen zudem auf den Anspruch der Universitdt hin, sich auch mit ihrer Weiterbildung
als akademische Institution zu profilieren (vgl. Wolter 2005), die Wissen und Kénnen
vermittelt, welches nach wissenschaftlichen Regeln abgesichert ist. Internationalitat ist
somit ein Zeichen der Exzellenz. Sie symbolisiert auch die Anbindung an Forschung.

Tragerschaft

Die Tragerschaft ist zentral. Sie sorgt fiir Kundenpflege, kann ein Netz aufbauen oder
sich an Netzen beteiligen und sie tritt als Dienstleisterin fiir das Marketing und die
Personalbewirtschaftung auf. Ohne diese Unterstiitzung kann auch eine internationale
universitire Weiterbildung auf dem Markt nicht bestehen. So wurde in einem Gesprach
etwa von einem internationalen Kooperationsprojekt berichtet, welches scheiterte,
weil einige der Partner vergessen hatten ihre Hochschulleitung bzw. Weiterbildungs-
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stelle einzubeziehen. Einer unserer Gesprichspartner aus Osterreich betonte ferner,
die Universitit musse die Internationalisierung ihrer Weiterbildung bewusst in ihrem
Leitbild verankern. In der Schweiz wurde an zwei Universititen hervorgehoben, dass
die Universitit eine Internationalisierung der Weiterbildung unterstiitze.

Bindungen, Kooperation und Prestige

Das Networking spielt in der universitiren Weiterbildung eine wichtige Rolle. Wis-
senschaftliche Netze sind meistens personengebunden. Haufig horten wir in unseren
Gesprdchen, dass internationale Kooperation durch personliche Bekanntschaften, be-
sonders durch Studienaufenthalte der verantwortlichen Personen gefordert wurden. Die
Anbieter kdnnen ihre Zusammenarbeit mit Partnern im Ausland zwar (iber Vertrdge
regeln; diese schlielft man allerdings lieber mit jemandem, den man kennt und dem
man vertraut. Personliches Vertrauen erleichtert auch den Austausch und die gegen-
seitige Anerkennung von Studienleistungen.

Anbieter von universitdrer Weiterbildung, die ihre Produkte exportieren wollen, miissen
gemal unserer Interviews auf Personal zuriickgreifen kénnen, welches gut vernetzt ist.
Die Verantwortlichen diirfen keine Berlihrungsangste haben. Sie miissen die Sprache
des Partners verstehen, und wenn sie fachlich Verantwortung in der Weiterbildung
tibernehmen wollen, auch in dieser Sprache lehren kénnen.

Internationales Renommee

Hochschulinstitutionen interessieren sich dafiir, ihr Renommee zu steigern. Die Erfah-
rung zeigt, dass Hochschulleitungen gerne Weiterbildungsprojekte mittragen und in
diese investieren, wenn sie Partnerschaften mit prestigehtheren Institutionen ermog-
lichen. Die Institution geht davon aus, dass etwas vom Renommee des Partners auf
sie abféllt. Der Kooperation mit Fachhochschulen gehen Universitaten daher eher aus
dem Weg. Fachhochschulen wiederum sind in dieser Situation daran interessiert, mit
auslandischen Universitiaten ins Geschaft zu kommen, auch wenn sie dabei eher der
Junior Partner sind. Sie kénnen dadurch ihrer Klientel Titel und Prestige vermitteln,
welches sie alleine nicht anbieten kénnen. So initiierte beispielsweise die Fachhoch-
schule Vorarlberg mit den Universitdten Leeds und Zagreb ein PHD-Net. Damit 6ffnet
sie ihren Absolventen und Absolventinnen ein Tor zu einem Doktoratsstudium.

Viele Befragte betonen, es sei wichtig die Partner gut auszuwahlen und darauf zu
achten, dass die Partnerschaft nach aullen sichtbar wird. Eine Gesprachspartnerin aus
Osterreich erklirte die zunehmende Bedeutung des Prestiges mit der sich auch im
deutschsprachigen Raum ausbreitenden Forderung nach Profilierung, die eine Folge
der Differenzierung der Hochschullandschaft darstelle. Die Frage, wer mit wem zusam-
menarbeite, werde dadurch wichtiger; zumal in der wissenschaftlichen Weiterbildung
der fachliche Anknipfungspunkt weniger zentral sei, weil interdisziplindre Ansdtze
hier zur Tagesordnung gehorten.
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2.2.2 Hindernde Faktoren

Strukturelle Faktoren: Ressourcen und Ertrage

Mehrere Gesprachspartner betonten, eigentlich lohne sich der Export von universitarer
Weiterbildung nicht, weil die Spesen zu hoch und die Honorare zu klein seien. Da-
bei spielen die Preis- und Lohnunterschiede zwischen der Schweiz und den anderen
deutschsprachigen Landern eine Rolle, offenbar aber auch jene zwischen GroRbritan-
nien und Deutschland. Der Export oder Verkauf von Lizenzen bedingen zusitzliche
Investitionen, welche sie gegeniiber dem Import von Weiterbildungsstudierenden und
anderen Formen der internationalen Kooperation benachteiligen.

Darlber hinaus erfordert universitiare Weiterbildung einen Mehraufwand an Adminis-
tration, Koordination und Kommunikation, der von der traditionellen Hochschulverwal-
tung normalerweise nicht geleistet werden kann. Diese Kosten hemmen die Initiative,
zumal der Reputationserwerb im Wissenschaftssystem nicht tiber die Weiterbildung,
sondern hauptsachlich tiber die Forschung erfolgt. Daher miissten spezielle Ressourcen
fur die Werbung, die Qualitdtskontrolle und die Betreuung der Weiterbildungsstudie-
renden zur Verfligung stehen.

Kulturelle Faktoren: Orientierungen und Sprache

Pointiert stellte eine befragte Person fest, es gebe an den Universititen mehr Unter-
lasser als Unternehmer. Der Grund dafiir ist der oben genannte Mechanismus des
Wissenschaftssystems. Die befragte Person (aus der Schweiz) meinte, die Ordinarien
seien (in Deutschland noch mehr als in der Schweiz) zu weit von der Praxis entfernt.
Sie wollten nur ihre Assistierenden und Studierenden, dann seien sie zufrieden. Von
Kundenorientierung hatten sie wenig Ahnung, weil die Studierenden Zwangskunden
seien, die gute Noten und das Studium abschlieen wollen. Deshalb seien Ordinarien
wenig an Kooperation in Weiterbildungsprojekten interessiert, selbst wenn sie damit
Geld verdienen kénnten.

Die Sprache ist hdufig eine Hiirde bei der Vermittlung. Teilweise behilft man sich mit
dem Englischen als Universalsprache. Damit werden aber nicht alle Kommunikations-
probleme gel6st. Unterschiede gibt es aullerdem im Bereich der Fachsprachen. Die
Begriffe bedeuten in der Praxis teilweise Unterschiedliches.

Ein weiteres kulturelles Problem stellt sich bei der Betreuung der Lernenden. Die An-
spriiche variieren zwischen den verschiedenen Landern stark. Will man ausldandische
Weiterbildungsstudierende ansprechen, muss man diese Unterschiede beriicksichtigen.
Einige Befragte zogen in diesem Zusammenhang das Beispiel amerikanischer Postgra-
duates heran. Diese sind es gewohnt, behiitet und betreut zu werden und verzweifeln
im deutschen Laissez-faire-System gelegentlich fast. Zu beachten gilt schlieRlich auch,
dass das weiterbildungstypische Alter je nach strukturellen Bedingungen im Beschifti-
gungssystem variieren kann. Diese Faktoren konnen dazu fiihren, dass eine Weiterbil-
dung je nach Kulturkreis unterschiedliche Zielgruppen anspricht, was entsprechende
Anpassungsleistungen notwendig macht.
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Rechtliche Rahmenbedingungen und biirokratische Hemmnisse

Viele sehen in der Hochschulbiirokratie und den starren gesetzlichen Rahmenbedin-
gungen ein Hindernis, welches sich der universitaren Weiterbildung und ihrer Interna-
tionalisierung in den Weg stellt. Das Grundproblem bilden hier die unterschiedlichen
Verwaltungsstrukturen und die komplizierten Regelungen, welche die Zusammenarbeit
verteuern.

2.2.3 Zwischenfazit

Die Ergebnisse der referierten Studie konnen in folgenden Thesen zusammengefasst

werden:

¢ Die Profilierung einer Hochschule kann durch Internationalisierung der Weiterbil-
dung gestarkt werden.

¢ Das Internationalisierungspotenzial von Weiterbildungsprogrammen variiert je nach
Angebotstypus.

¢ Die Internationalisierung der Weiterbildung der Hochschulen ist erschwert, weil
diese nicht als zentrale, reputationsrelevante Aktivitat im Wissenschaftssystem
definiert ist.

¢ Die Internationalisierung von Weiterbildungsangeboten ist aufwdndig und kosten-
intensiv. Demgegentiiber sind 6konomische Ertrdge unsicher und symbolische fallen
kaum an.

¢ Die Internationalisierung von hochschulischer Weiterbildung stot an kulturelle
Grenzen: Diese betreffen Sprache, Lehr- und Lernkultur, Betreuungskultur, Habitus
der Lehrenden und Lernenden sowie Nutzenerwartungen der Teilnehmenden.

3. Mehr Ordnung dank GATS?
3.1 Programmatik des GATS

Bereits heute weist der tertidre Bildungsbereich in der Schweiz zahlreiche, bemer-
kenswerte internationale Akzente auf: Mehrere Anbieter bieten hier besonders im
MBA-Bereich, aber auch im Tourismus und im weltanschaulichen Bereich selbststan-
dig oder in Kooperation mit einheimischen Anbietern Weiterbildungsprogramme an.
Diese Internationalisierung hat sich gewissermafen naturwiichsig ergeben (vgl. EDK
1990). Sie wurde durch die liberale Interpretation der Gewerbefreiheit einerseits und
entsprechende kantonale Bewilligungspraxen im foderalistisch organisierten Land an-
dererseits begtinstigt.

Einiges spricht dafiir, dass der Prozess der Internationalisierung kiinftig jedoch nach
bestimmten Regeln erfolgen soll. Seit 1995 spielen dabei die World Trade Organization
(WTO) bzw. das General Agreement on Trade in Services (GATS) eine zentrale Rolle.
Die WTO stellt die eigentliche Nachfolgeorganisation des General Agreement on
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Tariffs and Trade (GATT) dar. Als einzige internationale Organisation befasst sie sich
mit den globalen Regeln des weltweiten Handels. Die WTO-Vereinbarungen, die von
mehr als 130 staatlichen Mitgliedern konsensuell erarbeitet und von den nationalen
Parlamenten ratifiziert werden, wollen vorrangig den freien Handel sicherstellen und
dadurch zur Férderung der Wohlfahrt unter den beteiligten Landern beitragen. Nach
Auffassung der WTO sollen auch Bildungsdienstleistungen den Regeln des freien
Handels unterworfen werden.

Bis heute besitzen im Bildungsbereich in den meisten europdischen Landern die Hoch-
schulen ein mehr oder weniger ausgepragtes Monopol der Aus- und Weiterbildung. lhre
nationale Einbindung ist insgesamt ziemlich stark (vgl. Cottier 2007). Diese wird zur
Diskussion gestellt, weil Bildungsanbieter aus dem amerikanischen und dem angelsach-
sischen Raum offensive Strategien verfolgen. Sie sind interessiert, einen Marktzugang
fur ihre Bildungsdienstleistungen in anderen Landern zu sichern (vgl. Bruns 2007). Um
entsprechenden Absichten Entwicklungsraum zu geben, versucht GATS eine Ordnung
zu stiften, die wesentlich durch Prinzipien wie Chancengleichheit, Abbau von Privile-
gien wie auch fortschreitende Liberalisierung zu charakterisieren ist. Besonders geht es
um einen gesicherten Marktzugang und die Inlandergleichbehandlung ausldndischer
Bildungsanbieter. Der Geltungsbereich von GATS umfasst dabei samtliche Dienstleis-
tungen mit wenigen Ausnahmen (z. B. staatliche Aufgaben hoheitlicher Natur).

Im Blickfeld der Bestrebungen der WTO, welche im Rahmen von GATS konkret be-
arbeitet werden, stehen die Liberalisierung des Zugangs zur Erbringung von Dienst-
leistungen in der hoheren Bildung sowie in der Weiterbildung im Vordergrund. Dabei
sollen gemals GATS vor allem die grenziiberschreitende Erbringung von Bildungs-
dienstleistungen (z. B. E-Learning Uber Internet), ihre Nutzung im Ausland (z. B. fiir
Studierende aus dem Ausland) sowie die kommerzielle Prisenz von Anbietern hoherer
Bildungsleistungen (z. B. auslandische Sprach- und Weiterbildungsinstitute) zugdnglich
gemacht werden. Zusétzlich soll die Prasenz der natiirlichen Personen (ausldandische
Lehrende) im Falle der Weiterbildungsdienstleistungen ermoglicht werden (Scherrer
2003, S. 60 ff.).

3.2 GATS und die Folgen

Weil der GATS-Prozess (mit der EU und der Schweiz) im Gang ist, kann noch nicht
gesagt werden, zu welchen verbindlichen Abmachungen er im Bildungsbereich fiihren
wird. Bereits heute ist jedoch erkennbar, dass GATS in Europa eine weitere Libera-
lisierung des Bildungsraums zur Folge hat. Offenbar sind jedoch bis heute weder
die EU noch die Schweiz mit GATS spezifische Bindungen eingegangen. Besonders
herausgefordert in der Situation ist sicher die hochschulische Weiterbildung. Der
Staat bzw. seine Hochschulen treten hier als Trager auf. Die Angebote werden iiber
verschiedene Quellen finanziert (Mischfinanzierung). Diese Gegebenheit fiihrt zu einer
Wettbewerbsverzerrung, die aus der Sicht von GATS problematisch ist (vgl. Cottier
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2007). Gerade an diesem Punkt liegt die Forderung nach einer Gleichbehandlung
von staatlichen und privaten Tragern nahe. Gemaf Cottier (2007) sollten daher die
offentlichen Finanzierungen von Weiterbildungsleistungen auf Akkreditierung und
Zertifizierung sowie auf Leistungsauftragen basieren, und nicht auf der Tragerschaft
der Einrichtungen.

Da GATS kein abgeschlossenes Projekt darstellt, erfasst seine Dynamik nicht nur die
Weiterbildung, sondern langerfristig vermutlich den Hochschulbereich insgesamt.
Denkbar ist, dass in der Schweiz Bund und Kantone auf langere Frist verpflichtet sein
konnten, ausldandische Hochschulen gleich zu subventionieren wie die schweize-
rischen, sofern jene die Anerkennungs- und Akkreditierungskriterien erfiillen (Cottier/
Breinig-Kaufmann/Kennet 2003, S. 83).

Es sprechen zahlreiche Argumente dafiir, dass mit GATS die Entstehung und Stabi-
lisierung einer neuen Ordnung (vgl. Field 2002) im Bildungsbereich gefordert und
legitimiert wird und dies in doppelter Hinsicht: Erstens flankiert GATS die Einfihrung
und Weiterentwicklung des European Credit Transfer System (ECTS) und den Bo-
lognaprozess (Scherrer 2003, S. 65). Der GATS-Prozess zielt auf die Umsetzung einer
Lfunktionellen Integrationsstrategie”, in dem sich die Bildungsanbieter gezielt um Kun-
den und eine zahlungskréftige Nachfrage bewerben (Scherrer 2003, S. 65). Zweitens
unterstiitzt GATS die Einflihrung und Weiterentwicklung neuer Steuerungskonzepte
im Bildungsbereich, die von nationalen Akteuren ohnehin vorangetrieben werden:
Outputorientierung, Nachfragefinanzierung, Zertifizierung und Akkreditierung?.

4. Die Zukunft der Weiterbildung an Hochschulen bleibt prekar

GATS, neue Steuerungsansatze und Instrumente im Bildungswesen sowie ECTS und

Bolognaprozess haben Bedingungen, Moglichkeiten und Erwartungen beziiglich der

Weiterbildung der Hochschulen nachhaltig verdndert. Diese Prozesse sind bis heute

nicht abgeschlossen. Mit welchen konkreten Verdnderungen und Anpassungen zu

rechnen ist, kann gegenwartig nicht gesagt werden. Moglicherweise sind die Folgen

— wenigstens fir die Schweiz — weniger gravierend als befiirchtet (vgl. Bruns 2007).

e GATS zwingt nicht nur schweizerische Anbieter in eine Konkurrenzsituation mit
auslandischen Anbietern. Es er6ffnet auch Schweizer Hochschulen den Zugang zum
internationalen Markt der Weiterbildung. Die Anbieter aus dem Lande Pestalozzis
konnen international zeigen, dass Bildung schweizerischer Provenienz attraktiv ist.
Die entsprechenden Marktchancen zu nutzen, stellt jedoch — wie gezeigt — eine
anspruchsvolle Herausforderung dar.

e Zweitens ist es schwierig einzuschétzen, wie attraktiv der schweizerische oder der
deutschsprachige Markt fiir auslandische Anbieter in der hochschulischen Weiter-

2 Selbstverstandlich ist GATS nicht der einzige internationale Akteur, der solche Bestrebungen unterstiitzt. In die-
sem Zusammenhang muss besonders auch auf die Rolle der OECD hingewiesen werden (vgl. Osterwalder/Weber
2004).
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bildung ist. Bereits heute gibt es — wie erwahnt — in der Schweiz im Bereich der
funktionsorientierten Weiterbildung zahlreiche ausléndische Anbieter. Ob sich diese
Zahl bei allfdlligen GATS-Regelungen wesentlich erh6hen wird, kann gegenwartig
nicht beurteilt werden. Zudem ist zu vermuten, dass der professionsorientierte Wei-
terbildungsmarkt — von Gesundheits- und psychologischen Berufen abgesehen — fiir
auslandische Anbieter nicht sehr attraktiv ist (kleine, spezialisierte Marktsegmente,
nationale Besonderheiten der Qualifikationsanforderungen, Sprache etc.).

¢ Obwohl sich die Konkurrenzsituation unter hochschulischen Weiterbildungsan-
bietern kiinftig vermutlich nicht dramatisch zuspitzen wird, starkt GATS die Reform-
kréfte in der Bildungspolitik im Lande. Die Prozesse der Liberalisierung werden sich
verstarken. Bedingungen und Maglichkeiten fir Weiterbildungsanbieter werden sich
in Zukunft weiterhin stark verandern. So wird sich namentlich der Druck auf Nach-
fragefinanzierung, auf Qualittssicherung und Akkreditierung, die Gleichstellung
privater und offentlicher Anbieter sowie auf Nachfragegerechtigkeit der Angebote
verstarken. GATS konnte ein Hebel sein, um bislang teilweise umstrittenen Reform-
vorhaben zum Durchbruch zu verhelfen.
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Anja Hall/Elisabeth M. Krekel

Berufliche Weiterbildung Erwerbstatiger — zur Erklarungskraft
tatigkeitshezogener Merkmale fiir das Weiterbildungsverhalten

Zur Erkldarung des Weiterbildungsverhaltens Einzelner werden hdufig soziodemogra-
fische, betriebs- und beschéftigungsbezogene Daten herangezogen. Obwohl Wei-
terbildungsbedarfe hiufig unmittelbar im Arbeitskontext entstehen, konnten — nicht
zuletzt aufgrund der vorhandenen Datenlage — tatigkeits- und arbeitsplatzbezogene
Merkmale seltener beriicksichtigt werden. Auf der Grundlage einer reprisentativen
Befragung von rund 20.000 Erwerbstétigen im Jahr 2006 ist dies jedoch méglich. Die
nachfolgenden multivariaten Analysen zeigen, dass diese Merkmale einen hohen
Einfluss auf die Weiterbildungsteilnahme Erwerbstétiger haben. Insbesondere hohe
Qualifikationsanforderungen am Arbeitsplatz, aber auch wissensintensive berufliche
Tatigkeiten sowie Lern- oder Kreativitatsanforderungen des Arbeitsplatzumfeldes erhé-
hen die Wahrscheinlichkeit einer Teilnahme an formalisierter Weiterbildung in Kursen
bzw. Lehrgdngen, aber auch an informeller Weiterbildung wie z. B. dem Lernen auf
Fachtagungen, Fachmessen oder (iber Fachliteratur. Geringe Bedeutung haben die
Merkmale dagegen in Bezug auf arbeitsplatznahe Lernformen, wie Einarbeitung/An-
lernen am Arbeitsplatz, Supervision oder Coaching.

1. Einleitung: Zur Bedeutung von Arbeiten und Lernen

Weiterbildung gilt fast schon als ,Wundermittel”, wenn es um die Losung verschie-
denster Probleme geht. Fiir die Betriebe war Weiterbildung schon immer ein wichtiger
Faktor zur Anpassung an technische und wirtschaftliche Innovation sowie zur Aufrecht-
erhaltung ihrer Wettbewerbsfahigkeit. Aber auch zur Deckung des Fachkréftebedarfs
wird der Weiterbildung eine besondere Bedeutung zuerkannt (vgl. Bundesagentur fiir
Arbeit 2007). Erwerbstatige verbinden mit der Teilnahme an Weiterbildung haufig die
Anpassung an verdnderte berufliche Qualifikationsanforderungen und wollen tiber
Weiterbildung ihren Arbeitsplatz bzw. ihre Beschaftigungsfahigkeit sichern. Dariber
hinaus bietet Weiterbildung fiir sie die M6glichkeit des beruflichen Aufstieges. Betriebe
wie Erwerbspersonen investieren also dann in Weiterbildung, wenn sie sich hiervon
einen Nutzen versprechen (Griinewald/Moraal/Schonfeld 2003; Beicht/Krekel/Walden
2006). Wird ein solcher Nutzen nicht gesehen, bleibt das Engagement gering, was sich
zum Beispiel in der geringen Weiterbildungsbeteiligung von kleineren Betrieben (Leber
2006) sowie bildungsferneren Personengruppen (Schroder/Schiel/Aust 2004) ausdriickt.
Eine zentrale Frage ist somit: Wer nimmt wie oft und unter welchen Umstanden und
Voraussetzungen an beruflicher Weiterbildung teil?

Untersuchungen zur Weiterbildung analysieren u. a. Teilnahme (Bundesministerium
fur Bildung und Forschung 2006; Barz/Tippelt 2004; Blichel/Pannenberg 2002) bzw.
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Nichtteilnahme an Weiterbildung (Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen
Lernens 2004; Schroder/Schiel/Aust 2004; Bolder/Hendrich 2000), Kosten und Nutzen
einer Weiterbildungsteilnahme (Beicht/Krekel/Walden 2006; Timmermann/Ehmann
2004), Einkommenseffekte durch Weiterbildung (Biichel/Pannenberg 2004; Becker/
Schémann 1999; Pfeiffer/Brade 1995) sowie strukturelle und soziale Voraussetzungen
einer Weiterbildungsteilnahme (Schiener 2006; Tippelt/Hippel 2005; Expertenkom-
mission Finanzierung Lebenslangen Lernens 2004; Wilkens/Leber 2003). Obwohl
die einzelnen Untersuchungen Weiterbildung bzw. Teilnahme an Weiterbildung un-
terschiedlich definieren, ist eine Erkenntnis allen gemeinsam: Soziodemografische
Aspekte, wie das Qualifikationsniveau, sowie betriebs- und beschaftigungsbezogene
Merkmale, wie die Grolke des Betriebes, scheinen zentrale EinflussgroRen fiir die
Teilnahme bzw. Nichtteilnahme an Weiterbildung zu sein (vgl. u. a. Schiersmann
2007 a). Dabei beschreibt die Metapher des ,Matthaus-Effekts” (,Denn wer hat, dem
wird gegeben ...”) treffend die Kumulation von Kompetenzen und Qualifikationen bei
bestimmten Gruppen (vgl. u. a. Schiener 2006; Bellmann/Leber 2003).

Bezogen auf den Zusammenhang von Arbeitsorganisation und Lernkompetenzen
arbeiten Baethge/Baethge-Kinsky (2002) eine ,starke und durchgdngige Bedeutung
der Arbeitserfahrung fiir die Entwicklung und Stabilisierung der Kompetenzen fiir
Lebenslanges Lernen” (S. 135) heraus. Die mit dem Berichtssystem Weiterbildung 1X
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2006) durchgefiihrten Analysen zum
Einfluss arbeitsplatzbezogener Aspekte auf das berufliche Weiterbildungsverhalten
verdeutlichen, dass steigende Qualifikationsanforderungen, verdnderte Arbeitsablaufe
und Produktinnovationen sich sowohl auf die Beteiligung an formal organisierter be-
ruflicher Weiterbildung als auch auf informelles berufliches Lernen auswirken. Ulrich
(2000) kommt zu dem Schluss, dass die Weiterbildungsteilnahme mit der Vielfalt der
am Arbeitsplatz erforderlichen Spezialkenntnisse steigt. Eine Strukturanalyse der Wei-
terbildungsbeteiligung von Schiener (2006) auf Basis des soziobkonomischen Panels
(SOEP) zeigt, dass die erforderliche Ausbildung im Beruf zu den starksten Pradiktoren
beruflicher Weiterbildung gehort.

Somit hiangt die Teilnahme an beruflicher Weiterbildung nicht alleine von der Zuge-
horigkeit zu bestimmten Gruppen ab, sondern ist in hohem Mafse auch durch Anfor-
derungen aus der beruflichen Tatigkeit heraus motiviert (z. B. durch die Einfiihrung
neuer Technologien oder veranderte Arbeitsabldufe). Wie weiterbildungsintensiv dabei
einzelne Berufsfelder sind, wurde bisher kaum untersucht. Berufe unterscheiden sich, in
Anlehnung an ein Konzept des Instituts fir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) auf
Basis des Tatigkeitsschwerpunktes (vgl. Kupka/Biersack 2005), in primédre (Handels- und
Biirotdtigkeiten sowie allgemeine Dienste, wie Reinigen, Lagern etc.) und sekundére
Dienstleistungsberufe (Forschen, Entwickeln, Organisieren, Managen, Betreuen, Pfle-
gen, Lehren etc.). Zu vermuten ist, dass Weiterbildung in sekundaren, wissensintensiven
Dienstleistungsberufen unabhdngig von soziodemografischen, betriebs-, beschéfti-
gungs- und sonstigen tétigkeitshezogenen Merkmalen eine hohere Rolle spielt als in
primdren Dienstleistungs- und Produktionsberufen. Um diesen Einfluss zu isolieren, ist
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es notwendig, neben dem Beruf auch den fiir die Ausiibung der Tatigkeit erforderlichen
Ausbildungsabschluss zu beriicksichtigen: Beispielsweise setzten technische Berufe
haufig einen akademischen Abschluss voraus, was bei kaufmannischen Berufen nicht
der Fall ist. Mit dem Anforderungsniveau des Arbeitsplatzes kann die Wirkung von
Arbeitsplatzmerkmalen besser abgebildet werden als mit dem Qualifikationsniveau
(vgl. Schiener 2006). Zwar besteht ein enger Zusammenhang zwischen den Anforde-
rungen des Arbeitsplatzes und der formalen Berufsqualifikation des Arbeitsplatzinha-
bers, Abweichungen sind jedoch keine Seltenheit (vgl. Biichel 1998). So waren 2004
in Deutschland knapp 20 Prozent der Erwerbstatigen mit Hochschulabschluss und
17 Prozent der Erwerbstdtigen mit abgeschlossener Berufsausbildung unterhalb ihres
Qualifikationsniveaus beschiftigt (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006).

Auf der Basis einer Befragung aus dem Jahre 2006 méchten wir den Zusammenhang
von Arbeitsplatz und Weiterbildung ndher betrachten. Aufgrund des direkten Bezugs
zum Arbeitsplatz und den dort ausgelibten Tatigkeiten beziehen sich die nachfol-
genden Analysen ausschlielich auf berufliche Weiterbildung. Dabei soll nicht nur
der Einfluss auf formalisierte berufliche Weiterbildung, sondern auch auf informelle
berufliche Weiterbildung untersucht werden, die als Reaktion auf betriebliche Reorga-
nisationsprozesse (Baethge/Schiersmann 2000) und damit auf Verdnderungsprozesse
am Arbeitsplatz angesehen werden kann.

2. Methode: Daten, Variablen und analytische Voriiberlegungen

Grundlage der nachfolgenden Analysen bildet eine reprdsentative Befragung von
20.000 Erwerbstdtigen in Deutschland zu ausgelibten Tatigkeiten, beruflichen An-
forderungen und Arbeitsbedingungen, Bildungsverlauf sowie zur Verwertung beruf-
licher Qualifikationen. Einbezogen wurden erwerbstdtige Personen ab 15 Jahren (ohne
Auszubildende), wenn diese gegen Bezahlung mindestens zehn Stunden die Woche
gearbeitet haben (,Kernerwerbstdtige”).! Nach Berechnungen des Mikrozensus 2004
(amtliche Statistik) sind rund 96 Prozent aller Erwerbstétigen in Deutschland ,Kern-
erwerbstatige”. Die nachfolgenden Analysen basieren auf Angaben von Personen im
Alter von 15 bis 65 Jahren.

Die Erwerbstdtigen wurden danach gefragt, ob sie in den letzten zwei Jahren einen
oder mehrere Kurse oder Lehrgdnge besucht hatten, die ihrer beruflichen Weiterbildung
dienten (formalisierte Weiterbildung). Dariiber hinaus wurde nach sieben Aktivitdten
der informellen beruflichen Weiterbildung gefragt. Die Aktivititen der informellen

1 Die Befragung wurde von TNS Infratest Sozialforschung (Miinchen) mittels computerunterstiitzter telefonischer
Interviews durchgefiihrt und fand von Oktober 2005 bis Marz 2006 statt. Die Auswahl der Telefonnummern basierte
dabei auf mathematisch-statistischen Verfahren, die sicherstellen, dass ein représentativer Querschnitt der Bevdl-
kerung befragt wird (, Gabler-Hader-Verfahren”). Die bei Umfragen auf freiwilliger Basis tiblicherweise auftretenden
Abweichungen im Vergleich zum Mikrozensus wurden durch ein mehrstufiges, iteratives Gewichtungsverfahren
korrigiert. Eine detaillierte Beschreibung findet sich im Internet unter www.bibb.de/arbeit-im-wandel (Stand:
27.01.2008)
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iUbersicht 1: Faktorenanalyse zu den informellen beruflichen Weiterbildungsformen

Haben Sie in den letzten zwei Jahren eine oder mehrere der folgenden
Weiterbildungsaktivitidten genutzt?

Variablen Faktor 1 Faktor 2

Faktor 1: Informelle individuelle Weiterbildung

Berufshezogener Besuch von Fachmessen/ Kongressen

" z 197
Fachvortrdgen o. A.
Lesen berufshezogener Fach-/ Sachbiicher, Fachzeitschriften 778
Computer- oder internetgestiitztes Lernen 460

Faktor 2: Informelle betriebliche Weiterbildung

Unterweisung durch andere Personen oder Anlernen am Arbeitsplatz .663
Teilnahme an Qualitats-/Werkstattzirkeln/Lernstatt/Beteiligungsgruppen 435
Supervision am Arbeitsplatz oder Coaching .551

Systematischer Arbeitsplatzwechsel (Job-Rotation,

Austauschprogramme) .601

Faktorenanalyse nach der Hauptkomponentenanalyse mit anschlieBender Varimax-Rotation; die vier Faktoren
erkldren insgesamt 44 % der Varianz. KMO = .68

Quelle: BIBB/BAUA-Erwerbstétigenbefragung 2006, ungewichtete Daten

beruflichen Weiterbildung wurden in einer Faktoranalyse zu zwei Faktoren verdichtet
(Ubersicht 1). Mit dem ersten Faktor werden der Besuch von Fachmessen, Kongressen
und Fachvortrdgen, das Lesen berufsbezogener Fachliteratur sowie das computer-
oder internetgestiitzte Lernen zusammengefasst. Dieser Faktor wird im Weiteren als
informelle individuelle Weiterbildung bezeichnet. Mit dem zweiten Faktor werden
Unterweisungen und Anlernen am Arbeitsplatz, die Teilnahme an Qualitdts- bzw.
Werkstattzirkeln oder Lernstatt, Supervision oder Coaching am Arbeitsplatz sowie ein
systematischer Arbeitsplatzwechsel zusammengefasst. Aufgrund des direkten Bezuges
zum Arbeitsplatz wird dieser Faktor als informelle betriebliche Weiterbildung bezeich-
net. Damit ist es moglich, das Weiterbildungsverhalten bezogen auf die drei Variablen
—formalisierte Weiterbildung sowie informelle individuelle und informelle betriebliche
Weiterbildung — zu betrachten.

Die in die Untersuchung einbezogenen Merkmale kénnen in drei Blocken zusammen-
gefasst werden: Die personenbezogenen Merkmale beschreiben den soziodemogra-
fischen Hintergrund der Person, wie Geschlecht, Alter sowie Staatsangehérigkeit bzw.
Migrationshintergrund®. Aufgenommen werden aber auch der hochste Schulabschluss
sowie die Bedeutung des beruflichen Aufstiegs bzw. einer Karriere fiir die Befragten®.

2 Ein Migrationshintergrund liegt bei Deutschen vor, die im Kindesalter eine andere Muttersprache als Deutsch erlernt
haben.
3 Die entsprechende Frage lautet: ,Wie wichtig ist es lhnen, beruflich aufzusteigen bzw. Karriere zu machen?”
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iUbersicht 2: Faktorenanalyse zu den Verdnderungen im Arbeitsumfeld

Sagen Sie mir bitte, ob in lhrem <unmittelbaren Arbeitsumfeld> in den letzten zwei
Jahren folgende Verianderungen vorgenommen wurden?

Variablen Faktor1  Faktor 2
Faktor 1: Prozess-, Produktinnovationen

* Neue Fertigungs- oder Verfahrenstechnologien 7

* Neue Maschinen oder Anlagen 778

* Neue oder deutlich verénderte Produkte/Werkstoffe 668

Faktor 2: Organisatorische Veranderungen

e Neue Computerprogramme (keine neuen Progr.versionen) 433
* Neue oder deutlich veranderte Dienstleistungen .536
e Umstrukturierungen/Umorganisationen 175
e Stellen abgebaut oder Entlassungen vorgenommen .640

Faktorenanalyse nach der Hauptkomponentenanalyse mit anschlieBender Varimax-Rotation; die vier Faktoren
erklaren insgesamt 48 % der Varianz. KMO = .71

Quelle: BIBB/BAUA-Erwerbstétigenbefragung 2006, ungewichtete Daten

Bei den betriebs- und beschéftigungsbezogenen Merkmalen werden die Betriebsgrofe,
ein Indikator fir eine Titigkeit im Offentlichen Dienst, die Arbeitszeit sowie die Stellung
im Beruf einbezogen, wobei fiir abhdngig Beschdftigte danach differenziert wird, ob
das Arbeitsverhaltnis befristet oder unbefristet ist.

Im dritten Block werden verschiedene tétigkeitsbezogene Merkmale einbezogen. Zur
Messung des Anforderungsniveaus der Arbeitspldtze wurde ein subjektiver Ansatz
verwendet, der in der Qualifikationsforschung als besonders robust gilt (Pollmann-
Schul/Biichel 2002). Gefragt wurde, welche Art von Ausbildung fiir die Austibung
der Tatigkeit in der Regel erforderlich ist: eine abgeschlossene Berufsausbildung, ein
Fachhochschul- oder Universitdtsabschluss, ein Fortbildungsabschluss (z. B. zum Meis-
ter- oder Techniker) oder kein beruflicher Ausbildungsabschluss.* Der Einfluss des
ausgelibten Berufs wird anhand von zwolf Berufsfeldern auf Basis der Klassifikation
der Berufe des Statistischen Bundesamtes aus dem Jahre 1992 abgebildet. Grund-
legend fir diese Berufssystematik ist die Zusammenfassung von Berufen, ,die nach
dem Wesen ihrer Berufsaufgabe und Tatigkeit gleichartig sind, unabhéangig von ihrer
formalen Schul- oder Berufsausbildung, von der Stellung im Beruf oder im Betrieb”
(StBA 1992, S. 16) — das Abgrenzungskriterium zwischen den Berufen ist somit die
Artverwandtschaft der Tatigkeit.”

4 Da der berufliche Bildungsabschluss zu stark mit dem Anforderungsniveau des Arbeitsplatzes korreliert (Gam-
ma=0.8), wurde dieser nicht mit aufgenommen.

5 Dadie Branchenzugehdérigkeit stark mit dem Berufsfeld korreliert ist (Cramers'V=0.5), wurde diese nicht mit aufge-
nommen.
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Zu den Merkmalen der Tatigkeit zdhlen weiterhin: der Bezug der ausgeiibten Tétigkeit
zum erlernten Beruf, Lern- oder Kreativitatsanforderungen®, sowie fiir die letzten zwei
Jahre die Zunahme fachlicher Anforderungen sowie Veranderungen im Arbeitsumfeld,
die jeweils mit den Faktorwerten aus einer Faktoranalyse in die Analyse eingehen (siehe
Ubersicht 2).

3. Ergebnisse: Berufliche Weiterbildung Erwerbstatiger in Deutschland
3.1 Nutzung verschiedener Weiterbildungsformen

Von den im Jahre 2006 befragten Erwerbstdtigen hatten in den letzen zwei Jahren 57
Prozent an formalisierter beruflicher Weiterbildung teilgenommen, darunter 13 Prozent
an einem und 44 Prozent an mehreren Kursen bzw. Lehrgingen (Ubersicht 3).” Somit
haben rund 19 Mio. Erwerbstdtige in den Jahren 2004 und 2005 an mindestens einer
beruflichen Weiterbildung teilgenommen.

Nach Berufen differenziert zeigt sich ein je nach Tatigkeitsfeld unterschiedliches Wei-
terbildungsverhalten. Nahe am Durchschnitt sind Biirokaufleute (58 %) sowie Metall-
und Elektroberufe (54 %). Deutlich iiber dem Durchschnitt liegen Erwerbstatige in
sekunddren Dienstleistungsberufen wie Sozial- und Erziehungsberufen (82 %), Ge-
sundheits- und Pflegeberufen (78 %), Organisations- und Verwaltungsberufen (74 %),
Technischen/IT-Berufen (72 %), Wissenschaftsberufen (71%) sowie Erwerbstatige in
Ordnungs- und Sicherheitsberufen (68 %) und Dienstleistungskaufleute (67 %). Deut-
lich darunter finden sich sonstige Produktionsberufe (35 %), sonstige Dienstleistungs-
berufe® (37 %) sowie Warenkaufleute (49 %).

Bei der informellen beruflichen Weiterbildung dominiert eindeutig das Lesen von Fach-
und Sachbiichern sowie Fachzeitschriften (67 %), gefolgt von Unterweisungen am Ar-
beitsplatz (50 %) und dem Besuch von Fachmessen, Kongressen und Fachvortragen
(46 %). Dahinter bleiben computer-/internetgestiitztes Lernen (25 %), Qualitéts- und
Werkstattzirkel (22 %) und Supervision und Coaching (19 %) anteilsmaRig deutlich
zuriick. Ein systematischer Arbeitsplatzwechsel fand noch seltener statt (5 %).

6 Kreativitatsanforderungen wurden mit dem Indikator ,Wie haufig kommt es bei Ihrer Arbeit vor, dass Sie bisherige
Verfahren verbessern oder etwas Neues ausprobieren?” ermittelt. Die entsprechende Frage fiir Lernanforderungen
lautet: ,Wie hédufig kommt es bei lhrer Arbeit vor, dass Sie vor neue Aufgaben gestellt werden, in die Sie sich erst
hineindenken und einarbeiten miissen?”

7 Diese Quote weicht von anderen Erhebungen, z. B. Berichtssystem Weiterbildung (34 %) leicht ab (vgl. Bundesmi-

nisterium fiir Bildung und Forschung 2006, S. 73), was u. a. von der Grundgesamtheit, der Frageformulierung und
dem Erhebungszeitrum abhangt (die Quote von 34 Prozent bezieht sich z. B. auf das Jahr 2003). Zur Darstellung und
Diskussion unterschiedlicher Weiterbildungsquoten siehe: Schiersmann 2007b; Seidel 2006; Beicht/Krekel/Walden
2006; Biichel/Pannenberg 2002.
Die entsprechende Frage in der Erwerbstétigenbefragung lautet: ,,Denken Sie bitte nun an die letzten zwei Jahre.
Haben Sie in dieser Zeit einen oder mehrere Kurse oder Lehrgénge besucht, die Ihrer beruflichen Weiterbildung
dienten. Bitte denken Sie auch an Kurse oder Lehrgénge, die derzeit noch laufen. Auch Kurse oder Lehrgénge im
Betrieb zdhlen dazu.”

8 Hierzuzdhlenz. B. Verkehrsberufe, Lagerverwalter, Kérperpfleger, Hotel- und Gaststéttenberufe, hauswirtschaftliche
Berufe, Reinigungsberufe.
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iUbersicht 3: Beteiligung Erwerbstéatiger an beruflicher Weiterbildung
in den letzten zwei Jahren

Teilnahme an formalisierter beruflicher Weiterbildung (Kurse/Lehrgénge)

keinen

einen

mehrere

Informelle beruflicher Weiterbildung

Systematischer Arbeitsplatzwechsel =~ 5% W informelle
individuelle
Weiterbildun
Supervision/Coaching 19 % ¢
Informelle
Qualitats-/Werkstattzirkel/ 21 % individuelle
Lernstatt/Beteiligungsgruppen 0 Weiterbildung

Computer-/Internetgestiitztes Lernen - 25 %
Fachmessen/Kongresse/Fachvortrage _ 46 %

Unterweisung/Anlernen am Arbeitsplatz 50 %
Fach-/Sachbiicher, Fachzeitschriften _ 67 %

Quelle: BIBB / BAUA — Erwerbstétigenbefragung 2006, gewichtete Daten

3.2 Determinanten der Teilnahme an beruflicher Weiterbildung

Auf der Basis deskriptiver Analysen kénnen nur einzelne Merkmale dargestellt werden.
Um den Einfluss der Merkmale unter Kontrolle anderer Einflussfaktoren festzustellen,
werden deshalb logistische Regressionsmodelle (vgl. Andre}/Hagenaars/Kithnel 1997)
im Hinblick auf die Nutzung der drei verschiedenen Weiterbildungsformen berechnet.
Die abhdngige Variable nimmt den Wert 1 an, wenn in den letzten zwei Jahren an
einer beruflichen Weiterbildung teilgenommen wurde bzw. diese genutzt wurde; ist
dies nicht der Fall, erhilt sie den Wert 0.9. In Ubersicht 4 sind die Effektkoeffizienten
fur die jeweiligen Modelle ausgewiesen. Werte grofer als 1 erhohen das Chancenver-

9 Da die beiden erklarenden Variablen zur informellen Weiterbildung mittels einer Faktoranalyse ermittelt wurden,
sollten diese nicht als Teilnahme bzw. Nichtteilnahme interpretiert werden. Vielmehr werden Faktorwerte groRer 0
als ,wird genutzt” und Faktorwerte kleiner gleich 0 als ,wird nicht genutzt” interpretiert.
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Ubersicht 4: Determinanten der Teilnahme an beruflicher Weiterbildung -

Binére Regressionsmodelle

Personenbezogene Merkmale

b,

G ht — Referenz:
* weiblich
Migrationshintergrund — Referenz: Deutsche

* Deutsche mit Migrationshintergrund

* Auslander

Alter — Referenz: 15-24 Jahre

* 25-40 Jahre

¢ 41-50 Jahre

* 51-65 Jahre

Bedeutung von Karriere — Referenz: wichtig

* sehr bis dulerst wichtig

* weniger bis nicht wichtig

Hdchster Schulabschluss — Referenz: bis Hauptschule
 Realschule/POS/Abitur/EOS

linh

BetriebsgrilSe — Referenz: 1 bis 49 Beschiftigte

* 50 bis 499 Beschéftigte

* 500 und mehr Beschiftigte

Stellung im Beruf — Referenz: Arbeiter, Angestellte unbefristet
* Arbeiter, Angestellte befristet

* Beamte

* Selbstandige, Freiberufler

Offentlicher Dienst — Referenz: Nein

e Ja

Arbeitszeit

Anforderungsniveau — Referenz: kein Abschluss

Weiterbildung | |ngividuell | Betrieblich
Exp (B) Exp (B) Exp (B)

1,253 **

1120 **
1,550 **

655 **
1,298 **
,943

1,447 **
1,005 **

917

877
753 %

1,160
1,367 **
1,759 **

1,110
J17**

1,383 **

Betriebs- und beschéftigungshezogene Merkmale

791 **
773

Tatigkeitshezogene Merkmale

1,051

1,024
1,198 *

134 **
613 **
/657 **

1,093
889 **

10% *

1,389 **
1,541 **

1,365 **
1,295 **
106 **

1,029

« Berufsausbildung 2,830 ** 2,849 ** 1,045

* Forthildungsabschluss 3,640 ** 5073 ** ,938

* Akademischer Abschluss 3,829 ** 6,123 ** 788 **
Bezug zur Ausbildung — Referenz: Tétigkeit im erlernten/verwandten Beruf

« Tatigkeit auBerhalb des erlernten/verwandten Berufs 803 ** 640 ** 1,226 **
* ohne Berufsaushbildung 862 * 149 ** 1,080
Berufe — Referenz: Biiroberufe/-kaufleute

* \Warenkaufleute 848 * 1,046 931

* Dienstleistungskaufleute 1,005 1,396 ** 1,211 **
¢ Ordnungs-, Sicherheitsberufe 1,085 975 ,905

« Sonstige Dienstleistungsherufe 655 ** 600 ** ,891

e Technische Berufe (inkl. IT-Berufe) 1,017 1,501 ** 864 *
« Organisations-, Verwaltungsberufe 1,028 1,702 ** 744 **
* Gesundheits-, Pflegeberufe 2,324 ** 2,522 ** 1,338 **
* Sozial- und Erziehungsberufe 2,080 ** 2,516 ** 1,189 *
* Wissenschaftsherufe 1510 * 2,771 ** 1513 *
* Metall, Elektroberufe 670 ** 608 ** 974

* Sonstige Produktionsberufe 438 ** 604 ** ,896
Lern- o. Kreativitidtsanforderungen — Referenz: nie bis selten

* haufig 1815 ** 2,084 ** 1,383 **
* manchmal 1,602 ** 1523 ** 1,244 **
Prozess-, Produktinnovationen — Referenz: bis Durchschnitt

« Uberdurchschnittlich 1,250 ** 1,319 ** 1,391 **
Organisatorische Veranderungen — Referenz: bis Durchschnitt

« Uberdurchschnittlich 1,387 ** 1,339 ** 14371 **
Zunahme fachlicher Anforderungen — Referenz: Nein

e Ja 1,980 ** 1611 ** 1,292 **
Fallzahl 16.718 16.514 16.514
*p=<005 **p=<0,01 Cox & Snell R/ Nagelkerkes R? ,219 /,298 272 /364 ,064 /,085

Quelle: BIBB / BAUA — Erwerbstétigenbefragung 2006, gewichtete Daten
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héltnis fiir eine Teilnahme an beruflicher Weiterbildung, Werte kleiner 1 verringern es.
Im Folgenden werden nur die signifikanten Effekte der tatigkeitsbezogenen Merkmale
mit einer hohen Effektstirke interpretiert.

Einen besonders hohen Einfluss hat das Anforderungsniveau des Arbeitsplatzes auf die
Teilnahme an formalisierter Weiterbildung sowie auf die Nutzung informeller individu-
eller Weiterbildung: Je h6her die Anforderungen an den jeweiligen Arbeitsplatzen sind,
desto haufiger werden diese Weiterbildungsformen wahrgenommen. Ist z. B. fiir die
Ausiibung der Tétigkeiten ein akademischer Abschluss erforderlich, steigt die Chance
an formalisierter Weiterbildung teilzunehmen — im Vergleich zu Arbeitsplatzen, fiir die
kein Berufsabschluss erforderlich ist — um das vierfache und bezogen auf informelle
individuelle Weiterbildung um das sechsfache an. Dies gilt nicht fiir die Nutzung
informeller betrieblicher Weiterbildungsformen: Personen, die Téatigkeiten ausiiben,
fir die keine Ausbildung erforderlich ist, unterscheiden sich nicht mehr signifikant
von denen, die Tatigkeiten ausiiben, fiir die ein Berufs- oder Fortbildungsabschluss
erforderlich ist.

Erwerbstétige, die in ihrem erlernten oder einem verwandten Beruf arbeiten, nehmen
signifikant hdufiger an formalisierter Weiterbildung teil als Erwerbstatige ohne Berufsab-
schluss und Erwerbstdtige, die aullerhalb ihres erlernten Berufs arbeiten. Erwerbstétige,
die nicht in ihrem erlernten oder einem verwandten Beruf arbeiten, haben jedoch eine
signifikant hohere Teilnahmechance an informeller betrieblicher Weiterbildung als
Erwerbstétige, die in ihrem erlernten oder einem verwandten Beruf arbeiten.

Welche Berufe sind es nun, die unter Kontrolle der anderen Merkmale mit einer signi-
fikant hoheren Teilnahmewahrscheinlichkeit an beruflicher Weiterbildung verbunden
sind? Erwerbstdtige in den Gesundheits- und Pflegeberufen sowie den Sozial- und
Erziehungsberufen haben — im Vergleich zu den Biiroberufen — eine mehr als doppelt
so hohe Chance an formalisierter Weiterbildung teilzunehmen. In Wissenschaftsbe-
rufen erhoht sich das Chancenverhaltnis noch um das 1,5-fache. Dagegen nehmen
Warenkaufleute, Personen in Metall- und Elektro- und sonstigen Produktions- und
Dienstleistungsberufen signifikant seltener an formalisierter Weiterbildung teil. Deut-
lich hoher ist dagegen die Chance einzelner Berufsgruppen informelle individuelle
Weiterbildung zu nutzen. Neben Gesundheits-/Pflegeberufen, Sozial-/Erziehungsbe-
rufen sowie Wissenschaftsberufen nutzen diese Weiterbildungsformen insbesondere
Personen aus technischen Berufen, Organisations- und Verwaltungsberufen, aber auch
Dienstleistungskaufleute. Ihre Chance ist bis zu 2,8-fach hoher als die von Personen
in Biroberufen. Signifikant niedriger sind dagegen nur die Teilnahmechancen von
Personen aus Metall- und Elektroberufen und sonstigen Produktions- und Dienstleis-
tungsberufen.

Ein anderes Bild ergibt sich fiir die Teilnahme an informeller betrieblicher Weiter-

bildung: Personen aus Organisations- und Verwaltungsberufen sowie Personen aus
technischen Berufen haben eine signifikant geringere Chance. Erwerbstdtige in Gesund-
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heits-/Pflegeberufen, Sozial-/Erziehungsberufen, Wissenschaftsberufen sowie Dienst-
leistungskaufleute nutzen diese Weiterbildungsformen etwas haufiger; fiir alle anderen
Berufe sind keine besonderen Effekte erkennbar. Insbesondere Dienstleistungskaufleute,
die sich bei der formalisierten Weiterbildung nicht von Biirokaufleuten unterscheiden,
haben im Vergleich zu dieser Gruppe dennoch eine signifikant héhere Chance eine
der informellen Weiterbildungsformen zu nutzen.

Die Richtung des Einflusses der weiteren titigkeitshezogenen Merkmale ist eindeutig:
Wenn es in den letzten zwei Jahren tGberdurchschnittliche Veranderungen im Bezug
auf Produkte/Prozesse bzw. organisatorische Verdnderungen gegeben hat oder die
fachlichen Anforderungen gestiegen sind, dann steigt nicht nur die Teilnahmechance
an formalisierter Weiterbildung, sondern auch die an informeller Weiterbildung. Eine
Tatigkeit an einem lern- oder kreativitatsférdernden Arbeitsplatz erhéht die Chance an
formalisierter und informeller individueller Weiterbildung teilzunehmen rund um das
Doppelte im Vergleich zu einfachen Routinearbeiten, unabhéngig von den ausgeiibten
Tétigkeiten oder dem Anforderungsniveau des Arbeitsplatzes.'

Das multivariate Modell zeigt den Einfluss einzelner Merkmale auf das Weiterbildungs-
verhalten Erwerbstatiger unter gegenseitiger Kontrolle der Merkmale. Zuvor signifikante
bivariate Effekte konnen dabei verschwinden. So ist die im Vergleich zu Biirokaufleu-
ten signifikant hohere Teilnahme von Erwerbstdtigen in Organisations- und Verwal-
tungsberufen, Technischen/IT-Berufen, Ordnungs- und Sicherheitsberufen sowie von
Dienstleistungskaufleuten im multivariaten Modell nicht mehr sichtbar und erklart sich
Uber andere tatigkeitsbezogenen Merkmale wie z. B. das Anforderungsniveau. Auch hat
das Geschlecht sowohl in dieser wie in anderen Untersuchungen keinen signifikanten
Einfluss mehr. D. h. unter gleichen Bedingungen haben Frauen auch die gleichen
Teilnahmechancen wie Manner (vgl. u. a. Wilkens/Leber 2003). Dennoch kommen bei
Frauen hdufig verschiedene Merkmale (z. B. Teilzeit, einfache Arbeitspldtze) zusam-
men, die die Weiterbildungsteilnahme verringern (vgl. Krekel/Walden 2007).

4. Diskussion: iber Tatigkeitsanforderungen zur Weiterbildung

Die vorliegende Analyse zeigt, dass tatigkeitsbezogene Merkmale fiir die formalisierte
Weiterbildung sowie fiir die informelle individuelle Weiterbildung eine besondere
Erklarungskraft haben." Unter sonst gleichen Bedingungen hangt die Nutzung die-
ser beiden Weiterbildungsformen insbesondere von dem Anforderungsniveau des
Arbeitsplatzes (z. B. Arbeitsplatze die einen akademischen Abschluss erfordern) so-
wie dem ausgeiibten Beruf (z. B. Gesundheits- und Pflegeberufe) ab. Dies gilt nicht

10 Lern- oder Kreativitdtsanforderungen treten bei jedem fiinften Arbeitsplatz, fiir den keine Berufsausbildung erfor-
derlich ist, haufig auf. Arbeitsplétze, fiir die eine akademische Ausbildung erforderlich ist, sind mehrheitlich (73%)
durch diese Anforderungen geprégt.

11 Bezogen auf die formalisierte Weiterbildung liegt fiir ein Modell, das nur soziodemografische, betriebs- und be-
schéftigungsbezogene Merkmale umfasst, Nagelkerkes R2 bei 0,215. Werden dariiber hinaus tétigkeitshezogene
Merkmale beriicksichtigt, erhdht sich Nagelkerkes R2 auf 0,298.
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fur die Nutzung informeller betrieblicher Weiterbildung. D. h. fiir Unterweisungen
am Arbeitsplatz, die Teilnahme an Qualitdtszirkeln oder Coachingmafnahmen sind
eventuell andere Faktoren als die hier berticksichtigten relevant. Eine hthere Weiter-
bildungsbeteiligung ist dagegen insgesamt zu erwarten, wenn neue Anforderungen
durch Veranderungen im direkten Arbeitsumfeld (z. B. Einflihrung neuer Computer-
programme, Maschinen oder Anlagen) entstehen und der Arbeitsplatz mit Lern- oder
Kreativitdtsanforderungen verbunden ist.

Die vorliegende Analyse unterstreicht somit zum einen den Vorschlag der Exper-
tenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens (2004) die Schwelle zwischen
Teilnahme und Nichtteilnahme an Weiterbildung tiber lernférderliche Formen der
Arbeitsorganisation und Arbeitsgestaltung abzubauen. Zum anderen sind es gerade
Personen auf Arbeitsplitzen, fiir die hohe Qualifikationen erforderlich sind sowie
Personen in wissensintensiven Dienstleistungsberufen, die — auch unter Berticksichti-
gung der flr die Tatigkeit erforderlichen Ausbildung — besonders weiterbildungsaktiv
sind. Dagegen sind Personen in Produktions- und einfachen Dienstleistungsberufen
auffallend weniger weiterbildungsaktiv. Allerdings gilt dies nicht fiir die informelle
betriebliche Weiterbildung, die eher fiir manuelle Berufe mit hohen Praxisanteilen
geeignet erscheint.

Demnach sind es nicht primar die Weiterbildungsformen (formalisierte vs. informelle
Weiterbildung) die den Zugang zur Weiterbildung erleichtern oder erschweren; viel-
mehr sind es die unmittelbaren mit der Ausiibung der Tatigkeit in Verbindung ste-
henden Anforderungen bzw. Arbeitsbedingungen, die das Weiterbildungsverhalten
Erwerbstatiger beeinflussen. Somit gilt es nicht nur bestimmten Personengruppen den
Zugang zu Weiterbildung zu ermdglichen bzw. zu erleichtern. Forderkonzepte sollten
auch berufs- und tatigkeitsaddquat entwickelt werden, damit bestimmte Berufsgrup-
pen, z. B. jene mit einem hohen Arbeitslosigkeitsrisiko, die Anschlussfihigkeit zum
Bildungsprozess nicht verlieren.
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Das Buch in der Diskussion

Vermarklung ven
Héeibtibutw L4l

Wolfgang Jiitte:

Es ist uniibersehbar, dass im deutschsprachigen
Raum das Thema der wissenschaftlichen Wei-
terbildung — erneut, misste es wohl heilen
— in der Hochschulpraxis und der fachwis-
senschaftlichen Offentlichkeit an Stellenwert
gewinnt. Jedoch vollzieht sich dieser Bedeu-
tungszuwachs unter verdanderten Vorzeichen.
Der sorgfaltig redigierte Sammelband darf als
Beleg eines beschleunigten Hochschulwandels
der letzten Jahre gelesen werden und verkor-
pert beispielhaft einen Entwicklungstrend, den
man durchaus als Kommerzialisierung be-
zeichnen konnte. Davon zeugt auch die Grup-
pierung der 13 Beitrdage unter den Kategorien
(1.) Profilierung, Reputation und Kooperation,
(2) Markterschliefung durch neue Geschéfts-
felder, (3.) Kommunikationspolitik und (4.)
Preisgestaltung und Finanzierung.

Wenngleich es sich um keine ,Streitschrift”
handelt, ist es doch mehr als eine aktuelle
Bestandsaufnahme, wie der Untertitel , The-
orie und Praxis” vermuten lieRe. Hier wird
ein Handlungsprogramm vertreten, das sich
in der Position von Anke Hanft im Vorwort
zusammenfassen lassen kann: ,Wollen sich
Hochschulen auf dem Lifelong Learning-Markt
erfolgreich positionieren, kommen sie nicht
umhin, ihre Marketing auszubauen und zu pro-
fessionalisieren. lhre bisherige Gleichgiiltigkeit
gegeniiber marktwirtschaftlichen Fragestellun-
gen sollte der Vergangenheit angehéren und
angesichts verdnderter Rahmenbedingungen
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Hanft, Anke/Simmel, Annika (Hrsg.)

Vermarktung von Hochschulweiterbildung

(Waxmann Verlag) Miinster 2007, 192 Seiten, 29,90 Euro,
ISBN 978-3-8309-1785-4

einer professionellen MarkterschlieBung wei-
chen” (S. 10).

In vielen Beitrdgen schwingt eine Appell-Rhe-
torik mit, wenn es etwa im Beitrag von Olaf
Zawacki-Richter heifit: ,Die Hochschulen
werden investieren missen, um sich dann
Drittmittel tber Weiterbildungsangebote er-
schlielen zu kénnen” (S. 86). Wenngleich die-
se Aussagen begriindet sind, stellt sich doch
die Frage, an wen sich diese Appelle richten:
vermutlich an das Hochschulmanagement und
allgemeiner an die Hochschulpolitik. Dass
der geforderte ,Umbau” in der Praxis nicht
so reibungslos vonstatten geht, verweist auf
interne und externe Spannungsfelder, die in
einigen Beitrdgen punktuell beleuchtet wer-
den und hier auch hervorgehoben werden
sollen. Jedoch wird m. E. das Vorhandensein
polarer Governance-Modelle, die komplexer
Aushandlungsprozesse bediirfen, nicht immer
genligend berticksichtigt.

Das Themenfeld der ,(1) Profilierung, Repu-
tation und Kooperation” ist insofern zentral
und anregend, als es zeitlich mit der Debatte
um wissenschaftliche Exzellenz zusammen-
fallt. Der Beitrag von Heinke Rébken zeigt die
zahlreichen Ausstrahlungseffekte von akade-
mischer Reputation bei der Vermarktung von
Weiterbildung auf. Danach kann diese ,zu
einem ,Halo-Effekt’ fiihren, der indirekt die
Nachfrage nach Weiterbildung und Execu-
tive-Programmen stimuliert und nach aullen
fir die Qualitdt der angebotenen Programme
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und Kurse biirgt” (S. 20.). Der einzige auslan-
dische Beitrag von Andreas Fischer und Peter
Senn beleuchtet auf der Basis schweizerischer
Erfahrungen Kooperation als Profilierungsop-
tion. Dabei thematisieren sie auch das ver-
schérfende ,Spannungsfeld zwischen staatlich
gelenkter Kooperation und marktwirtschaftlich
tiber die Nachfrage gesteuertem Wettbewerb”
(S. 29). Den Moglichkeiten der ,(2.) Markter-
schlieBung durch neue Geschéftsfelder”
widmet sich der Beitrag von Anke Hanft. Im
Kontext des Bologna-Prozesses und den sich
verandernden Grenzen zwischen grundstan-
digem Bereich und Weiterbildung geht es ihr
um eine klarere ,Profilierung bzw. Neupositi-
onierung der Hochschulweiterbildung im Life-
long Learning” (S. 45). Aus einer Management-
perspektive werden Elemente ,marktgerechter
Programmplanung und -entwicklung” in den
Mittelpunkt gestellt. Dass sich Vermarktung
aber nicht so umstandslos gestalten ldsst, zei-
gen Michael Kerres, Britta Vo und Nadine
Ojstersek am Beispiel des E-Learning auf. Hier
werden die Hiirden arbeitsteiliger Zusammen-
arbeit gezeigt; wie die Herausforderung der
Modularisierung von Angeboten, da die ,’kon-
ventionelle Lehre’ (iberraschend ganzheitlich
organisiert [ist]” (S. 72). Zum Themenfeld der
,(3) Kommunikationspolitik” ist der Beitrag von
Thorsten Raabe und Anne Rubens-Laarmann,
die von der Marketingforschung kommend
eine explizit betriebswirtschaftliche Sicht ein-
nehmen, aufschlussreich. Sie beleuchten das
Marketing im Blick auf Positionierungsstrate-
gien in einem sich intensivierenden Wettbe-
werb und kommen fiir die Hochschulweiterbil-
dung zum Schluss, ,dass sie zwar marktfahig
gestaltet sein, gleichzeitig die Verantwortlichen
Auftrag und Identitat der Universitdt im institu-
tionellen Rahmen Rechnung tragen miissen.”
(S. 143). Abschlieend finden sich noch Bei-
trage zur ,(4) Preisgestaltung und Finanzie-
rung”; so analysiert Gernot Graelner vor dem
Hintergrund rechtlicher Rahmenbedingungen
Finanzierungsoptionen der wissenschaftlichen
Weiterbildung.

Die in der Hochschulweiterbildung Tatigen
werden vielféltige Anregungen und Best-practi-
ce-Beispiele fir die Entwicklung eigener Stra-
tegiekonzepte und Geschéftsmodelle finden
- und diese sind notwendig wie nie zu vor,
wie die Botschaft des Buches lautet.
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Gerd Kohler:

Wer wissen mochte, wie die ,unternehme-
rische Hochschule” wissenschaftliche Weiter-
bildung als neues ,Geschéftsfeld” der Hoch-
schulen erschliefen und vermarkten will, der
greife zu dem von Anke Hanft und Annika
Simmel herausgegebenen Buch. Hier werden
,Marketing-Perspektiven” zusammengetragen,
die einen Beitrag leisten sollen zur ,Profilschar-
fung der Hochschulweiterbildung” und zur er-
folgreichen Positionierung der Hochschulen
auf dem , Lifelong learning”-Markt.

Durchgdngig, aber auch undiskutiert, bestim-
men Markt und Wettbewerb die betriebswirt-
schaftliche Sichtweise der Texte. Im Mittelpunkt
steht der Wettbewerb unter den Hochschulen,
,ein Reputationswettbewerb”. Die Reputation
einer Hochschule, so Heinke Robken im Einlei-
tungsbeitrag, werde bestimmt durch die Selekti-
vititbeim Hochschulzugang, durch tiberdurch-
schnittlich hohe Studiengebiihren und durch die
Fahigkeit, ,die besten Forscher und Hochschul-
lehrer von anderen reputierlichen Einrichtungen
abzuschopfen”. Hinzu kommen das Ansehen
in der scientific community, die ,mediale Pro-
minenz” sowie ,enge Verbindungen zu ange-
sehenen Firmen“, gemeinniitzigen Organisa-
tionen oder anderen Universitdten als weitere
,Reputationsindikatoren”. Das Ansehen der
wissenschaftlichen Weiterbildung einer Hoch-
schule — so die Schlussfolgerung — hange we-
sentlich von dieser Reputation ab.

Bislang, so Anke Hanft, hétten die Hoch-
schulen ,lifelong learning” nur selten in ihren
,Leitbildern” berlcksichtigt. Dies sei tiberra-
schend, weil doch seit der Novellierung des
Hochschulrahmengesetzes im Jahre 1998
die Weiterbildung zu den Kernaufgaben der
Hochschulen gehore und der Bologna-Prozess
der Weiterbildung eine wesentliche Rolle im
internationalen Wettbewerb beimesse. Hanft
spricht sich fir den Ausbau ,berufsbeglei-
tender Studiengdnge” aus, die sowohl tradi-
tionellen Studierenden als auch Berufstdtigen
ohne ersten Hochschulabschluss offen stehen
sollen und nimmt damit die europaweite Dis-
kussion tiber die Anerkennung von ,nonformal
learning” und ,informal learning” auf.

Der Sammelband enthilt Beitrdge zu den
didaktischen Prinzipien des ,instructional de-
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signs” und zu den Vermarktungsmaoglichkeiten
des E-Learning. Am Beispiel des Oldenburger
Master-Studiengangs ,Bildungsmanagement”
diskutieren Michaela Knust und Isabel Mus-
kens die Angebotsgestaltung berufsbegleiten-
der Studiengange. Erganzend stellen Gerhard
Wilhelms und Andreas Renner eine nachfrage-
orientierte Angebotsentwicklung am Zentrum
fir Wissenschaftliche Weiterbildung in Augs-
burg vor. In ihrem Text heil’t es, dass ,Mode-
wellen und Trends ... aufgesplirt werden” miis-
sen, wenn man sein Angebot ,ansprechend
und aktuell” halten wolle. Hier stellt sich dem
Rezensenten die Frage, wie denn die Eigen-
standigkeit wissenschaftlicher Arbeit gesichert
werden soll, wenn sie sich derartig in Abhan-
gigkeit von Markt und Mode begibt. Thorsten
Raabe und Anne Rabens-Laermann nehmen
dieses Problem in ihrem Beitrag tiber Weiter-
bildungs-Marketing bei restriktiven finanziellen
Bedingungen auf: Berechtigterweise - so ihre
Position —werde die ,konsequente Marktorien-
tierung” des kommerziell orientierten Marke-
tingkonzeptes problematisiert: Nur wo und von
wem? Wie die Kommerzialisierung der ,Ware
Weiterbildung” verhindert werden soll, bleibt
in dem Sammelband undiskutiert.

Vor diesem Hintergrund befasst sich Gernot
Graelner mit der Finanzierung der wissen-
schaftlichen Weiterbildung. Auf der einen Seite
stehe die Forderung nach Vollkostendeckung
durch Teilnehmergebiihren bzw. Entgelte, auf
der anderen Seite das Votum fiir eine bildungs-
wie gesellschaftspolitisch begriindete Subven-
tionierung durch die &ffentlichen Haushalte.
Er prasentiert die Gesetzeslage der Bundes-
lander zur Geblhren- bzw. Entgeltfrage: Sie
sei von Bundesland zu Bundesland, selbst von
Hochschule zu Hochschule unterschiedlich.
Er stellt die Positionen des Wissenschaftsrates
vor, der wissenschaftliche Weiterbildung in
einer besonderen Briickenfunktion zur beruf-
lichen Praxis sieht. In seinen ,Empfehlungen
zur kiinftigen Rolle der Universititen” gehe er
davon aus, dass lebenslange Weiterbildung aus
arbeitsmarktpolitischen und demografischen
Griinden an Bedeutung gewinnen werde. Mit
Blick auf den Bologna-Prozess weist Grael’-
ner darauf hin, dass die ,Bereitschaft der Stu-
dierenden, mit dem Bachelor ins Berufsleben
einzutreten, ... auch von den Weiterbildungs-
gelegenheiten abhangig (sei)”, die das Hoch-
schulwesen bereitstelle.
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Hier wie an anderen Stellen hitte sich der Re-
zensent eine kritische Auseinandersetzung mit
den Praxisproblemen gewiinscht: Warum wird
die Durchléssigkeit zwischen Bachelor- und
Masterstudiengdngen verbaut, wenn lebens-
langes Lernen gewinscht wird? Warum wird
die Riickkehr von Hochschulabsolvent/inn/en
an die Hochschulen mit Gebiihren belastet,
wahrend der direkte Anschluss des Master-Stu-
diengangs an den BA-Abschluss gebiihrenfrei
bleibt? Wie passt die gewollte Autonomie der
Hochschulen zu den entstehenden Abhangig-
keiten von Markt und Mode? Wie sichert man
auch in den Jahren der geburtenstérkeren Jahr-
gange den ziigigen Ausbau der wissenschaft-
lichen Weiterbildung? Glaubt man wirklich,
diese Aufgaben im Wettbewerb jeder gegen
jeden l6sen zu kénnen? Oder waren Koope-
ration zwischen den Hochschulen und eine
gesamtstaatliche Strategie nicht eher geeignet,
das Vor-sich-Hindiimpeln vieler Weiterbil-
dungs-Aktivititen in einzelbetrieblichen In-
teressen und provinziellen Verengtheiten zu
iberwinden? Den Studierenden wire das zu
wiinschen.

Helmut Vogt:

Insgesamt 13 Beitrage haben die Herausgebe-

rinnen in den Band aufgenommen und sie vier

Kapiteln zugeordnet:

¢ Profilierung, Reputation, Kooperation,

¢ MarkterschlieBung durch neue Geschifts-
felder,

e Kommunikationspolitik,

e Preisgestaltung und Finanzierung.

Ein Blick auf die Riege der Autorinnen und

Autoren zeigt eine grofe Vielfalt der akade-

mischen und geografischen Herkunft und Ta-

tigkeitsfelder, wenngleich eine gewisse Olden-

burg-Verzerrung unverkennbar ist. Aber, dass

muss ja nicht schlimm sein.

Der Ausgangspunkt ist klar und wird im
Vorwort deutlich artikuliert und begriindet:
Hochschulweiterbildung bedarf in besonde-
rem Male der Vermarktung und was bisher
— deutschlandweit betrachtet — geschieht, ist
von Ausnahmen einmal abgesehen wenig. Da
wollen Anke Hanft und ihre Autor/inn/en wei-
terhelfen. Aber wem soll eigentlich geholfen
werden? Welches sind die Zielgruppen der
Publikation? Theoretiker und Praktiker, wie
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der Untertitel vermuten lasst? Das bleibt leider
etwas im Unklaren. Entsprechend ist die Aus-
richtung und die theoretische Fundierung der
Beitrage recht unterschiedlich. Das liegt zum
Teil in der Natur der Sache, zum Teil aber auch
am Anspruch der Beitrage. Die Gesichtspunkte
ihrer Auswahl sind nicht immer zu erkennen,
der Bezug zum Thema des Bandes ist zum Teil
zweifelhaft oder sogar aufgesetzt. Das soll an
vier Beitrdgen, einem aus jedem Kapitel, ex-
emplifiziert werden. Nehmen wir zundchst
den Beitrag von Heinke Rébken ,Die Rolle
der Hochschulreputation bei der Vermarktung
der Weiterbildung” im Abschnitt ,Profilierung
..."”. Rébken greift ein bisher in Deutschland
wenig beachtetes Thema auf und entfaltet es
nach allen Regeln der Kunst. In ihren Schluss-
folgerungen liefert sie nicht nur eine Zusam-
menfassung ihrer Ausfiihrungen, sondern zeigt
auch die maéglichen Handlungsspielraume fiir
Weiterbildungseinrichtungen der Hochschu-
len auf. Insgesamt betrachtet handelt es sich
um ein gelungenes Beispiel fiir den Selbstan-
spruch des Werkes, ,einen Beitrag zu leisten
zur Profilscharfung der Hochschulweiterbil-
dung” (S. 9). Demgegentiber ist der Beitrag von
Verena Leuterer und Susan Meyer zum Thema
LAlumni-Arbeit als wichtiges Element der Ver-
marktung wissenschaftlicher Weiterbildung”
im Kapitel ,Kommunikationspolitik” aus einem
anderen Holz geschnitzt. Leuterer und Meyer
geht es um Konzept und Realitdt der Betreuung
der Absolventen der Technischen Universitat
Dresden in ihrem besonderem Bezug zur wis-
senschaftlichen Weiterbildung. Dieser Beitrag,
der fiir sich genommen durchaus interessant
ist, passt zum Beispiel in einen Arbeitsbericht
der Universitat, nicht aber an diese Stelle. Sei-
ne Aussagekraft in Bezug auf Moglichkeiten
der Ubertragung ist durchaus begrenzt.

Greifen wir zwei weitere Beispiele heraus,
eines aus dem Kapitel ,Markterschliefung

. und eines aus dem Kapitel ,Preisgestal-
tung ...”. Olaf Zawacki-Richter legt in seinem
Aufsatz ,Instructional Instructional Design als
Beitrag zur Professionalisierung” sehr richtig
dar, welchen Nachholbedarf die deutschen
Hochschulen in Bezug auf die Konstruktion
von weiterbildenden Lernprozessen und -ma-
terialien durch interdisziplindr zusammenge-
setzte Teams haben und welche Griinde fiir das
Defizit ausschlaggebend sind. An Beispielen
gelungener auslidndischer Praxis und auf der
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Basis der vorfindlichen Literatur entfaltet er im
Weiteren die Strukturelemente, die notwendig
sind, um entsprechende Modell zu etablieren.
Wer sich mit diesen Aspekten des Instructio-
nal Design noch nicht auseinandergesetzt hat,
wird bei Zawacki-Richter viel lernen. Doch
bleibt bei seinem Beitrag der Bezug zum The-
ma der Publikation ,Vermarktung von Hoch-
schulweiterbildung” aufgesetzt und hergeholt.
Erst ganz am Ende versucht Zawacki-Richter
den Briickenschlag zum Rahmenthema her-
zustellen. Der steht allerdings auf diinnen Bei-
nen. Betrachten wir dagegen Gernot Graelsners
Beitrag ,Preisgestaltung und Finanzierung” aus
dem gleichnamigen Kapitel. GraeBner legt um-
fassend und prézise die rechtliche Situation in
den deutschen Bundeslandern dar, bezieht die
wichtigsten Empfehlungen von Verbanden und
Wissenschaftsgremien in seine Ausfiihrungen
ein und stellt alle wesentlichen Elemente der
Preisgestaltung unter dem Gesichtspunkt der
Vermarktung dar. Der Bezug zum Titel des
Bandes ist klar, die Ausfiihrungen sind in einem
guten Sinn umfassend. Wer diesen Beitrag ge-
lesen hat, ist auf dem Stand der Entwicklung
und weil’, wenn er selbst handelt, was er tut
und welche Konsequenzen sein Tun gegebe-
nenfalls hat.

Fazit: Eigentlich sind alle Beitrage des Bandes
fir sich genommen interessant und gewinn-
bringend. Leider ist bei einigen der Bezug zum
Thema ,Vermarktung von Hochschulweiter-
bildung” nur schwer zu erkennen oder auf-
gesetzt.

Rezensionen

Bremer, Helmut

Soziale Milieus, Habitus und Lernen

Zur sozialen Selektivitdt des Bildungswesens
am Beispiel der Weiterbildung

(Juventa Verlag) Weinheim/Miinchen 2007,
308 Seiten, 26,00 Euro,

ISBN 978-37799-1585-0

In der vorliegenden Habilitationsschrift im Be-
reich Erziehungswissenschaft werden aus den
Problemen im Zusammenhang mit sozialer
Ungleichheit — speziell in der Weiterbildung
— auch Erkenntnisse fir die Bildungsarbeit ge-
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zogen. Diese Erkenntnisse sind vielleicht nicht
so konkret, wie es viele sich wiinschen mégen,
und vielleicht auch nicht einfach — aber das
Problem der sozialen Ungleichheit hat sich ja
auch immer wieder als kein Einfaches heraus-
gestellt.

Die Arbeit beginnt damit, und das ist bereits
sehr erfrischend, dass die Chancenungleich-
heit im Bildungswesen und durch das Bil-
dungswesen als bewiesen konstatiert wird.
Es geht um die Frage, durch welche Mecha-
nismen sie zustande kommt, und was die im
Bildungswesen Tatigen tun koénnen, um der
Ungleichheit entgegenzuwirken. ,Wie soll das
gehen?” fragen sich die Leser/innen, die mit
der Bourdieu’schen Formulierung seit langem
vertraut sind, wenn man ja weil, dass es sich
bei der Chancengleichheit lediglich um eine
Illusion handelt. Hier wird gleich eingangs
(S. 16) an ein verbreitetes Missverstandnis von
Bourdieus Formulierung tiber die ,Illusion der
Chancengleichheit” erinnert und klargestellt:
Die lllusion besteht nichtin der Vergeblichkeit
der Bemiihung, Chancengleichheit herzustel-
len, sondern die lllusion besteht darin, dass die
sozialen Mechanismen den Menschen erschei-
nen lassen, sie ware bereits hergestellt.

Der Autor fragt also nach den sozialen Me-
chanismen, die die soziale Ungleichheit im
Bildungswesen stindig immer wieder ,hinter
dem Riicken” der Akteur/e/innen herstellen.
Seine Methode liegt auf der Ebene der theo-
retischen Rekonstruktion und der Re-analyse
der einschldgigen Forschung. Er verwendet fiir
diese Analyse Bourdieus Begriffe der sozialen
Milieus, des Habitus, und dann vor allem auch
des sozialen Raums. Die Analyse folgt einer
historischen Logik und entwickelt die Begriffe
und Forschungskonzepte systematisch anhand
der Stufen der einschldgigen Forschung und der
Grenzen, an die diese jeweils gestofSen ist: von
der Partizipationsforschung bis in die 1970er
Jahre, die bereits friih durch soziale Kategorien
gepragt war, tber die Entdeckung der sozialen
Milieus in den 1980er Jahren, bis zu den stark
auf das Subjekt bezogenen lerntheoretischen
Neuerungen im Bereich des radikalen Kons-
truktivismus und des subjektwissenschaftlichen
Ansatzes von Holzkamp.

Wesentliche Schritte und Ergebnisse im Gang
der Analyse sind die Verbindung von sozialer
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und individueller Dimension der Bildung, und
—was durch den Habitusbegriff bewerkstelligt
wird — die Verbindung von aktiver Beteiligung
einerseits und sozialer Strukturierung anderer-
seits, die sich im Begriff des sozialen Raumes
biindeln. Die Bedeutung des sozialen Raumes
entsprechend zu erkennen, ist dann letztlich
die wesentliche Aufgabe der professionellen
Reflexivitdt der padagogisch Lehrenden. Wie
der Autor selbst formuliert:

Diese Perspektive zwingt dazu, mit dem Bild von
aus sozialen Beziigen herausgeldsten Subjekten
zu brechen, das in den Ansétzen der Selbststeu-
erung und Selbstorganisation des Lernens nahe
gelegt wird. Das Konzept von Habitus, Milieu und
sozialem Raum macht sichtbar, dass in den ver-
schiedenen Zonen des sozialen Raums jeweils
ein anderes ‘Selbst’ existiert, das unter spezi-
fischen Bedingungen Lernprozesse angeht und
Bildungswege antizipiert, die spezifischer péd-
agogischer Vermittlungsformen bediirfen. Damit
wird eine Forschungsperspektive erdffnet, mit
der die aufgeworfenen Fragen der Herstellung
von Chancengleichheit durch differenzierte Bil-
dungsarbeit bearbeitet werden kdnnen (S. 30).

Die Analysen sind materialreich dargestellt
und geben einen Uberblick iiber Forschungen
bis zurtick in die Wende vom 19. zum 20. Jahr-
hundert; dieser ist schon fir sich selbst sehr
interessant, weil die Quellen nicht einfach zu
erschliefen sind.

In seiner Mischung von Materialbearbeitung
und schrittweise entwickelter systematischer
Analyse ist dieses Werk vor allem fiir theo-
retisch und auch historisch interessierte Le-
ser/innen sicherlich interessant. Es tragt auch
Wesentliches bei zum Verstandnis sozialer
Ungleichheit und den Moglichkeiten ihr ent-
gegenzuwirken. Die Erkenntnisse stehen im
Einklang mit der einschldgigen empirischen
Forschung, die jedoch in theoretischer Hin-
sicht immer wieder zwischen verschiedenen
ideologischen Polen oszilliert, und im Ergebnis
auf der Stelle tritt (vgl. Lassnigg u. a. 2007).

Literatur

Lassnigg, L. u. a. (2007): Soziale Aspekte des Hoch-
schulzuganges und Durchldssigkeit des Bildungssys-
tems. In: Badelt, C./Wegscheider, W./Wulz, H. (Hrsg.):
Hochschulzugang in Osterreich. Graz, S. 361-477

Lorenz Lassnigg
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Dust, Martin

,Unser Ja zum neuen Deutschland”
Katholische Erwachsenenbildung von der
Weimarer Republik zur Nazi-Diktatur
(Studien zur Bildungsreform, Bd. 49)
(Peter Lang) Frankfurt 2007, 631 Seiten,
91,10 Euro, ISBN 978-3-631-55693-1

Mit der Dissertation von Martin Dust liegt ein
wichtiges und mit seinen {iber 600 Seiten ge-
wichtiges Fachbuch zur Geschichte der katho-
lischen Erwachsenenbildung in der Weimarer
Republik und wahrend des Nationalsozialis-
mus vor, das in seinem Materialreichtum und
in seinem Anspruch auf Verallgemeinerbarkeit
fur die Zukunft MaRstdbe setzt. Vergleichbare
Darstellungen zur evangelischen Erwachsenen-
bildung und zu den Volkshochschulen — sowie
synthetisierende Uberblicksdarstellungen zur
Erwachsenenbildung insgesamt — fehlen.

Der Autor arbeitet die umfangreiche kirchen-
geschichtliche Sekundérliteratur zum Reichs-
konkordat von 1933 und zum Kirchenkampf
auf und skizziert die Geschichte der Zentrums-
partei. Hinzukommen intensive Studien der
Primarquellen, die zum Teil noch nicht er-
schlossen waren, und jetzt als Bezugspunkt fiir
die historische Erwachsenenbildungsforschung
vorliegen. Aufer der Biografie von Emil Ritter
(1881-1962), dessen Nachlass daftir zum ers-
ten Mal gesichtet und bearbeitet wurde, enthélt
die Studie auch viele bislang unbekannte Hin-
weise auf Protagonisten in Fufnoten versteckt.
So gibt es z. B. in der Forschung bislang nicht
bearbeitete Hinweise auf katholische — und
moglicherweise antidemokratische — Denk-
muster bei Ernst Michel, einem der ersten Lei-
ter der Akademie der Arbeit in Frankfurt. Als
weitere Quelle wurden zwei katholische Zeit-
schriften ideologiekritisch untersucht. Es han-
deltsich dabei um die Zeitschrift ,Der Prediger
und der Katechet” fiir den Zeitraum 1929-38
und um die Zeitschrift ,Volkstum und Volksbil-
dung”, dem Zentralorgan des Zentralverbands
der katholischen Bildungsausschiisse, fiir den
Zeitraum 1912 bis 1941. Die Kapiteliiber-
schrift der Zeitschriftenanalyse ,Der Prediger
und Katechet” lautet: ,Theologische Kulisse”.
Die Titel der einzelnen Unterkapitel geben
Anhaltspunkte fiir die jeweils eingenommenen
ideologiekritischen Perspektiven. Sie lauten:
,Die Positionen im Weltanschauungskampf”,
,Die gesellschaftspolitische Vision”, ,Das Deu-
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tungsmuster Naturrecht”, Die ,,Feinde’” der
,Volksfamilie’” und ,Die ,Kinder der Kirche’”.
In den Uberschriften werden immanente und
historisierende Perspektiven vermischt und er-
halten auch durch die Kapiteliiberschrift einen
polemischen Impetus. Eindeutigere Distanzie-
rungen und Abstraktionen waren hier wiin-
schenswert. Das Ausbreiten des theologischen
Materials durch langere Zitate im Text und in
den FufSnoten, so wichtig es fiir eine quellen-
gesattigte Darstellung ist, erschwert das Lesen
manchmal unnétig und lenkt in gewisser Weise
auch davon ab, allgemeinere Fragestellungen
differenzierter zu verfolgen. So kénnte es von
Interesse sein, wie sich die ideologischen Vor-
gaben und Vorstrukturierungen fiir Predigten
auf das katholische Milieu auswirkten und
insbesondere auch auf die Praxis der Erwach-
senenbildung in katholischen Bildungsverei-
nen. Diese Wirkungsgeschichte gilt es noch
zu schreiben. Genauso wie ein Einordnung der
katholischen Erwachsenenbildung in allgemein
verbreitete antidemokratische Denkmuster und
Mentalitdten in der Weimarer Republik. Die
Schnittmengen mit vélkischen Orientierungen,
die bislang fast ausschlieBlich mit dem protes-
tantischen Milieu verbunden werden, konnten
dabei ein wichtiges Unterthema sein.

Nichtsdestoweniger ist diese Publikation als
aulBerordentlich wichtige historische Arbeit zu
werten, weil sie den antidemokratischen Cha-
rakter der katholischen Erwachsenenbildungin
den Denkmustern fiihrender Vertreter und zen-
traler Publikationsorgane fiir die Weimarer Re-
publik und den Nationalsozialismus minuzids
aufbereitet und so die Affinitdten mit dem Nati-
onalsozialismus in der Kontinuitatsdimension
in den Vordergrund stellt. Wegen der Frageho-
rizonte, die sie im Anschluss eroffnet, liegt der
wohl grofite Verdienst der Studie darin, dass sie
es erlaubt, auf einer jetzt unstrittigen quellenge-
sattigten Basis weiter forschen zu kénnen.
Klaus Heuer

Gieseke, Wiltrud

Lebenslanges Lernen und Emotionen
Wirkungen von Emotionen auf Bildungspro-
zesse aus beziehungstheoretischer Perspektive
(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2007,
280 Seiten, 29,90 Euro,

ISBN 978-3-7639-3331-0
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Das Thema Emotionen und Lernen ist aus dem
erwachsenenpddagogischen Diskurs seit ge-
raumer Zeit nicht mehr wegzudenken. Spa-
testens seit der verstdrkten Rezeption der neu-
rowissenschaftlichen Befunde zum engen Zu-
sammenhang von Kognition und Emotion gibt
es niemanden mehr, der diesen Konnex nicht
auch fiir Lernen in der Erwachsenenpadagogik
fur auBerst bedeutsam halt. Jenseits aller Mo-
dernismen zum Thema hat Wiltrud Gieseke
mit diesem Buch einen umfangreichen, sehr
fundierten, systematischen und vielschichtigen
Beitrag vorgelegt, in dem entscheidende Ori-
entierungsmarksteine fiir die Diskussion zum
Thema Emotionen und lebenslanges Lernen
gesetzt werden. Dabei geht es ihr ,um eine sys-
tematisch angelegte interdisziplindre Perspek-
tive auf die Bedingungen lebenslangen Ler-
nens.” (S. 14/15) Sie konzentriert sich hierbei
besonders auf die subjektiven, emotionalen,
biografischen und relationalen Aspekte des Ler-
nens der Individuen. Dem interdisziplindren
Anspruch der Autorin kommt ihre Veroffent-
lichung hervorragend nach. Im ersten groflen
Hauptkapitel geht sie dem Thema der zu we-
nig erforschten emotionalen Bedingungen in
der Geschichte der (Erwachsenen)Padagogik
nach. Dieses historische Kapitel enthalt wich-
tige Fundstellen, wie z. B. die Debatte um die
,Herzensbildung” in der Weimarer Volksbil-
dungsdiskussion, die die Spaltung zwischen
Gefiihl und Verstand weiter zementiert hat.

Einer der Hohepunkte dieses Buches ist Kapitel
3: ,Aspekte einer Psychologie und Neurobio-
logie der Emotionen”. Bisher gibt es in der
erwachsenenpéddagogischen Literatur keine
vergleichbar umfassende und differenzieren-
de Zusammenstellung des Forschungsstandes
zu diesem Themenaspekt (dhnlich, aber nicht
so umfassend bei R. Arnold 2005). Interessant
und gut lesbar ist in diesem Kapitel auch die
Mischung aus systematischer Aufbereitung der
einzelnen Begriffs- und Theorietraditionen und
der plastischen Beschreibung einer Phanome-
nologie der Gefiihle (vgl. z.B. S. 62/63). Bei
der zusammenfassenden Ubersicht {ber die
neurowissenschaftlichen Befunde fallt mir eine
doch zu wohlwollende Interpretation der Er-
gebnisse von G. Roth (ber die Abhdngigkeit
des Verstandes von den Emotionen auf (vgl.
S. 82), weil in dessen Konzeption die Gefahr
eines neuen Dualismus angelegt ist. Wenn
jetzt die Gefiihle den Verstand dominieren,
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so wie Roth und andere die neuen Ergebnisse
der Hirnforschung interpretieren, ware das nur
die andere Seite des alten Dualismus zwischen
Verstand und Emotionen. Eine solche Position
bringt die Lernforschung und -praxis nicht wei-
ter. In diesem Kapitel — wie auch in anderen
— setzt sich Wiltrud Gieseke in iberzeugender
Weise mit tiberzogenen Positionen von Auto-
poesis und der Ubiquitdt vom selbstgesteuer-
ten Lernen im padagogischen Konstruktivismus
auseinander (vgl. u. a. S. 82,96, 105 ff., 167 f.,
218 ff.).

Ihr zentraler Fokus bei der Analyse der Bedeu-
tung der Emotionen fiir Lernen ist das Indivi-
duum als Beziehungswesen (vgl. vor allem
Kapitel 4): Gelingende Beziehungen von Kin-
desbeinen an, in denen Neugierde, Offenheit
und Bereitschaft fiir Lernen sowie Zuversicht
in die Fahigkeit von Frustrationsverarbeitung
gefordert werden, sind aus ihrer Forschungs-
perspektive (z. T. durch intensive Aufarbei-
tung der Ergebnisse der Babyforschung) die
entscheidenden emotionalen Voraussetzungen
fur gelingende Lernprozesse im Erwachsenen-
alter. In diesem Kapitel leistet die Verfasserin
im Hinblick auf die emotionalen Aspekte der
Personlichkeitsentwicklung das, was fir die
Erwachsenenbildungsforschung immer wieder
gefordert, aber bisher nicht zielstrebig ange-
gangen wurde: eine Entwicklungs- und Sozia-
lisationstheorie, die alle Lebensphasen analy-
tisch miteinander verzahnt. So sehr allerdings
gerade die Betonung des Beziehungsansatzes
in der Erforschung des Zusammenhanges von
Emotionen und Lernen bei Wiltrud Gieseke zu
begriien ist, umso verwunderlicher ist es, dass
die doch mittlerweile sehr lange Tradition der
Erforschung und praktischen Bearbeitung des
Beziehungsaspektes und den damit verbunde-
nen emotionalen Aspekten des Lernens in der
Humanistischen Psychologie und Padagogik
sowie in der psychoanalytischen Padagogik
(vgl. auch dhnliche Fragestellungen in der
geisteswissenschaftlichen und Reformpada-
gogik) und bei der padagogischen Nutzung
gruppendynamischer Konzepte (Brocher als
Klassiker der Erwachsenenbildung!) in ihrer
sonst umfassenden Bearbeitung des Themas
ausgeklammert wird. Diese kritische Anmer-
kung entspringt nicht einer abstrakten Norm
von Behandlungsvollstindigkeit. Das Fehlen
der Rezeption dieser Forschung und Praxis
macht sich zundchst bei der Darstellung der
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Geschichte der vergessenen Gefiihle bemerk-
bar. Noch deutlicher fillt aber dieses Ausblen-
den bei der Skizzierung von Forschungsfrage-
stellungen im letzten Kapitel auf. Alle dort
entwickelten Thesen (iber Beratung und rela-
tionale Didaktik sind zu unterstreichen, blei-
ben aber angesichts von differenzierten Pra-
xiskonzepten aus z. B. der Gestaltpadagogik,
themenzentrierter Interaktion nach R. Cohn,
personenzentrierter Padagogik in Anlehnung
an C. Rogers und Psychodramapadagogik stre-
ckenweise zu abstrakt.

Spitzenmdlig und einmalig im Hinblick auf
Recherche-Arbeit, Umfang, systematische Dar-
stellung und Interessantheitsgrad der Inhalte
ist Kapitel 5 tiber die Kommerzialisierung der
Gefiihle im Verkaufsbereich und die Insuffizi-
enz der Férderung emotionaler Kompetenz im
Pflegebereich.

Mit dieser Veroffentlichung liegt eine weitere
grundlegende Arbeit zum Thema Emotionen
und Lernen vor, auf die sich alle beziehen
mussen, die zu diesem Thema arbeiten. Es
ware dartber hinaus zu wiinschen, dass es
viele Theoretiker/innen und Praktiker/innen
der Erwachsenenbildung lesen, weil Wiltrud
Gieseke lberzeugend darlegt, wie wichtig
dieses Thema ist.

Glinther Holzapfel

Heuer, Ulrike/Siebers, Ruth

Weiterbildung am Beginn des 21. Jahrhunderts
Festschrift fir Wiltrud Gieseke
(Erwachsenenpddagogisches Institut Berline.V.)
(Waxmann Verlag) Miinster 2007, 496 Seiten,
44,90 Euro, ISBN 978-3-8309-1811-0

Mit dem Leitgedanken ,Profession und Person”
charakterisieren die Autorinnen das Wirken der
Jubilarin. Dabei entwickeln sie Anschliisse an
die empirischen und theoretischen Arbeiten
ihrer Mentorin bzw. Kollegin. Sie betrachten
Erwachsenenlernen, Professionalitat, Weiterbil-
dungsberatung, Programmplanung, Kulturelle
Bildung, Lehr- und Lernkulturen, Biographiefor-
schung, Zielgruppenforschung, Institutionen-
analysen sowie Historische Perspektiven.

Das Werk kann somit fast als Nachschlagewerk

einer Profession gelesen werden. Zentral sind
jedoch die Achsen, die von Giesekes Arbeiten

88

aus entwickelt werden. Exemplarisch ist fiir das
Gebiet Erwachsenenlernen (U. Heuer, R. Ar-
nold, H. Siebert, S. Nolda, H. Apel, S. Otto)
der Beitrag von Nolda zu nennen, die den
Begriff Perspektivverschrankung konsequent
zur Erforschung kunstbezogenen Wissens an-
legt. Auch hinsichtlich der Professionalitéts-
forschung (S. Kade, R. Tippelt/A. v. Hippel,
R. Hohmann, G. Holzapfel) wird diese Ver-
schrankung weiter entwickelt. S. Kade nutzt
die Kategorie fiir eine Analyse des Noviziats
und fiihrt sie mit Hilfe des Terminus Anglei-
chungshandeln weiter.

Hinsichtlich der Weiterbildungsberatung
(C. Schiersmann, S. Schmidt-Lauff, H. Herz-
berg, J. Ludwig) kommt Giesekes Differenzie-
rung in Information, Situationsbewaltigung und
biografische Gestaltung in der Mehrheit der
Beitrage zum Tragen. Anschliisse werden an
Beratungstheorien sowie die Biografie-, Zeit-
und Kompetenzdebatte hergestellt. Die Pro-
grammanalysen, die in Giesekes Umfeld immer
von grolber Bedeutung waren, hat sie hinsicht-
lich kultureller Bildung nach ,Bildungsvor-
orten” und ,Reflexionsorten” unterschieden.
J. Wittpoth und 1. Bérjesson schlieffen mit ei-
genen regionalen Angebots- und Beteiligungs-
analysen an diese Raumdiskussion an.

Mit dem Fokus auf kulturelle Bildung
(S. Slowinska, J. Kargul, H. Depta, M. Polturzy-
cka/). Polturzycki) wird die besondere Reibung
des Standorts an der benachbarten Kultur Po-
lens deutlich. Kaum ein Forschungsfeld konnte
interessanter sein als diese im Systemumbruch
befindlichen Gebiete, in denen kulturelle Bil-
dung ihre Kraft zur ,Lebensfithrung in der
Moderne” entfaltet. Mit Blick auf Lernkulturen
(S. Robak, M. Fleige, H. Solarcyk-Szwec) greift
z.B. S. Robak empirische Ergebnisse von
Gieseke/Kapplinger sowie Gieseke/Reich auf
und bearbeitet die bisher unbefriedigend ge-
[6ste Institutionalisierung neuer Lernkulturen.
M. Fleige wiederum dimensionalisiert Lernkul-
turen und entwickelt sie tiber den mikrodidak-
tischen Rahmen hinaus.

Eher biografische Ansdtze (H.-D. Raapke,
A. Schluter, E. Schuchardt) runden das Bild ab,
wobei der Bezug zu den Arbeiten der Jubilarin
sich mehr auf Frauenbildung bezieht als auf
Biografieforschung und gelegentlich ganz ver-
blasst. Die Zielgruppenforschung (R. Brodel,
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M. Friese) greift ebenfalls die feministischen
Arbeiten Giesekes auf. Brodel entwickelt sie
nunmehr kritisch unter dem Fokus ,Familie”
und ,work-life-balance” zu einer empirischen
Analyse weiter. Mit Blick auf Kapitalsorten
entwickelt auch Friese die Schnittstelle von
Lebenswelt und Beruf weiter.

Institutionenanalysen (O. Schiffter, E. Nuissl,
A. Wolter, 1. Grieb, B. Kdpplinger, R. Stang,
H. Stock, R. Zech) bilden einen Schwerpunkt
des Bandes. Nuiss| notiert Giesekes Arbeiten
zum professionellen Habitus als ,Meilen-
stein”, Schéffter verschrankt Organisations-
und subjektwissenschaftliche Perspektive.
Wieder etwas enger schliefit z. B. Képplinger
an Giesekes programmanalytischen Blick an.
Historische Beitrage (V. Otto, K. Opelt) schlie-
Ben den Band ab.

Dieser notgedrungen unvollstindige Lauf
durch das fachliche Erbe, das in diesem Band
verhandelt wird, zeigt deutlich, dass die ak-
tuelle Weiterbildungsforschung sich auf eine
Reihe theoretischer Bausteine beruft und ihre
Empirie in den Kontext einer Generation von
Analysen stellt. Es bleibt zu wiinschen, dass
dieser Diskurs seine innere Konsistenz weiter-
hin ausbaut. Fir Studierende ist die Vielfalt
der Arbeiten eventuell einschiichternd, fiir die
Profession stellt der Band eine erfreuliche Bi-
lanz dar.

Anke Grotliischen

Janetzko, Dietmar

Eigenlogik

Zur Rolle subjektiver Theorien bei der Bil-
dungsmotivation

(Waxmann Verlag) Miinster 2007, 188 Seiten,
24,90 Euro, ISBN 978-3-8309-1693-2

Sowohl in der Theoriediskussion der Weiterbil-
dung, als auch in der praktischen Orientierung
didaktischen Handelns hat sich in den letzten
Jahren das Interesse an der individuellen Hand-
lungsfahigkeit der sozialen Akteure verstarkt.
Gesellschaftliche Entwicklungen, Schlagworte
wie ,Informationsgesellschaft” oder ,Wissens-
gesellschaft” haben die zentrale Bedeutung von
aktiven Lern- und Bildungsprozessen enorm
gesteigert. Die Individuen sind hier permanent
aufgefordert, sich Wissen, Kompetenzen und
auch Bildung anzueignen und mit Karriereop-
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tionen oder sozialer Anerkennung in Verbin-
dung zu bringen. Ziel des hier vorliegenden
Buches ist die Rekonstruktion der dabei einge-
nommenen eigenlogischen Prozesse in der Bil-
dungsmotivation von Weiterbildungswilligen.
Dabei sollen mittels des Instrumentariums
der Deutungsmusteranalyse die Prozesse der
Aneignung von Bildung empirisch erkldr- und
vorhersehbar gemacht werden, um den Impuls
und die Richtung der jeweiligen Bildungsmoti-
vation nachzeichnen zu kénnen.

Der Frage nach dem Sinn, der die Subjekte zu
ihrem Bildungs-Handeln motiviert, wird theo-
retisch vor allem anhand konstruktivistischer
und systemischtheoretischer Aspekte nachge-
gangen. Dieses Unterfangen, den ,Eigensinn”
der Individuen empirisch zu erfassen, ist flr
die Weiterbildungsdiskussion heute wichtiger
denn je. Allzu lange hat sich die Erwachse-
nenbildung auf normative Postulate und deren
Begriindung beschrankt, ohne sich der Grund-
lagen ihrer Umsetzbarkeit durch konkretes
Handeln in der realen Welt zu vergewissern.
So wéchst die Zahl von begrifflichen Kategori-
sierungen und praktischen Methodisierungen,
die sich ihrer Anwendung und Aneignung auf-
grund ihres postulativen Charakters von vorn-
herein widersetzen. Der Autor dieser Studie
sieht die Motivation zu Bildung deshalb aus
der Perspektive einer interaktiven und sozialen
Strukturierung, die er in ihrer ,individuellen
Logik” erfassen mochte. Dazu werden einlei-
tend die Bedingungen einer Orientierung am
Subjekt anhand zahlreicher komplexer Theo-
riestrange knapp, aber durchaus anschaulich,
referiert. Die hier prdsentierte Herleitung der
subjektwissenschaftlichen Zugange und der
systemtheoretischen Absicherungen macht
die ersten vier Kapitel der Arbeit tiberaus le-
senswert (und vor allem fir Studierende der
Weiterbildung ungemein lohnend).

Der prazise Theorienachvollzug kann in das
empirische Projekt allerdings nicht ,hintiber-
gerettet” werden. Je weiter der Autor die Daten
bearbeitet (basierend auf dulerst umfassenden,
strukturierten Interviews mit zehn Teilneh-
merinnen eines IT-Systemkauffraukurses im
Alter zwischen 26 und 44 Jahren), desto we-
niger bleibt von dem groen Theorieaufwand
letztlich bestehen. Sein Ausgangspunkt, um
die subjektive Eigenlogik der untersuchten
Bildungsbiografien erfassen zu konnen, ist die
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Binnenperspektive der Befragten in Bezug auf
ihre Ziele, Pline, Wiinsche, Befiirchtungen etc.
Unter den Grundannahmen der Systemtheo-
rie und den Moglichkeiten von Struktur-Lege-
techniken werden diejenigen Muster analysiert,
die wir uns selbst angesichts duBerer Stimuli
erzahlen, und die letztlich in einer Modell-
bildungsabsicht (Bayes-Netze) die Weiterbil-
dungsmotivation erkldren sollen. In vier Un-
tersuchungsschritten werden diese Daten erst
ermittelt, dann zu Deutungsmusterstrukturen
verwoben, anschlieflend auf Konsistenz in den
eigenlogischen Deutungen und auf ihre Vorher-
sagevaliditdt gepriift. SchlieRlich folgt die Phase
der Verallgemeinerung bzw. Typenbildung, die
Bildung erstens als Selbstkonzeptanker, zwei-
tens als Wissensaneignung und drittens als In-
strument bei der Arbeitssuche ausweist.

Nach all den hochkomplexen theoretischen
Absicherungen nehmen sich die hier erarbeite-
ten Typologien letztlich doch recht bescheiden
aus. Dieser Eindruck der Unergiebigkeit wird
auch dadurch verstarkt, dass die hier betrie-
benen Analysen viel zu selten auf die Wechsel-
beziehungen zwischen den Strukturen des In-
dividuellen und des Gesellschaftlichen, auf die
(heimlichen) Gebote und (stillen) gesellschaft-
lichen ,Ordnungsrufe” eingehen konnen. Die-
se hier auch im Datenmaterial auftauchenden
Denkstrukturen und Pradispositionen pragen
den Charakter des Eigensinns von Menschen,
werden aber kaum adédquat behandelt. Die
vom Autor analysierten Lernprozesse und Le-
bensentwiirfe werden zwar auf institutionelle
Strukturen und lebensweltliche Kontexte bezo-
gen, aber die hier erarbeiteten Deutungsmuster
sind einerseits zu inhaltsabstrakt und letztlich
doch zu wenig komplex, um fiir die individuell
und kollektiv selbstbestimmten Bildungspro-
zesse in ihrem Spagat zwischen Anspruch und
Realitdt aussagekraftig zu sein. Dasselbe gilt
auch fiir die Vielschichtigkeit biografischen
Lernens und deren Reflexivitdt, die ja erst den
Eigensinn von Lernen und Bildung ausmacht.
Die eigenwilligen Moglichkeiten der Subjekte,
die vielfdltigen Suchbewegungen oder auch
die diffuse Zielgerichtetheit von Bildungs-
mafinahmen, um unerwartete Erfahrungen
und Uberraschende Transformationen zu fas-
sen, werden hier letztlich zu linear an den
institutionalisierten Vorgaben (z. B. des Wis-
senserwerbs) ausgerichtet. Die biografischen
Strukturen, die wesentlich die Art und Weise
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bestimmen, wie neue Erfahrungen gebildet
und in einen biografischen Lernprozess ,ein-
gebaut” werden, die aber gleichzeitig flexibel
genug sind, um neue Erfahrungen im Umgang
mit der Welt, mit anderen und sich selbst in-
tegrieren zu kénnen, werden hier vorwiegend
in Motivkombinationen aufgeldst, die einem
kurzschlissigen Intentionalismus folgen.

So zerfallt dieses Buch in zwei Teile, die beide
durchaus ihren theoretischen Reiz besitzen. Das
Vorhaben, die vielfiltigen Prozesse der eigen-
sinnigen Bildungsmotivationen empirisch diffe-
renzierter zu analysieren, um auf dieser Basis
auch Ansitze fiir mogliche Bildungspraxen zu
entwerfen, wurde aber nur bedingt eingel6st. Ist
die Komplexitit des Problems in den ersten Tei-
len durchaus ansprechend in einem moglichen
Rahmenkonzept beschrieben, so fallen der tat-
sichliche Ubertrag dieser Programmatiken in
die Empirie und auch der anwendungsorien-
tierte Nutzen eher bescheiden aus.

Rudolf Egger

Kaiser, Arnim/Kaiser, Ruth/Hohmann,
Reinhard (Hrsg.)

Lernertypen - Lernumgebung — Lernerfolg
Erwachsene im Lernfeld

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2007, 284
Seiten, 19,90 Euro, ISBN 978-3-7639-3560-4

,Vale” = ,Lebe wohl”; aber nicht als latei-
nischer Abschiedsgrul$, sondern in der ganz
gegenwartsbezogenen Wortbedeutung ver-
standen: ,Lebe gut”, ,Befinde dich gut”,
,Lass’ es dir gut gehen” — diese Assoziation
zu dem Akronym ,Vale”, eingesetzt fiir das
Projekt ,Variation von Lernumgebungen”, trifft
den Kern, um den es hier geht: ... dass der
Lernende auf eine seinem Lernertyp entspre-
chende Lernumgebung trifft”. So wird auf S. 5
des Sammelbandes , Lernertypen — Lernumge-
bung - Lernerfolg. Erwachsene im Lernfeld” das
Erkenntnisinteresse formuliert, das mit ,ValLe”
und seinem Nachbarprojekt ,Lernerfolg und
Lernkontrollen” verbunden war. Es richtet sich
auf ein Lernen, das die Erwachsenen als gut
und erfolgreich erleben und das eine entspre-
chende Unterstiitzung verdient.

Beide Projekte wurden vom Bundesministe-

rium fiir Bildung und Forschung (BMBF) fi-
nanziert, von der Katholischen Bundesarbeits-

REPORT (31) 1/2008



Rezensionen

gemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (KBE)
getragen und von einem Team unter Leitung
von Arnim Kaiser wissenschaftlich begleitet.
Die Veroffentlichung spannt einen weiten
Bogen. Sie stellt das schon erwéahnte Erkennt-
nisinteresse der Projekte und ihre Einbindung
in tibergreifende Diskussions- und Handlungs-
zusammenhénge der Erwachsenenbildung dar
(Reinhard Hohmann). Es werden die konstitu-
tiven Elemente des Lehr-Lernarrangements in
ihrer systemischen Wechselwirkung sowie das
Forschungsdesign erldutert, das — addquat zur
systemischen Sachstruktur des Untersuchungs-
gegenstandes — mehrere Methoden (Fragebo-
generhebung, Teilnehmende Beobachtung,
Interviews sowohl mit Teilnehmenden als
auch Veranstaltungsleitenden) hochst pro-
duktiv miteinander verkniipft (Achim Kaiser).
Dem schlief3t sich eine Prazisierung der Vor-
gehensweisen und Ergebnisse zu einer mehr-
dimensional ausgerichteten Typisierung von
Lernumgebungen (Christiane Hof) sowie eine
Akzentuierung der Gerechtigkeitsthematik und
-einschdtzung im Zusammenhang mit Lerner-
fahrungen an (Jirgen Maes).

Als fiir die Projekt- und Forschungsfragestellun-
gen relevant und zugleich weit dariiber hinaus
reichend erweisen sich die Darlegungen zum
informellen Lernen; hier gelingt es, die Aus-
gangslage terminologischer ,Wirrnis” (S. 81)
durch kritische Kldarung und empirische Anrei-
cherung des Begriffs — letztere mit Hilfe narrativ
fokussierter Interviews — bis hin zu einer Ty-
penbildung zu tberwinden (Ruth Kaiser). Die
Bestimmung von Lernertypen wird mit der Fra-
ge nach spezifischen Einflussfaktoren (S. 112:
Schulbildung, Lernumgebung und Alter) sowie
mit Lernerfolg verkniipft und mit einen Ausblick
auf Konsequenzen versehen, z. B. S. 121: ...
bei Defiziten in der Lernsicherheit anzusetzen”,
und dies wiederum mit einer Unterstiitzung
durch die Verbindung von Lernkontrollen und
Lernerberatung (A. Kaiser). Nach einer sowohl
untersuchungsmethodisch als auch im Blick auf
Lernertypen vertieften Betrachtung zu Blended
Learning (Maren Wolter) folgt die Entfaltung
des Konzeptes , Lernstandortbestimmung” (Mo-
nika Uemminghaus), das mehrperspektivisch
ausgeweitet wird durch eine Beschaftigung mit
der Sicht von Kursleitenden auf Lernerfolgs-
kontrolle (R. Kaiser), mit Lerntransferprozessen
aus der Sicht von Teilnehmenden (Verena Bud-
denberg) und mit einer Analyse quantitativer
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Daten hinsichtlich ihrer Aussagekraft fiir dieses
Thema (M. Uemminghaus). Die in dem Sam-
melband mehrfach hergestellten Beziige zur
Lernerberatung werden in dem Kapitel tber
den Fragebogen ,Kurz-FELTE” nochmals sys-
tematisiert und hinsichtlich der Méglichkeiten,
durch ihn das Lernen des Lernens zu férdern
(S. 236, Anm. 1), konkretisiert.

Insgesamt wird die Ankiindigung des Einlei-
tungskapitels eingel6st: ,Die Anregung durch
Vale liegt in der Beschreibung und Klassifi-
zierung typischer in der Bildungspraxis vor-
findlicher Lernumgebungen. Damit werden
dem Praktiker Modelle vorgelegt, die es ihm
ermoglichen, sich bei der didaktischen Struk-
turplanung eines stabilen Koordinatensystems
zu bedienen” (S. 10) — und dies mit der nétigen
Differenzierung: ,Es gibt nicht die richtige oder
die falsche Lernumgebung.” (Im Orig.kurs.) Es
geht vielmehr um ,Passung der verschiedenen
Dimensionen des Lehr-Lernprozesses” (S. 57).
Damit geschieht zugleich eine empirisch fun-
dierte, konkretisierende Anndherung an den
Topos ,(Neue) Lernkultur”.

Die konsequent entwickelte Linie von der ,Er-
fassung von Lernertypen in unterschiedlichen
Lernumgebungen” hin zur ,Bestimmung von
Lernerfolg” und von da aus zur Lernerbera-
tung (S. 32), aber auch die Markierung von
Konsequenzen fiir die Erwachsenen- bzw.
Weiterbildung am Schluss jeden Kapitels und
die Schaubilder zur Verdeutlichung der ent-
wickelten Systematisierungen, all dies macht
den Sammelband vielfdltig nutzbar. Er verbindet
den Charakter eines Forschungsberichtes (der
in einigen Detail-Darlegungen der Ergebnisse
allerdings einige ,Mitgehens-Bereitschaft” ver-
langt) mit einem hohen Anregungspotenzial fiir
die Praxis. Auf dass es dem Lernen gut gehe ...

Jorg Knoll

Koerrenz, Ralf/Meilhammer, Elisabeth/
Schneider, Kithe (Hrsg.)

Wegweisende Werke zur Erwachsenen-
bildung

(Verlag IKS Garamond) Jena 2007, 613 Seiten,
48,00 Euro, ISBN 978-3-938203-51-4

Die mittlerweile eingetretene Selbstreflexion

der Erwachsenenbildung wird vorwiegend
auf ihre Forschungen und Theoriebildungen
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bezogen. Die Ideengeschichte, die lange Zeit
die Historiografie beherrscht hat, wird demge-
gentiber eher vernachldssigt. Der jetzt erschie-
nene Sammelband ,Wegweisende Werke der
Erwachsenenbildung”, gewidmet der kiirzlich
emeritierten Jenenser Professorin Martha Frie-
denthal-Haase, fillt diese Liicke auf eine ei-
gentlich naheliegende, aber originelle Weise.
Die Herausgeber haben Autoren aufgefordert,
Texte zu kommentieren, die ,wegweisende Ge-
danken fiir die Erwachsenenbildung dokumen-
tieren” (S. XVI). Das Konzept erinnert an den
von Peter Jarvis 1987 herausgegebenen Band
,Twentieth century thinkers”. Wahrend dort
primar die wichtigsten angloamerikanischen
wegweisenden ,Denker” des 20. Jahrhunderts
in kurzen Artikeln vorgestellt wurden, werden
hier bekannte aber auch eher unbekannte so-
wie entlegene Texte aus verschiedenen Kultur-
kreisen und Epochen in ihrem Inhalt und ihrer
Wirkung vorgestellt.

Den Anfang macht ein, deutschen Erwachsen-
bildnern unbekanntes und wohl — weil uniiber-
setzt — auch unzugingliches Werk, namlich
das , Typikon fir Chilandar” des Heiligen Sava
von Serbien aus dem Jahr 1199, das Ende bildet
das allseits bekannte und via Internet bequem
zugdngliche ,Memorandum tber Lebenslanges
Lernen” der Europdischen Kommission aus
dem Jahr 2000. Einem weiten, Selbstbildung
bzw. Autodidaxie einschliefenden Begriff
von Erwachsenenbildung folgend, haben die
Herausgeber die ,Essais” von Montaigne, die
,Enzyklopadie” von d’Alembert und Diderot,
den ,Kosmos” von Alexander von Humboldt,
Goethes ,Wilhelm Meister”, den ,Brief an
Gandhi” von Martin Buber, Hannah Arendts
,Ubungen im politischen Denken” oder ,Das
hohe Ater” von Bollnow zu den wegweisenden
Werken gezahlt und — nicht nur — von Erwach-
senenbildnern kommentieren lassen. Zu den
Jklassischen’ Autoren von Texten zur Erwach-
senenbildung sind Rudolph Zacharias Becker,
Wilhelm Rein, Ludo Moritz Hartmann, Anton
Heinen, Werner Picht, Wilhelm Flitner, Adolf
Reichwein, Fritz Borinski, Strzelewicz/Raapke/
Schulenberg oder Werner Loch zu zéhlen. Die
internationale Dimension wird durch Namen
wie Condorcet, N.F.S Grundtvig, Basil A. Yeax-
lee, Eduard C. Lindeman, Roby Kidd, Paulo
Freire, Malcolm S. Knowles und Allan Tough
vertreten. Unter den Kommentatoren finden
sich neben deutschen und auslandischen
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Fachvertretern Professoren anderer Studien-
richtungen der Universitdt und Fachhochschu-
le Jena sowie drei Pfarrer. Die Mehrzahl der
Artikel ist informatorisch angelegt und erfiillt
damit eine angesichts der Unbekanntheit ei-
niger Texte sinnvolle Funktion. Interessanter
ist allerdings dann doch die Lektiire von Arti-
keln, die dartber hinaus eigenstindige Inter-
pretationen wagen (z. B. Michael Winkler tiber
Schleiermacher).

Die Textsammlung ist gerade durch die Un-
terschiedlichkeit der behandelten Autoren,
Themen und Zugdnge ausgesprochen anre-
gend. Sie belegt darliber hinaus den Nutzen
textgenauer und sprachsensibler Zugange fiir
die historische und internationale Erwachse-
nenbildungsforschung. Indem hier die fast ver-
gessene Linie der Philosophie und Theologie
(Buber, Arendt, Bollnow, Jaspers; Schleierma-
cher, Schénherr) wieder aufgenommen wird,
verweigert sich das Buch dem gegenwartigen
Trend der Erwachsenenbildung zur Soziologi-
sierung. Es wirkt deshalb — auch durch seinen
Titel — zun4chst irritierend ,,altmodisch”, macht
aber auf eine internationale Traditionslinie auf-
merksam, die unberechtigterweise vergessen
zu werden droht. Altmodisch wirkt inzwischen
leider auch, dass das Buch sorgfiltig redigiert
und mit einem Personen- und Sachregister ver-
sehen wurde.

Sigrid Nolda

Schiersmann, Christiane

Berufliche Weiterbildung. Lehrbuch

(VS Verlag fiir Sozialwissenschaften)
Wiesbaden 2007, 272 Seiten, 19,90 Euro,
ISBN 3-8100-3891-1

Endlich liegt wieder eine aktuelle Einfiihrung
in den Bereich der Beruflichen Weiterbildung
vor — der Weiterbildungsbereich, der sich zwar
offentlicher Wertschétzung, aber theoretischer
Ausblendung erfreut. Fiir die Erwachsenenpa-
dagogik stand er stets unter dem Verdacht der
Okonomisierung des Subjekts, fiir die Beruf-
spadagogik lag er lange Zeit weit aulerhalb
ihres dominant berufsschulpddagogischen
Fokus.

Christiane Schiermann geht niichtern und
empiriebasiert an den Bereich der beruflichen
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Weiterbildung heran und beleuchtet diesen
insbesondere aus den aktuellen europdischen
und bildungspolischen Leitgesichtspunkten
heraus. Dadurch gelingt es ihr, die Berufliche
Weiterbildung unter der Perspektive des Le-
benslangen Lernens neu zu strukturieren,
wobei sie souveran Uberlieferte, eher lernort-
theoretische Blickverengungen abstreift. Zwar
erfahren die Leser auch etwas tiber die orga-
nisationalen Strukturen und die bildungspoli-
tischen Rahmenbedingungen des berufsbezo-
genen Erwachsenenlernens, doch wird dieser
Aspekt in ihrem Lehrbuch bezeichnenderweise
erst im letzten Kapitel erortert. lhr geht es um
eine substanzielle, nicht um eine formale oder
gar ordnungspolitische Strukturierung des The-
mas.

Fiir sie stehen der gesellschaftliche Kontext
und die durch dessen Wandlungen ausgelos-
ten Verdnderungen der Erwerbstdtigkeit im
Zentrum. Deshalb schliefit sie auch an die
Zielperspektive der ,individuellen Regulati-
onsfdhigkeit”, wie sie der Nationale Bildungs-
bericht in die Debatte eingefiihrt hat, an und
setzt sich souverdn uber alle bildungstheore-
tischen Ja-Aber-Argumentationen hinweg. Sie
stellt diesen ein tbersichtliches Referat der in-
ternationalen Argumentationslinien (UNESCO,
OECD, EU) sowie der neueren Leitkonzepte,
wie u. a. der Kompetenzorientierung sowie der
Subjekt- und Handlungsorientierung entgegen,
womit sie ein modernes Selbstverstandnis der
Beruflichen Weiterbildung skizziert, das we-
der national borniert, noch bildungstheoretisch
verengt daher kommt. Ahnlich geht Schiers-
mann auch bei ihrer Darstellung der sich wan-
delnden Lernarrangements des beruflichen Er-
wachsenenlernens vor. Hier untersucht sie die
Selbststeuerung von Lernprozessen und stellt
sowohl die arbeitsbegleitenden Lernformen,
als auch die lernforderlichen Arbeitsformen in
ihrer dialektischen Bezogenheit im Kontext des
betrieblichen Lernkulturwandels dar. Die Leser
erhalten hier eine prazise Darstellung der neu-
en Formen beruflicher Weiterbildung, wie man
sie in vielen Einflihrungen in die Berufspadago-
gik bis zum heutigen Tage vergeblich sucht.

In weiteren Kapiteln beleuchtet Schiersmann
die Beteiligungsstrukturen in der beruflichen
Weiterbildung kritisch, wobei sie auch die
Frage der informellen Weiterbildung, deren
Teilnahmen nur ungenau erfasst werden er-
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ortert. Insbesondere Studierende erfahren hier
gleichzeitig viel tber die Datenquellen, die
einem einen Zugang zur Analyse dieses Feldes
verschaffen. Kritisch legt Schiersmann aber
auch den Finger in die Wunden der Weiterbil-
dungsmotivation (Einstellungen, Barrieren) und
markiert dadurch zugleich, in welche Richtung
o6ffnende bildungspolitische VorstoRe erfolgen
konnten. Es folgt ein eher kurzes Kapitel tiber
die Themen der Beruflichen Weiterbildung so-
wie weitere Kapitel iber ihre organisationalen
Strukturen sowie ihre Bildungspolitischen Rah-
menbedingungen, wobei sie auch dem ver-
nachléssigten Bereich der Bildungsberatung
Aufmerksamkeit widmet.

Insgesamt gesehen ist diese Einfiihrung die pra-
ziseste und sehr penibel gearbeitete Darstel-
lung des Bereiches der Beruflichen Weiterbil-
dung. Schiersmann argumentiert dabei — was
man deutlich spiirt — als eine Personlichkeit,
die zahlreiche der von ihr aufgegriffenen in-
ternationalen und nationalen Entwicklungen
aus intensiver Gremien- und Gutachtertatigkeit
intim kennt — ein Vorteil, der dem Buch eine
hohe Authentizitdt verleiht und seiner Lesbar-
keit deutlich zugute kommt.

Rolf Arnold

West, Linden/Alheit, Peter/Andersen, Anders
Siig/Merill, Barbara (Hrsg.):

Using Biographical and Life History
Approaches in the Study of Adult and Life-
long Learning: European Perspectives
European Studies in Lifelong Learning and
Adult Learning Research, Vol. 2

(Peter Lang Verlag) Frankfurt a. M. 2007,

310 Seiten, 51,50 Euro,

ISBN 978-3-631-56286-4

Dieser Band ist der zweite aus der Reihe ,Eu-
ropean Studies in Lifelong Learning and Adult
Learning Research”. Er enthilt insgesamt 15
Beitrage einschlieBlich der Einleitung. Etliche
Aufsétze resultieren aus Vortrdgen, die im Rah-
men von Tagungen und Seminaren der ESREA,
der Europdischen Gesellschaft fiir Forschung
iber Erwachsenenbildung, entstanden sind.
Einige wurden direkt fur die Publikation ge-
schrieben. Der Anspruch, den Zusammenhang
von Biografieforschung und dem Forschen tiber
lebenslanges Lernen herauszuarbeiten, wurde
erfillt. Die Botschaft, die sich vom Vorwort
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durch die Texte zieht, lautet: Biografische und
lebensgeschichtliche Zuginge zu aktuellen
Themen des Lernens in der Erwachsenenbil-
dung, nimmt man sie in ihrer Komplexitét ernst,
verschieben die Grenzen nicht nur der kon-
ventionellen Forschung, der interdisziplinaren
Forschungszusammenhange, sondern auch die
innerhalb Europas. Im abschliefenden Beitrag
tiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede liest
es sich fast euphorisch, was alles durch diese
Zugédnge moglich wird. Die Forschung wird
reicher, umfassender, historischer, lebendiger
und anschaulicher in Bezug auf Lernprozesse
von Erwachsenen, die als Subjekte wieder in
den Mittelpunkt riicken. Biografische und le-
bensgeschichtliche Zugénge lassen sogar mo-
mentan von spezifischen Disziplinen in den
Hintergrund gedrdngte Fragen, Thesen und
Kategorien wieder wichtig erscheinen, so z. B.
die Klassenfrage (Merrill).

Die Herausgeber haben allerdings mehr als
einen Anlauf zu nehmen, um den Stand der
biografischen Forschung in den jeweiligen
Landern darzustellen. Dass diese nationalen
Beschreibungen relativ kurz und vor allem auf
Studien aus den 1990er Jahre bezogen sind,
ist in Anbetracht der vielen beteiligten Lander
und des Ringens um Verstandnis der Lander-
vertreter/innen untereinander, nicht allein der
sprachlichen Ausdrucksweise zwischen denen
geschuldet, die Englisch als Muttersprachler
oder als Zweit- oder Drittsprachler praktizieren,
sondern auch den theoretisch unterschiedlich
unterlegten Forschungsannahmen iiber das
Spannungsverhdltnis von Subjekt und Gesell-
schaft. Solche Verstandigungen brauchen Zeit.
Dies wird durch die Darstellung der Ausein-
andersetzung im Herausgeberkreis nachvoll-
ziehbar.

Nach der Prasentation der Forschungsentwick-
lung in nationalen Kontexten diskutieren P. Al-
heit und B. Dausien die Dynamik zwischen
Makro- und Mikro-Level fiir die Forschung
zum lebenslangen Lernen iiber den biogra-
fischen Zugang. lhre Uberlegungen kniipfen
an die Verlautbarungen im Memorandum zum
Lebenslangen Lernen der Europdischen Kom-
mission und den Theoremen soziologischer
Forschung u. a. von Beck, Giddens und Field
fir die Makro-Perspektive an. Fur die Mikro-
perspektive werden vor allem Fritz, Schiitze,
Bude und Bourdieu referiert. Der Beitrag von
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P. Alheit und B. Dausien verdeutlicht einer-
seits, dass diese Art der Forschung nicht the-
orielos sein muss. Andererseits spitzen sie auf
Forschungsdefizite zu, wenn sie konstatieren,
dass die Wirkungen langfristiger Lernprozesse
Uber die gesamte Lebensspanne auf Biogra-
fien generell kaum erforscht sind. Vergleiche
zwischen verschiedenen Landern aufgrund
der unterschiedlich strukturierten postindus-
triellen Gesellschaften bezogen auf ihre Bil-
dungssysteme konnten aufschlussreich sein,
z. B. zwischen Danemark, Deutschland und
GroBSbritannien. Zentral musste die Frage sein,
wie und mit welchen Strategien eine lernende
Gesellschaft erreichbar ist. Die offene Frage,
wie lebenslanges Lernen zu entwickeln und
zu untersuchen ist, setzt ihrer Meinung nach
allerdings voraus, Biografizitdt als Kompetenz
zu konzeptualisieren. Das kénnte dann beson-
ders spannend werden, wenn das neue tech-
nologische Wissen nicht mehr identisch ist mit
dem kulturellen Kapital, das soziale Strukturen
in der Gesellschaft reproduziert, sondern als
,graues” Kapital virtuelle Okonomien gene-
riert. Individuelle Wissensproduktion und das
organisierte Wissensmanagement unter dem
Aspekt des ,grauen” Kapitals zu untersuchen,
konnte eine Herausforderung fir die Gestal-
tung von lebenslangem selbstgesteuertem
Lernen sein, unabhdngig von traditionellen
Milieus und Klassenstrukturen.

Die Rolle der Erwachsenenbildung ist in ihren
Folgen fiir die lernende Gesellschaft themati-
siert. Denn das neue Paradigma des lebens-
langen Lernens zieht die Perspektive auf die
zu gestaltende Biografie von Teilnehmenden
der Erwachsenenbildung nach sich. Das Buch
macht klar: ohne die Erkenntnisse einer zukdinf-
tigen Biografieforschung wird es der Erwachse-
nenbildung nicht gelingen, das Paradigma des
lebenslangen Lernens zu verwirklichen.

Anne Schliiter
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