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Abstracts

Anke Hanft/Stefanie Kretschmer

Im Fokus: Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen

Die Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen gilt als wichtiges gesellschafts-
und bildungspolitisches Ziel. Im Beitrag wird vor dem Hintergrund zentraler hoch-
schul- und bildungspolitischer Rahmenvorgaben untersucht, welche Zielgruppen
dabei vor allem adressiert werden und welche Anforderungen sich daraus fiir die Or-
ganisation und Gestaltung von Studium und Lehre ergeben. Dabei werden vor allem
Beitridge der Hochschulforschung und der Hochschuldidaktik analysiert. Anregungen
erhalten beide Disziplinen auch aus der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung,
die dem Zielgruppenbezug traditionell hohe Bedeutung zuschreibt.

Opening Higher Education Institutions for new Target Groups

Opening higher education for new target groups is regarded as an important political
and social goal. Based on central political frameworks the following article analyses,
which new target groups are addressed in higher education institutions and which
specific demands they have for the organization and structuring of teaching and
learning. In the focus of the analysis are studies from higher education research
and instructional design. The perspectives of these two in the past almost separated
disciplines seem to be coming closer together by focusing more and more on the same
questions: how to organize teaching and learning in an environment of heterogeneous
students. Both disciplines get impulses from adult education and continuing education
research, which traditionally focus more on target groups and their specific needs.

Melanie Franz/Timm C. Feld

Steuerungsproblematiken im Prozess der Implementierung wissenschaftlicher
Weiterbildung an Universitdten

Der Beitrag beschiftigt sich mit der Frage, welche organisationsinternen Steuerungs-
problematiken bei der Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildung in Erschei-
nung treten, und wie sich diese auf den Implementierungsprozess — und somit auch in
ihren Auswirkungen auf die grundlegende Offnung von Universititen fiir die akade-
mische Bildung Erwachsener — auswirken. Auf Basis qualitativ empirischer Ergebnisse
werden Steuerungsproblematiken entfaltet, Hinweise auf die Herausforderungen beim
Auf- und Ausbau von Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung gegeben sowie
Perspektiven der Offnung von Universititen fiir die akademische Bildung Erwachse-
ner aufgezeigt.

ul
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Control Problems in the Process of Implementing Scientific Continuing
Education at Universities

The article deals with the question of organizations’ internal control problems, which
appear during the implementation of scientific continuing education, and how these
problems relate to the implementation process and also to the general opening of
universities for higher education to adult learners. Based on qualitative empirical
results from a currently ongoing DFG project, three control problems are deployed
and appropriate forms of action are demonstrated. The results provide evidence of
the challenges in building and expanding offers of scientific training and refer to
perspectives of the opening of universities for higher education to adult learners.

Silke Schreiber-Barsch

Nachhaltigkeit und Offnung der Hochschulen fiir erwachsene Lerner

Das Verhiltnis von Nachhaltigkeit und der Offnung der Hochschulen ist nachvoll-
ziehbar und gleichzeitig ungenau zu fassen. Mit Segghezzo (2009) und Foster (2001)
soll gezeigt werden, dass der Effekt, das Konzept der Nachhaltigkeit in diesem Kon-
text anzuwenden, nicht nur als operative Mafsnahme oder als Lerngegenstand verstan-
den werden kann. Vielmehr wird aufgezeigt, dass das Verstandnis von Nachhaltigkeit
als Katalysator dienen kann, wenn es um die Moglichkeiten des Lebenslangen Lernens
und um die Identifizierung von Gegenstinden der Erwachsenenbildungsforschung
geht. Mit Blick auf die an der Universitit Hamburg gemachten Erfahrungen werden
unterschiedliche Zugangswege zur Universitat fiur Quereinsteiger sichtbar gemacht.

Sustainability and Widening Access to Adult Learners in Higher Education

The relation between sustainability and widening access to adult learners in higher
education is both well comprebensible and highly vague. Accordingly, and following
the arguments of Seghezzo (2009) and Foster (2001), the paper aims to complement
academic discourse on widening access of higher education by showing the benefit of
using the concept of sustainability not merely as an operational measurement index
or a learning topic content-wise. Rather, a different understanding of sustainability
may serve as a catalyst to revisit the mandate of higher education institutions in
providing lifelong learning opportunities and to identify gaps in adult education
research. References to the University of Hamburg serve as an example to illustrate the
multilayered facets of alternative entry routes to higher education for adults holding
VET qualifications and awards.



Abstracts

Agnieszka Bron

Zugang nicht-traditionell Studierender zur Hochschule

Es werden die Konsequenzen zunehmender Zahlen von nicht-traditionellen Studieren-
den an schwedischen Hochschulen fiir die Gesellschaft, fiir die Hochschullandschaft
und fir das Individuum aufgezeigt. Der Artikel basiert auf Ergebnissen des jiingst
abgeschlossenen europiischen Forschungsprojekts RANLHE, an dem sieben Liander
beteiligt waren. Nach einer Vorstellung der Rahmenbedingungen des schwedischen
Hochschulsystems sowie des Forschungsprojekts wird eine Typologie von nicht-tra-
ditionellen Studierenden entwickelt, die vom Konzept der Identititsbildung vor dem
Hintergrund der Massenuniversitit ausgeht. Abschliefend werden einzelne Konse-
quenzen fir den europiischen Kontext abgeleitet.

Increasing Access of Non-traditional Students to Higher Education

This article discusses the consequences of increasing access of non-traditional students
to higher education (HE) in Sweden for society, individuals, and HE. The findings are
based on a recently finished European Research Project called Access and Retention:
Experiences of Non-traditional Students in Higher Education (RANLHE) with seven
countries involved. First, an introduction about opening access to HE is presented,
followed by a review of Swedish HE policy. Next is a presentation of the RANLHE
project including the project’s research focus, methodology and a comparison between
the partner countries. The Swedish case is bighlighted and a typology of non-traditional
students introduced which demonstrates a change in students’ identity formation as a
result of mass HE. The role of research and teaching institutions in regards to mature/
non-traditional students and their impact on students’ identity formation is discussed.
The article concludes with the general consequences for HE in Europe.

Matthias Alke

Kooperation als Medium der Selbststeuerung und Reproduktion von
Organisationen der Weiterbildung

Der Beitrag thematisiert Kooperation unter steuerungsbezogenen Aspekten auf der
Organisationsebene. Ausgehend von vielfiltigen Erscheinungsformen im Weiterbil-
dungsbereich wird Kooperation dabei als ein Medium der organisatorischen Selbst-
steuerung und Reproduktion konturiert. Auf der Grundlage einer empirischen
Fallrekonstruktion wird illustriert, wie sich Organisationen durch ihre Kooperations-
aktivititen notwendige Ressourcen und Legitimitit beschaffen und dadurch ihre Exis-
tenz- und Reproduktionsfihigkeit dauerhaft erhalten konnen. Zugleich beleuchten die
Befunde, dass durch die Initiierung von Kooperation organisationale Wandlungspro-
zesse eingeleitet werden, in deren Folge sich auch die institutionellen Umwelten der
Organisationen verandern.
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Cooperation as a Medium of Coordination and Reproduction
of Adult Education Organisations

The article deals with cooperation under the perspective of governance from an
organisational view. According to the variety forms of cooperation in the field of adult
education, cooperation can be seen as a medium that adult educational organisations
canuse for their reproduction and coordination in different institutional environment.
Based on empirical findings from a case study, it can be shown that organisations
initiate cooperation for collecting resources and legitimation. So, organisations can
continuously reproduce themselves in their institutional environment. In addition,
cooperation provides them with the possibility for organisational change-processes.

Christian Bernhard

Region # Region — Vom normativen Regionsbegriff zur interpretativen
Regionalitat

Ausgehend von der vielfaltigen Verwendung des Begriffs ,Region“ allgemein wie
in der Erwachsenenbildung, versucht der Autor vor dem Hintergrund der aktuellen
Raumdebatte eine Prizisierung dieses Begriffs. Auf Basis eines geografischen Ansatzes
analysiert er die Erwachsenenbildungsliteratur: Der Regionsbegriff vollzieht sowohl
in der Wissenschaft als auch in der Politik die Wende ,,Raus aus dem Container“. Der
Autor schldgt schliefSlich in Anlehnung an Schonig ,,Regionalitat“ vor, um Region
analytisch-interpretativ sowohl aus Subjektperspektive als auch aus organisationaler
Planungs- oder politischer Steuerungsperspektive zu beleuchten.

Region unlike Region — From a Normative Concept of Region
to an Interpretative Regionality

Departing from the variety of understandings of “region” both in general and in Adult
Education, the author aims at a new definition of the term against the backdrop of
current discussions on space. Based on a geographic approach, the author analyzes
recent literature in the field of Adult Education. He identifies a shift in both politics
and research. He, suggests, with Schoning, to evaluate the concept from a variety of
perspectives — from the point of view of the subject, of the organization and of the
state.



Editorial

In den vergangenen Jahren hat das Thema der Offnung der Hochschulbildung fiir brei-
tere und heterogene Zielgruppen im Kontext des Lebenslangen Lernens einen enormen
Aufschwung erfahren. Sowohl von Seiten der EU als auch im Rahmen des Bologna-
Prozesses sind die Forderungen nach einer Offnung der Hochschulbildung deutlich
verstarkt worden. So wird heute Lebenslanges Lernen in den meisten européischen
Liandern als eine wichtige Aufgabe der Hochschulen anerkannt (vgl. EU-Kommission
u.a. 2012, S. 130). In Deutschland hat das Thema mit dem Start des Bund-Linder-
Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® im Jahr 2010 einen be-
sonderen Bedeutungsschub erfahren. Allerdings kommen empirische Untersuchungen
bislang zumeist zu dem Ergebnis, dass die Entwicklung auf der Ebene der Hochschulen
in den verschiedenen Landern stark variiert und dass die tatsichlichen Aktivititen der
Hochschulen bis heute vielfach eher zuriickhaltend ausfallen (vgl. EUA 2010; Slowey/
Schuetze 2012; Dollhausen/Wolter u.a. 2013).

Vor diesem Hintergrund wird gegenwirtig im Schnittfeld von Hochschul- und
Weiterbildungsforschung tiber folgende Fragen debattiert: ,, Wie kann der Prozess der
Offnung der Hochschulbildung sinnvoll unterstiitzt werden?“ ,,Wie kénnen Hoch-
schulen mit Blick auf das Lebenslange Lernen entwickelt werden?“ und ,,Wie ist es
moglich, die Beteiligung von sogenannten nicht-traditionellen Studierenden an der
Hochschulbildung zu erhéhen?* Zugleich zeichnet sich ein gestiegener Bedarf an
empirischen Forschungen ab, die darauf gerichtet sind, die Moglichkeiten, aber auch
Grenzen der Offnung der Hochschulbildung fiir erwachsene bzw. ,,lebenslang® Ler-
nende genauer zu bestimmen.

Die laufende Diskussion und Forschung ist zu vielschichtig, um sie in einem The-
menheft des REPORTs angemessen beriicksichtigen zu konnen. Das Herausgebergre-
mium hat deshalb entschieden, neben dem vorliegenden ein weiteres Heft zu diesem
Thema zu realisieren, dieses wird dann als 3/2015 erscheinen. Das vorliegende Heft
versammelt zunidchst vier Schwerpunktbeitrige:

Anke Haft und Stefanie Kretschmer gehen den Moglichkeiten und Grenzen der
bisherigen themenspezifischen Bildungsforschung nach. Ein zentrales Forschungs-
desiderat sehen die Autorinnen in der Einbeziehung der Ebene der Studienorganisa-
tion und -gestaltung, die genauere Einblicke in die Dynamik sowie Bedingungs- und
Erfolgsfaktoren des Offnungsprozesses verspricht.

Melanie Franz und Timm C. Feld befassen sich mit der Steuerung von Offnungs-
prozessen auf der Ebene der einzelnen Hochschule. Im Rekurs auf die Ergebnisse einer
qualitativen empirischen Studie zeigen sie den Bedarf fiir die Weiterentwicklung von
organisations-, gegenstands- und personenbezogenen Steuerungskompetenzen insbe-
sondere auf der Ebene der Hochschulleitung auf.

19]
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Silke Schreiber-Barsch reflektiert die Relevanz des Konzepts Nachhaltigkeit bei der
Erforschung der Rolle von Hochschulen im Kontext des Lebenslangen Lernens. Das
Nachhaltigkeitskonzept ermoglicht die empirische Untersuchung vom Standpunkt
der ,lebenslang Lernenden® aus, d.h. vor allem von beruflich Qualifizierten sowie
deren Studienmotiven und Strategien zur Bewiltigung des Ubergangs in den Hoch-
schulkontext.

Agnieszka Bron zeichnet im Rekurs auf die Ergebnisse des europaischen RANHLE-
Projekts die Integrationsherausforderungen nach, auf die sich Hochschulen im Zuge der
Offnung fiir nicht-traditionell Studierende einstellen miissen. Kritisch weist sie darauf
hin, dass mit der Offnung der Hochschulbildung, auch EU-seitig forciert, zugleich ein
berufsbezogenes Verstindnis von Hochschulbildung an Bedeutung gewinnt, das insbe-
sondere Studierende aus benachteiligten Gruppen tendenziell marginalisiert.

Im FORUM dieses Heftes widmet sich Mat#thias Alke in seinem in der Organisa-
tionsforschung zu verortenden Beitrag der Frage, inwiefern sich jenseits einer Steue-
rung durch politische Akteure ,,Kooperation auch vom Standpunkt der beteiligten
Organisationen und unter der Perspektive ihrer Selbststeuerung betrachten ldsst. Und
Christian Bernhard schlagt eine Prazisierung der Begriffe ,,Region® und ,Regionali-
tat“ vor. Vor dem Hintergrund der aktuellen Raumdebatte und basierend auf einem
geografischen Ansatz werden die Begriffe sowohl aus Subjektperspektive als auch aus
organisationaler Planungs- oder politischer Steuerungsperspektive beleuchtet.

Literatur
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Editorial

In eigener Sache

Fast vier Jahrzehnte lang erschien der REPORT - das wichtigste Forum fiir den
wissenschaftlichen Austausch in der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung in
deutscher Sprache — als gedruckte Zeitschrift. Die mit dem Jahr 2000 begonnene Ko-
operation mit dem W. Bertelsmann Verlag (wbv) war dabei ein Meilenstein in der
»Professionalisierung® der Zeitschrift. Hervorragende herstellerische Qualitit, gute
Vertriebskanile und seit 2011 ein attraktives Online-Angebot fiir die digitalen Inhalte
auf wbv-journals haben die Zeitschrift in den zuriickliegenden Jahren zu einer aner-
kannten Marke in der scientific community werden lassen.

Die Kultur des wissenschaftlichen Publizierens hat sich in den zurtckliegenden
Jahren stark verandert: Druckausgaben verlieren an Bedeutung. Inhalte sollen heute
schnell und digital sicht- und zitierbar sein. Dariiber hinaus gelten ein kostenfreier
Zugang zu Forschungsresultaten sowie ein Journal-Impact-Faktoren als Qualitatskri-
terien fiir eine gute Fachzeitschrift.

Um den heutigen Herausforderungen der Wissenschaftskultur und den Erwartun-
gen von Autoren und Lesern gerecht zu werden, beschlossen die Herausgeber sowie
das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges
Lernen (DIE), das mit der Redaktion der Zeitschrift die tragende Infrastruktur zur
Verfiigung stellt, die Zeitschrift kiinftig unter neuem Titel, auf neuen Wegen und in
einem neuen Verlag erscheinen zu lassen.

Ab dem Heft 1 (2015) wird der REPORT als Open-Access-Journal unter dem
Titel ,,Zeitschrift fir Weiterbildungsforschung® auf dem Portal SpringerLink kosten-
frei verfiigbar sein und damit die internationale Sichtbarkeit der deutschsprachigen
Forschung zur Erwachsenen- und Weiterbildung erhohen. Eine Print-on-Demand-
Ausgabe wird weiterhin im Abonnement und als Einzelheft angeboten.

Mit der Entscheidung fiir eine Open-Access-Veroffentlichung auf dem ,,goldenen
Weg“, wie der fir den Leser unmittelbare und kostenfreie Zugang zu Forschungs-
ergebnissen bezeichnet wird, beschreiten Herausgeber und Verlag einen fiir die Diszi-
plin bislang einzigartigen Weg. Und das DIE lost damit eine der zentralen Forderun-
gen der Leibniz-Gemeinschaft, der das Institut angehort, nach mehr Open Access in
der Wissenschaft ein.

Die bewihrte und vertrauensvolle Kooperation mit dem wbv wird fiir alle ande-
ren Buchreihen und Produkte fortgefiihrt, die in Druckausgaben, E-Books und Open
Access erscheinen. So konnen die Leserinnen und Leser im Feld der Erwachsenenbil-
dung auch weiterhin mit qualitativ hochwertiger und ansprechender Literatur ver-
sorgt werden.

[11]
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Herausgeberin und Herausgeber und Redaktion hoffen auf fortgesetzt reges Interesse
an der Zeitschrift bei Autorinnen und Autoren, Leserinnen und Leser, Gutachterinnen
und Gutachter sowie Rezensentinnen und Rezensenten. Wir freuen uns auf einen ge-
lingenden Ubergang, der eine gute Tradition unter neuen Bedingungen fortschreiben
wird.

Elke Gruber, Philipp Gonon,
Ekkehard Nuissl, Josef Schrader
und das DIE

Oktober 2014

Liebe Leserinnen und Leser,

ab dem Jahrgang 2015 erscheint der REPORT nach iiber 14 Jahren in einem anderen
Verlag. Wir mochten uns bei Thnen fiir das Interesse und Vertrauen bedanken, dass Sie
nicht nur Herausgebern, Redaktion und Autorinnen und Autoren, sondern auch dem
W. Bertelsmann Verlag (wbv) an dieser Stelle entgegengebracht haben.

Auf wbv-journals und wbv-open-access bleiben die Jahrginge 2008 bis 2014 des
REPORT neben vielen andern hochwertigen Inhalten weiterhin fiir Sie verfiigbar.

Wir wiinschen Thnen, dem Herausgeber und der Redaktion alles Gute und sagen
an dieser Stelle: Auf Wiedersehen!

Joachim Héper
Programmileitung Erwachsenenbildung
W. Bertelsmann Verlag









Anke Hanft/Stefanie Kretschmer

Im Fokus: Offnung der Hochschulen
fiir neue Zielgruppen

1. Einfithrung

Mit der Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen soll dem demografischen
Wandel sowie dem prognostizierten Fachkriftemangel begegnet werden. Zudem
mochte man dadurch die Durchlissigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer
Bildung fordern und den Anteil von bislang an Hochschulen unterreprisentierten
Gruppen erhohen. Die Umsetzung dieser gesellschafts- und bildungspolitischen Ziel-
setzungen ist in den vergangenen Jahren verstirkt vorangetrieben worden. Gegen-
stand des nachfolgenden Beitrags ist vor allem der wissenschaftliche Diskurs im Kon-
text dieser Reformen. Vor dem Hintergrund der hochschul- und bildungspolitischen
Rahmenvorgaben gehen wir den Fragen nach, wer die neuen Zielgruppen sind, fiir
die sich die Hochschulen 6ffnen sollen und welche Anforderungen sich hieraus fiir die
Organisation und Gestaltung von Studium und Lehre ableiten. Im Spannungsfeld 6f-
fentlicher Erwartungen und wissenschaftlicher Diskussionen zeichnen wir dabei insbe-
sondere die Perspektiven der Hochschulforschung und der Hochschuldidaktik nach.

2. Vorgelagerte hochschul- und bildungspolitische Diskurse

In der offentlichen Diskussion weitgehend unbeachtet blieb bislang, dass der Bologna-
Prozess nicht nur die — inzwischen weitgehend abgeschlossene — Einfuhrung gestufter
Studienginge vorsieht, sondern auch die Implementierung des Lebenslangen Lernens
unter besonderer Berticksichtigung bislang an Hochschulen unterreprisentierter Grup-
pen. Strukturen und Angebote sind demnach so zu gestalten, dass Lernen im Lebens-
verlauf in unterschiedlichsten Formen gefordert, Anreize fiir ein stindiges Weiterlernen
geschaffen und bestehende Lernhindernisse abgebaut werden, um jedem entsprechend
seiner Fihigkeiten die Chance zu einem Lernen into and within higher education
(EU-KOMM 2003, S. 6) zu ermoglichen. Die Bedeutung Lebenslangen Lernens, die
Schaffung von Durchlissigkeit zwischen den Bildungssystemen und die Offnung der
Hochschulen fiir neue, bislang unterreprisentierte Zielgruppen wurden im Rahmen der
verschiedenen Bologna Follow-up Konferenzen zunehmend hervorgehoben (vgl. Hanft
2014, S. 14). Auch die European University Association (EUA), der grofSte Verband eu-
ropdischer Hochschulen, unterstiitzt diese Forderungen. In der European Universities’
Charter on Lifelong Learning (vgl. Charter 2008) formuliert die EUA zehn im Einklang
mit den Bologna-Deklarationen stehende Anforderungen fiir die Implementierung von
Lifelong Learning, die auf die Offnung des Hochschulzugangs, die Anerkennung von
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auflerhochschulisch erbrachten Kompetenzen, auf Studienangebote fiir heterogene
(auch dltere) Zielgruppen, Beratungsangebote sowie flexible und kreative Lernumge-
bungen fiir alle Studierenden abzielen.

Lebenslanges Lernen ist somit nicht, wie im 6ffentlichen Verstindnis vielfach an-
genommen, auf die akademische bzw. berufliche Weiterbildung von Hochschulabsol-
venten begrenzt, sondern betrifft im internationalen Diskurs

in besonderer Weise sowohl die Anerkennung von ,,prior learning® [beim Hoch-
schulzugang] als auch unterschiedliche Qualifikationen und Qualifizierungswege
innerhalb studienbezogener Kreditpunktsysteme [also die Anrechenbarkeit biogra-
fischer Vorleistungen und Studienanforderungen] (Luthje/Wolter 20035, S. 70).

Es zielt somit sehr stark auf die Forderung von Durchlissigkeit insbesondere zwischen
beruflicher und hochschulischer Bildung ab.

In Deutschland wurden verschiedene politische Weichenstellungen zur Umsetzung
der Bologna-Anforderungen vorgenommen. So schuf die Kultusministerkonferenz
(KMK) mit ihrem Beschluss vom 5. Mirz 2009 die bildungspolitischen Vorausset-
zungen fir einen erweiterten Hochschulzugang. Inhaber beruflicher Aufstiegsfort-
bildungen (Meister, Techniker, Fachwirte und Inhaber gleich gestellter Abschliisse)
haben nach dieser Neuregelung den allgemeinen, und beruflich Qualifizierte ohne Auf-
stiegsfortbildung den fachgebundenen Hochschulzugang (vgl. KMK 2009). Diese fiir
das deutsche Bildungssystem sehr weitreichende lindergemeinsame Regelung wurde
inzwischen in den 16 Bundeslindern umgesetzt. Fiir den Bereich der Anrechnung au-
Berhochschulischer Kompetenzen sind die entsprechenden Beschliisse der KMK in den
Jahren 2002 und 2008 bedeutsam, die es Hochschulen ermoglichen, bis zu 50 Prozent
der auf einen Studiengang entfallenen Kreditpunkte durch aufSerhalb der Hochschule
erworbene Kenntnisse und Fihigkeiten anzurechnen.

In der Studierendenstatistik spiegeln sich diese Neuerungen bislang allerdings
kaum wider (vgl. Nickel/Duong 2012; Duong/Puttmann 2014). Zwar hat sich die
Zahl der nicht-traditionellen Studierenden ohne schulische Zulassungsvoraussetzung
in den vergangenen zehn Jahren nahezu verdreifacht (vgl. Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2012, S. 127), gemessen an den politischen Zielsetzungen ist ihr Anteil
mit weniger als drei Prozent an den Gesamtstudierenden aber immer noch ,,deprimie-
rend gering® (Wolter 2012, S. 12). Das Abitur gilt weiterhin als ,,Konigsweg* zum
Studium an einer Universitit, mehr als 90 Prozent aller Studierenden besitzen das Abi-
tur (vgl. Wolter u.a. 2014, S. 9f.). Auch wenn sich die Zahl der Studienanfinger in den
vergangenen Jahren erheblich erhoht hat und mittlerweile mehr als 50 Prozent eines
Altersjahrgangs umfasst (vgl. Statista 2014), sind jedoch Studierende mit Migrations-
hintergrund und aus nicht akademischen Elternhdusern weiterhin unterreprisentiert
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichtserstattung 2012, S. 125f.). Der gemessen am
Bevolkerungsanteil geringe Anteil Studierender aus Nicht-Akademikerfamilien und
Familien mit Migrationshintergrund wird zunehmend angemahnt (vgl. Wolter/Geffers
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2013, S. 19). Wegen der Verschlossenheit des deutschen Hochschulsystems gegeniiber
heterogenen Zielgruppen gilt Deutschland im internationalen Vergleich als exclusive
system (Orr/Gwos¢/Netz 2011, S. 51). Griinde werden auch darin gesehen, dass die
Verankerung von Lebenslangem Lernen bislang nur modellhaft vollzogen wurde (vgl.
Rauhvargers/Deane/Pauwels 2009).

Das politische Interesse zur Offnung der Hochschulen und zur Férderung der
Durchlassigkeit ist offensichtlich und einhellig, die Umsetzung jedoch schligt sich
trotz veranderter Rahmenbedingungen bislang kaum in den Statistiken nieder. Wie
gestaltet sich der wissenschaftliche Diskurs zu dieser Problematik?

3. Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen
in der wissenschaftlichen Diskussion

Der Gedanke der Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen war iiber lange Zeit
an die Zugangsberechtigung gekniipft. Als ,,nicht-traditionell“ galten Studierende, die
auf einem anderen als dem schulischen Weg ihre Zugangsvoraussetzung erworben hat-
ten (vgl. Teichler/Wolter 2004, S. 66). Demgemaf$ klassifiziert die Hochschulstatistik
Studierende als nicht-traditionell, wenn sie ihre Zugangsberechtigung iiber ,,berufliche
Qualifikationen* oder ,,Begabtenpriifung® erworben haben (vgl. Wolter u.a. 2014,
S. 10). Dieses enge Begriffsverstindnis wurde von Schuetze und Slowey (2002) sowie
Teichler und Wolter (2004) kritisiert und dahingehend erweitert, dass Studierende, die
nicht auf dem geradem Weg und in der vorherrschenden Sequenz und Dauer (educa-
tional biography), ohne schulische Zugangsvoraussetzungen (entry routes) und nicht
im ublichen Vollzeit- und Prasenzformat (Mode of study) studieren, zu den nicht-
traditionellen Studierenden zu zdhlen sind (vgl. Teichler/Wolter 2004, S. 72).

Diese inzwischen weit verbreitete Definition kann im internationalen Vergleich
durchaus noch als eng betrachtet werden. Dies fillt besonders im Vergleich mit den USA
auf, wo das National Center for Education Statistics sieben Kriterien aufzihlt, die nicht-
traditionelle Studierende kennzeichnen: Erwerbstitigkeit (Vollzeit, Teilzeit, saisonal),
Studienintensitit (Teilzeit, Fernstudium), Alter (25 Jahre und ilter), finanzielle Unab-
hingigkeit, Familienstand, Zeitpunkt des Studieneintritts und Studienunterbrechungen.
Studierende gelten als nicht-traditionell, wenn nur eines dieser Kriterien erfullt ist, was
fir die Mehrheit der amerikanischen Studierenden zutrifft (vgl. Robken 2007).

Vor dem Hintergrund der aktuellen bildungspolitischen Diskussion wird vielfach
fir ein erweitertes Begriffsverstindnis pladiert, das auch Studierende aus nicht-aka-
demischen Elternhdusern und mit Migrationshintergrund zu den nicht-traditionellen
Studierenden zihlt (vgl. Brandle/Lengfeld 2013). Auch Freitag (2012) verweist auf
ethnische und soziookonomische Merkmale bei nicht-traditionellen Studierenden.
Crosling/Thomas/Heagney (2008) zdhlen dariiber hinaus auch Studierende mit kor-
perlichen und geistigen Beeintrdchtigungen zum Kreis der nicht-traditionellen Stu-
dierenden.
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Angesichts dieser nahezu inflationidren Begriffserweiterung pladieren neuere Verof-
fentlichungen dafiir, die im deutschsprachigen Raum dominierende Dichotomie zwi-
schen traditionellen Studierenden auf der einen Seite und der bislang sehr unterschied-
lich definierten Zielgruppe der nicht-traditionellen Studierenden auf der anderen Seite
aufzugeben, und stattdessen den Blick auf eine insgesamt heterogener werdende Stu-
dierendenschaft und deren Studienanforderungen zu richten (vgl. Stoter 2013). Damit
erweitert sich der Kreis der nicht-traditionellen Studierenden erheblich,! ohne aller-
dings die definitorischen Probleme zu 16sen.

Die Hochschuldidaktik hat sich tber viele Jahre um eine Klassifizierung der Stu-
dierenden-Diversitit und -Heterogenitit bemiiht. Die wohl umfassendste Darstellung
unterschiedlichster Heterogenititskriterien erfolgt durch Wielepp (2013) in Anleh-
nung an eine in den 1970er Jahren entwickelte Systematisierung von Gardenswartz/
Cherbosque/Rowe (2008, S. 21). Heterogenitit wird nach individuellen und sozialen
Faktoren differenziert, wobei zu den individuellen Faktoren Alter, Geschlecht, sexu-
elle Orientierung, soziale und sozio-okonomische Gegebenheiten, regionale und na-
tionale Herkunft sowie geistige und korperliche Konstitution zihlen, die als weitge-
hend konstante Faktoren betrachtet werden. IThnen werden veranderbare Faktoren wie
Wohnort, Lebensform, Einkommen, Familienstand, Ausbildung und Berufserfahrung,
aber auch das soziale Umfeld, Gewohnheiten und Interessen gegeniibergestellt (vgl.
Wielepp 2013, S. 376).

Als Quellen der Heterogenisierung galten in der hochschuldidaktischen Diskus-
sion der 1980er und 1990er Jahre vor allem die im Zuge der Bildungsexpansion ver-
anderten kognitiven Voraussetzungen der Studierenden. Kritisch setzte sich die Dis-
kussion vor allem mit von Seiten der Hochschulen vielfach erhobenen Klagen zur
,mangelnden Studierfihigkeit auseinander und gab diesen ein Biindel von Empfeh-
lungen an die Hand, die vor allem auf die Gestaltung der Studieneingangsphase ab-
zielten, aber auch Reformen bei Lernwegen, Lernumgebungen und Lernarrangements
vorsahen (vgl. Huber 1995; Welzel 1985; Wildt 2001).

In der hochschuldidaktischen Diskussion, in der die Vielfalt aller Studierenden
betrachtet wird, dienen Heterogenitétskriterien als Voraussetzungen fiir die Bestim-
mung von Lerner-Variablen bzw. fur die Bestimmung der Lernkonstitution von Indi-
viduen — zu denen Arbeitshaltungen, Motivation, sprachliche Kompetenzen sowie die
Identifikation mit der Hochschule zdhlen (vgl. Wielepp 2013, S. 376). Im Gegensatz
dazu fokussiert die Hochschulforschung ihre Analysen und Empfehlungen starker auf

1 Hier nur einige Zahlen: Im Sommersemester 2012 waren 61 Prozent aller Studierenden wihrend des
Semesters ,,nebenbei* erwerbstitig, im Master steigt ihr Anteil auf 71 Prozent (Fachhochschulen: 72 Pro-
zent). Je dlter die Studierenden sind, desto eher sind sie erwerbstitig. Knapp ein Viertel der Studierenden
hat vor dem Studium eine Berufsausbildung absolviert und 15 Prozent sind zwischen dem Bachelor und
dem Master erwerbstitig. Studierende mit Migrationshintergrund stellen 25 Prozent der Studierenden
(vel. DSW/HIS 2013).
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bislang unterreprisentierte Zielgruppen und leitet hieraus Empfehlungen ab, die vor
allem auf die Gestaltung von Durchlissigkeit abzielen (vgl. Becker/Hecken 2008; Be-
cker 2009; Wilkesmann/Virgillito 2012; Banscherus/Himperle/Staack 2011; Liibben/
Miiskens/Zawacki-Richter 2014). Trotz dieser unterschiedlichen Fokussierung lassen
sich auf der konkreten Handlungsebene Anniherungen der Disziplinen beobachten.

4. Handlungsebenen und Forschungsfelder

In aktuellen Veroffentlichungen wird vielfach kritisiert, dass Hochschulen sich bei
der Umstellung ihrer Angebote auf gestufte Studienstrukturen von einem traditio-
nellen Verstindnis ihrer Zielgruppen haben leiten lassen. Studienstrukturreformen
seien am Typus des ,Normalstudierenden® orientiert, der Vollzeit studiert und erst
im Anschluss an das Studium in die Berufstatigkeit wechselt (vgl. Kerres/Schmidt/
Wolff-Bendik 2012, S. 9). Auch Biilow-Schramm und Schultes (2013) kommen in
einer Untersuchung zu dem Ergebnis, dass eine zielgruppengerechte Gestaltung der
Studienorganisation bislang noch aussteht, ja weitergehend sogar von einer ,,Blind-
heit gegeniiber der Heterogenitdt in der Studierendenschaft“ gesprochen werden
konne (ebd., S. 232f.). Handlungsbedarf sehen sie vor allem in der besseren Verein-
barkeit von hochschulischen und aufSerhochschulischen Aktivititen (insbesondere bei
Studierenden mit Kindern), der Beriicksichtigung von Vorwissen der Studierenden,
dem Theorie-Praxis-Bezug, der Ausrichtung von Beratungsangeboten, der Rolle der
Lehrenden und der Prifungsformate. Auch Wilkesmann/Virgilitto/Brockner/Knopp
(2012, S. 66ff.) sehen besonderen Handlungsbedarf bei Studierenden mit familidren
und/oder beruflichen Verpflichtungen aufSerhalb des Studiums.

War die Gestaltung und Organisation von Studium und Lehre in der Vergangen-
heit in der wissenschaftlichen Diskussion von eher untergeordneter Bedeutung, so
ruckt sie gegenwirtig zunehmend in den Fokus (vgl. Reinmann 2012). Auch die
Hochschuldidaktik beschiftigt sich in neueren Arbeiten nicht nur mit Fragen der di-
daktischen Profilierung, sondern auch der Strukturierung von Studiengingen, indem
sie u.a. die Integration von Praktika sowie die Forderung von Schlisselkompetenzen
thematisiert (vgl. Brinker/Tremp 2012). Empirisch gestiitzte Modelle der Studiengang-
entwicklung liegen bislang allerdings nur vereinzelt vor (vgl. Héormann 2008) und
berithren dann nur Einzelaspekte im Kontext der Studiengangorganisation und -ge-
staltung (vgl. Forrer Kasteel/Markwalder/Parpan-Blaser/Wilhelm 2008; Heller 2010).

Anregungen zur Gestaltung und stirker zielgruppenbezogenen Ausrichtung von
Bildungs- und Studienangeboten finden sich nahezu ausschliefSlich in der Erwachse-
nenpiadagogik und Weiterbildungsforschung (vgl. u.a. Faulstich 2006; Schlutz 2006;
Knust 2006; Bardachzi 2010; Hanft/Brinkmann 2013). Im Zuge der politischen For-
derungen nach einer Erhohung der Durchlissigkeit und der Integration von Lebens-
langem Lernen ist allerdings eine Annidherung, vereinzelt sogar Zusammenfiihrung,
der Perspektiven der Hochschulforschung, der Hochschuldidaktik sowie der Weiter-
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bildungsforschung und Erwachsenenbildungsforschung erkennbar, wie nachfolgend
an den zentralen Handlungsebenen zur Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgrup-
pen erldutert werden soll. Diese haben wir in Anlehnung an die hochschulpolitischen
Rahmenvorgaben auf den Hochschulzugang und die Gestaltung von Ubergingen so-
wie die Anrechnung und Anerkennung von aufSerhochschulischen Kompetenzen kon-
zentriert.

5. Hochschulzugang und die Gestaltung von Ubergingen

Die Umstellung auf gestufte Studienstrukturen erfolgte in Hochschulen weitgehend er-
fahrungsgeleitet unter Riickgriff auf hochschulpolitische Vorgaben und Rahmenricht-
linien. Von der Hochschulrektorenkonferenz (HRK 2004) vorgelegte Empfehlungen
zur Einrichtung neuer bzw. zur Reformierung bestehender Studiengiange mogen dabei
fiir viele Hochschulen handlungsleitend gewesen sein. Die von der HRK definierten
Arbeitsschritte umfassen auch die Definition von Zielsetzungen des Studiums, bezie-
hen dies aber insbesondere auf Absolventen, Berufsverbinde und potenzielle Arbeit-
geber (vgl. HRK 2004, S. 11). Differenziertere Empfehlungen zur genaueren Defini-
tion und Beschreibung der Zielgruppe/n oder zur Erfassung ihrer Bedarfe, wie dies
in der Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungsforschung gefordert wird (Faulstich
2006; Schlutz 2006), finden sich nicht.

Konkretere Impulse fiir die Studiengangentwicklung unter Einbeziehung der Ziel-
gruppenthematik gehen von Knust (2006) und Bardachzi (2010) aus, die sich aller-
dings auf die Programmgestaltung und -entwicklung sowie auf das Management be-
rufsbegleitender weiterbildender Studienangebote an Hochschulen konzentrieren und
hier strategisch-managementorientierte umfassende (Geschifts-)Modelle entwickeln.

In der internationalen Forschung hat sich dagegen eine deutliche Zielgruppen-
orientierung und Outcome-Orientierung in der Studiengangentwicklung durchge-
setzt, vielfach verkntipft mit dem Ansatz des Constructive Alignment (vgl. Biggs/Tang
2011). Die Studienorganisation folgt dem student lifecycle, der die gesamte Prozess-
kette des Studienverlaufs sowie die in den verschiedenen Phasen entstehenden admi-
nistrativen Interventionsfelder umfasst. Von den Universititen Leeds, Bradford und
Leeds Metropolitan wurde im Enhancing Learner Progression Project (ELP 2007) ein
Modell entwickelt, das die Anforderungen individueller — und heterogener werdender
— Studierender gut integriert. Im Unterschied zur herkommlichen Studienorganisation
integriert das Modell die Phase vor dem Eintritt in das Studium (raising aspirations),
(studien-)vorbereitende Mafsnahmen (better preparation) und die Studieneingangs-
phase (first steps in higher education). Es greift damit Elemente auf, die derzeit bei der
Studienganggestaltung und -organisation an deutschen Hochschulen vernachlissigt
werden (vgl. Hanft/Kretschmer 2014).

Impulse zur Reformierung vorhandener Strukturen im Zuge der Offnung der
Hochschulen fiir neue, heterogene Zielgruppen gehen im internationalen Diskurs auch



Beitrage | Im Fokus: Offnung der Hochschulen fur neue Zielgruppen

von Open Universities und der Open Learning Bewegung aus (vgl. Zawacki-Richter/
Priimmer 2013). Die seit den 1970er Jahren verstarkt gegriindeten Open Universities
traten mit dem Anspruch der Forderung von Bildungsgerechtigkeit an und fokussier-
ten vorrangig erwachsene Zielgruppen, um die Chancengleichheit durch zusitzliche
Moglichkeiten der professionellen Qualifizierung zu fordern. Mit ihren padagogisch-
didaktischen und medientechnologischen Innovationen erméglichten sie den Zugang
zu einem Studium auch Zielgruppen, ,,die ansonsten keinen Zugang zu einer traditio-
nellen Prisenzuniversitit gehabt hatten® (ebd., S. 31). Die Ausbreitung der Open Uni-
versities fiihrte zu einer Starkung der Fernstudienforschung, die frithzeitig den Akzent
auf den Studierenden- und Lehrenden-Support sowie auf modernere Vermittlungsfor-
men setzte (vgl. Peters 2008, S. 283; Zawacki-Richter 2013). Dem Support der Stu-
dierenden tiber Informations- und Beratungsangebote in der Phase des Studieneintritts
kommt in Open Universities ein hoher Stellenwert zu. Uber einen ,,sanften® Studien-
einstieg, z.B. in Form von open courses, sollen zudem Kompetenzliicken geschlossen
und der Einstieg in das Studium erleichtert werden (vgl. Schmidt 2012, S. 110ff.).

6. Anrechnung von auBBerhochschulischen Kompetenzen

Mit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK 2002) wurden die bildungs-
politischen Voraussetzungen firr die Anrechnung auflerhochschulisch erworbener
Kompetenzen geschaffen. Die Umsetzung der Anrechnungsbeschliisse in die Lan-
deshochschulgesetze ist jedoch durch eine grofle Heterogenitit der jeweiligen Bestim-
mungen gekennzeichnet (vgl. Freitag 2011, S. 204).

Impulse fur die Anrechnung auflerhochschulisch erlangter Kompetenzen in Hoch-
schulen gingen von den — vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
geforderten — ANKOM-Projekten (,,Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hoch-
schulstudienginge“) aus. Bis Ende 2014 wurden unter der Bezeichnung ANKOM III
,»Uberginge von der beruflichen in die hochschulische Bildung® vom BMBF 20 Projekte
mit dem Ziel gefordert, den Zugang von beruflich Qualifizierten an die Hochschulen
durch eine Verbesserung der Rahmenbedingungen bei der Studienaufnahme zu unter-
stiitzen (ANKOM III 2014). Die wissenschaftliche Begleitung zu ANKOM - die Hoch-
schul-Informations-System GmbH (HIS) — hat zur Unterstiitzung der Implementierung
von Anrechnungsverfahren an den Hochschulen Arbeitsmaterialien (ANKOM 2011)
mit unterschiedlichen Themenschwerpunkten entwickelt und tiberdies eine ,,Leitlinie
fir die Qualitdtssicherung von Verfahren zur Anrechnung beruflicher und aufferhoch-
schulisch erworbener Kompetenzen auf Hochschulstudienginge* (HIS 2010) vorgelegt.

Die Anrechnung von auflerhochschulischen Kompetenzen wird dariiber hinaus
wesentlich auch durch den Bund-Linder-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung: of-
fene Hochschulen® befordert. Eine im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung zum
Wettbewerb durchgefiihrte Analyse der Projektwebseiten hat ergeben, dass das Thema
Anrechnung und Kompetenzerfassung in allen zehn Verbundvorhaben und in knapp
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70 Prozent der Einzelprojekte eine Rolle spielt. Wissenschaftliche Publikationen sind
in verschiedenen Projekten in Vorbereitung (WB 2014).

Eine umfassende systematische Untersuchung der Anrechnungspraxis an deut-
schen Hochschulen steht bislang weitgehend aus. In einer der wenigen empirischen
Studien wurde die Anrechnungspraxis in Hochschulstudiengédngen erstmalig unter-
sucht und es wurden Anrechnungsmodelle und -praktiken in verschiedenen Hoch-
schulen auf der Basis einzelner Fallberichte exemplarisch dargelegt und analysiert (vgl.
Hanft/Brinkmann/Gierke/Miiskens 2014). Im Fokus stehen u.a. Fragen bezogen auf
relevante Rahmenbedingungen und die Implementierung der Anrechnungsregelungen
beeinflussende Faktoren. Die Studie kommt zu der Schlussfolgerung, dass sich das
Thema Anrechnung in Deutschland ,,im Spannungsfeld von Relevanz, Ignoranz und
Akzeptanz“ bewegt (ebd., S. 91) und insbesondere der Umsetzung qualititsgesicherter
Standards an den Hochschulen eine zentrale Bedeutung zukommt. Diese Forderung ist
auch vor dem Hintergrund der gegenwirtig zu beobachtenden Tendenz, dass Anrech-
nung im Wettbewerb der Hochschulen untereinander zu einem Geschiftsfeld wird,
von hoher Relevanz (vgl. ebd., S. 92). Ferner kommen auch Hanak und Sturm (2014)
auf Basis der von ihnen durchgefiihrten Experteninterviews zu dem Ergebnis, dass die
Anrechnung von auflerhochschulisch erworbenen Kompetenzen in Hochschulen auf
geringe Akzeptanz stof3t.

Im Fokus der Anrechnungsdebatte in der deutschen Hochschullandschaft steht
aktuell u.a. der Aspekt der Qualititssicherung, der im Kontext der zu beobachtenden
Tendenz des zunehmenden Angebots von sogenannten Franchise-Studiengdngen (vgl.
Leusing 2012; HRK 2013) weiter an Bedeutung gewinnt.

Forschungsdesiderate bestehen dariiber hinaus bezogen auf international verglei-
chend angelegte Untersuchungen zum Thema RPL (recognition of prior learning). Hier
bieten die Ergebnisse aus Programmen und Initiativen auf europaischer Ebene, wie z.B.
Transparency and Mobility through Accreditation of Vocational Learning Outcomes
(CREDIVOC 2009), Permeability in post-secondary VET: Creating the EQF/ECVET
bridge (PERMEVET 2011), Quality-oriented Accreditation of Vocational Learning
Outcomes in Health Care and Nursing (CREDICARE 2013), zwar erste Ankniipfungs-
punkte und einzelne Arbeiten (vgl. Annen 2012) geben wichtige Einblicke in die An-
rechnungs- und Anerkennungspraxis anderer Lander. Dennoch sind unseres Erachtens
weitere Forschungsarbeiten mit internationalem Fokus notwendig. Interessant konnten
hier beispielsweise die skandinavischen Lander sein, die im Bologna Stocktaking Report
in allen der dort untersuchten Indikatoren sehr gut abschneiden, tiber deren konkrete
Praxis im Bereich RPL jedoch zumindest im deutschsprachigen Raum wenig bekannt ist.
Dass auch diese Lander trotz unterschiedlicher Bildungssysteme und -traditionen hier
teilweise vor vergleichbaren Herausforderungen stehen wie Deutschland, zeigt u.a. der
Bericht Challenges in the work of recognitionfvalidation of prior learning in the Nordic
countries des Nordic Network for Adult Learning (NVL 2010).
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7. Zusammenfassung und Forschungsdesiderate

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass im Kontext der Offnung der Hochschulen fiir
neue Zielgruppen Fragen der Studiengangorganisation und -gestaltung sowohl in der
Hochschulforschung als auch in der Hochschuldidaktik verstarkt Gewicht erhalten.
Dabei ist eine Anndherung bislang unterschiedlicher Perspektiven zu beobachten. Die
Hochschulforschung generiert ihre Empfehlungen aus einer Makro-Perspektive, indem
sie Studierendenstrukturen unter besonderer Berticksichtigung bislang unterreprisentier-
ter Zielgruppen untersucht, wihrend die Hochschuldidaktik auf die Mikroperspektive
der methodisch-didaktischen Organisation von Lehrveranstaltungen fokussiert. Mit der
Einbeziehung der Meso-Ebene, namlich Studienorganisation und -gestaltung fiir hetero-
gene Studierende, wird eine Perspektive eroffnet, die beide Disziplinen zusammenfiihrt.
Anregungen gehen dabei von der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung aus, die
traditionell den Zielgruppenbezug in den Mittelpunkt des Planungsprozesses stellt.

Im internationalen Vergleich fallt auf, dass eine auf heterogene Zielgruppen zu-
geschnittene Studienorganisation vor allem im anglo-amerikanischen Raum sehr viel
frither realisiert wurde. Wesentlich diirfte aber vor allem sein, dass der Wechsel zwi-
schen Studium und Berufstitigkeit in Hochschulsystemen, die bereits tiber langjahrige
Erfahrungen mit der gestuften Studienstruktur verfiigen, sehr viel selbstverstandlicher
ist als im deutschen System, in dem die Sdulen berufliche Bildung und Hochschulbil-
dung nahezu entkoppelt nebeneinander stehen und die berufsvorbereitende Ausrich-
tung der Bachelor-Studienginge nicht wirklich vollzogen wurde.

Von den aktuellen Forderprogrammen des BMBF diirften wichtige Impulse fiir
Reformen in Studium und Lehre ausgehen, die auch auf die hochschulbezogene For-
schung ausstrahlen. Welche Wirkungen diese Programme erzielen und ob sie die Stu-
dienrealitdt an Hochschulen langfristig verdndern, lasst sich noch nicht absehen und
wire zu untersuchen.
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Melanie Franz/Timm C. Feld

Steuerungsproblematiken im Prozess
der Implementierung wissenschaftlicher
Weiterbildung an Universitaten

1. Einleitung

Der Auf- und Ausbau wissenschaftlicher Weiterbildung erfihrt in den letzten Jahren
einen enormen Aufschwung. Dies ldsst sich nicht nur anhand von Forderempfehlun-
gen zur Hochschulweiterbildung (vgl. Wissenschaftsrat 2006) oder explorativen Stu-
dien und praxis- bzw. literaturbezogenen Bestandsaufnahmen (vgl. Bloch 2006) bele-
gen, sondern auch an aktuellen bildungspolitischen Forderprogrammen ablesen, wie
dem vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) initiierten Wettbe-
werb ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® (vgl. BMBF 2011). Insbesondere
die im Jahr 1998 durch die Novellierung des Hochschulrahmengesetzes beschlossene
Verankerung von wissenschaftlicher Weiterbildung als eine — neben Forschung, Lehre
und Studium gleichgestellte — Hochschul-Kernaufgabe, fithrte in den Folgejahren zu
einer praxis- und forschungsbezogenen Aufwertung. Fur die einzelnen Universitdten!
und den in ihr verantwortlich handelnden Personen bedeutet dies die enorme Heraus-
forderung, sowohl einzelne zielgruppenbezogene Weiterbildungsangebote zu schaffen
als auch sich tbergeordnet als lebenslaufbezogene Bildungsanbieter im Kontext des
Lebenslangen Lernens (neu) zu profilieren und zu positionieren.

Der Implementierungsprozess wissenschaftlicher Weiterbildung verlduft aller-
dings nicht immer reibungs- und problemlos. Es kommt im Gegenteil hdufig zu un-
terschiedlichen organisationalen und inhaltsbezogenen Problematiken beim Auf- und
Ausbau von wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten. So ist z.B. aus der aktuel-
len Forschung bekannt, dass Fragen nach der konkreten organisationsstrukturellen
Einbettung ebenso Konflikte und Unsicherheiten hervorrufen (konnen) wie auch die
genaue Verhiltnisbestimmung zwischen einer Praxis- oder Wissenschaftsorientierung
der Angebote (vgl. Wilkesmann 2010). Die organisationalen und inhaltsbezogenen
Implementierungsproblematiken fithren bei genauerer Betrachtung allerdings immer
auch zu dahinterliegenden Fragen einer angemessenen und nachhaltigen organisa-
tionsinternen Regulierung und Steuerung dieser Prozesse. So gibt es beispielsweise
Hinweise darauf, dass die Logik der Nachfrageorientierung, wie sie mit der Einfiih-
rung von Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung i.d.R. verbunden ist, auch zu

1 Begrifflich kann sowohl von ,,Universititen® als auch von ,Hochschulen® gesprochen werden. Da sich
die spiter vorgestellten empirischen Ergebnisse allerdings auf Universitdten beziehen, wird auch iiber-
wiegend die entsprechende Begrifflichkeit verwendet. Es wird nicht ausgeschlossen, dass die gemachten
Aussagen auch fiir den gesamten Hochschulbereich von Bedeutung sind.
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einem neuen Steuerungsmodus in den Universitdten fuhrt, welcher dann wiederum
Herausforderungen bei der Studiengangsentwicklung evoziert, wie etwa die Sicherung
der Vollkostendeckung (vgl. Seitter 2014). Das ,,Neue“ an dem Steuerungsmodus
kennzeichnet sich durch die

[...] konsequente Ausrichtung der Angebotsentwicklung und -umsetzung an den
Bedarfen und Erwartungen der Adressatengruppen, die mit den Angeboten er-
reicht werden sollen, wobei in der wissenschaftlichen Weiterbildung neben den
individuellen insbesondere auch die institutionellen Adressaten in den Blick ge-
nommen werden [miissen] (ebd., S. 141).

Der vorliegende Artikel beschiftigt sich mit den Steuerungsherausforderungen und
geht der Frage nach, welche organisationsinternen Steuerungsproblematiken bei der
Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildung in Erscheinung treten und inwie-
fern sich diese in ihren Auswirkungen auf den Implementierungsprozess — und somit
auch in ihren Auswirkungen auf die grundlegende Offnung von Universititen fiir die
akademische Bildung Erwachsener — beschreiben lassen.

Diese Fragestellung wird in den folgenden drei Abschnitten (2 bis 4) thematisiert:
Abschnitt 2 systematisiert und wertet die Steuerungsproblematik anhand der bisher
vorliegenden Diskussions- und Forschungserkenntnisse aus. In Abschnitt 3 wird dann
anhand empirischer Ergebnisse eines aktuellen DFG-Projekts? eine exemplarische Dar-
stellung und Analyse von in der Praxis auftretenden Steuerungsproblematiken vor-
genommen. Abschliefend erfolgt im vierten Abschnitt mit Ruckgriff auf die zuvor
gemachten Aussagen eine Diskussion der Ergebnisse mit Blick auf Perspektiven der
Offnung von Universititen fiir die akademische Bildung Erwachsener.

2. Steuerungsproblematiken in der aktuellen Forschung
und der wissenschaftlichen Reflexion

Betrachtet man die aktuelle Diskussion zur wissenschaftlichen Weiterbildung mit
Blick auf die Probleme bei der Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildung, so
wird deutlich, dass der Prozess des Auf- und Ausbaus von Angeboten wissenschaft-
licher Weiterbildung duflerst storanfillig und fragil verlduft (vgl. Wilkesmann 2010).

Die Problematik besteht u.a. darin, dass bisher — trotz Forderprogrammen und
zahlreicher Aktivititen — noch keine einheitliche Grundlinie bei der Etablierung wis-
senschaftlicher Weiterbildung sichtbar ist. Die einzelnen Universitdten agieren mit
differenziertem Engagement und mit unterschiedlichen Zielsetzungen im Bereich
wissenschaftlicher Weiterbildung (vgl. Kahl/Lengler/PrafSler 2014). Die uneinheit-
liche Positionierung gegeniiber der wissenschaftlichen Weiterbildung liegt allerdings

2 Teile der Einleitung und der weiteren Ausfithrungen entstammen einem bei der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft eingereichten Projektantrag (vgl. Abschnitt 3.1 und Feld 2012).
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schon in den generellen Entwicklungs- und Steuerungsdebatten im Hochschulbereich
begriindet. So fiithren beispielsweise sowohl die Debatte um verstirkte ,,Hochschul-
autonomie®, also der grundsitzlichen Neubestimmung des Verhiltnisses von Hoch-
schule und Staat (vgl. Bogumil/Heinze 2009, S. 8), als auch die Differenzierungs-
debatte, bei der es u.a. um die institutionelle Diversifizierung im Hochschulbereich
durch das Erreichen von Exzellenzleistungen und hohen Rankingpositionen geht
(vgl. Wissenschaftsrat 2010), zu unterschiedlichen strategischen und profilbezogenen
Ausrichtungen, bei denen die wissenschaftliche Weiterbildung hiufig als nachrangig
angesehen wird.

Konkret zeigen sich die Implementierungsproblematiken dann u.a. in der Schwie-
rigkeit, die wissenschaftliche Weiterbildung nicht nur als Nischenprodukt, sondern
als eine universititsweite und gegeniiber der Forschung (anndhernd) gleichwertige
Umsetzungsaufgabe zu etablieren (vgl. Hanft/Brinkmann 2013, S. 277). Dass dies
bisher noch nicht wirklich erreicht wurde, hingt u.a. auch damit zusammen, dass
die internen Strukturen bisher wenig geeignet waren, Angebote Lebenslangen Ler-
nens auch nachhaltig zu integrieren (vgl. Wagner 2009, S. 70). Nicht zuletzt deshalb
befinden sich viele Universititen auch gegenwirtig in Re-Organisationsprozessen, in
denen sie versuchen, die strukturelle und strategische Einbettung wissenschaftlicher
Weiterbildung zu verbessern. Deutlich werden bei der Re-Organisation unter Steue-
rungsgesichtspunkten u.a. die Trends der Zentralisierung der Weiterbildungsaktivi-
titen, sowie Versuche, durch Abstimmungsprozesse eine engere Verzahnung mit der
grundstindigen Lehre herzustellen (vgl. Ludwig/Ebner v. Eschenbach 2013).

Neben diesen internen Steuerungsherausforderungen werden Probleme bei inter-
institutionellen Aushandlungsprozessen zwischen den Universititen und moglichen
externen Kooperationspartnern im Zuge der Angebotsrealisierung ebenso deutlich
(vgl. Zink 2013) wie Defizite bei der Entwicklung von universititsinternen Quali-
tatssicherungssystemen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung (vgl. Kreutz/Wanken/
Meyer 2012, S. 140).

In einem internationalen Vergleich zeigt sich zudem, dass die Entwicklung der
wissenschaftlichen Weiterbildung in Deutschland der Entwicklung in anderen Lin-
dern nachsteht. Dies zeigen mehrere groffere empirische Studien, die sich mit den
Auswirkungen des Bologna-Prozesses auf die Weiterbildungsangebote von Universi-
tiaten beschiftigten (vgl. Bredl u.a. 2006; Schaeper u.a. 2006; Hanft/Knust 2007).
Alle Studien bescheinigen der wissenschaftlichen Weiterbildung einen uneinheitlichen
institutionellen und inhaltlichen Entwicklungsstatus: Zwar gibt es — in Bezug auf die
deutsche Entwicklung — insgesamt einen durchaus erkennbaren Ausbau und eine the-
matische Diversifizierung der weiterbildenden Angebote. Es herrscht jedoch eine er-
hebliche Heterogenitit in Bezug auf Aspekte, wie z.B. Verstandnis wissenschaftlicher
Weiterbildung, Organisations- und Strukturformen, Angebotsformate, Finanzierungs-
und Geschiftsmodelle, Leistungsanerkennung, Abschlusszertifizierungen oder Profes-
sionalisierungsgrade. Ferner geht aus den internationalen Vergleichsstudien hervor,
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dass in Lindern wie etwa Finnland, GrofSbritannien oder den USA nicht nur eine
hohere Teilnahmezahl an wissenschaftlicher Weiterbildung erreicht wird und auch
verbesserte Anrechnungsmoglichkeiten beruflich bzw. informell erworbener Kompe-
tenzen bestehen, sondern auch, dass in Deutschland ein erhebliches Defizit bei der
Flexibilitdt der Studienangebote existiert und dass die Hochschulen der Vergleichslin-
der insgesamt betrachtet einen deutlich hoheren Professionalisierungsgrad erreichen.

Versucht man den hier umrissenen Forschungs- und Reflexionsstand zu Steue-
rungsproblematiken bei der Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildung zu
systematisieren, so lassen sich drei Begrindungsstrange fir die Entstehung von Steue-
rungsproblematiken unterscheiden: organisationsbezogene Argumentation, gegen-
standsbezogene Argumentation sowie personenbezogene Argumentation.

In einer organisationsbezogenen Argumentation werden Steuerungsproblematiken
auf die spezielle Organisationsform der Universitét als Loosely Coupled System zuriick-
gefithrt (vgl. Jaeger 2009; Wilkesmann 2010). Die diesen Organisationstyp kennzeich-
nenden Merkmale einer relativ hohen Autonomie verschiedener Fachbereiche, einer
hohen wissensbasierten Abhingigkeit der Leistungserbringungen und einer Bildungs-
produkterstellung, die sich erst in Interaktion mit den Teilnehmenden generieren lasst,
erschweren die tibergeordnete Steuerung im Sinne einer gemeinsamen Strategiebildung
und Profilierung. Dies gilt insbesondere, wenn die Umsetzung von Strategie- und Pro-
filbildungsprozessen zentral, im Sinne eines Top-Down-Ansatzes, realisiert werden soll.
Selbst wenn die akademische Selbstorganisation als dominante Steuerungsform in den
Universitaten seit Beginn des 21. Jahrhunderts zunehmend durch unternehmensihnliche
Steuerungsmodi abgelost bzw. erginzt wird (vgl. Wilkesmann 2010, S. 33ff.), ist die
Problematik einer organisationseingelagerten ,,Fithrungslosigkeit“ nicht tiberwunden
(vgl. Winde 2009, S. 113ff.). Zudem scheint organisationstheoretisch evident, dass Uni-
versitdten, die ja neben Staat und Kirche zu den iltesten Institutionen des deutschen
Kulturkreises gehoren (vgl. Dicke 2010, S. 50), stark tradierte Strukturen aufweisen und
insofern auch besonders beharrungskriftige Institutionen sind.

In gegenstandsbezogener Argumentation sind Steuerungsproblematiken durch
den Gegenstand der wissenschaftlichen Weiterbildung selbst begriindet. Hierunter
fallen etwa die von Wilkesmann aufgefithrten Dilemmata wissenschaftlicher Weiter-
bildung, die nicht zuletzt auch das Steuerungshandeln einschrianken (vgl. Wilkesmann
2010). Beispielsweise vereinen sich in der Weiterbildung angesichts ihrer ungeklarten
Position als 6ffentliches und/oder privates Gut die unterschiedlichen Steuerungsmodi
der academic self-governance und der managerial (self)governance (vgl. ebd., S. 33ff.).
Die wissenschaftliche Weiterbildung bedarf der Freiheiten akademischer Selbstorga-
nisation und unterliegt angesichts ihrer Markt-, Output-, und Kundenorientierung
gleichermafSen den ,,Sachzwingen der Okonomisierung® (ebd., S. 33). Auch wenn sie
damit als Vorreiter der oben angesprochenen unternehmensihnlichen Steuerungsform
gelten kann, sind Steuerungsinsuffizienzen durch das Spannungsverhaltnis strukturell
eingelagert (vgl. ebd., 35f.). Neben den Dilemmata konnen weiter aus den Funktions-
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logiken der wissenschaftlichen Weiterbildung Steuerungsproblematiken hervorgehen.
Als Beispiel lasst sich die starke Nachfrageorientierung wissenschaftlicher Weiterbil-
dung anfithren, die in einem latenten Spannungsverhiltnis zur dominierenden An-
gebotsorientierung der Gesamtuniversitit steht (vgl. Stifterverband fur die Deutsche
Wissenschaft e.V. 2003, S. 12). Ahnliche Unterschiede in den Funktionsweisen von
Gegenstand und Organisation lassen sich auch mit Blick auf die speziellen Quali-
tatsanforderungen, Themen, Kooperationsabhingigkeiten etc. formulieren.

Eng damit zusammenhingend fokussiert eine personenbezogene Argumentation
die hohe Subjektbezogenheit des Steuerungshandelns. Insbesondere der Universitats-
leitung, die gemeinhin fir die Grundausrichtung der Universititsentwicklung und die
strategische Fithrung zustindig ist, kommt im Kontext der Etablierung wissenschaft-
licher Weiterbildung eine zentrale Stellung zu (vgl. Kahl/Lengler/Prafler 2014, S. 80).
Die vertretenen Grundhaltungen, organisationalen Entscheidungen und Positio-
nierungen hinsichtlich der universitaren Weiterbildungsaktivititen wirken sich ent-
scheidend auf den Akzeptanzgrad anderer Organisationsmitglieder aus (vgl. ebd.) und
bestimmen ferner auch die Erfolgswahrscheinlichkeiten der Steuerungsbemiithungen.
Die Erweiterung des institutionellen Aufgabenkatalogs um die wissenschaftliche Wei-
terbildung erfordert allerdings nicht nur die Steuerung auf Ebene der Einstellungen
einzelner Organisationsmitglieder (z.B. iiber individuell angepasste Anreiz- und Mo-
tivationssysteme), sondern langfristig gesehen auch umfassendere Veranderungen auf
der Ebene des akademischen Selbstverstindnisses bzw. des Berufsrollenverstindnisses
der Lehrenden (vgl. Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft e.V. 2003, S. 12).

Insgesamt ldsst sich anhand der drei Begrindungsstringe Folgendes schluss-
folgern: Das Steuerungshandeln im Kontext der wissenschaftlichen Weiterbildung
formiert sich unter speziellen organisations-, gegenstands- und personenbezogenen
Rahmenbedingungen, durch die eine Einschrinkung der Steuerungsfihigkeit quasi
strukturell eingelagert ist. Die eingelagerten Steuerungsproblematiken miissen im
Sinne der organisationalen Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildung insbe-
sondere durch die Universititsleitung erkannt und bearbeitet werden. Wie sich dies in
der konkreten Implementierungspraxis darstellt, wird in den folgenden Abschnitten
am empirischen Material aufgezeigt.

3. Steuerungsproblematiken in der empirischen Ausformung

3.1 Methodisches Vorgehen

Die nachfolgend vorgestellten empirischen Befunde sind Teilergebnisse aus dem DFG-
Projekt ,, Wissenschaftliche Weiterbildung als Gestaltungsfeld eines universitdren Bil-
dungsmanagements — eine explorative Fallstudie“.? Ziel ist es, die Art und Weise zu er-

3 Nihere Informationen sind erhiltlich iiber URL: www.uni-marburg.de/fb21/ebaj/forschung/forscheb/
Projekte/projwisswb.
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fassen, wie die wissenschaftliche Weiterbildung als Handlungsfeld eines universitiren
Bildungsmanagements aus Sicht der beteiligten Akteure implementiert wird. Es geht
um die Rekonstruktion und Interpretation der subjektiven Deutungen (vgl. Liiders/
Meuser 1997; Kassner 2003) sowie den mit ihnen verbundenen organisationsbezoge-
nen Handlungsoptionen und Handlungsweisen.

Konkret wurden in dem explorativ ausgelegten Projekt zwei empirisch-qualitative
Fallstudien durchgefiihrt. Als ein ,,Fall“ wird eine Universitit mit ihren fur die Imple-
mentierung wissenschaftlicher Weiterbildung relevanten Akteuren verstanden. Dies
sind u.a. Mitglieder von Universititsleitung, Stabsstellen, Administration und Fachbe-
reichen. Die Auswahl der Fille erfolgte anhand von unterschiedlichen in der Praxis an-
zutreffenden Organisationsvarianten wissenschaftlicher Weiterbildung, explizit sind
dies die Varianten ,zentral“ und ,,dezentral“. Das nachfolgend vorgestellte Interview-
material entstammt der Fallstudie mit einer dezentralen Organisationsform. An dieser
Universitdt gibt es demnach zwar eine beauftragte Person fiir die wissenschaftliche
Weiterbildung, nicht aber eine Stabsstelle oder gar ein Zentrum, in welchem die Ak-
tivitaten und Prozesse gebtindelt zusammenlaufen. Die Universitit ist zudem dadurch
gekennzeichnet, dass es sich um eine Volluniversitit handelt und eine gewisse Organi-
sationsgrofSe (gemessen an einer hohen Studierendenzahl) erreicht wird.

Fir die folgende Analyse werden exemplarisch Aussagen aus einem Interview mit
einer Person herangezogen, die zentral das Steuerungs- und Gestaltungshandeln des
universitdren Bildungsmanagements umsetzt und somit Richtlinienkompetenz fir die
Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildung besitzt. Die befragte Person gehort
zur Ebene des Prisidiums des oben beschriebenen Falls. Die Universitit befindet sich
in der Anfangsphase der Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildung. Diese
Phase beinhaltet Entscheidungsprozesse und Suchbewegungen hinsichtlich des Stellen-
wertes des Themas fir die Universitdt und einer moglichen strategischen Ausrichtung
daraufhin.

Es wurde ein problemzentriertes Interview durchgefihrt (vgl. Witzel 2000). Die
Erhebung erfolgte mithilfe eines Rahmen setzenden, dennoch offen gehaltenen Leit-
fadens, der darauf ausgerichtet war, dass die befragte Person sowohl ihre individuellen
Wahrnehmungen und Sichtweisen gegeniiber der Implementierung wissenschaftlicher
Weiterbildung als potenzielles Positionierungs- und Profilbildungsfeld der Universitit
beschreibt als auch ihre stellenbezogenen Handlungsmdoglichkeiten sowie ihr eigenes
Steuerungs- und Gestaltungshandeln reflektiert.

Die inhaltsanalytische Auswertung des Datenmaterials legte zahlreiche Heraus-
forderungen offen, die das Steuerungshandeln und die dabei entstehenden Steuerungs-
problematiken in der empirischen Ausformung kennzeichnen. Anhand des empirischen
Materials wird exemplarisch gezeigt, wie bzw. durch welche Entscheidungsdilemmata
sich Steuerungsproblematiken in der universitdren Implementierungspraxis unter den
spezifischen Fallgegebenheiten entfalten.
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3.2 Empirische Ergebnisse

Im Interview, das zur weiteren Interpretation herangezogen wird, spricht die be-
fragte Person — die der Ebene der Universititsleitung angehort (nachfolgend kurz
»Leitung®) — insbesondere tiber Entwicklungstand, Strategien, Organisation und
Steuerung, Problemfelder sowie Zukunftsvorhaben in Bezug auf die universitdtsin-
terne Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildung. Die Ausfithrungen zu den
einzelnen Themen werden von der tibergreifenden Frage nach den Schwierigkeiten,
aber auch Perspektiven eines intensiveren Engagements der eigenen Universitit in der
Weiterbildung gerahmt. In einer ersten analytischen Anndherung lassen sich anhand
der Aussagen drei pragnante Steuerungsproblematiken ausmachen, die in dhnlicher
Form auch in weiteren Interviews identifiziert werden konnten und im Folgenden
dargestellt werden.

Wie in den gefiihrten Interviews insgesamt, beschreibt die Leitung die Situation
der Weiterbildung an ihrer Universitit als immer noch weitgehend ,,randstandig* (vgl.
B1, Z. 165). Wenngleich die anhaltende Debatte um das Lebenslange Lernen und
entsprechende Projektinitiativen in den letzten Jahren zu einem erkennbaren inner-
universitaren Wachstumsschub der Weiterbildung fithrten, befindet sich das Prisi-
dium aktuell noch in der Sondierung dariiber, wie die wissenschaftliche Weiterbil-
dung grundsatzlich eingeschitzt, ausgestaltet und gesteuert werden kann. Daher sind
die Ausfihrungen der interviewten Leitung zu ihrem eigenen Steuerungshandeln auch
unauflosbar mit der generellen Einschdtzung tiber den (zukunftigen) Stellenwert des
Themas verkniipft. Auf die Frage, ob und inwiefern die wissenschaftliche Weiterbil-
dung als eine Positionierungsmoglichkeit der Universitdt wahrgenommen und bewusst
ausgestaltet wird, duflert sich die Leitung wie folgt:

Also ich denke, es wire falsch, jetzt bestimmte Entscheidungen einfach so zu tref-
fen nach dem Motto, das muss mal entschieden werden und besser jetzt als nie.
Ahm, die Chance, dass wir es dann kaputt machen, dh und ich will es nicht kaputt
machen, sondern ich, ich denke wirklich, dass es, in der Zukunft geguckt, eine
mogliche Option, dass wir dieses Ding brauchen und dann sollen wir es besitzen
und zwar funktionsfihig. Wenn wir es nicht brauchen, ist auch gut. Ja? Also dann
sozusagen, da wir es ja nicht mit Bordmitteln sozusagen gemacht haben, sondern
durch externe Mittel, haben wir sozusagen dh uns nur eine Moglichkeit geschaffen,
wenn wir es jetzt nicht realisieren, haben wir ein individuelles Bedauern, weil uns
das Kind am Herzen liegt, aber aus Sicht der Organisation so what. Ja? Aber wenn
ich sozusagen irgendwie eine Chance vertue, also obwohl ich ahne, dass konnte
wichtig sein, und ich mache es kaputt, das ist unverantwortlich. Ja? [...] Aber in
der Zeit miissen wir sozusagen irgendwie nicht dngstlich, aber behutsam, achtsam
und reflektiert irgendwie vorangehen (B1, Z. 532-563).

Wie positioniert sich die Leitung zur wissenschaftlichen Weiterbildung und welche Steue-
rungsproblematiken und -optionen lassen sich aus den Beschreibungen entnehmen?
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Anhand des Interviewausschnitts lassen sich, wie bereits erwahnt, drei unterschiedli-
che, wenn auch eng miteinander verbundene Steuerungsproblematiken beschreiben,
die sich in einem zweiten Schritt zu einer eigenstindigen Steuerungsform zusammen-
fithren lassen.

Die Entscheidung, die Weiterbildung innerhalb der Universitdt zu etablieren,
wird erstens durch eine Diskrepanz zwischen Gegenwart und Zukunft erschwert.
D.h., die aktuelle, von der Leitung eher als gering eingeschitzte Stellung und Bedeu-
tung der Weiterbildung innerhalb der Universitit steht einer Zukunftsprognose ge-
gentiber, von der aus betrachtet die wissenschaftliche Weiterbildung an Relevanz ge-
winnen kann. Die zentrale Steuerungsherausforderung ergibt sich aus der Gestaltung
des Ubergangs eben dieser Diskrepanz zwischen Gegenwart und Zukunft. Konkret
hat die Leitung die Aufgabe, die Universitit ausgehend von dem aktuell minderen Be-
deutungsgehalt auf ,,mogliche Zukunftsszenarien zu praparieren® (vgl. B1, Z. 87). In
diesem durch zukiinftige Unbestimmtheit gepragten Feld konnen Stabilitit, Ordnung
und Sicherheit nicht mehr als zentrale Orientierungsgrofien der Organisations- und
Steuerungskonzeption dienen. Viel eher basiert das Steuerungshandeln auf unsicheren
Plausibilitdtsabschidtzungen und ist zudem darauf ausgerichtet, die Gegenwart mit
moglichen Zukunftsvarianten (permanent) abzugleichen sowie daraus Handlungsan-
forderungen fiir die Organisation abzuleiten. Aus Sicht der zitierten Leitung ist dabei
sicherzustellen, dass sich aktuelle dynamische (Struktur-)Entwicklungen (z.B. der zu
rapide wahrgenommene Auf- und Ausbau von berufsbegleiteten Weiterbildungsstu-
diengdngen) immer auch angepasst an die aktuelle Bedarfssituation ,,behutsam, acht-
sam und reflektiert“ vollziehen, um dem moglichen Passungsproblem von Bedarf und
Struktur vorzubeugen. Fiir die Leitung geht es dabei vor allem um die ,,Suche nach
der richtigen Schrittigkeit“, die in diesem Fall auch eine Entschleunigung zu rasanter
Entwicklungsprozesse oder unduldsamer Promotoren wissenschaftlicher Weiterbil-
dung impliziert.

Neben der angemessenen Angleichung von Gegenwartsentwicklungen und Zu-
kunftserwartungen zeigt sich eine zweite Steuerungsproblematik in dem Passungs-
problem von Emotionalitidt und Rationalitdt. Dieses wird im Interviewausschnitt
an der Stelle deutlich, an der die Leitung mogliche Reaktionen auf eine erfolglose
Implementierung wissenschaftlicher Weiterbildung vorausdenkt. Unterschieden wird
hierbei ein ,,individuelles Bedauern“ von einer organisationsrationalen Gleichgultig-
keit (,,s0 what*). In dieser Beschreibung werden die zwei zentralen Rationalititen
bzw. Konstitutionsprinzipien offenkundig, die es beim Steuerungshandeln gleicher-
maflen zu beriicksichtigen gilt: Auf der einen Seite stehen die durchaus emotional
besetzten Versuche einzelner Wissenschaftler, Institute und/oder Fakultiten, die wis-
senschaftliche Weiterbildung mit Engagement, Herzblut, Kreativitiat und dergleichen
voranzutreiben. Auf der anderen Seite steht dieser emotionalen Bewegung eine Orga-
nisationsrationalitit gegeniiber, die mit einer gewissen Brutalitit, Routinisierung und
Gleichgultigkeit auf das Versagen der Implementierungsversuche reagiert und — mit
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der Metapher der Leitung gesprochen — das ,,ungeliebte Kind“ bei Nicht-Bewihren
»abzutreiben® versucht. Dabei kommt bereits in der hier verwendeten Metapher die
ambivalente Haltung gegeniiber der Weiterbildung zum Ausdruck, die durch die Ver-
einigung von Emotionalitit (,,Kind“) und Rationalitit (,ungeliebt“) evoziert wird.
Die wissenschaftliche Weiterbildung wird sprachlich-semantisch somit zwar als ein
dazugehoriges, aber stets der Gefahr der AbstofSung unterlegenes Entwicklungsobjekt
vorgestellt. Unter dem Gesichtspunkt der Steuerung ist die Leitung gefordert, die Emo-
tion in eine Funktion zu tberfihren. Dabei geht es zentral darum, das Wechselspiel
zwischen Systemlogik und dem Engagement Einzelner (fiireinander) zu tibersetzen, zu
gestalten und zu steuern.

Das dritte — im Zitat eher indirekt angedeutete — Passungsproblem betrifft die
Differenz von eigenen und externen Mitteln (Drittmitteln). Diese Unterscheidung ist
vor dem Hintergrund zu verstehen, dass im untersuchten Fall zunichst eine pro-
jektformige Anschubfinanzierung die Entwicklung der Weiterbildungsaktivititen in-
nerhalb der Universitit vorantrieb. Damit entfillt die Notwendigkeit, eigene Mittel
(quasi universitire ,,Bordmittel“) aufwenden zu missen. Interessanter aber als die
Frage nach den konkreten Finanzierungsquellen scheint deren Umschreibung mit der
Schiffs-Metapher,* die der Position der wissenschaftlichen Weiterbildung innerhalb
der Universitdt bildhaft Ausdruck verleiht: Wird die Weiterbildung nicht mit eigenen
Mitteln getragen, ist sie weitergedacht auch nicht Teil des Bootes (der Organisation).
Sie hat allenfalls den Status eines Beibootes, das sich — wenn es fiir sich beansprucht,
in den ,,Besitz“ der Organisation iiberzugehen — erst als ,,funktionsfiahig® erweisen
muss. Die wissenschaftliche Weiterbildung hat unter diesen Bedingungen einer noch
externen Stellung eine Bewahrungsprobe zu durchlaufen, bevor sie als vollwertiger
Teilbereich der Universitit anerkannt wird. Somit ist die Leitung als Organisationsre-
prasentant damit konfrontiert, die Weiterbildung auf ihren Reifegrad und somit ihre
Implementierungswiirdigkeit zu tiberpriifen und entsprechende Entwicklungsschritte
abzuleiten.

Betrachtet man abschliefsend die drei Passungsprobleme — Gegenwart und Zukunft,
Rationalitdt und Emotionalitit, Eigen- und Drittmittel - in der Gesamtschau und unter-
sucht sie auf zentrale Steuerungsoptionen, so wird deutlich, dass der Leitung verschie-
dene Entscheidungsalternativen zur Verfiigung stehen: Sie kann die Implementierung
der wissenschaftlichen Weiterbildung an ihrer Universitit befiirworten, ablehnen oder
verzeitlichen. Unter den Kontextbedingungen der aufgefithrten Passungsprobleme be-
dient sich die interviewte Leitung der Steuerungsoption einer Verzeitlichung von Ent-
scheidungen. Sie entscheidet sich also dafur, sich zunichst nicht zu entscheiden. Diese
Entscheidungsverzogerung kann vereinfacht als eine Vermeidungsstrategie der Leitung

4 Die Schiffsmetapher findet sich, ebenso wie die angefithrte Metapher des ,,ungeliebten Kindes“, wenn
auch in sprachlichen Variationen, in mehreren Interviews. Moglicherweise erlauben bildhafte Zuschrei-
bungen eine eher indirekte Bestimmung der gegenwirtigen Position wissenschaftlicher Weiterbildung.
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gesehen werden. Allerdings kann die Nicht-Entscheidung vor dem Hintergrund der auf-
gefithrten Passungsprobleme auch eine zentrale Funktion firr die weitere Implementie-
rung der wissenschaftlichen Weiterbildung erhalten. Denn indem die Entscheidung auf
einen unbestimmten Zeitpunkt vertagt wird, gesteht sie der wissenschaftlichen Weiter-
bildung in ihrer noch unausgereiften Position innerhalb (und auflerhalb) der Universitit
eine gewisse Entwicklungszeit zu. Schlieflich nimmt die Leitung im Spannungsfeld von
Emotionalitit und Rationalitit auch ein gewisses Organisationsrisiko auf sich, wenn
sie ein Projekt befordert, das sich im gegenwirtigen Entwicklungsstadium noch nicht
auf seine Funktionsfihigkeit (z.B. Vollkostendeckung, Zukunftsfihigkeit, strukturelle
Festigkeit) bewihrt hat. In diesem Fall lduft die Weiterbildung Gefahr, organisational
abgestofsen (,,abgetrieben®) zu werden. Auf die Organisation bezogen ist aber auch da-
von auszugehen, dass der Universitit selbst eine gewisse Entwicklungszeit zugestanden
werden muss, die es ihr erméglicht, sich fiir das neue Implementierungsobjekt zu 6ffnen.
Somit geht es unter einer Steuerungsperspektive darum, gleichermafSen eine Produkt-
und eine Organisationsreife auszubilden. Und eben diese doppelte Reife entwickelt sich
im opaken Schutzraum des Unentschiedenen.

Ungeachtet dieser Funktionen ist festzuhalten, dass die wissenschaftliche Weiter-
bildung erst dann zu einem vollwertigen Teil der Organisation wird, wenn die Lei-
tungsebene offentlich und verldsslich den Ausbau unterstiitzt, was allerdings wiede-
rum klare Entscheidungen voraussetzt. Daher schliefSt sich unmittelbar die Frage an,
wie sich die Weiterbildung entwickeln muss, damit sie unter der Perspektive gingiger
Organisationsparamenter in eine Entscheidung iiberfithrbar wird und somit die Off-
nung akademischer Bildung fiir Erwachsene begitinstigen kann.

4. Fazit: Perspektiven fiir die Offnung akademischer Bildung
fiir Erwachsene

Ausgangspunkt des Beitrags war die Frage, welche Steuerungsproblematiken die Imple-
mentierung wissenschaftlicher Weiterbildung begleiten und wie sich diese auf den Imple-
mentierungsprozess — und somit auch auf die grundlegende Offnung von Universititen
fir die akademische Bildung Erwachsener — auswirken. Als Ergebnis der empirischen
Analyse liefsen sich drei Steuerungsproblematiken identifizieren, die sich unter den Be-
dingungen ungleicher Passungen von Gegenwart und Zukunft, Rationalitit und Emo-
tionalitit, Eigen- und Drittmitteln entfalten. Die gewdhlte Steuerungsform der Leitung
manifestiert sich in einer ,,Verzeitlichung von Entscheidungen. Perspektivisch gilt es im
Sinne der (weiteren) Offnung der Universititen fiir das Thema der wissenschaftlichen
Weiterbildung allerdings, eine organisationale Entscheidungsfahigkeit auszubilden:

Die Hochschulen miissen lernen, hochschulweite Strategien zu entwickeln, diese in
Entscheidungen umzusetzen, deren Ergebnisse [zu] tiberwachen und daraus wei-
tere Mafsnahmen ableiten [zu konnen] (Winde 2009, S. 118).
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Wie kann nun dieses Fihigkeitsbiindel einer organisationalen Entscheidungsvorberei-
tung, -realisierung und -evaluation vor dem Hintergrund des Dargestellten herbeifiihrt
werden?

Bindet man die empirisch gefundenen Steuerungsproblematiken an die theoretisch
aufgefithrten Begriindungsstriange zuriick, wire die Entwicklung von organisationaler
Entscheidungsfihigkeit dreidimensional zu denken: Aus organisationsbezogener Sicht
geht es perspektivisch darum, so etwas wie eine institutional policy zu entwickeln und
umzusetzen. Dabei handelt es sich um ,,einen mentalen und strategischen Faktor, die
Weiterbildung als eine zentrale Aufgabe der Hochschule tatsachlich ernst zu nehmen*
(Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft e.V. 2003, S. 10). Im vorliegenden Zu-
sammenhang bezieht sich der Begriff auf die Bemithungen der Universitit, innerhalb
des gesetzten Rahmens noch ungeklarter Ausgangsbedingungen eine organisationale
Identitdt zu entfalten, die es ermoglicht, die Implementierung wissenschaftlicher Wei-
terbildung nicht reaktiv-passiv und strukturkonservativ, sondern eher innovativ-aktiv
und gestaltend zu steuern. Die wissenschaftliche Weiterbildung erfordert fernab einer
organisationsrationalen Denktradition kreative und flexible Wege der Implementie-
rung, um die derzeit noch bestehenden restriktiven strukturellen und institutionellen
Rahmenbedingungen — arbeits- bzw. dienstrechtliche Hemmnisse, ineffiziente Anreiz-
systeme sowie vielfiltige organisatorische Schwierigkeiten — beheben zu konnen. Die
zentrale Voraussetzung dabei ist, dass sich die wissenschaftliche Weiterbildung mit ih-
ren besonderen Funktionslogiken (z.B. Nachfrage-, Berufs- und Marktorientierung) in
der Zeit selbst als organisations- und gesellschaftsrelevantes Implementierungsobjekt
profiliert und bewihrt. Um eine Entscheidungsfihigkeit herbeizufithren, kommt es
dabei aus gegenstandsbezogener Perspektive insbesondere auf die zeitgemifSe Passung
von Struktur und Bedarf an. Die Grundlage der Entscheidung kann somit als eine
Synchronisation von Struktur und Bedarf im Moment der Aktualisierung von Zeit
bestimmt werden (vgl. Luhmann 2011, S. 161). In personenenbezogener Dimension
muss das Steuerungshandeln schliefSlich darauf ausgerichtet sein, den Reifeprozess
von Organisation und Gegenstand zu beobachten, zu bewerten und auf weitere Imple-
mentierungsschritte zu befragen. Solange eine Organisations- und/oder Produktreife
(noch) nicht erreicht ist, besteht die zentrale Steuerungskompetenz darin, kontinu-
ierlich verschiedene Zieldimensionen (wie z.B. organisationale Rationalitit und indi-
viduelles Engagement) und damit konkurrierende Erwartungen und Anspriiche aus-
zubalancieren und einen Reifeprozess nach ,beiden Seiten® voranzutreiben. Damit
befinden sich die Steuerungsakteure in der Position von ,,Intermedidren® (vgl. Brodel
2005) und sind in diesem ,,Dazwischen® mit einem paradoxen Anforderungsprofil
und komplexen Suchbewegungen nach konkreten Bewiltigungsvarianten und geeig-
neten Umgangsstrategien konfrontiert.

Unter der Perspektive der Offnung akademischer Bildung fiir Erwachsene kommt
es jetzt darauf an, den Ertrag dieser Suchbewegungen auszuwerten, daraus entspre-
chende Handlungskonsequenzen fir die Implementierung wissenschaftlicher Weiter-
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bildung abzuleiten und nach Bedingungen ihrer nachhaltigen Verstetigung zu fragen.
Wie am Einzelbeispiel aufgezeigt, wird das Thema der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung nicht pauschal verworfen. Die Implementierungsnotwendigkeit wird vielmehr
vorausschauend erkannt. Die Zukunftsaufgabe besteht nun darin, dass sich die wis-
senschaftliche Weiterbildung unter den besonderen organisations-, produkt- und per-
sonenbezogenen Rahmenbedingungen bewihrt. Denn nur auf dieser Grundlage kann
sie in eine positive Entscheidung tberfithrt werden, von der ausgehend ein Wandel in
den institutionellen und berufsrollenformigen Aufgabenzuschreibungen erreicht und
ein wesentlicher Schritt zur Offnung der Universitit getan werden kann.
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Silke Schreiber-Barsch

Sustainability and Widening Access
to Adult Learners in Higher Education

1. Introduction

Sustainability usually indicates that structural innovation, decision-making processes
or also guiding principles are set in balance to the aims of longest possible (sustainable)
preservation and proactive evolution of territorial, natural and societal resources. The
relation between sustainability and widening access to adult learners in higher education
is both well comprehensible and highly vague. Well comprehensible, because — as with
similar buzzwords of academia and public discourse, for instance “lifelong learning” —
ideas of sustainability are mostly positively perceived and thus present themselves as
almost self-explanatory courses of action: “Education for sustainable development is
immediately necessary for securing sustainable life chances, aspirations and futures
for young people” — and adults (UNESCO 2009b). Highly vague, because, at the same
time, the term sustainability serves a wide variety of masters and it may represent
ambiguous objectives. Therefore, in order to understand what kind of sustainability
is meant, its underlying normative concepts and leitmotifs need to be indicated in the
respective context. Following the arguments of Seghezzo (2009) and Foster (2001) in
demanding different visions of sustainability in the context of education, this article
aims to complement the academic discourse on widening access to adult learners
in higher education by showing the benefits of using the concept of sustainability
not merely as an operational measurement index in higher education or as a specific
content area in adult education. Rather, a different understanding of sustainability
may serve as a catalyst to revisit the mandate of higher education institutions in
providing lifelong learning opportunities to adult learners, and, furthermore, it poses
questions for adult education research.

2. Framing the issue of widening access: the European lifelong
learning agenda and its impact on the higher education
systems

Against this backdrop, the paper firstly sets the framework for linking the issues of
sustainability and widening access by identifying the relevant key drivers in European
policy discourse for reorganizing entry routes to higher education. The drivers identified
are the conceptual transformation towards a labor-market-oriented approach of
lifelong learning and the interest in widening participation to higher education in
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order to maximize the full potential of the working population, “no talent should be
left behind” (European Commission/EACEA P9/Eurydice 2012, p. 83).

2.1 Transformations within the European lifelong learning agenda and its
impact on the higher education systems

Since the mid-1990s, a consensus has formed in political agenda setting on European and
nation state level on using a lifelong learning approach in policy objectives (Ioannidou
2010). Therewith, the (indeed even older) normative idea of lifelong learning with its
origins in the early 1970s has undergone a transformation into a widely recognized
“master concept for educational policies”, as the FAURE-Report already stated in
the 1970s (Faure et al. 1972, p. 182; see also Schreiber-Barsch 2007). The current
UNESCO (2009a) definition of lifelong learning still nurtures the holistic understanding
of lifelong learning argued for by the FAURE-Report, ranging from aspects of active
citizenship, personal fulfilment, and social inclusion to employment-oriented activities.
A similar understanding is also found, for example, in the European Commission’s 2001
statement towards creating a European area of lifelong learning. It is clear, however,
that since then the integral parts of the lifelong learning master concept have indeed
changed within policy discourse in their prioritization amongst themselves.

Alongside this shift, there have also been fundamental changes in education
systems, with the replacement of traditional input- and supply-dominated perspective,
the providers, so to speak, by a learner-oriented one, by learning outcomes (Slowey/
Schuetze 2012, p. 34; Cedefop 2009); the European Qualifications Framework (EQF)
may serve as an example. These transformations are highly significant as they frame the
development of one of the system’s subsectors: the European higher education systems.

Although the latter are deeply rooted in a somewhat European idea of the university
with its Humboldtian legacies of ‘Freedom of teaching and learning’ (cf. Holford 2014),
the processes of establishing a European Higher Education Area (EHEA) have had
deregulation and harmonization as key drivers (Chisholm 2012, p. 337). Being part of
the intergovernmental BOLOGNA process, which translates to the EHEA context the
conceptual shift named above in terms of comparability, transparency and permeability
of qualifications and standards, the European higher education systems have gradually
transformed from BOLOGNA’s first declaration on in 1999 and have undergone crucial
changes in the overall modi operandi of their higher education institutions (e.g. forms of
provision, governance and funding mechanisms, harmonization of degrees).

That means that although a transnational consensus on using a lifelong learning
approach in policy objectives can be identified as one of the core elements of the
political agenda setting, the integral parts of its definition have come to be understood
differently from the traditional holistic interpretation. The current reference points
are to a much lesser extent the Humboldtian legacies, but the well-known objective
of rendering the European Union “the most competitive and dynamic knowledge
economy in the world” (European Commission 2001, p. 3) against the backdrop of
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issues of ageing populations, needs for a highly qualified workforce and individual
employability, growing unemployment, the pace of transformation in today’s
globalized world, etc.

This process of agenda setting whilst changing the prioritizations of its integral
definition towards first and foremost labor-market-oriented elements can be observed
in the growing link between the concept of lifelong learning and reforms in higher
education in the respective communiqués of the BOLOGNA governmental meetings.
Whereas the first communiqués put forward a social dimension of the BOLOGNA
process linking lifelong learning to promoting social cohesion and overcoming social
disparities in access to education (Holford 2014, p. 17), this lost its momentum in the
face of growing demands of measuring learning outcomes and providing comparable
data (ibid.). The Bucharest communiqué, the latest EHEA ministerial document,
stresses the role of lifelong learning as being “one of the important factors in meeting
the needs of a changing labour market”; within this, “higher education institutions
play a central role in transferring knowledge and strengthening regional development”
(EHEA Ministerial Conference 2012, p. 2).

2.2 "No talent should be left behind” — increasing and widening access

to higher education
At the same time, it has been realized on the policy level and translated into European-
wide benchmarks within the Europe 2020 strategy that, in order to reach the objectives
set in the BOLOGNA agenda or in the Europe 2020 strategy related to participation
(i.e. increasing the share of persons completed tertiary education from 37% in 2013 to
at least 40% of the EU28 population in this age group by 2020; EUROSTAT 2014), it
may not be sufficient to merely quantitatively increase participation of the traditional
student body, but rather participation needs to be qualitatively widened beyond the
established access routes to higher education (see e.g. Orr/Hovdhaugen 2014; Freitag
2010).

Following this thread, the Leuven communiqué (2009) argues that Europe can
succeed only “if it maximises the talents and capacities of all its citizens and fully
engages in lifelong learning as well as in widening participation in higher education”
(EHEA Ministerial Conference 2009, p. 1). Three years later, in the updated Bologna
Stocktaking Report (2012), a clear link is stated between the objective of widening
access for non-traditional students and lifelong learning policies in higher education:

The objective to increase the number and diversity of the student population
goes hand in hand with the need to create an institutional environment that
values the recruitment of non-traditional learners and pays particular attention
to student retention in the higher education system. [...] In the current policy
context, promoting the idea that no talent should be left behind, the theme of
non-traditional pathways into higher education gains particular attention. The
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objective is to extend admissions criteria so that all those who have a capacity
to follow higher education studies would be provided with the opportunity to do
so, regardless of their prior formal learning achievements (European Commission/
EACEA PY/Eurydice 2012, p. 83).

Whereas the policy discourse seems to follow a relatively consistent programmatic
strategy, the litmus test starts at the moment of adapting higher education systems to
the objective of widening access routes to tertiary education.

3. Are formal rights enough? Alternative entry routes to higher
education in Germany

For Orr and Hovdhaugen (2014), the question of access routes into higher education
comes down to the criteria of “quality and quantity; a matter of who should get in and
how many people should enter higher education” (ibid., p. 58; emphasis in original).

This question has been answered in various ways: Historically in Germany, the
arguments for opening up alternative access routes to higher education have changed
from the leitmotif of first and foremost ‘individual talent’ in achieving academic merit
to policy measures in favor of a higher institutional permeability in the education
system (Wolter 2012, pp. 95). Nevertheless, the idea of achieving academic aptitude
through completing the traditional formal entry qualification (Abitur) has remained
prominent and is highly interwoven with a substantial antagonism between the
vocational education sector on the one hand and the general education sector on the
other. This has, of course, significant consequences for the issue of acknowledging
vocational experience to be equivalent to traditional formal entry qualifications. A
milestone was the decision by the Standing Conference of Education and Culture
Ministers (KMK 2009) to launch new regulations opening up access routes to higher
education for vocationally experienced learners without the traditional formal entry
qualifications. Today, second chance learners may apply for a (sometimes subject-
bound) entry qualification or a general entrance admission and, in doing so, can enter
higher education via the third educational route.

3.1 The third educational route in the German higher education system
The third educational route points to the significance of access to higher education
for adults holding VET qualifications and awards. For Wolter (2012), the group of
adult learners entering or seeking to enter university via this route represents the “core
of non-traditional students in the German understanding” (ibid., pp. 91-92). What
distinguishes this group in and amongst the diversity of second chance learners?
Although the question has to be raised as to whether such differentiation is still
valid looking at the increasingly heterogeneous student body in European societies
during the last decades, the distinction of so-called traditional students, of the one part,
and non-traditional students, of the other part, remains constitutive in the academic
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discourse. Non-traditional students are, according to Freitag (2010), basically defined
by age (older than 24 years at the point of first higher education registration) and by
social background (mostly from families with low-educational level) (p. 6) (see also
Wolter 2012, pp. 89-90). This group of non-traditional students comprises inter alia
“second chance learners” (Slowey/Schuetze 2012) who (a) are lacking the “traditional
formal entry qualifications”, (b) “who enter higher education via special entrance
examination or assessment”, and this (c) usually “later in life on a second chance
basis” (p. 39). Wolter further specifies:

Those without the Abitur who are admitted by one of the special admission
procedures at university level are subsumed under the category ‘third educational
route’ (Dritter Bildungsweg). They are also ‘second chancers’ but via an alternative
non-school route. Different to the second educational route ... that has been
regulated by school laws, the third route is subject to higher education legislation
(Wolter 2012, pp. 91-92).

Whereas this last point, being subject to the respective higher education legislation, points
to a significant feature, the absolute figures provide a common framework: In Germany,
of all students enrolling at universities in 2010, a total of 2 per cent gained access to higher
education via the third educational route (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2012, p. 127; BMBF 2008, pp. 35-37). Accordingly, the Bologna Stocktaking Report
(2012) groups Germany with those countries having adopted systematic policies and
having a substantial share of non-traditional students via alternative access routes
(meaning between 2% and 15% of all admissions; European Commission/EACEA P9/
Eurydice 2012, p. 86). Nevertheless, as Orr and Hovdhaugen (2014) pointed out in their
comparative analysis of second chance entry routes into higher education, Germany can
be identified as a “late starter” (ibid., p. 58).

Zooming to the overall higher education system, the European comparative analysis
EUROSTUDENT IV (2008-2011) clearly labels the German higher education sector as
an “exclusive system” (Orr/Gwosc/Netz 2011, p. 51), referring to the outcomes “low
education group underrepresented” and “high education group with relatively high
overrepresentation”. Other figures support this, e.g. by relating social background and
age bracket: Germany belongs to those countries that have — in European comparison —
a below average quantity of older students (30 years and older) who have, at the same
time, a below average social background; thus the older the students, the lower their
social background.!

1 “High education/social background: Socio-economic background of a student due to his/her parents’
social standing. The parents’ social standing is approximated by their highest educational attainment
according to the International Standard Classification of Education (ISCED 97). The highest educational
attainment of either the father or the mother is taken into account. The ISCED levels 5 and 6 are con-
sidered as high social/education background. [...] The ISCED levels 0, 1 and 2 are considered as low
social/education background” (Orr/Gwos¢/Netz 2011, pp. 211-212).
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Within this framework, the higher education institutions are bound by Basic Law,
yet Germany’s federal structure entitles the Ldnder to substantial power in the area
of education and lifelong learning, which strongly influences public decision-making
procedures and the respective implementation of lifelong learning infrastructures. Due
to this, the concrete regulations of the entry routes to a higher education institution
are not only subject to the national legal framework and the level of the Lander, but
furthermore to regulations of the higher institutions themselves.

3.2 An exemplary insight: the case of the University of Hamburg

The highly scattered field of regulations, entrance criteria and study programs has

an enormous impact on an adult lifelong learner taking a decision to enter higher

education via the third educational route. A brief glance at an exemplary case, the

University of Hamburg, illustrates this:

At the University of Hamburg, the opening of access to second chance adult
learners without the traditional entrance qualification (Abitur) via their VET awards
and qualifications — a possibility first introduced in 1992 — corresponds to the cited
regulations made by the Standing Conference of Education and Culture Ministers
(KMK 2009) and is defined in the Hamburg Higher Education Law (HmbHG 2014).
This law specifies that, in contrast to other Ldnder regulations, the choice of a
specific study program is not subject-bound to the former profession or VET award
(Universitit Hamburg 2014a).

Widening access to adult learners in this particular case breaks down into three
different entry routes:

o According to § 38 HmbHG, adults are entitled to apply who have completed a
professional apprenticeship or equivalent training, have been active professionally
for at least three years and have succeeded in proving their ability to study by
passing an entrance examination in their chosen study program (ibid.).

o A different route is laid down in § 37 HmbHG, whereby the completion of a
professional apprenticeship or equivalent training and, furthermore, of a specific
further training examination (e.g. Meister/Meisterinnen) entitles to apply without
having to pass an entrance examination (Universitit Hamburg 2014b).

o Unique to Hamburg is the study program ‘social economy’ that, grounded in the
tradition of trade unions and cooperatives, has been open to adult learners without
Abitur since 1948 (Sozialokonomie 2014). Since being merged with the University
in 2003, the study program still offers 40 percent of its study places to adult learners
via the third educational route, upon completion of an entrance examination.

Due to the overall low numbers of students embarking on university studies via the
third educational route, the University has also introduced a quota: Since the winter
term 2014/2015, between three and ten percent of the total study places per faculty
has to be given to students applying according to the §§ 37 or 38.
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Regarding these absolute figures, how many students are indeed benefitting from
widening access to higher education via the third educational route at Hamburg
University (table 1)?

number of students thereof students in thereof students of )
entry route .
enrolled teacher study programs social economy
§37 HmbHG 61 35 2
§38 HmbHG 121 20 81
. 182
students enrolled in total (= 3% of all students enrolled)

Table 1: Allocation of study places, Bachelor study program winter term 2013/2014 according
to §§ 37 and 38 HmbHG and study program ‘social economy’ (Universitat Hamburg 2014)

In some study programs (e.g. Chemistry or Biology), only one adult learner of this
kind was enrolled (Universitit Hamburg 2014d). These figures underline that only
a small number of adult learners obtained a third educational route, and this even
taking into account that the overall numbers are positively influenced by the particular
case ‘social economy’ with its historically very welcoming tertiary institutional culture
and its quota.

Such a welcome culture is indeed not the standard case in tertiary education
institutions; the criterium ‘ability to study’ without having completed the Abitur
remains contested terrain in academia (see e.g. Freitag 2010). Current research
projects, e.g. at Hamburg University, draw attention to this topic and analyze the
issue of entrance examinations (Brindle/Ordemann 2014). At this point it becomes
clear that the granting of formal rights is indeed not enough to achieve a substantial
share of widening access to adult learners via the third educational route. A closer
look to the category ‘entrance examination’ (by means of the example of Hamburg
University), valid for the cited group of the § 38 HmbHG entry route (Universitdt
Hamburg 2014a), reveals its complexity and challenge to adult learners. The latter
group has usually had little contact with formal learning settings in the years prior to
applying to university and, furthermore, tends to have a lower educational background
(see chapter 2.1). They are forced to achieve a precarious balance between being in
work, yet planning to re-enter student life with fewer financial resources and less
security (especially due to the fact that standard student loans are usually limited to
applicants until the age of 30).

The entrance examination, offered once a year in spring time, comprises (besides
the usual submission of certificates) a motivation letter; two written exams (one on the
chosen subject of study, one on current issues); one oral exam (with representatives
both of the University and of the vocational sector); proof of having taking part in
a guidance and counselling meeting with an academic advisor of the chosen study
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program; and the payment of 204 EUR fee (Universitit Hamburg 2014a). Passing this
examination is, however, no guarantee of a study place: the applicant is then merely
eligible to join the pool of all university applicants. The new quota recently adopted
at the University (see above) aims, at least, at improving this competitive situation in
favor of second chance learners.

The granting of formal rights to widening access of adult learners to higher
education remains in this sense “a half-open door”, citing the results of an empirical
study in the Australian higher education system concerning the same group of adult
learners (Watson/Hagel/Chesters 2013). Besides the level of regulations, higher
education systems should place priority on aspects of broad recognition procedures
of prior learning of today’s heterogeneous student body; on flexible and tailor-made
study programs that suit individual obligations and allow a balance between family,
private life, work and studies; on transparency of and access to relevant information
and regulations; on providing target group-oriented educational guidance and
counselling for (potential) students (as established in the Hamburg University context
since 2012); as well as on a long-term approach to transforming the tertiary sector’s
culture itself (Hanft/Brinkmann 2012). The latter objective refers to a point made in
the latest communiqué of the BOLOGNA governmental meetings held in Bucharest
2012: “We will support our institutions in the education of creative, innovative,
critically thinking and responsible graduates needed for economic growth and the
sustainable development of our democracies” (EHEA Ministerial Conference 2012,
p. 1). What does this reference to the higher education institutions’ mandate and
sustainable development imply for the issue under debate?

4. Education as sustainability

As outlined introductorily, sustainability usually indicates that structural innovation,
decision-making processes or also guiding principles are set in balance to the aims
of longest possible (sustainable) preservation and proactive evolution of territorial,
natural and societal resources. Transforming this idea of sustainability to an
organizing principle, the concept of ‘sustainable development’ is usually put into
place. The Brundtland-Report (WCED 1987) deserves the merit of having introduced
this concept on the global agenda, referring to development as being “sustainable™ if it
“meets the needs of the present without compromising the ability of future generations
to meet their own needs” (ibid., p. 8).

In the decades since, sustainable development has most commonly been categorized
by means of the three pillars economy, society and environment. This triangle has
been widely used as common ground in approaches to measure the performance of
sustainability and introducing standards and certification systems, also in the (higher)
education sector. The Global Reporting Initiative (GRI G4 2013) uses, for example, the
triangle for its guidelines to prepare sustainability reports of educational institutions
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or organizations (e.g. in the sustainability report of the University of Hamburg, oikos
Hamburg 2012). However, critical voices in the academic discourse call into question
these widely-used conceptual approaches to sustainability and offer, as the paper
argues, a different vision of the relation between sustainability and (adult) education
which may serve as catalyst to revisit the mandate of higher education institutions and
which raises questions for adult education research.

Alternatives to conceptual dichotomy and instrumentalization

In criticizing the traditional three pillar model of sustainability and its conceptual
framework in the Brundtland-Report (WCED 1987), Seghezzo (2009) proposes an
alternative sustainability triangle that is formed by place, permanence and persons.
The category of ‘place’ comprises the three dimensions of space and underlines the
understanding of space as being a physical, geographical and culturally constructed
dimension; ‘permanence’ represents the fourth, temporally defined dimension which
is highly relevant in a concept that knows the interrelatedness of past, present and
future and a long-term perspective in its cause and effect agenda as baseline; finally,
Seghezzo identifies ‘persons’ as the fifth dimension and, in doing so, puts priority on
the individual as an individual and not merely as one of many members of society
(ibid., p. 540).

With these five dimensions of sustainability, Seghezzo not only puts emphasis
content-wise on highly relevant topics of the sustainability issue, but also argues for
unhinging its binary logic of dichotomies, according to which economy, society and
environment appear to be isolated pillars that, furthermore, represent potentially
conflicting parts (ecological reasoning versus economical profit-maximizing and so on).

The risk of isolating categories rather than linking their causes and effects
is reinforced by approaches to measure the performance of sustainability through
standards and certification systems, like the cited Global Reporting Initiative (GRI G4
2013) and its guidelines to prepare sustainability reports of educational institutions
or organizations. These guidelines are adopted e.g. in the sustainability report of the
University of Hamburg (oikos Hamburg 2012). In trying to follow the threads between
the GRIG4 guidelines and the Hamburg University sustainability report with regard
to the topic of widening access of adult learners to higher education, the subcategory
“Diversity and Equal Opportunity”, as part of the ‘social’ dimension, appears relevant
(GRIG4 2013, p. 9). In the sustainability report, however, this subcategory is focused
on short reports on gender equality and equal opportunities — there is no trace of
widening access to second chance learners (oikos Hamburg 2012, pp. 97-102). One
could argue that the issue is just one among many; yet its omission nevertheless raises
the question of what the category of sustainability in the higher education context is
operationalized for.

Concerning this crucial point, the Foster’s (2001) arguments seem rewarding.
Central to his line of thought is the differentiation between ‘education for sustainability’
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and ‘education as sustainability’. The former, he argues, is not to be linked with higher
education, because “education at university level, cannot be for sustainability in this
way at all ... in neither case can sustainability be seen as an aspiration which higher
education subserves, a goal towards which it can be purposefully directed” (Foster
2001, p. 156; emphasis in original):

What we are constantly liable to forget in the press of our techno-managerial
preoccupations is that indicators do not read themselves — or do they simply register
whether particular forms of development are ‘sustainable’ or not. The parameters
which we aspire to measure do not get identified and created as indicators in a
cultural void - they are not simply offered us on the face of nature or human
activity. The processes of constructing and interpreting them rely on collaborative
judgment ... Education cannot be instrumental to operational sustainability, cannot
be for sustainability in that sense, because it is among the essential preconditions of
our ability to determine in any collectively intelligent way what is to count as such
sustainability (ibid., pp. 157-159; emphasis in original).

In this process of determining “what is to count as such sustainability” (ibid., p. 159;
emphasis in original), Foster strengthens the mandate of higher education institutions
due to the “university’s proper intensity of dialogic interdisciplinary concentration”
and to being a highly reflexive discourse arena (ibid., p. 158). In this way, they support
the logic of education as sustainability, representing an important lifelong learning
stakeholder in society and for society’s well-being — a line of thought also present in the
cited Bucharest communiqué, aiming at the “education of creative, innovative, critically
thinking and responsible graduates needed for economic growth and the sustainable
development of our democracies” (EHEA Ministerial Conference 2012, p. 1).

5. Conclusions

The purpose of setting the issues of sustainability and widening access to adult
learners in higher education in relation was to revisit the mandate of higher education
institutions in providing lifelong learning opportunities to adult learners, and to
open up further questions for adult education research. Following Seghezzo (2009)
and Foster (2001), the concept of sustainability within the higher education context
is compatible and useful in a variety of tasks and its different visions may coexist
in a complementary picture; yet this strongly reinforces the need to continuously
reflect upon its respective underlying normative concepts and ideas as a collaborative
endeavor.

Academia, and with this also the adult education discipline and its research, is called
upon to re-evaluate its role in the different arenas between sustainability and higher
education (see e.g. Adomssent et al. 2006; Sterling/Maxey/Luna 2013; Stoltenberg/
Holz 2012). It should reveal the system’s own potential as a resource (see e.g. SchiifSler
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2012, pp. 18-20) in providing “the values, knowledge, skills and competencies for
sustainable living and participation in society and decent work” (UNESCO 2009b).
This follows a logic of education as sustainability (Foster 2001). At the same time, and
Seghezzo (2009) underlines this with his fifth dimension of sustainability, ‘persons’, the
reference point is not exclusively the student body as a collective, but the individual
lifelong learner and his or her highly various entry routes, needs and requirements
within higher education — exemplified in this paper by means of adult learners entering
higher education via the third educational route.

At this point, the gaps in (adult) education research are obvious: Whereas the
quantitative empirical data available on the issues of access to higher education has
been constantly growing (see e.g. Orr/Gwosc/Netz 2011; Nickel/Duong 2012; Orr/
Riechers 2010; Orr/Hovdhaugen 2014), what is still missing to a large extent are
surveys following a qualitative approach, conducting research on e.g. the individual
motives of students who enter the higher education system via the third educational
route, their mastering of the ambitious transition phase of going back to university
after years in the world of work and/or without traditional formal entry qualifications
to higher education, and, not least, the understanding of (higher) education not solely
for sustainability, but also as sustainability.
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Agnieszka Bron

Increasing Access of Non-traditional Students
to Higher Education

1. Opening and widening access to HE

Trow’s (1974) conceptions of elite, mass and universal HE provide a helpful framework
for understanding the changes in access for mature and non-traditional students over
time. European HE remained elite for a long time, a privilege of birth granted to the
children of most fortunate families. In the 1960’s, the United States moved toward
mass education where access was seen as a right for those with qualifications both
meritocratic and “compensatory” with a goal of achieving equality of opportunity for
non-traditional students. While many European countries currently are approaching
mass levels of participation in HE (e.g. UK, Sweden, and recently Poland), the United
States has pushed toward a universal model for HE. Much of the increased access
in the US comes from open access at the community college level, focusing on the
inclusion of students from lower socio-economic strata and recruiting non-traditional,
mature students.

Currently, new types of HE institutions with different modes of delivery are
providing places for the growing number of HE applicants generally. “Globally in
2004, 132 million students were enrolled in tertiary education, up from 68 million in
1991” (RANLHE 2011a, p. 6). The student population is increasingly heterogeneous
with the inclusion of groups previously denied access and those who return to HE
(OECD 2013, pp. 53-54). In most countries, the goal of HE is now to improve both
the quality and equality of access.

Introducing and implementing of the Bologna structure and establishing a
European Higher Education Area (EHEA) was meant to promote graduates” mobility
and employability (www.ehea.info). While these policies have stressed widening
participation (equal opportunities and requirements to under-represented groups) and
quality of education, there is a shift in policy towards efficiency, where retention and
“drop-out” has been framed as an important economic issue. While non-traditional
students are increasingly participating in HE, the ability of these students to adapt
to HE is not self-evident. Non-traditional students often lack cultural capital and
socialization required to capitalise on education at this level resulting in lower
completion and employment opportunities.
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2. What is Higher Education for?

2.1 Employability versus lifelong learning
Current EU policy emphasises the goals of higher education focusing on employability
and lifelong learning as equally important (www.chea.info). However, these goals
can be understood as contradictory, and it remains unclear if it is possible to achieve
both. One can easily see from the data provided, that instrumental students are more
visible today (see section 4.2). Elite HE traditionally contributed to students and
graduates’ employment at university and/or state administration. Another function
was civic education. These served both public good (contributing to economic growth
of a country) as well as individual good (building individual human capital/skills).
However, by putting too much emphasis on employability, the aim of HE can easily
shift towards narrow professionalism amongst students. Can such a dilemma be
solved? What kind of priorities need to be discussed? These questions concern not only
HE policy, but shape the practice of education and learning as well. If the emphasis is
on employability, universities risk losing sight of their mission: educating people for
the sake of democracy as well as contributing to the development of art and science.
If, on the other hand, the stress is on civic education and lifelong learning, universities
risk incurring economic loses as well as difficulties recruiting and retaining students.

Let me illustrate this dilemma by an example from Sweden (cf. Thunborg/Bron
2012). In Sweden, the HE system is part of a strategy for lifelong learning. Adults
are allowed to come back several times during their lifetime to acquire additional
education and continue the process of learning (Thunborg/Edstrom 2010, p. 77).
Therefore, HE can be seen as a place for “Bildung”. From the point of view of the
state, people engaged in learning are more committed to a democratic society (see
Bron/Lonnheden 2004, p. 181), contributing to a public good. From the individuals’
perspective, they feel welcome in the system and can treat their learning, careers, and
life in a flexible way which serves an individual good.

At the same time, there is more than ever a focus on employability in Sweden both
as far as higher and vocational education is concerned.

For students choosing higher education, knowledge directly related to a future
work becomes more important and aspects of “bildung” of less importance. This
may create a more instrumental attitude towards learning (Bron-Wojciechowska
1995; HSV 2010; Thunborg/Bron 2012, p. 108).

The demand from the labour market is obvious: one wants to have graduates from
university and university colleges (status) who are professionals and specialist and not
necessarily socially engaged (democratic citizens) or interested in research or theory
(intellectuals).

How does HE responds to these changes, i.e. labour market and state policy
demands as well as students (instrumental students) demands? This is the question
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for further research to explore. How do non-traditional students respond to these
changes? This is still another issue I will come back to.

An unintended consequence of mass HE is that more students choose an
educational path based on future employment. While this narrow focus contributes
to both the economic production and growth in the labour market of a nation and the
human capital held by the individual, it does not necessarily contribute to the goals of
social engagement and the creation of new knowledge. HE institutions in this context
benefit financially (high economic capital), but lose intellectually (low cultural capital),
when they only focus on educating students for employment.

2.2 A new agenda: retention and dropout

Equality of education and building an educated labour force has dominated the
agenda of educational policy of many European countries and the USA. While equity
of access has become less of a concern, retention of students in HE has become an
important issue for policy-makers at national and European levels. Especially when
faced with an economic crisis, policy-makers must consider the return on investments
and educational efficiencies (RANLHE 2011a).

How is European HE dealing with issues of completion, retention and dropout?
Are retention and dropout rates a characteristics of new groups entering HE, or is
this a matter of HE institutions to adapt to these new students? Furthermore, what
kind of identity formation and transformation these students are facing can help us in
understanding dropout/retention?

These are some questions that the project European Access and Retention:
Experiences of Non-traditional students in Higher Education (RANLHE), run from
2008 to 2011, wanted to consider (www.dsw.edu.pl/fileadmin/www-ranlhe/documents.
html) (Ref. 135230-LLP-1-2007-1-UK-KA1 1SCR).

3. The RANLHE project

RANLHE was a European project involving seven countries with eight partners:
Ireland, Germany, Poland, Scotland, Spain, Sweden and England (two partners),
focusing on wider access to HE and improved rates of completion by non-traditional
students (see Field/Kurantowicz 2014, p. 163). The EU policy concerning students’
completion was exactly the subject evaluated by the countries involved in the project
focusing on the question of how this policy was implemented. Another question of
this study was the role identity formation and transformation plays in non-traditional
students’ access and retention.
By “non-traditional students”, we referred to:

Students, who are under-represented in higher education and whose participation
in HE is constrained by structural factors. This includes, for example, students
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whose family members have not been to university before, students from low-
income families, students from minority ethnic groups, students living in what
have traditionally been “low participation areas” as well as mature-age students
and students with disabilities (Finnegan/Merrill/Thunborg 2014, p. 3).

Seven countries representing a fair geographic spread, from east to west and north to
south of Europe, were involved in this project. Although all of them had implemented
the Bologna process, the implementation differed because of differences between HE
systems, intellectual traditions, social, political and wider historical factors (ibid.,
p. 2). Although cross-national comparison can be hindered by these differences, the
results are revealing.

The project focused on biographical narratives of non-traditional students,
including in-depth study into the social worlds (both inside and outside the university)
of non-traditional students and the past, present and future struggles for agency and
the meaning of life (see West/Bron/Merrill 2014, p. 25). Each partner identified three
different types of institutions (reform, elite, public or private) for the case study. Within
each institution, each research team interviewed about 100 students from various
cohorts: those in the final year, returners, those who dropped-out, and some from the
first to the final year. Thus, the results are unique on the European level, because it is
both a longitudinal and an in-depth analysis of approximately 800 interviews. To get
a whole picture and be able to see micro and macro dimensions of student interactions
as well as institutional settings and culture, we also interviewed institutional policy-
makers, lecturers, senior managements and support staff at three institutions by each
team. Before interviewing students and staff, we collected secondary sources concerning
both the existing findings on the topic (research literature, policy documents) as well
as national and OECD (2008) statistics.

This process helped us to understand the interaction between the meso and
micro levels and the influence of institutional and departmental cultures upon
the learning experiences of non-traditional students (Finnegan/Merrill/Thunborg
2014, pp. 3-4).

The project’s research teams used different theoretical approaches drawn from
sociological to psychological perspectives. Synthesizing concepts from sociology and
psychology (Bourdieu, feminism, Americana Pragmatism, and critical theory) was
“theoretically generative” and contributed to a new way of understanding data and
theoretical explanations (ibid., p. 4).

3.1 Students’ completion rates (the project partner countries)

The research team agreed that student attrition is an undesirable outcome for the
students and the HE system. A student “dropping-out” has economic consequence
both for the individual and society. For this reason, RANLHE “considered whether
it was worse for a student to withdraw or to have never entered higher education”
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(RANLHE 2011a, p. 3). It was clear from our findings that withdrawal did not have
negative impact on non-traditional students.

Several students reported that they had gained in many ways by participating
in higher education, even if they did not complete. Some of these students later
returned to higher education. As a result we used the term ‘non-completion’ but
always in highly qualified ways (ibid., p. 4).

To demonstrate the variation among the countries, in this study the completion rates
in tertiary education and the average across all OECD countries is included below
(OECD 2007, p. 72). The first column includes type A education i.e. ISCED 5A,
programmes that are largely-theory-based and are designed to provide sufficient
qualifications for entry to advanced research programmes and professions with high
skills requirements (OECD Glossary). The second column covers type B education
i.e. ISCED 5B programmes are typically shorter than (tertiary-type A) and focus on
practical, technical or occupational skills for direct entry into the labour market. This
category would probably include, e.g. 2 year full-time, 3 year part-time Foundation
Degrees in England and similar shorter, more vocational-type degrees amongst partner
countries. Interestingly, while these type B programmes tend to have lower completion
rates overall across the OECD countries, three of the partner countries in this study
(Spain, Poland and Sweden) break with this trend. There appears to be a correlation
between survival rates (i.e. completion) and the average length of tertiary education
type A programmes (the survival rate is higher in countries with shorter programmes).
If both these programmes are counted, the third column for overall comparison shows
the percentages below (RANLHE 2009, p. 3):

-

ISCED 5A ISCED 5B 5A + 5B combined
Germany 73 79 75
Ireland 83 69 78
Poland 66 74 66
Spain 74 79 75
Sweden 60 68 61
UK 78 53 71
OECD average 71 67 70
EU 19 average 71 68 69

Table 1: Survival rate in tertiary education in 2004 in percent

1 “OECD do not disaggregate England and Scotland but the National Audit Report (2007, p. 23) shows a
78.1 percent HE course completion rate in England as against 73.8 percent for Scotland. However, once
again direct comparisons are unreliable because there are differences in access rates, pre-entry qualifica-
tions, educational structures, finance and types of student” (RANLHE 2009, p. 3).
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Although it is difficult to compare OECD data across nations, it generally holds
that countries with higher rates of entry into HE have lower survival rates (OECD,
2007). This is true in the case of Sweden, which has the lowest completion rate among
countries in the study. Does this mean that mass HE results in lower completion? Or
can something else explain these attrition rates?

In Sweden, the method of data collection may inadvertently alter the picture of
student dropout. Once a student is registered in a course or an educational programme
in Sweden, they remain registered until the individual chooses to withdraw from the
course. Moreover, one hardly uses a term “retention” or “dropout”. To drop-in
would be more appropriate. Students may pick up their studies whenever they wish.
Completion rates are calculated based on both registrations in a course of study over a
one-year period (HAS) and course completions over a one-year period of time (HAP).
For example, if a student is registered in a course for half a semester, that is one fourth
of a HAS. When that student passes the exam (completes the course), one fourth of a
HAP is added. The statistic is mostly based on these two calculations. The financing
system for HE in Sweden is based on both student registration and student completion
and institutions benefit from both.

The year 2006/07, the average student completion at universities was 83 percent,
77 percent for university colleges and 93 percent in special institutions. Vocational
programmes (including shorter duration) have higher completion rates than other
programmes (SCB 2007), which are also included in the OECD data above. While
completion rates in single courses are quite low (20% completion in seven years),
completion rates for educational programmes are considerably higher (80% in seven
years). Because the OECD data is calculated using both programmes missing single
courses, the completion rate appears lower than would be expected. In the National
Statistic, however, both types of courses are counted (SCB 2007).

3.2 Some comparison of the RANLHE partners countries

In the RANLHE partner countries, profound changes in financing HE and in relation
to the State, as well as in diversity of students’ recruitment and protecting “standards”
were visible. Moreover, we could notice an expansion of the systems involving also a
growth of institutions. One general conclusion can be made:

The higher education system across Europe has become a mass-based one {...)
opening up opportunities for widening participation and access to groups who
previously never entered higher education. (RANLHE 2011b, pp. 3-4)

Yet, according the RANLHE findings, some institutions are more open to non-
traditional learners than others are, and even the whole systems are more or less open
(ibid.). The following comparison could be made:
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1. All of the partner countries increased student’s body, and both mature and female
students became more visible. With the exception of Germany and Ireland, the
majority of undergraduate students are now female.

2. Widening access in almost all partner countries with the exception of Germany.
Despite this, there are still some groups in all of the countries which are under-
represented, not least in terms of class and ethnicity.

3. There are two different types of institutions (or differences within institutions
in Sweden): those with professionally oriented programmes and those with
generally/research oriented programmes. The UK and Germany higher education
system is highly stratified. Different countries offer a diverse range of pathways
to degree level qualifications.

4. HE is free of charge in Sweden and Germany, and partly in Poland. Fees are
required for mature students in Germany and for part-time students in Poland
and in Ireland. Private institutions charge fees for traditional students in Poland.
England and Scotland traditionally charge fees, however, there will soon be a
trebling of students’ fees in English institutions (RANLHE 2011Db, p. 11).

5. Towards the end of the project, European universities were beginning to undergo
further changes because of recession and reductions in public expenditure. Yet,
there were still obvious country differences, with each national HE system
reflecting its own histories and traditions.

4. HE for whom? A non-traditional student perspective

When HE in the USA opened up to non-traditional groups, some voices from the
elite institutions questioned the ability of new applicants to be successful. Today, we
have a better understanding about mature and non-traditional students and how they
contribute to the learning environment of the university. They have no significant
difficulties in learning and bring a diversity of experiences. Moreover, mixed groups
contribute to better learning according to Swedish academic staff. In addition, lecturers
appreciate groups of students with diversified background who are motivated,
experienced and have genuine interest in the subject matter (RANLHE 2011b, p. 21).
The RANLHE project gave us an opportunity to get a more comprehensive picture
of non-traditional students’ experiences and insight about how the development of
a learning identity contributes to the successful completion of a degree (ibid., p. 2).

4.1 Example from Sweden

The HE system in Sweden is considered open and relatively uniform, including all
types of post-secondary education with professional programmes such as nursing and
teacher training. There are 60 HE institutions in Sweden, 14 state universities, and
22 state university colleges, 3 private universities and 24 small, special institutions
within certain which focus for example on theology, psychotherapy and art
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(RANLHE 2011a, p. 13). From 1990 to 2003, enrolments grew from 150,000 to
330,000 (Holzer 2009, p. 13). Women, traditionally under-represented, are today
highly over-represented in HE in all subjects in general, apart from technology. In
the academic year 2007/08, 57 percent of all entrants (87,000) were women. 34
percent amongst the beginners in HE under aged 35 had parents with at least three
years of HE, which represented 20 percent of the total population (SCB 2010, p. 1).
The number of students with another ethnic background is also increasing, although
still under-represented. In the academic year 2008/09, 18 percent of the beginners
in higher education had another ethnic background, compared with 12 percent in
1999/2000 (HSV 2010, p. 28). There are however huge differences between different
ethnic groups (Thunborg/Bron 2012, p. 103). In terms of social backgrounds, students
from a working-class environment are still underrepresented.

Student groups in Sweden include both traditional and non-traditional students.
Part-time and full-time students study together, which strengthens learning capabilities
of both categories. A students’ route through HE is motivated by a students’ life
narrative, not a university’s timetable. A dropout may not be ending an academic
career, the system allows dropping out and starting a professional carrier, or returning
to studies later. Our hypothesis is that there are more problems with traditional
students dropping out than with non-traditional. Widening and flexible access allows
for testing the system, for choosing from a “smorgasbord” of academic opportunities.
We see that students who test the system eventually commit themselves to HE. This
is due to their life experience and biographical learning. Non-traditional students’
learning pathways that we learn about by in-depth interviews are complicated, often
confused and intricate. Floating (not being able to decide what one wants to do in life
and study) and anchoring (finding a place in HE institution, to be committed) are two
concepts that contribute to our understanding, how non-traditional students act when
they struggle at university (Thunborg/Bron/Edstrom 2013, p. 25; Bron/Thunborg/
Edstrom 2013, p. 8, 2014, p. 65).

Looking at the data above, the conclusion can still be made that completion rates
in Sweden are low. This could be an artefact of mass HE, the flexibility of Sweden’s HE
system, a by-product of implementing the Bologna process, or a lack of commitment
to HE by students. To answer this question and to be able to understand students’
learning strategies, we investigated in-depth learning identities through students’
perspective.

4.2 Typology of students’ learning identities

One of the aims of our project was to investigate how students form and transform
their identities (see Thunborg/Bron/Edstrom 2011, 2012). Students with lower socio-
economic status, an ethnic background other than Swedish, disabilities and mature
students were defined as “non-traditional” (RANLHE 2011b, p. 8). In-depth analysis
of biographical interviews enabled us to identify different student typologies. To
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group students, we placed non-traditional students’ identity types on the horizontal
continuum showing students continuation in the system (retention to dropping-out),
and on the vertical continuum presenting a level of commitment to HE by students,
from highly to weakly committed. Thus, we were able to establish a typology of
students and identify eight ideal types based on identities’ fluidity of being a student
(continuation and commitment) (see Thunborg/Bron/Edstrom 2013, p. 190).

The fairly common category was “the instrumental student” characterised by
weak commitment to HE with a tendency to continue but not having a genuine
interest in studying. Such a student uses HE as a ticket for life, for gaining social
status and obtaining a job. Another type of student weakly committed to HE was “the
car-park student”. These students had dropout and drop-in experiences, waiting for
a job or something more excited to happen. The car-park students are the victims of
both employment and educational policy where mass HE serves the labour market,
not intellectual curiosity. The next was “the risk of failing student”. Although
highly committed, these students struggle with passing exams and the high demands
of success. Dropping out from HE is an alternative to being seen as a failure, fear
failure prevents these students from continuing to study. These students can dream of
studying at the university and are committed, but unfortunately get neither support
nor enough attention from the staff to achieve those dreams.

The next three types of students are very much appreciated by lecturers. First,
“the life-long learner” has an authentic interest in knowledge, but does not see passing
exams as important. Learning for these students provides an opportunity to socialise
with other students, but they have a tendency to drop out and drop in depending
on the current interest. The second type is “the one-track student” who is strongly
committed to the specific study subject and continues learning. The third is “the self-
realiser” with high commitment and a wish to continue, mostly a mature student
who started HE after a radical change in life. Study becomes an arena for personal
development and the student often makes personal sacrifices to be able to study.

The last two categories include firstly “the ambivalent student”, who struggles
with self-image of being a student and is neither sure about an interest in the subject
matter nor committed. Second is “the altruistic student® who is highly committed to
HE and wants to gain knowledge and academic skills in order to help others in his/her
own country or abroad and contribute to changes within society (ibid., p. 190). The
last type used to be more common within the elite system.

The typology of non-traditional students is not a static model, as a student may
move from one identity type to another over time (which we also have noticed in
students’ biographical interviews).

Two types of non-traditional students warrant discussion as they can be seen as
a result of HE policy in Europe and who were not as common before. The mass HE
model has certainly contributed to the growth of instrumental students, because their
success contributes positively to the labour market. These students are associated with
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educational efficiency; they finish on time, bring higher revenues to the institution and
are employable. Unfortunately, current HE policy in Europe is not conducive to classic
college students typologies appreciated by the academic staff. However, instrumental
students produce returns for both public and private good by contributing to economic
growth and employment rates. Second, lifelong learning students can be seen as
a product of the flexible Swedish HE system. These mature students do not bring
economic returns for universities, as they do not care about taking exams (needed for
financial support from the state). And because they are not likely to pursue academics
in order to gain employment, their education cannot easily be tied to the health national
then economy. Thus, they are neither seen as profitable for the HE institutions for
society nor profitable for themselves in returns from labour market (individual good).
However, they are “profitable” for democracy, and for themselves (own development),
and contribute in a long run to society. Further, academic staff appreciates them, as
they are interested in learning and contribute to a positive classroom environment
though lack the commitment of the classical, traditional college students.

To sum up, it seems like the EU policy with the Bologna process has contributed
to the drift towards instrumentalism of non-traditional students, at least in Sweden.
Furthermore, it looks like that mass HE shaped to the division between these two
types of students.

5. A Research/teaching divides within HE institutions

Mass HE is contributing to the division of research and teaching orientations between
high and low status institutions. There are differences in this divide among European
countries. The division of HE for research vs. more teaching oriented institution, like
English polytechnics and research-elite institutions, affects mature students’ access to
higher education (see also Alheit 2014, p. 134). The allocation of resources to prestige
and traditional universities is a common political strategy in most European countries.
Mature and non-traditional students often access to HE through teaching institutions.
Consequently, these funding policies unintentionally favour the needs and interests of
traditional students over their mature and non-traditional peers. In the U.S., mature
and non-traditional students typically enter community colleges where fees are lower
and programmes shorter.

The European higher education system has also become more diverse. (...)
Moreover, the professionalization/vocationlisation of programmes is a new way of
attracting more diverse students and widening access as well as of shifting, in some
countries, the traditional research preoccupations of some universities (although in
the United Kingdom, all universities have been anxious to position themselves as
at least ‘research active’). The shift in profile is most visible in Sweden (RANLHE
2011b, p. 4).

|63 |

Beitrage



|64

REPORT 4/2014 (37.)g.)

While many European HE systems have become diverse by differentiating between
research/elite and teaching/mass institution, Sweden has chosen another way. There is
no real division into elite and mass HE in Sweden. The differences are linked to the status
of educational programmes and disciplines, e.g. medicine and law (high status) having
the lowest number working class students, and teacher education (low status) has the
highest number of working-class students (HSV 2008; Thunborg/Bron 2012, p. 102 ).
While they have different status, these programmes and disciplines are situated at the
same institutions. The 2001 “Green Paper” in Sweden requires universities to recruit
a minimum of ten percent of students from non-traditional backgrounds. Moreover,
social distance in HE is decreasing as attending a university college is increasingly
seen as an alternative to entering the local labour market, especially for groups whose
parents have upper secondary school as their highest educational level (see Holzer
2009, p. 49). Despite the differences in status between new and old universities, there
are no differences in the participation of non-traditional students, because even old
universities offer shorter educational programmes. While these programmes attract
non-traditional and mature students and are more teaching oriented, the professional/
vocational content seems to contribute to instrumentalisation of students’ identities
and their learning.

6. Conclusion

Most European countries have developed policies to increase access to HE for non-
traditional students. However, opening up the gate to non-traditional students has
contributed to labour market outcomes and local economies, but has also held some
unintended consequences. Significant differences in representation of non-traditional
students’ in disciplines with high status persist (Thunborg/Bron 2012, p. 102).
Problems of educational efficiency, retention and dropouts continue. Drop-out and
drop-in behaviours are common for non-traditional students, especially in flexible HE
systems, which is a characteristic of the Swedish system.

Taking demographic trends into account, the future of HE will be shaped by
increasing inclusion of both mature and non-traditional students. In order to support
the learning of these students, it is necessary to look at their biographical perspective.
Mature students’ commitment and their willingness to continue their studies are
equally important in the HE policy. Thus, better accommodation of non-traditional
students should be part of policy discussion about increasing access.

The European policy of mass HE emphasising employability and lifelong learning
is pushing the system, at least in Sweden, towards student instrumentalism (high
completion rate but not commitment to HE). At the same time, lifelong learning is
marginalised by students who are neither profitable for the HE institutions nor for
the labour market. Though perhaps unintended, these are important outcomes for the
policy oriented towards equity of outcomes and quality of HE.
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Matthias Alke

Kooperation als Medium der Selbststeuerung
und Reproduktion von Organisationen der
Weiterbildung

1. Einleitung

Unter steuerungsbezogenen Gesichtspunkten ist Kooperation bislang vor allem in
Bezug auf politisch initiierte Bildungsnetzwerke thematisiert worden, die auf Struk-
turentwicklungen und Systembildungsprozesse insbesondere durch die projektfor-
mige Forderung von interorganisationalen Kooperationen in der Weiterbildung
abzielten (vgl. Tippelt u.a. 2008; Schwarz/Weber 2011). Jenseits einer Steuerung
durch politische Akteure lisst sich Kooperation auch vom Standpunkt der beteilig-
ten Organisationen und unter der Perspektive ihrer Selbststeuerung betrachten. Vor
allem in der erziehungswissenschaftlichen Steuerungsforschung, die sich unter einer
Educational Governance (vgl. Altrichter/Briisemeister/Wissinger 2007) formiert,

geraten vielfiltige Formen und Akteure der Steuerung in den Blick, die von der
Koordination und Meinungsbildung bis hin zur Intervention durch bindende In-
strumente reichen, wobei die Unterscheidung von Steuerungssubjekten und -ob-
jekten haufig nicht eindeutig zu treffen ist (Hartz/Schrader 2008, S. 18).

Somit sind auch Organisationen der Weiterbildung ,nicht als Objekte der Steue-
rung, sondern als Subjekte zu begreifen* (ebd., S. 22).

In der erwachsenenpidagogischen Organisationsforschung sind Kooperationen
bislang hauptsichlich in Bezug auf die besagten bildungspolitischen Steuerungsmafs-
nahmen und die daraus resultierenden Konsequenzen und Problemstellungen fiir
Organisationen der Weiterbildung untersucht worden (vgl. Iller/Kamrad 2010; Feld
2011; Mickler 2013; Franz 2014). Aus diesem Blickwinkel wurden und werden Wei-
terbildungsorganisationen also weniger als selbststeuernde Akteure, sondern starker
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in ihrer Konfrontation mit bildungspolitischen Kooperationsauflagen fokussiert.
Gegentiber diesen von auflen herangetragenen Postulaten kann Kooperation aber
auch im Sinne einer auf der Organisationsebene initiierten und gesteuerten Form der
Handlungskoordination betrachtet werden, die sich vielfach jenseits bildungspoliti-
scher Steuerungsmafinahmen vollzieht. Dieser Perspektive widmet sich der vorlie-
gende Beitrag.

Ausgangspunkt hierfir sind empirische Befunde aus einer aktuellen Studie, die
veranschaulichen, dass Organisationen der Weiterbildung vielfiltige Formen von
Kooperation initiieren und einsetzen, um ihre Existenz zu sichern. Im Anschluss an
systemtheoretisch-konstruktivistische Uberlegungen ldsst sich Kooperation in dieser
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Hinsicht als ein Medium der organisatorischen Selbststeuerung begreifen (vgl. Doll-
hausen/Feld/Seitter 2013, S. 9), aus dem sich immer wieder neue Formen schopfen
lassen, die zur Leistungs- und Funktionserbringung und dadurch zur Reproduktion
der Organisation beitragen.

Im Folgenden wird Kooperation als ein Medium der Selbststeuerung und Re-
produktion mittels einer Fallrekonstruktion empirisch erschlossen und theoretisch
verdichtet. Anhand eines ausgewihlten Falls wird veranschaulicht, wie Organisatio-
nen der Weiterbildung unterschiedliche Formen von Kooperation nutzen, um fiir die
eigene Existenz- und Reproduktionsfihigkeit notwendige Ressourcen zu beschaffen
sowie Legitimitédt in ihrer institutionellen Umwelt sichern zu konnen. Es wird ge-
zeigt, wie Organisationen durch die Initiierung von Kooperationen zugleich orga-
nisationale Wandlungsprozesse ermoglichen, in deren Konsequenz sich auch ihre
institutionellen Umwelten verandern konnen. Diese institutionellen Verinderungen
werden sichtbar, indem sich Organisationen durch ihre Kooperationsaktivititen in
andere institutionelle Umwelten hinbewegen, die ihnen (neue) Handlungsspielrdume
der Ressourcen- und Legitimititssicherung eroéffnen. Zugleich jedoch konnen tradi-
tionelle institutionelle Umwelten dadurch auch an Relevanz verlieren.

Der Beitrag gliedert sich in vier Abschnitte: Zunédchst werden die zentralen theo-
retischen Beziige vorgestellt, auf die im Rahmen der empirischen Analyse aufgebaut
wurde (vgl. Abschnitt 2). Im Anschluss daran erfolgt die empirische Fallrekonstruk-
tion (vgl. Abschnitt 3). Abschliefend wird eine bilanzierende Einordnung und Dis-
kussion der Befunde vorgenommen, wobei auch Anschlussfragen und Forschungs-
perspektiven formuliert werden (vgl. Abschnitt 4).

2. Theoretischer Bezugsrahmen

Der vorliegende Beitrag kniipft an den erwachsenenpddagogischen Diskurs iiber
Steuerungs-, Regulations- und Reproduktionskontexte (vgl. Harney 1997; Hartz/
Schrader 2008) und die damit verbundene Frage des institutionellen und organisa-
tionalen Wandels in der Weiterbildung an (vgl. Schiffter 2001; Kade 2004; Schra-
der 2011). Dabei wird Kooperation als ein Medium der Selbststeuerung von Wei-
terbildungsorganisationen thematisiert, aus dem Organisationsmitglieder (wie z.B.
Leitung oder hauptberuflich pidagogische Mitarbeitende) vielfiltige Formauspra-
gungen von Kooperation schopfen und dadurch auch organisationale Wandlungs-
prozesse evozieren konnen.

Um Kooperationen in dieser Weise untersuchen zu konnen, bietet sich der
grundlegende Bezug auf ein Modell von Schrader (2011) zur Unterscheidung von
Reproduktionskontexten der organisierten Weiterbildung an. Den Ausgangspunkt
bildet dabei die heterogene institutionelle Struktur der Weiterbildung, die in unter-
schiedlichen Typen von Anbietern bzw. Organisationen sichtbar wird. In Anleh-
nung an neo-institutionalistische Theoriebeztige werden in diesem Modell vier ins-
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titutionelle Felder! (Werte- und Interessensgemeinschaften, der 6ffentlich-rechtliche
Sektor, Markt, Unternehmen) unterschieden, die als Kontexte der Herausbildung und
Reproduktion von Weiterbildungsorganisationen konturiert werden. Ausgehend von
der Differenzierung zwischen offentlichen und privaten Interessen auf der einen Seite
sowie der Differenzierung von Vertriagen oder Auftriagen auf der anderen Seite bilden
sich in jedem dieser Felder spezifische Formen der Steuerung und Koordination so-
zialer Handlungen heraus. Durch diese verschaffen sich Organisationen notwendige
Ressourcen und Legitimation gegeniiber ihrer Umwelt, um so ihre Existenz zu sichern
und ihre Reproduktion zu gewahrleisten (vgl. ebd., S. 109ff.).

Durch dieses Modell konnen Organisationen sowohl im Hinblick auf ihre Einbet-
tung in spezifische institutionelle Felder bzw. Reproduktionskontexte als auch beztig-
lich ihrer institutionellen Konstitution und Entwicklung eingeordnet und beobachtet
werden. Das Modell bietet somit die Moglichkeit, institutionelle Wandlungsprozesse
in der Weiterbildung beschreiben zu konnen.

Offentliche Interessen
Gemeinschaften ! Staat
Umvye.ltlbll.dungs- ! Volkshochschule
initiative €
Arztekammer § Fachschule
Sicherung von‘ Ressourcen durch
fffffffffffffffffffffffff R
Berliz = DEKRA-Akademie
Institut fir Manage- Innerbetriebliche
menttraining \WB-Abteilung
Markt Unternehmen
Private Interessen

Abbildung 1: Reproduktionskontexte der Weiterbildung (vgl. Schrader 2011, S. 116)

1 Um das Verhiltnis von Organisationen und gesellschaftlichen Institutionen in ihrer Umwelt thematisieren
zu konnen, fithrt Schrader den Begriff der ,institutionellen Felder® ein, in ,,denen unterschiedliche ma-
terielle und symbolische Institutionen bereitstehen, an die Organisationen anschliefen kénnen, um ihre
Fortexistenz zu sichern® (Schrader 2011, S. 112). Demgegeniiber zielt der in der neo-institutionalistisch
geprigten Organisationsforschung hiufig verwendete Begriff des ,,organisationalen Feldes“ (Di Maggio/
Powell 2000, S. 149) stirker auf das wechselseitig legitimatorische Verhiltnis von Organisationen unter-
einander.
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In Anlehnung an dieses Modell kann Kooperation ,als eine Praxis der organisatori-
schen Legitimations- und mithin Ressourcensicherung begriffen werden* (Dollhausen
2013, S. 19), die sich innerhalb von institutionellen Feldern vollzieht, in denen Orga-
nisationen der Weiterbildung (nicht zufillig) eingebettet sind. Anhand des Modells
lasst sich also auch nachvollziehen, in welchen institutionellen Feldern interorganisa-
tionale Kooperationen von Weiterbildungsorganisationen angebahnt werden, um die
eigene Organisationsreproduktion zu gewiahrleisten. In dieser Hinsicht ermoglicht das
Modell, Kooperation als eine selbstgesteuerte Handlungskoordination zu begreifen,
die sich von externen SteuerungsmafSnahmen, wie z.B. gesetzlichen Kooperationsauf-
lagen, abgrenzt.

3. Empirische Fallrekonstruktion

Der ausgewihlte empirische Fall einer Weiterbildungseinrichtung stammt aus einer
explorativ-qualitativen Studie, in deren Mittelpunkt die Frage nach der Versteti-
gung von interorganisationalen Kooperationen in der Weiterbildung stand. Dabei
sind 14 Weiterbildungseinrichtungen in freier Tragerschaft untersucht worden, fir
die Kooperation im Hinblick auf ihre Existenzsicherung und institutionelle Repro-
duktion eine zentrale Bedeutung hat. Neben problemzentrierten Interviews wur-
den teilnehmende Beobachtungen wihrend einzelner Kooperationstreffen durch-
gefiithrt. Zunichst erfolgte eine strukturierte Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2012)
mit dem Ziel, Kernkategorien herauszuarbeiten, die dann unter rekonstruktiv-in-
terpretierenden Gesichtspunkten (vgl. Hitzler/Honer 1997) analysiert wurden. Da-
bei kristallisierten sich drei tibergreifende organisationale Kooperationsstrategien
heraus, die anhand von Fallrekonstruktionen theoretisch-verdichtend beschrieben
wurden. Die hier ausgewihlte Fallrekonstruktion basiert auf einem Interview mit
der Einrichtungsleiterin. Als Ergidnzung fiir die Darlegung der Programmsegmente
dienten einrichtungsbezogene Dokumente wie die Webseite und das Veranstal-
tungsprogramm.

Die ausgewdhlte Einrichtung ist Anfang der 1980er Jahre aus sozial vernetzten
Initiativen und Gruppen der Friedensarbeit hervorgegangen. Vernetzung und Koope-
ration waren somit bereits fiir die Entstehung der Einrichtung konstitutiv. Durch die
Grindung eines gemeinniitzigen Vereins, der heute noch als Triger besteht, wurde
die Anerkennung vor dem Weiterbildungsgesetz im ansissigen Bundesland und damit
der Erhalt dauerhafter 6ffentlicher Fordermittel ermoglicht. Insofern handelt es sich
um eine — fiir Einrichtungen, die im Kontext der ,,Neuen Sozialen Bewegungen® ent-
standen sind — typische Entstehungsgeschichte (vgl. Beyersdorf 1991; Meyer-Ehlert
2003). Auch heute noch iibernehmen Kooperationen eine zentrale Funktion fur die
Einrichtung, deren Initiierung und Pflege im Zustandigkeitsbereich der interviewten
Einrichtungsleiterin liegen. Neben der Leiterin sind noch zwei weitere hauptberuflich
padagogische Mitarbeitende in der Einrichtung titig.
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Entlang der drei gegenwirtig unterhaltenen Programmbereiche, die das Gesamtprofil
der Einrichtung bilden, wird im Folgenden das Spektrum der Kooperationsaktivitdten
skizziert.

Heutiges Profil und Kooperationsaktivitaten der Einrichtung

Der gegenwirtige Programmschwerpunkt der Einrichtung liegt bei Angeboten zum
nachtriglichen Erwerb von Schulabschliissen fur Jugendliche und junge Erwachsene,
die mit berufsvorbereitenden MafSnahmen verkniipft sind. Diese Angebote werden
in Kooperation mit Triagern der beruflichen (Weiter-)Bildung, Betrieben, der Kreis-
handwerkerschaft etc. entwickelt und durchgefihrt. Aufferdem ist das kommunale
Job-Center an der Kooperation beteiligt.

Neben diesem Schwerpunkt existieren noch zwei weitere Programmbereiche der
Einrichtung: Allgemeine Weiterbildung und Politische Bildung. Im Bereich Allgemeine
Weiterbildung werden Veranstaltungen zur Familien-, Gesundheits- und kulturellen
Weiterbildung sowie Angebote fir spezifische Zielgruppen (z.B. Menschen mit Handi-
cap) zusammengefasst. Einige dieser Veranstaltungen werden auch kooperativ durch-
gefithrt, z.B. mit einem Geburtszentrum oder einer Seniorenwohnanlage.

Im Bereich Politische Bildung werden Veranstaltungen zu Themen wie Migra-
tion, Globalisierung, Menschenrechte, Wirtschafts- und Sozialpolitik angeboten, die
tberwiegend mit lokalen Gruppen und Initiativen kooperativ durchgefiihrt werden.

Zur Entwicklung dieses Profils bis heute berichtet die Leiterin, dass die Einrich-
tung urspriinglich als ,,soziokulturelles Zentrum® (L3_Z. 734) mit einem Schwerpunkt
auf politische Weiterbildung gegriindet worden sei mit der Zielsetzung, eine Plattform
fir lokale Gruppen und Initiativen mit finanziellen Unterstiitzungsmoglichkeiten zu
installieren. Wenngleich diese urspriingliche Ausrichtung im heutigen Programmprofil
nur noch einen marginalen Stellenwert einnimmt, so wird seine Aufrechterhaltung als
Beitrag fur ,,die politische Kultur hier am Ort“ (L3_Z. 483) bewertet.

Alle drei Programmbereiche werden also seit jeher auch auf der Basis von ko-
operativen Beziehungen mit (potenziellen) Zielgruppen (Mitglieder von Vereinen und
Initiativen) oder anderen Einrichtungen aufrecht erhalten, wobei Kooperation hier
vielfiltige Formen des Zusammenwirkens meint, z.B. die kooperative Angebotsent-
wicklung, die gemeinsame Durchfithrung von Veranstaltungen, die gemeinsame Nut-
zung von Rdumen usw.

Profilentwicklung der Einrichtung seit den 1980er Jahren

Das heutige Profil der Einrichtung ist weder ,auf dem Reiflbrett“ entstanden, noch
hat es sich ,,naturwiichsig® entwickelt. Vielmehr ist es das Resultat einer Gemenge-
lage von personengebundenen Priferenzen, padagogischen Entwicklungsintentionen
und wirtschaftlichen Erwigungen. Dabei hat sich das Profil der Einrichtung in den
vergangenen 30 Jahren grundlegend gewandelt: Wihrend in der Griindungsphase der
Bereich der politischen Weiterbildung einen zentralen Platz im Gesamtprofil einnahm,
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liegt der Schwerpunkt heute bei Angeboten zu nachholenden Schulabschliissen, die
mit berufsvorbereitenden MafSnahmen verbunden werden. Ausgangspunkt fir diese
profilbezogene Verianderung war ein Personalwechsel, wodurch ein Programmbereich
aus dem Profil der Einrichtung verschwand:

Damals war die Einrichtung anders, also inhaltlich anders ausgerichtet (...) Es
gab viele Angebote, die spirituell (...) eingebunden waren. Und es hat damals
einen Personalwechsel gegeben. Mir war der Bereich nicht so, mir lag der nicht
so am Herzen, mir war das nicht so wichtig. Ich konnte damit nicht so umgehen,
dass ich das als, immer so als Angebote nach aufSen tragen wollte und hab gleich-
zeitig den Bedarf gesehen fiir die Jugendlichen von denen eben sehr viele hier im
[Kreis wird genannt, in dem die Einrichtung ansissig ist] ohne Ausbildung und
Arbeitsstelle waren. Und dann ja, wir haben halt immer auch diese Unterlagen
bekommen (L3_ Z. 362-375).

Personliche Priferenzen und Werthaltungen der Einrichtungsleiterin im Hinblick auf
die Profilausrichtung der Einrichtung sind deutlich zu erkennen. Mit dem Personal-
wechsel war sie gezwungen, Angebote zu Spiritualitit/Esoterik zu reprisentieren, die
typisch fiir Einrichtungen sind, die im Kontext der ,,Neuen Sozialen Bewegungen*
entstanden (vgl. Beyersdorf 1991, S. 167) und die vorher im Zustindigkeitsbereich
einer anderen Person lagen. Aber nicht nur diese personlichen Priferenzen motivierten
die Abkehr von diesem Programmbereich und schliefSlich einen Profilentwicklungs-
prozess. Ausschlaggebend war auch der festgestellte Bedarf an nachholenden Schul-
abschliissen in der Region. Im Interview zeichnet die Einrichtungsleiterin den Prozess
der Profilentwicklung schrittweise nach, in dem mehrere Phasen unterschieden werden
konnen:

o Durchfithrung von Einzelmaffnahmen auf der Grundlage von Projektforderun-
gen,

o  Erweiterung der Angebote durch Ubernahme von berufsvorbereitenden Mafinah-
men in Kooperation mit Trigern der beruflichen Weiterbildung, Berufsbildungs-
werken, der kreisansissigen Industrie- und Handelskammer sowie der Kreishand-
werkerschaft,

o Ausbau und Verstetigung dieser kooperativ durchgefihrten Maffnahmen.

Der Erhalt einer Sondergenehmigung seitens der zustdndigen Bildungsadministration
erklirt, dass die Angebote nachholender Schulabschliisse zum Schwerpunkt im Ge-
samtprofil der Einrichtung avancierten. So koénnen diese kooperativ durchgefiihrten
MafSnahmen auch mit Mitteln aus dem Weiterbildungsgesetz gefordert werden. Zu-
dem werden weiterhin Projektmittel fiir die Durchfithrung dieser Maffnahmen (zu-
meist in kompetitiven Verfahren) akquiriert.
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Aus den gegenwirtigen Programmbereichen lasst sich ablesen, dass trotz der Abkehr
von spirituellen Angeboten das Profil nicht umfassend neu ausgerichtet wurde. So gibt
es im Bereich der Politischen Bildung, der ebenfalls seit der Griindung der Einrichtung
besteht, weiterhin Angebote, die von Initiativen lokaler Gruppen und Akteure unter-
stiitzt werden. Allerdings erstellt die Einrichtungsleiterin den Angeboten der politi-
schen Weiterbildung keine aussichtsreiche Zukunftsprognose:

Ahm ich sage mal so, es ist ein bisschen schwierig geworden in dem Feld dh Grup-
pen und Initiativen, soziale Bewegung, das ist ja nun nicht gerade das grofSe Thema,
wo es so viel aus, also so viel mehr an Teilnehmenden geben wird und auch nicht
so viel mehr an Kursleitern, die vermitteln konnen. Jedenfalls ist es hier in [Name
der Stadt, in der die Einrichtung ansissig ist] so (L3_Z. 533-536).

Heute wird das Aufrechterhalten dieses Programmbereichs vordergriindig mit wirt-
schaftlichen Erwdgungen begriindet, da die Einrichtung hier zusitzliche Fordergelder
seitens der Bundeszentrale fiir politische Bildung erhilt, die mit der Auflosung des
Bereichs wegfallen wiirden.

Auch in Bezug auf den Erhalt des Programmbereichs Allgemeine Weiterbildung,
unter dem ein breit gestreutes Spektrum an Themen und Angeboten fiir spezifische
Zielgruppen integriert ist, argumentiert die Einrichtungsleiterin aus wirtschaftlichen
Erwiagungen:

Wir haben halt auch einen Teil des Angebots so angelegt fiir schlechte Zeiten,
falls mal was wegbricht, dass man ne, nicht unter die kritische Grenze von 2.800
Unterrichtsstunden gerat so schnell. Und von daher bleibt auch manches, das jetzt
vielleicht nicht unbedingt, ja, das wir nicht unbedingt weiter pflegen mussten, aber
es bleibt halt aus etwas lingerfristigen Uberlegungen, bleibt es halt im Angebot
erhalten (L3_Z. 629-633).

Der Programmbereich Allgemeine Weiterbildung wird also weniger aus padagogi-
schen Griinden aufrechterhalten, sondern vielmehr, weil er als 6konomische Reserve
fungiert und dadurch eine existenzsichernde Funktion erfiillt. Vor allem tragen eben
auch die kooperativ durchgefithrten Angebote zur Existenzsicherung bei, denn bei
diesen handelt es sich um ,eine gewachsene Zusammenarbeit, die einfach durchlduft
(L3_Z. 600f.). Die Einrichtung braucht hier keine grofSeren Investitionen — z.B. fiir die
Entwicklung von Angeboten — zu titigen.

Es werden insgesamt drei Aspekte deutlich, anhand derer sich der eingeleitete
Profilentwicklungsprozess und die gegenwirtige Profilausrichtung der Einrichtung
nachvollziehen lisst: personell-geprigte und individualisierte Motive (personliche
Priferenzen/Werthaltungen), pidagogische Argumente (festgestellte lokal-regionale
Bedarfe) sowie wirtschaftliche Uberlegungen (Aufrechterhaltung unterschiedlicher
Finanzierungsquellen fir die Einrichtung/Aufbau von Reserven). Mit pidagogischen
Argumenten versucht die Einrichtung, sich in ihrer institutionellen Umwelt zu legiti-
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mieren, wihrend die wirtschaftlichen Uberlegungen fiir die Beschaffung und Siche-
rung von Ressourcen stehen.

Koharente AuBendarstellung

Die bisherigen Ausfithrungen zeigen, dass sich die Einrichtung durch das Bewahren
diverser Programmbereiche Zuginge zu unterschiedlichen institutionalisierten Repro-
duktionskontexten und mithin Finanzierungsquellen sichert, die schlieflich die dauer-
hafte Existenz der Einrichtung gewihrleisten.

Allerdings ergibt sich fiir die Einrichtung aus der Diversitdt ihrer Programm-
bereiche eine Diskrepanz im Hinblick auf ihre interne Aktivitdtsstruktur und eine
kohirente Auflendarstellung. Aus Sicht der Leiterin wurde eine Anderung des Ein-
richtungsnamens notwendig, um die Auflendarstellung den neuen Programminhalten
anzupassen:

Und dann gefiel uns eigentlich dieser urspriingliche Name nicht mehr so im Zu-
sammenhang mit den, also wenn man jetzt mit Triagern dh aus dem wirtschafts-
nahen Bereich (Schmunzeln) zusammen arbeitet, dann ist dieses [Nennung des ur-
sprunglichen Namens] etwas seltsam an der Stelle (L3_Z. 698-703).

Und so dieses spontane und locker-flockig so, das sind wir eigentlich nicht mehr.
Also da haben wir uns, hat sich die Einrichtung gewandelt und von daher mochten
wir das auch nach auflen dokumentieren (L3_Z. 737ff.).

Waihrend in der Semantik des urspriinglichen Namens der Griindungskontext der
»Neuen Sozialen Bewegungen“ mit ihren spezifischen Anliegen und Themen deutlich
zum Ausdruck kam, ist der heutige Einrichtungsname inhaltsoffen und an die Region
angelehnt, in der die Einrichtung ansissig ist.? Stellte der urspriingliche Name also eine
direkte Ableitung von Programm und Angeboten dar, ldsst sich die neue Bezeichnung
als eine begriffliche Klammer begreifen, unter der verschiedene Programmsegmente in-
tegriert werden konnen und die auch Flexibilititsspielraume fiir zukiinftige Programm-
entwicklungen offen hilt. Die Namensinderung der Einrichtung kann somit als eine
Anpassungs- und Anschlusssicherungsstrategie an die wichtigen Kooperationspartner
im Programmschwerpunkt der nachholenden Schulabschliisse verstanden werden.

Intermedidre Funktion der Einrichtung

Die oben skizzierte Behandlung des Spannungsfeldes von Kohirenz und Diversitit
hat nicht nur wirtschaftliche Hintergriinde, sie ist auch fur die spezifische pidagogi-
sche Leistung der Einrichtung entscheidend. Untersucht man das Programmangebot

2 Zur Veranschaulichung der vorgenommenen Namensidnderung: Der urspriingliche Name der Bildungs-
einrichtung war ,,Forum Politik, Bildung und Bewegung®, der heutige ist ,,Bildungszentrum Burgental“.
Beide Namen sind erfunden und sollen lediglich die semantische Verinderung illustrieren.
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der Einrichtung genauer, so zeigt sich, wie durch die einrichtungsspezifische Zusam-
menstellung von Programmsegmenten zugleich eine intermedidre Funktion erkennbar
wird, die von der Einrichtung iibernommen wird: Zum einen bedient die Einrichtung
spezifische Angebote und Zielgruppen im Bereich der allgemeinen und politischen
Weiterbildung, die als ,,Nischenbereiche* aufgefasst werden konnen. Zum anderen
wird die intermedidre Funktion im gegenwirtigen Programmschwerpunkt sichtbar,
indem die Einrichtung den Erwerb von nachholenden Schulabschliissen systematisch
mit berufsvorbereitenden Mafinahmen verkniipft. Durch diese Besonderheit kann
sich die Einrichtung von anderen, grofferen Einrichtungen in der lokal-regionalen
Anbieterstruktur absetzen und es kann sich ein spezifisches Alleinstellungsmerkmal
etablieren. Die Einrichtung fungiert als Vermittlungsinstanz der Bereiche Schulausbil-
dung und Beruf durch die Verkniipfung von Angeboten, die mit je anderen Partnern
kooperativ durchgefiihrt werden. Dadurch kann sie sich am ,,Weiterbildungsmarkt*
dauerhaft zwischen den ungleich groferen anderen Organisationen der Weiterbildung
behaupten. Fir die Sicherung dieser ,,Nischen® sind die geschilderten Kooperationen
unerlisslich, denn erst durch sie erhilt die Einrichtung Zugénge zu spezifischen Ziel-
gruppen bzw. durch sie kann sie diese ,,Nischen“-Angebote entwickeln und durch-
fithren. Die Einrichtung setzt offenkundig Kooperationen unabhingig von Koopera-
tionsauflagen und entsprechenden Steuerungsmafinahmen ein, iiber die sie neue bzw.
spezifische Angebote produzieren und dadurch ihre Existenz sichern und aufrecht-
erhalten kann. Kooperation kann unterschiedliche Formen annehmen, weshalb sie
als ein Medium der Selbststeuerung gesehen werden kann, von dem immer wieder
andere Formauspragungen ausgehen konnen. Damit lidsst sich Kooperation auch als
ein Medium der Reproduktion von Organisationen der Weiterbildung begreifen, das
sich tiber eine Vielzahl unterschiedlicher Kooperationsformen einstellt.

Ein Spektrum institutioneller Reproduktionskontexte

Insgesamt ldsst sich an den rekonstruierten vielfiltigen Kooperationsaktivitdten der
Einrichtung nachvollzichen, dass sie sich iiber das Medium Kooperation selbststeuernd
in unterschiedlichen institutionellen Feldern bewegt. Es werden so die fur Organisatio-
nen der Weiterbildung typische Offenheit gegeniiber ihrer Umwelt sowie damit verbun-
dene spezifische organisationale Merkmale, wie ,,Kontextwissen* (vgl. Schiffter 2001,
S. 119ff.), ,Intermediaritat (vgl. Schroer 2004, S. 257) oder ,Multireferenzialitat®
(vgl. Dollhausen 2008, S. 13), deutlich.

Folgt man der Differenzierung von institutionellen Reproduktionskontexten nach
Schrader (2011), so ist die vorliegende Einrichtung durch ihre Genese in den ,,Neuen
Sozialen Bewegungen“ zunichst dem Reproduktionskontext der Wertegemeinschaf-
ten zuzurechnen. Durch ihre Anerkennung als Weiterbildungseinrichtung vor dem
zustindigen Weiterbildungsgesetz und den damit verbundenen dauerhaften Erhalt
von Fordermitteln reproduziert sich die Einrichtung dann vor allem im 6ffentlich-
rechtlichen Sektor. Zugleich zeigt sich in der kontinuierlichen Drittelmittelakquise
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von Fordergeldern und damit dem Eingebunden-Sein in Wettbewerbsstrukturen zwi-
schen den lokal-regionalen Anbietern, dass der ,,Markt“ als Reproduktionskontext
fur die Einrichtung relevanter wird. Die Bedeutungszunahme lisst sich vor allem aus
der Notwendigkeit der kompetitiven Fordermittel fur die Aufrechterhaltung des Pro-
grammschwerpunkts der Einrichtung begriinden.

In diesem Spektrum unterschiedlicher Reproduktionskontexte bestatigt sich, dass
Organisationen nicht durch diese determiniert werden, sondern, dass sie

je nach Kontexten ein mehr oder weniger grofSes Eigenleben [fithren konnen], was
u.a. in der kontextiibergreifenden Formen der Beschaffung von Ressourcen und
Legitimationen oder auch im Kontextwechsel zum Ausdruck kommt (Schrader
2011, S. 409).

Eben dieses spiegelt sich auch im vorliegenden Fall insofern wider, als die Einrich-
tung sich tiber den Erwerb von Drittmitteln Ressourcen auf ,,Markten* verschafft oder
Legitimitdt dartiber herstellt, indem sie wahrgenommene padagogische Bedarfslagen
bedient (z.B. Erwerb nachholender Schulabschluss gekoppelt mit berufsvorbereitenden
Mafinahmen) und dabei gleichzeitig versucht, durch ein entsprechendes Programm eine
,politische Kultur hier am Ort* (L3_Z. 483) aufrechtzuerhalten. Zudem kann die An-
derung des Einrichtungsnamens als eine MafSnahme fiir die Herstellung von Legitimitit
in den unterschiedlichen institutionellen Feldern verstanden werden, in denen die Ein-
richtung sich bewegt. Mit dem neuen Einrichtungsnamen wird nicht nur eine hohere
Akzeptanz in den neueren Reproduktionskontexten erwartet, gleichzeitig wird dadurch
auch eine Flexibilitdt im Hinblick auf die Profil- und Angebotsentwicklung ermdoglicht.

In diesem Spektrum institutioneller Reproduktionskontexte, in das die Einrich-
tung involviert ist, wird deutlich, dass veridnderte kontextuelle Rahmen- und Repro-
duktionsbedingungen einen hohen Einfluss auf organisationale wie auch institutionelle
Wandlungsprozesse besitzen, wie z.B. die hohe Relevanz von Gesetzen als zentrales
Steuerungsmedium in der Weiterbildung (vgl. Schrader 2011, S. 340ff.). Auch die vie-
lerorts starkere marktwirtschaftliche Orientierung, zu der offentlich geforderte Wei-
terbildungseinrichtungen gezwungen sind, wird augenscheinlich (vgl. Meisel 2001).
Dartiber hinaus veranschaulicht dieses Spektrum institutioneller Reproduktionskon-
texte der Einrichtung, dass Organisationen Uberginge und Wanderungsbewegungen
vollziehen konnen, die schlussendlich zu einer je spezifischen Existenzsicherung und
Reproduktionsleistung in der kontextubergreifenden lokal-regionalen Anbieterstruk-
tur beitragen. Daran ankniipfend kann die vorliegende Einrichtung aufgrund der re-
konstruierten intermedidren Funktion als eine professionalisierte Grenzginger-Orga-
nisation betrachtet werden, deren Bestand und Reproduktion sich aus dem Einbinden
in je andere institutionelle Felder ergibt. Dabei wendet sie sich weder von ihrem ur-
springlichen Entstehungs- und Reproduktionskontext ab, noch konstituiert sie sich
ausschlieSlich in einem (neuen) institutionellen Feld. Stattdessen schopft sie ihre Kon-
tinuitit aus der Hybriditat.



Forum | Kooperation als Medium der Selbststeuerung und Reproduktion von Organisationen der Weiterbildung

Das kontextiibergreifende Agieren der Einrichtung stellt eine ,,graduelle Transforma-
tion“ dar, die durchaus typisch fiir den institutionellen Wandel der Weiterbildung auf
der Ebene der Organisationen ist (vgl. Schrader 2011, S. 330f.). Wahrend andere Ein-
richtungen, die im Kontext der ,,Neuen Sozialen Bewegungen“ entstanden sind, zum
Teil von einer quantitativen und qualitativen Schrumpfung ihres Programmangebots
und dadurch von ,,Erschopfungs- und Diffusionsprozessen® (ebd., S. 342) betroffen
sind, hat die vorliegende Einrichtung ihre ,graduelle Transformation durch eine
Konversion und Verlagerung ihrer Programmschwerpunkte vollzogen. Diese Trans-
formation konnte, wie bereits gezeigt, tiber die Initiierung und Verstetigung von
(neuen) Kooperationspartnern hergestellt werden. Somit ist fir den institutionellen
Wandlungsprozess eben nicht nur die Veranderung von Rahmen- und Reproduktions-
bedingungen mafsgebend, sondern auch organisationales Handeln in Form von Ko-
operation. Dabei kann davon ausgegangen werden, dass das Selbststeuerungsmedium
Kooperation immer wieder neue und wandlungsfihige Formen produzieren muss, um
sich nicht zu erschopfen.

4. Bilanz und Perspektiven

Anhand der Fallrekonstruktion konnte aufgezeigt werden, dass Kooperation als ein
Medium der Selbststeuerung und Reproduktion von Organisationen der Weiterbildung
betrachtet werden kann. Durch vielfiltige Kooperationsformen kann dieses Medium
im Sinne einer selbstgesteuerten Handlungskoordination in unterschiedlichen institu-
tionellen Feldern bzw. Reproduktionskontexten eingesetzt werden. Dadurch erhalten
Organisationen Spielarten und Handlungsraume der Ressourcen- und Legitimations-
sicherung, um die Reproduktion gewihrleisten und ihre Existenz sichern zu konnen.

Bislang wurde vor allem das ,,pidagogische Programm* als zentrales Medium der
Selbststeuerung von Bildungsorganisationen betrachtet (vgl. Kuper 2004, S. 147f.).
Hier gliedert sich Kooperation als ein Medium der Selbststeuerung ein, denn tiber For-
men der Kooperation kann ein pddagogisches Programm nicht nur aufgelegt, sondern
es konnen auch profil- und programmbezogene Veranderungs- und Entwicklungspro-
zesse eingeleitet werden. Insofern lenken die vorliegenden Befunde den Blick auf das
Selbststeuerungspotenzial von Kooperation, um Organisationsentwicklungsprozesse
einzuleiten, die bisher stirker als ein — aus Beteiligungen an politisch initiierten Netz-
werken und Kooperationen resultierender — notgedrungener Anlass gesehen worden
sind (vgl. Feld 2011). Dabei geht die selbstgesteuerte Initiative zu Kooperation durch-
aus aus wirtschaftlichen oder padagogischen Notwendigkeiten hervor, die sich fur die
Weiterbildungsorganisation stellen.

Am vorliegenden Fall konnen nicht nur organisationale Verinderungsprozesse
auf der Profilebene, sondern auch institutionelle Wandlungsprozesse im Sinne von
grenziiberschreitenden Ubergingen und Wanderungsbewegungen zwischen den un-
terschiedlichen institutionellen Kontexten nachvollzogen werden. Diese institutionel-
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len Wandlungsprozesse missen aber nicht mit einem Bruch mit den traditionellen
Reproduktionskontexten oder einer grundlegenden Neuausrichtung einhergehen. Das
geschilderte Fallbeispiel zeigt, dass Organisationen ihre Existenz als hybride Institutio-
nalformen sichern konnen, indem sie sich als Intermediire zwischen unterschiedlichen
institutionellen Feldern profilieren und dadurch eine Flexibilitdt beziiglich ihrer Pro-
grammausrichtung und Leistungserbringung entwickeln.

Kooperation stellt fur Organisationen der Weiterbildung aber nicht nur ein Me-
dium der Selbststeuerung dar, das sich in das Steuerungsmedium des pidagogischen
Programms eingliedert. Denn neben dem vorliegenden Fall, ist auch in anderen Stu-
dien (vgl. Jutte 2002, S. 61f., 309) offengelegt worden, dass Formen der Koopera-
tion auch auf anderen organisationalen Handlungsebenen angesiedelt sind (wie etwa
Lobbyarbeit und Interessensvertretung, Durchfithrung von Drittmittelprojekten oder
Vernetzung mit Zielgruppen etc.). Kooperation als ein Medium der Selbststeuerung
ist somit nicht nur auf der Ebene der Programmplanung und Angebotsentwicklung
relevant. Vielmehr bewegen sich Organisationen tber vielfiltige Kooperationsformen
selbst-koordinierend in ihrer institutionellen Umwelt. In Anlehnung an das Konzept
der institutionellen Staffelung nach Tietgens (1992) erstrecken sich diese Formauspra-
gungen von Kooperation iiber die unterschiedlichen organisationalen Handlungsebe-
nen kaskadenartig durch die Organisation und ihre institutionellen Umwelten. Aus
eben dieser kaskadenartigen Formgestalt erklirt sich schlieSlich auch, warum das Me-
dium Kooperation zur Reproduktion der Organisation beitragen kann. Nicht einzelne
Formen von Kooperationen, sondern erst eine Vielzahl sich tiberlappender, gleich-
zeitig sich vollziehender Kooperationsaktivititen bringen eine Reproduktion der Or-
ganisation hervor. Vor diesem Hintergrund kann Kooperation schliefflich — bezogen
auf Fragen der Strukturentwicklung und Systembildung der Weiterbildung — ,als
Institutionalisierungsmodus von Erwachsenenbildung gedeutet werden® (Feld/Seitter
2013, S. 187). Denn iiber Kooperation institutionalisieren sich sowohl Programme
und Angebote als auch Organisationen der Weiterbildung, indem sie in selbststeuern-
der Handlungskoordination ihre Position in unterschiedlichen institutionellen Feldern
ausbauen und festigen konnen.

Im Hinblick auf bildungspolitische Steuerungsmafinahmen fiir Institutionalisie-
rungs- und Strukturentwicklungsprozesse bleibt festzustellen, dass sich Kooperation
nur bedingt einsetzen ldsst, um bestimmte Ziele sicher zu erreichen. In Anlehnung
daran, dass dem Medium Kooperation ein organisationales Selbststeuerungspoten-
zial immanent ist, bleibt zu beriicksichtigen, dass Kooperationen immer auch durch
die Eigenlogiken ihrer beteiligten Organisationen geprigt sind. Ausgehend von einer
,mittleren Systematisierung der Weiterbildung (vgl. Faulstich 1993) scheint hier aber
auch ein Vorteil zu liegen, damit sich notwendige institutionelle Wandlungsprozesse
in der Weiterbildung tiberhaupt vollziehen kénnen. Zwangslaufig riicken — durch die
hier vorgebrachte Perspektive auf das organisationale Selbststeuerungspotenzial von
Kooperation — die Organisationen der Weiterbildung als steuernde Akteure in ihren
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institutionellen Feldern in den Vordergrund. Diese Perspektive kann sich fiir anschlie-
Bende empirische Untersuchungen deshalb als gewinnbringend erweisen, weil Orga-
nisationen der Weiterbildung nicht nur generell eine hohe Kontextgebundenheit und
eine multireferenzielle Offenheit zu ihrer institutionellen Umwelt zugesprochen wird,
sondern weil sie hdufig auch faktisch in regionalen und kommunalen Bildungsnetzwer-
ken eine koordinierende und dadurch exponierte Steuerungsfunktion iibernehmen.
Daran anschlieflend wire zu fragen, welche Steuerungsmechanismen und Formen der
Handlungskoordination von Weiterbildungseinrichtungen evoziert werden, wie diese
zu ,,Governance-Regimen® (vgl. Lange/Schimank 2004) in den unterschiedlichen ins-
titutionellen Feldern und Reproduktionskontexten beitragen (vgl. Schemmann 2014,
S.123f.) und ob bzw. wie sich dadurch innovative Kooperationsstrukturen ausprigen,
die ein Lebenslanges Lernen hervorbringen und férdern, wie es bildungspolitisch ge-
fordert wird.
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Christian Bernhard

Region # Region — Vom normativen Regionshegriff
zur interpretativen Regionalitat

1. Region: ein offener Analyse- und Planungsbegriff

Der Begriff ,,Region® ist populér. Verfolgt man seine Darstellungen in den Medien, so
zeigen sich Begriffe wie Regionalentwicklung, Region ,,Naher Osten®, Hirnregionen,
regionale Produkte, Weltregionen, regionales Wirtschaften, Regionalkonferenzen oder
Euroregion; auf die aktuellen Entwicklungen in der Ukraine bezogen fillt der Begriff
regionaler Konflikt. Auch in der Erwachsenenbildung zeigen sich Begriffe wie Regio-
nalisierung, regionale Identitét, regionales Bildungsmonitoring, Lernende Region oder
Bildungsregion.

Ersichtlich wird aus diesen Beispielen mehreres: Zum einen diffundiert der ur-
springlich geografische Regionsbegriff in sehr verschiedene Bereiche, in denen anschei-
nend Raumausschnitte bezeichnet werden, wie die Anatomie, die Politik oder eben
auch die (Erwachsenen-)Padagogik. Zum anderen scheint der Begriff ,,Region® beziig-
lich des Umfangs, den er umreifSen soll, zu differieren; also gibt der raumliche Terminus
selbst iiber den physischen Raum, den er beschreibt, sehr wenig Auskunft, wie der
Vergleich der Beispiele Hirnregion und Region ,,Naher Osten® deutlich macht. Dies
trifft auch fur die Erwachsenenbildung zu: Wihrend regionales Bildungsmonitoring,
wie in ,,Lernen vor Ort“, ein administratives Territorium auf Kreisebene zugrunde legt,
beschreiben Lernende Regionen Netzwerke, die ebensolche administrative Territorien
oftmals tiberschreiten.

Neben diesem Begriffsimport wird auch die erneut aufflammende Debatte um
erwachsenenpidagogischen Raum (vgl. Bernhard/Lang/Nugel 2013') zum Anlass ge-
nommen, den Regionsbegriff in seinem Beschreibungs- und Analysepotenzial zu un-

Forum

tersuchen und zu vertiefen. Dies geschieht in historischer Perspektive unter den Frage-
stellungen: ,, Was ist Region in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung?“ sowie ,, Was
ist die Konsequenz aus der Verwendung verschiedener Regionsbegriffe?

»Region® gehort ohne Zweifel zu den Begriffen mit einer ausgeprigten aktuel-
len Diskurskonjunktur® (vgl. Blotevogel 2000, S. 491). Zunichst in den 1960er Jah-
ren noch ein spezifisch deutscher, geografischer Fachterminus, wurde Region in den
1980er und 1990er Jahren ,geradezu zu einem Modewort in der Offentlichkeit und
Politik, aber auch vielen Wissenschaften, und ein Ende der Konjunktur ist auch im

1 Vgl. dazu auch Faulstich/Faulstich-Wieland (2012); Feldmann/Schemmann (2006); Themenheft: ,,Lern-
orte und Lernriume® (HBV 2013).
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ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts noch nicht in Sicht“ (ebd.). Heute besteht selbst
im wissenschaftlichen Gebrauch ,,ein schillerndes semantisches Feld“ (ebd., S. 496).
»Ahnlich wie beim Begriff ,Raum* lisst sich oft kaum noch ausmachen, was ,eigent-
licher Sinn‘ und was Metapher ist“ (ebd.).

Positiv gewendet konnte man Region als unspezifischen Begriff bezeichnen (vgl.
Kuper 2009), dessen Fruchtbarkeit in dessen geringer Prazision liegt. Diese Fruchtbar-
keit ergibt sich vor allem aus dem Konstruktcharakter des Regionsbegriffs: ,, Allgemein
versteht man unter einer Region einen aufgrund bestimmter Merkmale abgrenzbaren,
zusammenhingenden Teilraum mittlerer Groffenordnung in einem Gesamtraum®
(Sinz 2003, S. 919). In sozialraumlicher Position stellen Regionen stets ,,zweckgebun-
dene Raumaufteilungen® dar,

deren Abgrenzung je nach den einbezogenen realen Sachverhalten oder Absichten
unterschiedlich ausfallen muss. Regionen sind demnach ein intellektuelles Kon-
strukt, das durch die Auswahl von Identifikations- und Abgrenzungskriterien be-
zogen auf ein bestimmtes Problem erzeugt wird (ebd., S. 920).

Man unterscheidet die analytische Konstruktion von Regionen

o nach dem Ahnlichkeitsprinzip (z.B. Tourismusregion, Bergregion, Montanregion);

o nach Verflechtung um ein Zentrum, sogenannte funktionale Regionen (z.B. Ein-
pendler- und Auspendlerregionen, Einzugsgebiete von GrofSstadten);

o nach politischen Planungsregionen, die oftmals auf Basis der anderen beiden Me-
thoden gebildet und politisch-pragmatisch korrigiert werden (vgl. Sinz 2005). So
uberschreitet von den tiber 90 bundesdeutschen Planungsregionen nur eine einzige
eine Landesgrenze (vgl. Pehl 1998), vermutlich aufgrund verschiedener administra-
tiver Hindernisse, die eine pragmatische Anpassung erforderlich machen.

Ersichtlich wird durch die gemachten Ausfithrungen Folgendes:

o Regionistals ,, Teilraum mittlerer Grofse in einem Gesamtraum® (siehe oben) ein ,,re-
lationaler Begriff« (Luutz 2003, S. 38). Entscheidend fiir die Definition von Regionen
ist also zunichst die Frage nach dem zu unterteilenden Gesamtraum: So ist die Rede
von Weltregionen, einem Europa der Regionen oder Hirnregionen zu verstehen.

o Um eine Region zu definieren, ist mindestens ein inhaltliches Kriterium notwen-
dig, das eine Region von der nichsten abgrenzt. Dieses inhaltliche Kriterium ist
die Antwort auf ein inhaltliches Problem oder eine Frage.

o Region enthilt daher eine analytische Dimension, die die Antwort auf eine ge-
stellte Frage ermoglicht und den Regionsbegriff in seiner Verwendung an eine
Frage bzw. ein Problem bindet.

o Region enthilt zudem eine Planungsdimension. Die Planung baut zwar auf der
Analyse auf, ist aber unter Umstianden nicht deckungsgleich, da politisch-prag-
matische Uberlegungen eine Rolle spielen, die den analytischen Regionszuschnitt
pragmatisch korrigieren konnen.
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Die bisherige Darstellung zeigt, dass bei der Verwendung des Regionsbegriffs immer
zu fragen ist, wer mit welchen Begriindungen das inhaltliche Kriterium fiir Regionen
definiert (vgl. Blotevogel 2000), was dadurch in den Blick gerdt und was dadurch
ausgeblendet wird. Oder: ,,In Abhingigkeit von Auftraggebern, den Adressaten und
Zielsetzung gibt es situativ unterschiedlich sinnvolle Regionsabgrenzungen® (Weis-
haupt 2009, S. 197).

Die verschiedenen Regionsabgrenzungen werden nachfolgend bezogen auf die Er-
wachsenenbildung aufgezeigt und diskutiert. Dabei ist auch der Unterschied zwischen
Analyse- und Planungsregion zu berticksichtigen. Denn mit Regionen werden raum-
liche Unterscheidungen und Kartierungen getroffen, die —sobald professionelles, didak-
tisches Handeln daran ausgerichtet wird — auch zu sozialen Grenzen werden konnen:

Unterscheidungen sind zunichst nur symbolische Grenzen, das heifSt sprachliche
Etikettierungen zur Kategorisierung von Menschen, Praktiken, Objekten, Raum
und Zeit. Zu sozialen Grenzen werden diese erst in dem Mafle, wie sie bestimmte
Handlungsweisen motivieren und mit ungleichem Zugang zu und Verteilung von
Ressourcen und Gelegenheiten einhergehen (Kroneberg 2014, S. 9).

2. Region in der Literatur zur Erwachsenenbildung

2.1 Region im Zusammenhang mit regionalen Disparitaten

Der Begriff ,Region® findet in den 1970er Jahren ausgehend vom Sputnik-Schock
und der anschliefenden Frage nach notigen Bildungsreformen in der Bundesrepublik
Deutschland erste Verwendung in der Erwachsenenbildung (vgl. Sixt 2010, S. 17).
Als Reaktion darauf sollten mittels einer flichendeckenden Grundversorgung mit
Angeboten der Erwachsenen- und Weiterbildung ,, Begabungsreserven® (ebd.) in der
Landbevolkerung ausgeschopft werden. Mit diesem Fokus erhielten daher die Frage
nach den Disparititen zwischen Stadt und Land in Bezug auf Bildungschancen (vgl.
Weishaupt 2009, S. 190; Hohne 2010) und die Bearbeitung regionaler Disparititen
in der Angebots- und Nutzungsstruktur von Weiterbildung (vgl. Weishaupt/Bohm-
Kasper 2010; Fischbach 2011; Weishaupt 2009) eine prominente Stellung. Im Zuge
dessen finden die bis heute diskutierten Konzepte der Landandragogik (v.a. Faber u.a.
1981; Faber 1994) bzw. der Erwachsenenbildung im lindlichen Raum (Klemm 1997)
hier ihren Ursprung.

Aufgrund dieser expliziten Thematisierung der Ungleichheiten zwischen Stadt
und Land, ist es zunichst schwierig, ein konkretes inhaltliches Abgrenzungskriterium
festzumachen, denn das Stadt-Land-Gefille ist multidimensional und die Frage, was
denn eigentlich in Abgrenzung zur Stadt lindlicher Raum sei, ldsst sich vielfiltig be-
antworten. Entscheidend fiir die Diskussion um die Ausschopfung von Begabungs-
reserven wiren Weiterbildungsstrukturen und -teilnahme. Dennoch verwendete man
hier Planungsregionen auf Basis der Analyseraster von Raumordnungsregionen oder
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Kreisen, wie von der Bundesforschungsanstalt fiir Landeskunde und Raumordnung
vorgeschlagen (vgl. Pehl 1998). In diesen werden lindliche Raume tiber das Kriterium
,»Siedlungsdichte® klar bestimmt und von verstidterten oder Agglomerationsraumen
abgegrenzt — dhnlich auch auf Kreisebene. Das inhaltliche Kriterium der Abgrenzung
ist also die Siedlungsdichte. Die Vergleichsebene ist die Planungsregion oder die Kreis-
ebene, weshalb ein administrativer Regionsbegriff zugrunde liegt, auf dessen Basis
auch politisch gestaltet wird.

Die Debatte um raumliche Disparitdten in der Weiterbildungsstruktur existiert bis
heute zum Beispiel im ,,Lernatlas 2011 der Bertelsmann-Stiftung (2011) und bedeu-
tet immer auch eine Kritik am Bildungssystem der Bundesrepublik. Trotz der auf Ba-
sis der Weiterbildungsgesetze ausgebauten Weiterbildungsstrukturen bleibt bis heute
die damals angestrebte flichendeckende Grundversorgung unerreicht (vgl. Weishaupt
2009, S. 190; Hohne 2010). Dies liegt auch darin begriindet, dass Regionen heute
untereinander in Konkurrenz um Standortfaktoren, wie etwa Weiterbildungsmoglich-
keiten, stehen. Diese neue Argumentationsstruktur konterkariert die urspriingliche
Diskussion und steht ihr normativ entgegen (vgl. Hohne 2010).

2.2 Region als Strukturmoment von Weiterbildungspolitik

Eine andere Art der Verwendung des Regionsbegriffs ldsst sich an den Arbeiten von
Faulstich und verschiedener Co-Autoren (1991, 1992, 1996, 1997, 2001) zu institutio-
nellen Weiterbildungsstrukturen unter anderem an den Beispielen Hessen und Schles-
wig-Holstein feststellen. Auch hier wird vor dem Hintergrund einer flichendeckenden
Versorgung der Bevolkerung mit Weiterbildungsangeboten argumentiert, erneut mit
Fokus auf die Landbevolkerung, aber auch dartiber hinaus. In den empirischen Erhe-
bungen operationalisieren die Autoren Regionen als Landkreise. Neu ist die Konsequenz
aus den jeweiligen Untersuchungen: Wihrend in den 1970er Jahren die Weiterbildungs-
struktur ausgebaut wurde, sieht Faulstich in den 1990er Jahren die Losung in deren
besserer Koordination. Faulstich (1992) versteht die Weiterbildungspolitik vor allem
als ,,eine regionalpolitische Aufgabe“ (ebd., S.134) und schligt vor, mit regionalen
Weiterbildungsriten eine regionale Weiterbildungspolitik auf Kreisebene umzusetzen.
Er fordert also Regionalisierung und Vernetzung als Mittel von Weiterbildungspolitik.

Als theoretische Losungsalternative fiir neue gesellschaftliche Vermittlungs- und
Entscheidungsformen pointiert die Diskussion um Netzwerke einen Regulations-
mechanismus ,,dritter Art* (Faulstich/Vespermann/Zeuner 2001, S. 14).

Das heift, es wird von einem administrativen Raumbegriff ausgegangen, in dessen
Grenzen Netzwerke entstehen sollen. Es handelt sich also um eine Mischung von
funktionalem und administrativem Regionsbegriff. Hinzu kommt die Verwendung
von administrativen Einheiten als Analyseregionen.
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2.3 Region als Netzwerk

Die offene Definition von Region findet ein Ende ab dem Zeitpunkt, an dem Region
nicht mehr als geografischer Ausschnitt eines Terrains und somit im Sinne einer admi-
nistrativen Abgrenzung oder Planungsregion beschrieben wird, sondern als Netzwerk.
Einschneidend wirkt dabei das Bundesprojekt ,,Lernende Regionen®, das bereits in
seiner Ausschreibung Netzwerke thematisiert und inhaltlich fordert. Hier werden in
erwachsenenpadagogisch relevanten Kontexten erstmals Regionen als Netzwerke de-
finiert. Im Sinne des Projekts tibernehmen auch Dobischat/Diisseldorff/Nuissl/Stuhl-
dreier (2006, S. 25) dieses Regionskonzept in der Zwischenevaluation des Programms.

In der benannten Vorstudie zum gleichen Programm hatten Faulstich/Vesper-
mann/Zeuner (2001) noch anders argumentiert, indem sie von ,regionalen Koope-
rationsverbtinden bereits im Titel sprechen. Die Region ist bei diesen Autoren das
Zielterrain von Kompetenzentwicklung und wird durch administrative raumliche Ein-
heiten begrenzt. Das Netzwerk stellt in dieser Konzeption ein Instrument einer neuen,
regionalisierten Regulationsstrategie dar.

Im Vergleich zur Debatte um Regionen als Netzwerke ldsst sich bei Faulstich ein
Unterschied im Verhiltnis der Begriffe zueinander feststellen. Wahrend er zunichst
Regionen administrativ iberordnet und innerhalb des administrativen Terrains regio-
nale Weiterbildungsrite konzipiert, stellt die spatere Debatte das Netzwerk direkt in
den Vordergrund und legt somit die Vorannahme zugrunde, dass Regionen durch
Netzwerke konstituiert werden und nicht durch administrative Grenzen.

Theoretisch fundiert wird die begriffliche Verinderung durch die Raumplanungs-
wissenschaften, fiir die — hier stellvertretend genannt — Fiirst (2002) definiert: ,,Regio-
nen im sozialwissenschaftlichen Sinne werden durch menschliches Handeln konsti-
tuiert. Thr Kennzeichen ist eine besondere Interaktionsdichte, welche sie gegeniiber
ihrem Umfeld unterscheidet“ (ebd., S. 22). Somit macht Fiirst die Interaktionsdichte
und die sozialen Interaktionen zum inhaltlichen Definitionskriterium fiir die Region.

Hinzu kommt die zweite Annahme, diese hohe Interaktionsdichte wiirde in kon-
kreten Problemlagen entstehen (vgl. Gnahs 2004, S. 196), welche es anhand von Ko-
operation und Netzwerken zu bearbeiten gilt. Somit kommt zur Interaktionsdichte
noch ein thematisches Moment hinzu, welches sich als Inhalt der Problemlage auch
qualitativ beschreiben lisst. Folglich verlieren administrative Grenzen ihre Bedeutung,
wenn das zu l6sende Problem ebenfalls die Grenzen tiberschreitet. Die Grenziber-
schreitung findet sich auch in der Argumentation von Fiirst:

Es gibt Akteure — primdr Politiker und Verwaltungsleute —, die territorial gebunden
sind, weil der institutionelle Rahmen, in dem sie handeln und Bedeutung haben,
territorial abgegrenzt wurde. Aber immer mehr Akteure interagieren funktional
[also im Hinblick auf das zu losende Problem]: Fiir sie sind die Kooperations-
partner entscheidend, nicht der Raum, in dem sie leben. Das gilt allerdings mit
Einschrinkungen. Denn die sog. ,,Raumiiberwindungskosten® (Transport) und die
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spezifischen Vorlieben fiir Riume (Raumpriferenzen) erzeugen Raumbindungen
und stirken damit die territoriale Komponente (Fiirst 2002, S. 23).

Mit Sinz gesprochen wird hier der Regionsbegriff stirker funktional-raumlich als an
administrative Planungsregionen gebunden. Gleichzeitig wird der Regionsbegriff — fin-
det eine Verortung im Feld der Erwachsenenbildung mit Bezug auf Flechsig und Haller
(1975) statt — didaktisch, denn er wird an das Organisieren von Bildungsstrukturen
und Lehrprozessen durch Stakeholder der Erwachsenenbildung gebunden.

2.4 Region als Zielgebiet von Regionalentwicklung
Die explizite Auseinandersetzung mit Regionalentwicklung als Ziel von Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung ist eher geringfigig — Hohne spricht sogar von ,,vernach-
lassigt (2010, S. 181). Besonders hervorzuheben im Kontext von Regionalentwick-
lung sind die Arbeiten von Ekkehard Nuissl (z.B. 1995, 2010), aber auch Teile der
Landerstudien in Hessen und Schleswig-Holstein (Faulstich u.a. 1991; Faulstich u.a.
1996) widmen sich diesem Thema. Hier sind Schlagworte wie das Herauskehren von
wendogenen Potentialen® (Faulstich u.a. 2001, S. 12; Nuissl 2003) zentral. Dartiber
hinaus thematisieren seitens der Berufspiadagogik Dobischat/Husemann (1997) das
Feld Arbeitsmarktentwicklung als Regionalentwicklung. In den 2000er Jahren nimmt
das BMBF-Programm ,, Lernende Regionen® Regionalentwicklung als Zielgrofle auf
(vgl. BMBF 2006). Die Beforschung von Regionalentwicklung hat jedoch bisher in der
Erwachsenenbildung eine eher kleine Rolle gespielt. Andererseits konnte man auch
argumentieren, dass (Erwachsenen-)Bildung immer gesellschaftsbezogen ist und somit
immer auch Regionalentwicklung in sich tragt. Insbesondere in der Berufsbildung und
in der politischen Bildung dringt sich dieser Gedanke auf, den Fischbach (vgl. 2011,
S. 197) mit DeHaan pointiert: Lernen vor Ort heifSt auch immer Lernen fiir den Ort.
Ein bestimmter Regionsbegriff ldsst sich der Debatte insgesamt jedoch nicht zu-
schreiben; er wechselt mit den theoretischen Grundannahmen.

2.5 Zwischenfazit: Regionalisierung als Steuerung unter Marktmechanismen

Es ist eine begriffliche Verschiebung weg von einem administrativen Regionsbegriff
hin zu einem netzwerkbasierten Regionsbegriff festzustellen. Die administrative Re-
gion tritt dabei allerdings nur in den Hintergrund und wird nicht obsolet. In den
neueren Programmen wie ,Lernen vor Ort“ oder ,,HessenCampus“ werden erneut
Kommunen und Landkreise angesprochen, in denen Netzwerke entstehen sollen.
Auch bei den Lernenden Regionen waren bereits Arbeitsagenturen einzubinden, so
dass auch deren Bezirke eine Rolle spielten, wenn sie auch nicht Planungsgrundlage
waren. Die benannte und nun auch bereits relativierte Verlagerung hin zu Netzwerken
entspricht neueren Ansitzen der Geografie und Raumplanung. Diese begriinden sich
in einem empirischen Phinomen sowie in einem Planungsproblem: Das empirische
Phidnomen besteht in der geringeren Bedeutung von administrativen Grenzen (etwa
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durch den Abbau der Grenzen innerhalb Europas). Das Planungsproblem umschreibt
die Regulationsmechanismen dritter Art wie sie bei Faulstich (Faulstich/Vespermann/
Zeuner 2001) zu finden sind:

Die Netzwerk-Diskussion beschreibt zwar weder neue empirische Phinomene noch
behandelt sie ein theoretisch unerschlossenes Thema [...] Sie ist primir Ausdruck da-
von, dass die Steuerung im Modernisierungsprozess einer Gesellschaft aufler durch
Institutionen immer mehr durch uiberlagernde Netzwerke erfolgt (Furst 2002, S. 23).

Es wird deutlich, dass sich der Planungs- und Steuerungsgedanke wie ein roter Fa-
den in verschiedenen Facetten durch alle geschilderten Momente des Regionsbegriffs
zieht: Werden im sogenannten ,,Report 75 noch SteuerungsmafSnahmen zur besseren
Versorgung der Landbevolkerung beschrieben (vgl. Weishaupt/Bohm-Kasper 2010), so
spricht Faulstich (vgl. Abschnitt 2.2) explizit vom Regulationsmechanismus dritter Art
innerhalb von administrativen Planungsregionen; diese administrativen Regionen ent-
fallen in der Netzwerkdebatte und nur noch die Netzwerkakteure selbst entscheiden.

Diese Verschiebung hin zum Netzwerk scheint bemerkenswert im Kontext der
stirkeren Steuerung durch den freien Weiterbildungsmarkt, in dem nicht mehr der
Staat territorial die Abdeckung organisiert, sondern sich Organisationen selbst ihre
Kooperationspartner suchen miissen. Es handelt sich um eine Verlagerung der Steue-
rung von der staatlichen Ebene stirker auf Organisationen der Weiterbildung im
,neuen Paradigma politischer Steuerung von ,Autonomie’ und ,Verantwortung*“
(Hohne 2010, S. 188). Forderte Faulstich noch regionale Bildungsrite, die durch die
Politik in administrativen Regionen einzusetzen sind, gibt die Politik in der Netzwerk-
debatte diese Steuerungsverantwortung den Organisationen der Weiterbildung selbst
auf. Es handelt sich bei der Diskussion um Netzwerke daher nicht nur um eine Form
der Steuerung, sondern auch um eine neue Form der Selbststeuerung, die durch die
oftmalige Organisation in Projektform zusitzlich aufzufangende Unsicherheiten in
sich tragt (ebd.). Dabei stellt Fischbach (2011, S.203) die Frage, inwieweit Institu-
tionen tberhaupt in der Lage sind, ,eine solche umfassende Kooperationsleistung zu
erbringen®, sowohl in Bezug auf die eigenen Kompetenzen als auch in Bezug auf zeit-
liche oder andere Ressourcen.

Kritisch ldsst sich die starke Verwendung des Regionsbegriffs auf der Steuerungs-
ebene als Containerperspektive kommentieren. Denn: Ob hier nicht die Region als

Behilter bzw. Container fiir vorab definierte Ziele zu begreifen [ist, bleibt offen].
Regionen fungieren dann als blofse Umsetzungsebenen ohne die Beriicksichtigung
der Frage, inwieweit durch Vernetzungen und Kooperationen neue Rdume aufge-
spannt werden (Ahrens 2010, S. 223).

So kann in Anschluss an Mader/Weymann (1979) die allen Autoren inhédrente Pla-
nungsperspektive, die ohne Interaktion mit den Adressaten von Weiterbildung rea-
lisiert wird, tiberspitzt als normativ in Bezug auf die Teilnehmer bezeichnet werden:
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Eine ,interpretative Interaktion® (ebd., S. 351) in Bezug auf die potenziell an Wei-
terbildung teilnehmenden Subjekte zur Klirung lebensweltlich-raumlicher Relevan-
zen und Wirklichkeitsbeschreibung bleibt aus. Die Planenden ,,nehmen an, daf§ ihre
Beschreibungen und Erklirungen die gesellschaftliche Wirklichkeit der Zielgruppe/
Adressaten zwar nicht vollstandig, aber doch objektiv erfafSt“(ebd.) werden.

3. Ausblick: Weitung des Regionsbegriffs durch
das Entgegenstellen der Subjektperspektive

Um einer solchen Containerisierung vorzubeugen, bietet sich an, eine raumlich ge-
weitete Erwachsenenbildungsperspektive, die auch Lernen und Bildung aus Sicht
von Adressaten, Zielgruppen und potenziellen Teilnehmenden in den Blick nimmt,
zu fokussieren. Dazu wird der Anbieter- und Planungsperspektive, die dem Regions-
diskurs inhdrent zu sein scheint, eine subjektive Perspektive zur Seite gestellt und
somit subjektiv-raumliche Relevanzen der Adressaten in Bezug auf ihre physische
Lebenswelt einbezogen. Dies geschieht bereits in einigen Arbeiten in der Sozialen
Arbeit mit Hilfe von Raumkonzepten, wie denen von Martina Low (2001) oder
Benno Werlen (2004).

Werlen beschreibt in seinem Entwurf einer Sozialgeografie Raum als subjektive
Dimension von Handeln. Die bisherigen Konzepte von Raum stellen seiner Ansicht
nach zu sehr den Raum an sich ins Zentrum. Raum miisse als eine von drei Dimen-
sionen von sozialen Praktiken gesehen werden: subjektive Welt (mentaler Bereich),
soziale Welt (sozial-kulturelle Gegebenheiten) und physisch-materieller Kontext
(Raum) (vgl. Werlen 2013). Denn: Materie allein bietet keine Sinnstruktur oder
Handlungsmoglichkeiten, nur deren subjektive Wahrnehmung und Deutung. Auf
dieser Basis gilt es, Handlungen rdumlich als Regionalisierungen zu betrachten, an-
hand derer Geografien durch (machtvolle und weniger machtvolle) Akteure (re-)
produziert werden. Auf diesem Wege tritt Raumlichkeit an die Stelle von Raum
und somit gesellschaftliche Raumlichkeit (vgl. ebd.). In diesem Sinne kann auch die
Regionalitit von didaktischen, planerischen oder (Lern-)Handlungen an die Stelle
von Region treten.

Mit dieser Argumentation wird ein zwei- oder mehrstufiger Raumbegriff moglich,
wie derjenige von Schonig fiir die Soziale Arbeit (vgl. 2008, S. 14). Er trennt Sozial-
raum analytisch und pragmatisch in zwei gleichberechtigte Perspektiven: ,,Offenbar
bendtigt die Sozialraumorientierung als Konzept Sozialer Arbeit einen ihr adiquaten
speziellen Sozialraumbegriff« (ebd., S. 16). Wihrend die Politik nur generalisierende
und grobe Normen fir den Umgang mit sehr differenten Lebenslagen vorgeben kann,
ist die Arbeit vor Ort auf den Einzelfall bezogen und komplex. Aufgabe der Profes-
sionellen ist somit die Vermittlung zwischen Einzelfall und politischer Struktur. The-
senartig vereint Schonig die beiden Ebenen: ,,Soziale Arbeit ist komplexe Intervention
als besonderes Instrument der praktischen Sozialpolitik“ (ebd.). Die Ziele der Sozialen
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Arbeit werden aus der Politik bestimmt, so dass in der Planung zunichst immer der
territorial-administrative Raumbegriff vorherrscht.

Dieser territoriale Raum steht in der Regel am Beginn und auch am Ende sozial-
raumorientierter Arbeit — insbesondere dann, wenn mit Sozialraumbudgets gear-
beitet wird. [...] Die praktische Soziale Arbeit mit den Bewohnern eines Sozial-
raums basiert darauf, dass fiir die einzelnen Zielgruppen durch ihr Handeln und
ihre Sinnzuschreibung unterschiedliche Sozialraumdefinitionen relevant sind.
Diese Sozialraumdefinitionen beschreiben Aktionsriume einzelner Personen und
Gruppen und weichen in der Regel von den administrativen Sozialraumgrenzen ab.
Sie bestimmen die sozialraumorientierte Arbeit in der Praxis (Schonig 2008, S. 16).

Das Ergebnis ist bei Schonig ein zweistufiger Raumbegriff, der einerseits scharfe Gren-
zen kennt und die Perspektiven der kommunalen Entscheider beriicksichtigt (dhnlich
den Planungsregionen in der Geografie), der andererseits aber auch die Subjekte und
deren von den kommunal festgelegten Territorien abweichende Riume bertcksichtigt
und somit padagogische Handlungsrelevanz besitzt. Zentral in Schonigs Konzept ist
die Gleichberechtigung der beiden Begriffe, die nach seiner Ansicht nicht gegeneinander
ausgespielt werden sollten (vgl. ebd.), sowie die Vermittlung durch professionelle Pida-
gogen zwischen ihnen — dhnlich dem normativen und interpretativen Paradigma in der
Zielgruppendiskussion (vgl. Mader/Weymann 1979, S. 350).

Mit einer solchen interpretativen Perspektive, die auch an die oben referierten
Gedanken von Furst anschlieSbar ist, ergeben sich fiir die Forschung zum analytischen
Potenzial des Begriffs ,,Region® die folgenden neuen Desiderate und Forschungsmog-
lichkeiten:

Desiderat 1 — die subjektiv-raumliche Seite von Lernen (vgl. Kraus 2014; Faul-
stich/Faulstich-Wieland 2012) als die Moglichkeit ,, Bildungslandschaften ,von un-
ten‘ zu denken® (Reutlinger 2012; in dhnlicher Konzeption Scheunpflug 2013): Dies
wiirde in Ankniipfung an Blotevogel (2000) (vgl. Abschnitt 1) die Subjekte sowie
deren Lernanlisse in ihren fiir sie subjektiv relevanten und auch raumlichen Lebens-
welten zum konstitutiven inhaltlichen Element eines Regionskonzepts machen. In
den Fokus der Betrachtung riicken dann individuelle Lernprozesse statt — wie bis-
her mehrheitlich geschehen — das Lehren bzw. das Organisieren von Lehrprozessen
seitens der padagogischen Akteure. Region bekdme so — gebunden an Handlungs-
problematiken (Ludwig 2005, S. 75) — eine Dimension, die nicht an kiinstlichen,
administrativen Grenzen von Zustindigkeitsbereichen endet, sondern mit der raum-
lich-lebensweltlichen Begrenzung eines Themas. In diesem Desiderat konnen sich
Konzepte wie ,,Aneignung® (Deinet 2013) oder ,regionale Identitit (Obkircher
2010), aber auch Biografieforschung (vgl. Bohnisch/Schroer 2013) fruchtbar zeigen.
Diese Perspektive kann dariiber Auskunft geben, wie Organisationen der Erwachse-
nen- und Weiterbildung in Zukunft an diese subjektiv-riumliche Seite von Lernen
besser ankniipfen konnen.
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Desiderat 2 — die Vermittlungsarbeit der professionellen Erwachsenenbildner in Or-
ganisationen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in raumlich entankerten Le-
benswelten (vgl. Werlen 2002): Viele Erwachsenenbildungseinrichtungen arbeiten im
von Schonig (2008) umrissenen Zwiespalt zwischen administrativer und lebenswelt-
licher Region ihrer Teilnehmenden. Im Auftrag sind sie einerseits an administrative
Regionen und Zielgruppen gebunden, nehmen aber andererseits auch Themen und
Projekte auf, die von aufSerhalb dieser Regionen kommen, wenn sie dazu gesellschaft-
lichen oder individuellen Bedarf innerhalb ihres Zustindigkeitsgebiets feststellen, wie
das konzeptuell auch Zeuner (2011) aufzeigt. Auch Teilnehmenden-Einzugsgebiete
orientieren sich nicht an administrativen Grenzen, sondern an Angebot, Entfernung
und Erreichbarkeit. Organisationen der Erwachsenenbildung registrieren dies tiber
die Analyse ,,des regionalen Umfelds“ (Gieseke 2003, S. 197) und lassen dies in ihre
Programme und organisationalen Identitdten (vgl. Engel 2014) einfliefen. Was dieses
regionale Umfeld denn ist und wie es sich im Verhiltnis zwischen administrativen und
lebensweltlichen Regionen der Teilnehmenden verortet bzw. ortlich erstreckt, lasst
sich im Sinne Schonigs regional beleuchten. Auch formuliert Gieseke (2012) ,,Regio-
nalitit“ von Erwachsenenbildung/Weiterbildung schlagwortartig als Desiderat. Als
Substantivierung des Wortes ,,regional“ beschreibt Regionalitit im Sinne Werlens ein
Attribut von (didaktischer) Handlung und bietet somit Potenzial fiir eine Analyse auf
Organisationsebene. Hier liefSe sich sowohl nach Begriindungen fiir diese Verortungen
als auch nach den Mitteln, mit denen rdumliche Distanzen zu potenziellen Teilneh-
menden tiberwunden werden, suchen. Laut Werlen (2013) sind genau solche Mittel
zur Uberwindung von raumlichen Distanzen entscheidend zur Bearbeitung von Rium-
lichkeit. In diesem Bereich haben Organisationen der Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung bereits viele interessante und kreative Moglichkeiten entwickelt, die zu eruieren
wiren — seien es Bildungszentren in der Nihe von zentralen Bahnhofen oder Auto-
bahnkreuzen, die Aufnahme von Webinaren ins eigene Programm oder Marketing
tber Netzwerke von Partnern. Hierzu bietet die Organisationsethnografie (vgl. Engel
2014) geeignete Ansatzpunkte.

Desiderat 3 — die Regionalitit von Themen der Erwachsenenbildung als Bildungs-
inhalte: Die Themen Klimawandel, Finanzkrise oder Europdische Union lassen sich
regional nicht auf einen Landkreis 0.4. beschrianken, sie sind grundstiandig europa-
isch oder global — wenn auch moglicherweise sogar mit speziellen regionalen Bezii-
gen. Kleinrdumiger und anders gelagert sind regionale Themen wie die Sprache des
Nachbarlandes in Grenzregionen oder das Thema Heimat. Spannend wire auf der
Suche nach Regionalitit in der Erwachsenenbildung die Frage, wie diese Themen im
regionalen ,,Einschrankungszusammenhang® (Ahrens 2010, S. 226) gebrochen und
kontextualisiert werden (vgl. ebd.).

In einer Konzeption von Erwachsenenbildungsorganisationen als ,, Themenpor-
tale“ (Fleige 2013, S. 47) lassen sich die drei aufgezeigten Desiderate nur schwer von-
einander trennen. Um das analytische Potenzial eines Regionsbegriffs tiefergehend zu
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nutzen, wiren diese Ebenen zu beleuchten und vor allem deren Verhiltnis zueinander
zu kldren. In der vorgeschlagenen um Subjekte, professionelle Pidagogen und Bil-
dungsinhalte geweiteten Perspektive wiirde Region als Kehrseite der Globalisierung
(vgl. Ahrens 2010) und in Zeiten des ,, Think global — act local“ (Nuissl 2010, S. 13)
dariiber hinaus stirker eine Handlungsperspektive beinhalten und an subjektiven
Handlungsproblematiken (vgl. Ludwig 20035, S. 75) ankniipfen, als das bisher der Fall
scheint. Eine interpretative Perspektive (Mader/Weymann 1979, S. 351) wird in der
Interaktion mit lernenden Subjekten in dieser Art moglich.
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Frauke Bilger/Dieter Gnahs/Josef Hartmann/
Harm Kuper (Hg.)

Weiterbildungsverhalten in Deutschland

Resultate des deutschen Adult Education
Survey 2012

W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2013,
Reihe Theorie und Praxis, 387 Seiten,
49,90 Euro, ISBN 978-3-7639-5239-7
Open Source: www.die-bonn.de/doks/
2013-weiterbildungsverhalten-01.pdf

Mit diesem Sammelband liegt eine beeindru-
ckende und vielfiltigen Informationsbediirf-
nissen gerecht werdende Ubersicht zur Wei-
terbildungsbeteiligung vor. Die Ergebnisse
des letzten Adult Education Surveys (AES)
von 2012 stehen im Mittelpunkt, wobei in
vielen Artikeln des Bandes auch auf andere
Erhebungen im Weiterbildungsbereich hin-
gewiesen wird. Trotz des ,konzeptionellen
Bruchs“ von 2007 werden Zeitreihen ab
1979 mit AES-Ergebnissen und Ergebnissen
des Berichtssystems Weiterbildung (BSW)
gebildet. Die Publikation ist im Auftrag des
Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung entstanden und versammelt Auto-
rinnen und Autoren des TNS Infratest, des
Bundesinstituts fiirr Berufsbildung, des Deut-
schen Instituts fur Erwachsenenbildung,
der Freien Universitit Berlin, des Instituts
fir Entwicklungsplanung und Strukturfor-
schung sowie Helmut Kuwan - Sozialwis-
senschaftliche Forschung und Beratung.
Nach den Vorbemerkungen von Josef Schra-
der und dem Vorwort der vier Herausgeber
folgen funf Teile. Im Teil A wird die ,,Wei-
terbildungsbeteiligung® dargestellt. Dabei
werden die tblichen Indikatoren herangezo-
gen, wobei die Teilnahmequote heraussticht
und soziodemografische Merkmale zentral
sind. Gemif$ der AES-Systematik wird hiu-
fig zwischen den Segmenten betriebliche,
individuell-berufsbezogene und nicht-be-
rufsbezogene Weiterbildung unterschieden.
Eine multivariate Analyse schliefSst den Teil
ab, bevor sich im Teil B mit ,,Strukturen
und Segmenten der Weiterbildung“ befasst

Rezensionen

wird. Damit sind Anbieterstrukturen, The-
men und die bereits erwihnte dreiteilige Ty-
pologie gemeint. Der dritte Teil C hat die
etwas kryptische Uberschrift ,,Subjektive
Randbedingungen der Weiterbildungsent-
scheidung®. Hier sind Beitrage versammelt,
die aus Sicht der Befragten Kosten und Nut-
zen, Barrieren und Motive sowie Transpa-
renz und Beratung untersuchen. Im Teil D
werden ,, Weitere Formen des Lernens®
thematisiert, womit vor allem formales und
informelles Lernen gemeint sind, die beim
AES eigentlich nur im Hintergrund stehen.
Dass Indikatoren zu kultureller und sozialer
Teilhabe sich hier in diesem Sammelkapitel
am Rande wiederfinden, spiegelt die 6ko-
nomische Fokussierung des AES wider. Der
letzte Teil E verspricht eine ,,Ubergreifende
Einordnung der Ergebnisse®, was sich vor
allem auf den europdischen Vergleich und
einen Vergleich mit dem Nationalen Bil-
dungspanel (NEPS) bezieht.

Aufgrund des bereits erwihnten be-
achtlichen Informationsreichtums in diesem
Sammelband, wird davon auszugehen sein,
dass in den nichsten Jahren Zahlen aus dem
Band sicherlich intensiv zitiert werden. Hier-
bei ist besonders hervorzuheben, dass die
Publikation jetzt schon parallel als Open
Access kostenfrei im Internet steht, so dass
die Nutzung durch die leichte Zugénglich-
keit zusidtzlich angeregt wird. Redaktionell
etwas ungewohnlich ist, dass es nur ein Li-
teraturverzeichnis gibt und nicht wie bisher
am Ende der jeweiligen Einzelbeitrage. Sehr
leserfreundlich sind Informationskasten zu
der jeweiligen Methodik bzw. den jeweiligen
Operationalisierungen oder als Zusammen-
fassungen am Ende der jeweiligen Kapitel.
Im Anhang finden sich weitere methodisch-
technische Informationen fir empirisch In-
teressierte.

In diesem Band, der in der Reihe ,, Theo-
rie und Praxis“ des Deutschen Instituts fiir
Erwachsenenbildung (DIE) erscheint, ver-
misst man intensivere theoretische Beziige.
Nur sehr selten wird auf Theorien oder Mo-
delle in der Weiterbildungsforschung Bezug
genommen, die es mit Blick auf die Erklarung
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der Weiterbildungsbeteiligung mittlerweile
in einer Vielzahl national und international
gibt. Dabei hitte sich dies beispielsweise ge-
rade bei einem Kapitel angeboten, welches
sich mit Barrieren und Motiven befasst.
Aber es fallt insgesamt auf, dass nahezu alle
Autorinnen und Autoren auf theoretische
Beziige — selbst als Ausblicke oder Hinwei-
se — zumeist verzichten. Dies kann man als
Unabhingigkeit gegentiber den verschie-
denen theoretischen Schulen positiv inter-
pretieren. Nachteilig ist jedoch, dass ohne
Theorie vor allem die aktuell gewtinschten
bildungspolitischen Interessen und Themen
stellenweise bestimmend sind. So stehen bei
den AES-Ergebnissen vor allem betriebliche
und berufliche Nutzenperspektiven im Mit-
telpunkt. Dies mogen zwar empirisch die
grofSten Weiterbildungsbereiche sein, aber
die neue AES-Systematik befordert eine noch
engere Sicht. ,,Nicht-berufsbezogene Weiter-
bildung“ als negative Definition von all dem,
was nicht direkt betrieblich-beruflichen Zwe-
cken dient, ist ein offensichtlich ausgrenzen-
der Terminus, der auch bildungstheoretisch
nicht sinnvoll ist. Die eher randstandige Plat-
zierung von Artikeln zu kultureller und sozi-
aler Teilhabe unterstiitzt diese Kritik. Es wird
auf die Teilnahmequote entsprechend der
Benchmarking-Logik fokussiert. SchliefSlich
ist das bildungspolitische Ziel, diese Quote
bei 50 Prozent zu platzieren. Mit 49 Prozent
scheint das Ziel in Deutschland erreicht. Da-
riiber hinausgehend findet eine inhaltlich-the-
matische Diskussion kaum statt. Der Artikel
zu Themen in der Weiterbildung ist so nicht
zufillig der Artikel mit den vielleicht am we-
nigsten relevanten Ergebnissen fiir Politik
und Praxis. Dies liegt weniger an den Au-
toren, sondern an den AES-Lernfeldern, die
dekontextualisiert in Natur/Technik/Com-
puter, Wirtschaft/Arbeit/Recht, Gesundheit/
Sport, Pidagogik/Sozialkompetenz sowie
Sprachen/Kultur/Politik unterscheiden. Was
sollen diese ,,Lernfelder®, die in mehrfacher
Hinsicht inhaltlich sehr Unterschiedliches in
einen kategorialen Topf werfen?

Als Fazit bleibt die enorme Leistung der
Autorinnen und Autoren anzuerkennen.

Der Band versammelt eine wahre Schatz-
kammer an aktuellen Informationen zum
Weiterbildungsverhalten in  Deutschland.
Der methodisch und empirisch Interessierte
wird u.a. durch Definitionen intensiv da-
bei unterstiitzt, die Operationalisierungen
nachvollziehen zu konnen. Personen in der
Praxis und Politik konnen auf eine Vielzahl
an Zahlen fur ihre jeweiligen interessengelei-
teten Argumentationen zuriickgreifen, was
sicherlich geschehen wird. Theoretisch Inte-
ressierte bekommen einen guten Uberblick
zu den vielfiltigen AES-Daten. Es wire zu
wiinschen, dass insbesondere von den AES-
Mikrodaten noch mehr Gebrauch gemacht
wird fur vertiefende Analysen. Dann konnte
dieser sehr informative Sammelband zukiinf-
tig durch weitere Analysen und erklirende
Vertiefungen erginzt werden. Fiir zukiinftige
Publikationen zum AES wire zu wiinschen,
dass der Theoriebezug in gesonderten Arti-
keln oder als Querschnittsdimension in allen
Artikeln ausgebaut wird. Die AES-Lernfel-
der wie auch der Terminus ,,nicht-berufsbe-
zogene Weiterbildung® benotigen dringend
eine Revision.

Bernd Kapplinger

Wilhelm Filla

Die Alternative politische Bildung

Offizin Verlag, Hannover 2013, Reihe
Kritische Beitrige zur Bildungswissenschaft,
Band 7, 181 Seiten, 14,80 Euro,

ISBN 978-3-930-34597-7

Die ,Alternative politische Bildung®, die
in diesem Buch vorgestellt wird, hat eine
glasklare Ausrichtung: Sie versteht sich als
yinhaltliche Orientierung, um gesellschafts-
kritische und zugleich auf Gesellschaftsver-
anderung zielende Bildungstitigkeit leisten
zu konnen® und sie will einen bewussten
Gegenpol bilden zum ,affirmativen Dogma-
tismus, wie er im Mainstream der politischen
Bildung anzutreffen ist“ (S. 161).

Der Autor des Buches, Wilhelm Filla, Sozio-
loge und bis 2012 Generalsekretir des Ver-



bandes Osterreichischer Volkshochschulen,
wire sicherlich nicht verstimmt, wiirde man
ihn als einen in der Wolle gefirbten Austro-
marxisten bezeichnen. Diese Richtung des
Marxismus, die nach dem Ersten Weltkrieg
und dem Fall der osterreich-ungarischen
Doppelmonarchie, das soziale, stidtebauli-
che, kulturelle und volkspadagogische Ex-
periment des ,,Roten Wien® kreierte, bildet
so etwas wie den Ausgangs- und Fluchtpunkt
des vorliegenden Buches. Der Autor nutzt das
historische Modell, das als durchaus lebendi-
ge Massen- und Bildungsbewegung sein blu-
tiges Ende im Februar 1934 durch einen re-
aktioniren Staatsstreich erlebte, als Folie fiir
die von ihm favorisierte politische Bildung in
der Gegenwart. Kein Wunder also, dass Filla
die ,auf Solidarititsstiftung und sozialisti-
sche Bewusstseinsbildung zielende Bildungs-
tatigkeit (S. 89) seinerzeit sehr ausfiihrlich
beschreibt. Dabei kommen wichtige austro-
marxistische Bildungstheoretiker, vor allem
Max Adler, Otto Neurath, Josef Luitpold
Stern und Otto Felix Kanitz mit ihren ,,An-
regungen zum Weiterdenken® (S. 107) zu
Wort, wie auch Karl Marx und sein ,,volks-

bildnerisches Programm*® (S. 154).

Aber Filla bleibt langst nicht nur im
Historischen verhaftet. Er beleuchtet eben-
so ,,Beispiele realisierter Modelle politischer
Bildung“ in der Gegenwart (S. 64ff.). Ge-
schichtsaufarbeitungen des Nationalsozialis-
mus, welche die Friedhofe, Wohnsiedlungen
und historischen Stadtteile einbeziehen — wie
sie von der Wiener Volkshochschule Hiet-
zing durchgefiihrt werden — werden von ihm
ebenso vorgestellt wie FufSballfanprojekte
mit dem Lernort Stadion sowie Projekte zur
Forderung von interkultureller Kompetenz.
Besonders hervorgehoben wird die ,,lange
Nacht des Kapitals“ an der Volkshochschule
Graz, eine Bildungsveranstaltung, die ,,nicht
auf Ausgewogenheit angelegt® war und bei
der ,,der neoliberale Mainstream der Oko-
nomie (...) ausgeblendet (blieb), ebenso die
ihm entsprechenden wissenschaftlichen Po-
sitionen®. Alle diese Beispiele stehen in der
Sicht Fillas ,fiir explizit gesellschafts- und
kapitalismuskritische Bildungstitigkeit®, alle
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zielen auf ,kaum erreichbare Zielgruppen®,
die projektorientiert zum eigenen Handeln
aktiviert werden sollen (S. 80ff.).

Was nicht-osterreichische Autoren an-
betrifft, rekurriert Filla auf Theoretiker wie
Theodor W. Adorno und seine ,,Erziehung
zur Miundigkeit“ (S. 15ff.), und (naturlich)
auf die ,,beispielhafte Verbindung von Theo-
rie und Bildungspraxis“ bei Oskar Negt
(S. 17ff.). Auf der Hohe der Zeit ist Filla,
wenn er formuliert, ,,dass politische Bildung
(...) spdtestens seit der Jahrhundertwende
nicht ohne die Moglichkeiten der digitalen
Medien denkbar® sei (S.38). Folgerichtig
behandelt er den Erwerb von Medienkom-
petenz und die Netzpolitik als ,,Felder zu-
nehmender Bedeutung® (S. 38). Zu Recht
werden in diesem Buch Subjekt- und Hand-
lungsorientierung, Demokratisierung und
Partizipation als zentrale Elemente politi-
scher Bildung herausgestellt.

Allerdings sind diese bei Filla nur nach
einer einzigen Richtung hin auszudeuten:
»Legitim“ erscheinen sie nur dann, wenn sie
zur Uberwindung der ,gegenwirtigen hege-
monialen Verhaltnisse“ und ,neoliberaler
Regierungsformen® (S.46) beitragen. Die
hier vorgestellte ,,Alternative politische Bil-
dung® ist damit recht einseitig. Sie zielt auf die
wdiskursive Eroffnung von Perspektiven und
Handlungsmoglichkeiten, um den politisch-
gesellschaftlichen Status Quo strukturell zu
verindern (S. 29). Was aber ist vom diskur-
siven Potenzial einer Bildungskonzeption zu
halten, die Subjekt- und Handlungsorientie-
rung, Demokratisierung und Partizipation auf
ihre Fahnen schreibt, fir diese Fahnen aber
einzig und allein eine Richtung zur Losung er-
laubt; die dartber hinaus Kritik und Verande-
rung fordert, diese aber nur als fundamentale
Transformationsperspektive zuldsst?

Was, so wire zu fragen, wenn die Sub-
jekte der politischen Bildung nach erfolgrei-
cher Bildungsarbeit politisch selbstbewusst
und handlungsfihig werden und sich dann
fiir Veranderungen im ,,System“ oder gar fiir
Affirmation entscheiden wiirden?

Die Arbeiter im ,,roten Wien“ hatten ange-
sichts des faktischen Belagerungszustandes
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durch ein ubermichtiges erzkonservatives
Umland und reaktionérer paramilitarischer
Gruppen, wie der sogenannten Heimwehr,
solche Optionen nicht. Die Teilnehmenden
an politischer Bildung heute haben diese sehr
wohl und sie miissen die Freiheit haben, an-
ders zu denken und sich anders zu entschei-
den, als diejenigen, die sie politisch bilden.
Fiir diese Freiheit ist in der ,Alternativen
politischen Bildung® Fillas kaum Raum. Sie
ist weit mehr eine Festlegungs- denn eine pa-
dagogische Ermoglichungsstrategie.

Die Rezensentin ist beeindruckt vom
historischen Beispiel. Zu fragen bleibt, in-
wieweit die historisch einmalige Situation
tatsiachlich tragfihig fur die politische Bil-
dung der Gegenwart ist.

Barbara Menke

Dieter Nittel/Julia Schiitz/Rudolf Tippelt

Padagogische Arbeit im System
des lebenslangen Lernens

Ergebnisse komparativer Berufsgruppen-
forschung

Beltz Verlag, Weinheim/Basel 2014,
289 Seiten, 29,95 Euro,
ISBN 978-3-7799-2930-7

Mit dieser empirischen Studie, als komplexe
Perspektivverschrinkung angelegt, moch-
ten die Autoren die pidagogischen Berufe
unter dem Dach des Lebenslangen Lernens
(LLL) fiir ein Gesprich, ja fiir neue Koope-
rationen offnen. Die Forschungsarbeit ver-
kniipft dabei zwei interessante Ziele: 1) die
bildungspolitischen Herausforderungen zum
Lebenslangen Lernen aus biografischer und
institutioneller/organisatorischer ~ Perspek-
tive zu betrachten und 2) die Verbindung
zwischen den verschiedenen pidagogischen
Handlungsfeldern, die biografisch struktu-
rierend wirken, vergleichend zu verschiede-
nen Themen zu befragen.

In diesem Band sollen durch Beschreibung
der jeweiligen Eigenpositionierungen der
verschiedenen pidagogischen Berufsgruppen
Briicken fiir Uberginge gebaut werden. Ziel
ist, die Einheit des Faches Erziehungswissen-
schaft feldiibergreifend sichtbar zu machen
und dem LLL eine fundierte professionelle
Qualitit zu geben, was sehr verdienstvoll
ist. Besonders gefordert, sich hierfiir mehr
zu offnen, ist das mehrgliedrige allgemeine
Schulsystem — nicht trotz, sondern wegen
seines groferen staatlichen Riickhalts.

Die Arbeit ist multitheoretisch angelegt,
wobei eine neoinstitutionelle Perspektive
iberwiegt. Professionstheoretisch wird auf
Hughes Bezug genommen, und dort speziell
auf die Begriffe ,,Lizenz“ und ,,Mandat®, die
von Nittel interpretiert als Stiitzpfeiler jeder
Profession bereits fiir den deutschen Diskurs
genutzt wurden. Fur den Vergleich piadago-
gischer Berufsgruppen erfolgten Interviews
(Riicklauf 1601) und Gruppendiskussionen
(27) in einer hessischen und einer bayeri-
schen Region im Verbund mit zwei grofen
Stiadten (Kassel und Miinchen).

Nach einer ausfiihrlichen theoretischen
Hinfihrung und detaillierten Darstellung
der methodischen Grundlegung werden die
Ergebnisse der Studie unter den Aspekten
Gemeinsamkeiten der padagogischen Berufe,
Arbeitsbedingungen, Kooperationsformen,
Selbst- und Fremdzuschreibungen sowie der
Interpretation und Auslegung von LLL — be-
zogen auf die jeweiligen Adressaten — erar-
beitet. Hierzu gibt es eine beachtenswerte
These zu den noch notwendigen Anstren-
gungen in der Zusammenarbeit zwischen
den padagogischen Berufen: ,Nehmen die
padagogisch Titigen ihre Zustiandigkeit fir
eine gelingende Initiierung und Routinisie-
rung von lebenslangen Lernprozessen ernst,
so verdandert sich auch die Wahrnehmung
von Kooperation: Mit einem steigenden Ver-
antwortungsgefiihl in diesem Bereich werden
auch die diesbeziiglichen Erfahrungen positi-
ver gedeutet ...« (S. 131). Wo solche Erfah-
rungen in Projekten gemacht wurden, gibt es
Positives zu berichten.



Bei Praktikern und Wissenschaftlern, die zu
den hier untersuchten Feldern Fachwissen be-
sitzen, wird beim Lesen der Dokumentation
der Befunde tiber einzelne Zitate ein hoher
Wiedererkennungseffekt zu erwarten sein,
wobei die Befunde natiirlich nicht auf die je-
weiligen Spezifika der einzelnen Berufsfelder
eingehen konnen. Doch gerade eine erweiter-
te Vorstellung von Bildung sowie notwendige
theoretische Anforderung zum Erziehungs-
auftrag fiir bestimmte Lebensphasen drin-
gen sich bei der Lektiire auf. Im Nachhinein
mochte man so gern mehr vom Spezifischen
der verschiedenen piadagogischen Hand-
lungsfelder wissen, um auch die jeweiligen
Besonderheiten in der jeweils umzusetzenden
Kooperation bedenken zu konnen und die
anderen Bereiche nicht fur den jeweiligen Ei-
genauftrag zu funktionalisieren.

Nach einer hilfreichen Klarung der Ar-
beitssituationen von padagogischen Berufs-
gruppen sind in diesem Zusammenhang
zwei Kapitel von besonderem Interesse: Ka-
pitel sechs, das die Differenzen verdeutlicht,
mit diesem Anspruch ins LLL eingetaktet zu
sein, sowie Kapitel acht, das die Komplexitat
padagogischen Handelns veranschaulicht.
Damit stehen einerseits bildungstheoretische
Neuanforderungen im Raum, bei denen Bil-
dung wie selbstverstandlich mit Schule, vor
allem implizit mit gymnasialer Bildung, ver-
bunden wird. Andererseits wird man, wenn
diese Einheitsbetrachtung weitergefithrt wer-
den soll, bildungspolitisch genau beobachten
missen, welchen Stellenwert man pida-
gogischen Anforderungen gibt, oder ob Ko-
operationen Rationalisierungen im bereits
»ausgesparten® Bereich der Bildung einleiten
sollen. Davon besonders betroffen ist auch
die Weiterbildung.

Diese Differenzen zwischen den Berei-
chen sind zwar sichtbar. Jedoch hitte man
sich in der abschliefenden Auswertung noch
die vollig unterschiedlichen Rahmenbedin-
gungen, Einflusssphdren und Anforderun-
gen, wie Lebenszeit und -phase, noch stiarker
neoinstitutionell herausgearbeitet vorstellen
konnen. Dann wiren auch die Differenzen in
der Alltagsargumentation in der jetzigen Si-
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tuation der Gruppen starker nachvollziehbar
gewesen. Denn sie hitten dann nicht bis hin
zu den Hochschuldozenten allein als intel-
lektuelles, bildungstheoretisches professio-
nelles Problem im Raum gestanden.
Insgesamt betrachtet regt die Studie dazu
an, sich auf die Forschung padagogischer
Prozesse in ihrer Vielfalt und in der Spezifik
der Anforderungen zu konzentrieren. Es ist
den Autoren gelungen, mit ihrer Studie of-
fen zu legen, dass institutionelle, gesetzliche
und qualifikatorische Orientierungen unter
den einzelnen padagogischen Berufsgruppen
differieren. Das herausgearbeitete Gemeinsa-
me in der Differenz bedarf einer Weiterent-
wicklung. Aber nur durch eine wechselseitig
wertschitzende, piddagogische Ausbildung,
die sich eine differenzierte Begrifflichkeit
erarbeitet und sie nicht aus anderen Diszi-
plinen leiht, kann auch die gesellschaftliche
Wertschitzung wachsen. Dabei sollte jedoch
die Interdisziplinaritit gewahrt und den
einzelnen Teilbereichen stiitzender Halt ge-
geben werden. Es zeigt sich, dass der Weg
dafiir noch weit ist und Bildung fur die pada-
gogischen Leistungstrager notwendig ist.

Wiltrud Gieseke

Esther Winther/Manfred Prenzel (Hg.)

Perspektiven der empirischen
Berufshildungsforschung

Ergebnisse komparativer Berufsgruppen-
forschung Kompetenz und Professionalisierung

Springer VS, Wiesbaden 2014,

Reihe Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft
— Sonderheft, Band 22, 167 Seiten,

39,99 Euro, ISBN 978-3-658-03798-7

Das Zitat auf der ersten Seite macht die
Ausrichtung des Heftes deutlich. Darin
formuliert Alison Wolf das Missverhiltnis
zwischen dem umfassenden Anspruch kom-
petenzbasierter Bildungsreformen und dem
engen Fokus, der sich oft nur auf den rein
technischen Aspekt der Kompetenzmessung
konzentriert. Allein das Feststellen des Out-
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puts einschlieSlich seiner Gegeniiberstellung
mit den investierten Ressourcen (Inputs)
bringt nicht nur Klarheit tiber den Reform-
bedarf, sondern zeigt auch die erforderliche
Stofrichtung des steuerungspolitischen Wan-
dels. Dass jedoch eine einfache Ubernahme
(einzelner) institutioneller Regelungen aus
Landern notorischer ,,PISA-Spitzenreiter
auf ebensolche Probleme stofit wie etwa
das Rezept der Ubertragung der dualen Be-
rufsausbildung nach deutschem Vorbild zur
Bekdmpfung der Jugendarbeitslosigkeit in
stdlichen EU-Landern, zeigen die durftigen
Erfolge in jenen Landern, in denen sich die
Leistungen der PISA-Testkohorten zwischen
2000 und 2012 trotz Reformanstrengungen
kaum verbessert haben.

Ergebnis-basiertes Feedback auf Sys-
temebene und auf der Ebene von Schulen
und Lehrkriften ist freilich ein wichtiges
Steuerungswissen und kann zur Professi-
onalisierung des Personals beitragen. Dies
kann jedoch nur gelingen, wenn die pida-
gogischen Prozesse und ihre spezifische
Einbettung in den institutionellen Kontext
angemessen berticksichtigt werden. Die
beiden Herausgeber des Heftes versuchen
dieser Komplexitit gerecht zu werden. Sie
stellen sich die Frage nach den Bedingun-
gen, wie der Reformanspruch eingelost und
der Umgang mit Kompetenzmessungen und
deren Ergebnissen ,,als Chance auf nationa-
ler Ebene begriffen werden® [kann]: fiir die
Lehr-Lernforschung, die Fachdidaktiken, die
Gestaltung von Aus- und Weiterbildungs-
programmen, die Lehrerbildung® (S. 2).

Das Heft behandelt zwei Perspektiven
der empirischen Berufsbildungsforschung.
Erstens werden Ansitze beruflicher Kompe-
tenzfeststellung anhand verschiedener beruf-
licher Dominen beschrieben und diskutiert.
Daran ankniipfend rickt zweitens die Pro-
fessionalisierung des Bildungspersonals in
den Fokus. In Perspektive I spielt der techni-
sche Aspekt des Messens im Hinblick auf die
besonderen Erfordernisse in der beruflichen
Bildung eine zentrale Rolle. Anhand aktu-
eller Studien im kaufminnischen, medizi-
nischen und gewerblichen Bereich wird das

Problem der validen und reliablen Kompe-
tenzfeststellung diskutiert, die eine Voraus-
setzung fiir eine sinnvolle Beurteilung ist. Der
einleitende Beitrag von Esther Winther und
Viola Klotz macht deutlich, dass es vor jeg-
licher Messung zunachst einer hinreichenden
Legitimierung dessen bedarf, was tiberhaupt
gemessen werden soll. Denn nur so kann das
Ergebnis der beruflichen Kompetenzmes-
sung den Accountability-Anspruch erfillen
und von allen Beteiligten getragen werden.
Anhand von Kriterien machen die Autorin-
nen deutlich, dass die zu entwickelnden Test-
verfahren sowohl fachdidaktischer als auch
psychometrischer Begriindungen bedirfen.
Daran schliefen sie einen kurzen Uberblick
tber neuere testtheoretische Ansdtze der
empirischen Uberpriifung von Kompetenz-
modellen an. Auf Basis aktueller Studien im
kaufmannischen Bereich werden die Vorzi-
ge der Item Response-Theorie (IRT) gegen-
tber klassisch-faktoranalytischen Ansitzen
dargestellt. Ein spannendes Ergebnis liefert
etwa die Uberpriifung der Validitit und Re-
liabilitat der standardisierten Abschlusspri-
fungen in der dualen Berufsausbildung, die
ja gemafs Berufsbildungsgesetz festzustellen
haben, ob die berufliche Handlungsfihigkeit
erworben worden ist. Die IRT-Schitzungen
zeigen, dass sich das Testinstrument fiir die
Unterscheidung zwischen ,,bestanden“ und
,nicht bestanden® nicht eignet. Das un-
tersuchte Instrument zeigt zwar eine hohe
Treffsicherheit im mittleren Kompetenzbe-
reich, nicht aber am unteren Ende des Kom-
petenzspektrums.

Eine Vertiefung der fachdidaktischen
Auseinandersetzung mit dem kaufmannisch-
verwaltenden Bereich liefern Susanne Weber
und Frank Achtenhagen. Die Autoren ent-
wickeln ein Modell interkultureller Kompe-
tenz, das sowohl die detaillierte Ermittlung
dieses latenten Konstruktes auf verschiede-
nen Kompetenzstufen als auch die Entwick-
lung von Testaufgaben mit verschiedenen
Schwierigkeitsgraden ermoglicht. Susan See-
ber wiederum untersucht die Struktur der be-
ruflichen Fachkompetenz von Medizinischen
und Zahnmedizinischen Fachangestellten



und stellt die Frage, inwieweit diese mit den
Basiskompetenzen zusammenhingen. Das
Ergebnis, dass Lese- und Mathematikkom-
petenzen am Ende der Sekundarbildung den
Erfolg der beruflichen Fachkompetenzent-
wicklung mitbestimmen, verweist auf die
Notwendigkeit, die Heterogenitit der Aus-
zubildenden zu berticksichtigen.

An den unterschiedlichen Voraussetzun-
gen im Hinblick auf die Basiskompetenzen
schlieen Cordula Petsch, Kerstin Norwig
und Reinhold Nickolaus in ihrem Beitrag
tber die Forderung leistungsschwicherer
Jugendlicher in der Berufsbildung an. Die
Autoren prisentieren ein reziprokes Forder-
konzept, das an erprobten Prinzipien in der
Allgemeinbildung ankniipft und mit dem in
kleinen Gruppensettings sowohl bei kognitiv
schwicheren als auch bei kognitiv stirkeren
Jugendlichen gute Effekte im Hinblick auf
fachspezifisches Wissen und Problemlose-
fahigkeit erzielt werden konnen.

Auch Stephan Schumann und Franz
Eberle zeigen den positiven Zusammenhang
zwischen Deutsch- bzw. Mathematikleis-
tungen und dem okonomischen Wissen und
Konnen am Ende der Sekundarstufe II in
der Deutschschweiz. Als bildungspolitisch
besonders interessant bezeichnen die Auto-
ren die erheblichen Kompetenzunterschiede
zwischen Bildungsgangen mit fachlicher Ver-
tiefung in Wirtschaft und Recht und solchen
mit anderer fachlicher Vertiefung. Dies wird
als deutlich positive Bildungswirkung be-
wertet. Da jedoch keine randomisierte Zu-
weisung zu den Bildungsgingen vorliegt und
offenbar auch keine quasi-experimentelle
Korrektur versucht wurde, diirften die fest-
gestellten Unterschiede stark mit Selektions-
effekten bzw. individueller Heterogenitit
vermischt sein.

Andreas Rausch, Jurgen Seifried und
Christian Harteis befassen sich mit der Fra-
ge, wie sich MafSnahmen der Professionali-
sierung des betrieblichen Ausbildungsper-
sonals auf die Kompetenzentwicklung der
Auszubildenden auswirken. Die Ergebnisse
einer Langsschnittstudie fallen durchaus er-
niichternd aus, weshalb der Beitrag vorwie-
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gend ,ausbleibende Effekte pidagogischer
Professionalisierung zu thematisieren hat.
Sowohl Autoren als auch Leser stehen vor
dem Ritsel, woran das liegen mag: am Un-
tersuchungsdesign, an Messproblemen oder
an der Wirkungslosigkeit des Treatments?

Christiane Kuhn, Roland Happ, Olga
Zlatkin-Troitschanskaia, Klaus Beck, Ma-
nuel Forster und Daja PreufSe berichten im
abschliefenden Beitrag iiber die Entwick-
lung eines Kompetenzmodells im kaufmin-
nischen Bereich zur Nutzung in der Ausbil-
dung angehender Lehrkrifte. Zur Testung
des fachdidaktischen Wissens wurde ein
Messinstrument entwickelt und validiert, das
die Analyse des Zusammenhangs zwischen
fachlichem und fachdidaktischem Wissen er-
moglicht. Der Beitrag ist als erster Schritt zur
Erfassung der Kompetenzstruktur von Lehr-
kriften in diesem Bereich zu werten.

Insgesamt verbindet das Heft die Debat-
ten iiber die systematische Kompetenzerfas-
sung in der Berufsbildung mit jenen tiber die
Lehr-Lernforschung und die Fachdidaktiken.
Die Stirke des Heftes liegt in seinen Beitri-
gen zur Beschreibung beruflicher Kompe-
tenzentwicklung und Kompetenzmessung,
wobei der Schwerpunkt im kaufminnischen
Bereich liegt. Trotz der Unterschiede zum
allgemeinbildenden schulischen Bereich er-
scheint die kompetenz-basierte Feststellung
der beruflichen Handlungsfihigkeit auch auf-
grund der Moglichkeiten computer-basierter
Assessments in diesem Bereich um einiges
einfacher als in anderen beruflichen Doma-
nen (in Werkhallen, auf Baustellen u.a.).
Mit Blick auf die groffe Heterogenitit in der
Berufsbildung er6ffnet die Lektiire somit ein
weites Feld mit grofSen Herausforderungen.
Die Perspektive der Professionalisierung
des Bildungspersonals tritt hingegen klar in
den Hintergrund. Die beiden Beitrige liefern
lediglich erste Ansitze zur Einbindung dieser
Perspektive in den aktuellen Kompetenzdis-
kurs.

Stefan Vogtenhuber
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Ergebnisse der Studie ,,Competencies in Later Life* (CiLL)
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der PIAAC-Erhebungen. Sie prisentiert aktuelle Daten, Analysen und
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