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Editorial

Liebe Leserinnen und Leser,

»~Wissenschaftliche Weiterbildung und gesellschaftliche Ver-

antwortung® - dieses Verhiltnis ist keineswegs so eindeutig,
wie wir bei der Festlegung des Schwerpunktthemas noch
geglaubt haben. Spitestens beim Lesen des Interviews mit
Karl Weber wird sichtbar, dass dieses Thema nach aktuellen
Re-Formulierungen verlangt. So eréffnen sich neue Diskurs-
Arenen. Peter Faulstich nimmt in seinem Beitrag eine Un-
terscheidung zwischen 6ffentlicher und unternehmerischer
Wissenschaft vor und pladiert fir die offentliche Verant-
wortung. Mit Blick auf den aktuellen hochschulpolitischen
Diskurs kommt Ulf Banscherus zu dem Schluss, dass dem
Konzept einer ,gesellschaftlichen Verantwortung® keine be-
sondere Bedeutung mehr zu gewiesen wird, stattdessen wird
auf die ,individuelle Verantwortung“ gezielt. Neben Fragen
der offentlichen Verantwortung wird auch der gesellschaft-
liche Auftrag bzw. das Aufgreifen von gesellschaftlich kom-
munizierten Bildungsbedarfen in der wissenschaftlichen
Weiterbildung thematisiert. Dies reicht von der Nachhaltig-
keit (Alexander Bruns) tiber Fragen der Inklusion (Gabriele
Weineck und Jadranka Halilovi¢) und der Kooperation (Ka-
tharina Resch und Judith Fritz).

Dartiber hinaus finden sich in den folgenden Rubriken (Fo-
rum, Dokumente, Projektwelten, Tagungsberichte, Publika-
tionen, Buchbesprechungen, Aus der Fachgesellschaft, Ser-
vice) eine Fiille von Beitrigen und Informationen, die davon
Zeugnis geben, dass das Feld der wissenschaftlichen Weiter-
bildung sich in einem stetigen Wandel befindet.

Im nichsten Jahr werden wir uns thematisch mit dem Ver-
hiltnis ,Hochschulweiterbildung und Beruf* (Heft 2016/1)
und der ,Forschung auf und in Wissenschaftliche(r) Weiter-
bildung“ (Heft 2016/2) auseinandersetzen. Zugleich wollen
wir durch die Einfiihrung eines ,,Peer Review“ Verfahrens
einen weiteren qualitativen Entwicklungsschritt setzen.

Prof. Dr. Wolfgang Jiitte
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Gesellschaftliche Verantwortung fur die
wissenschaftliche Weiterbildung

Ein Interview mit Karl Weber

Frage': Fiir das gewdhlte Schwerpunktthema dieser Ausgabe
»Wissenschaftliche Weiterbildung und gesellschaftliche Verant-
wortung“ haben wir keinen differenzierten Call for Paper erstellt,
da wir das Problemfeld gewissermaflen fiir selbsterkldrend gehal-
ten haben.

Weber: Bei mir hat das Thema eine gewisse Irritation ausge-
16st. Ich habe mich gefragt, ob die knapp formulierte thema-
tische Vorgabe heute noch angemessen ist. Wissenschaftliche
Weiterbildung und gesellschaftliche Verantwortung passen
zum Diskurs tiber eine Universitit, die in einem Elfenbein-
turm erhabenes Tempelwissen produziert. Wissenschaft gilt
als tiberlegene Wissensform und positioniert sich unhinter-
fragt und legitim an der Spitze der Wissenspyramide. Und
weil die Universitiat durch offentliche Mittel finanziert wird,
hat sie eine Bringschuld gegeniiber der Gesellschaft. Die Uni-
versitit soll ihr Wissen an die Gesellschaft weitergeben und
aufkliren. Denn die Gesellschaft ist aufklarungsbedirftig.
So das Bild. Nur stellt sich die Frage, ob dieses Themenprofil
die Wirklichkeit unserer Hochschulen und der Gesellschaft
trifft. Ich meine eher nein.

Frage: Welche gesellschaftlichen Entwicklungen sind in diesem
Feld zu beobachten?

Weber: Wissenschaft bzw. Universitidten und Gesellschaft
sind zunehmend verschrinkt. Deswegen sprach der Biele-
felder Wissenschaftssoziologe Peter Weingart pointiert da-
von, die Gesellschaft sei verwissenschaftlicht und die Wis-
senschaft sei vergesellschaftet.” Wissenschaftliches Wissen
ist in o6ffentlichen und privaten Unternehmungen zu einer
Ressource der Deutung geworden, die Akademisierung der
Berufswelt schreitet zligig voran und auch in den Alltag
dringt wissenschaftliches Wissen ein. Umgekehrt wurde

der Berufsbezug in der akademischen Ausbildung verstarkt,
die Universitdten sind verpflichtet, Drittmittel fiir anwen-
dungsorientierte und niitzliche Forschung einzuwerben.
Beim Universititszugang und im Rahmen von Studiengin-
gen werden Berufserfahrungen und entsprechendes Wissen
anerkannt und geadelt. Die duale Hochschulbildung gilt als
Zauberwort. Insgesamt werden somit die legitimen Wissens-
formen in den Universititen noch vielfaltiger als sie ohnehin
schon sind. Das universitire Tempelwissen verliert an Glanz
und steht in Konkurrenz um die Deutungshoheit mit ande-
ren Wissensformen, die in der Regel mehr Niitzlichkeit ver-
sprechen kénnen.

Frage: Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir die Weiter-
bildung an Hochschulen?

Weber: Nicht zu ibersehen ist, dass - insbesondere an
schweizerischen Universitidten und Hochschulen - die gesell-
schaftlichen Krifte in der Weiterbildung wegen der Nachfra-
gefinanzierung sehr gut positioniert sind. Ihre Erwartungen
werden ernst genommen, dadurch verfiigen sie faktisch tiber
eine grofe Definitionsmacht bei der Gestaltung von Studien-
gangen. Ohne zahlungsfihige und zahlungsbereite Nachfra-
ge gibt es keine Weiterbildungsangebote - so lautet die Devise.

Frage: Wie folgenreich ist dies fiir die Weiterbildung an Hoch-
schulen?

Weber: Wenn die beschriebene Analyse einigermaflen an-
gemessen ist, dann muss aus meiner Sicht die Problematik
»~Wissenschaftliche Weiterbildung und gesellschaftliche Ver-
antwortung” anders gedacht werden. Man miisste eher von
»Gesellschaftlicher Verantwortung fiir die wissenschaftliche
Weiterbildung“ sprechen. Gemeint ist, dass die gesellschaft-

' Die Fragen stellte Wolfgang Jiitte
2 Weingart, P. (2003): Wissenschaftssoziologie. Bielefeld: transcript.
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lichen Akteure die Eigenlogik und Autonomie der Wissen-
schaftund damit auch der wissenschaftlichen Weiterbildung
respektieren sollten. Nur unter dieser Voraussetzung kann
die Chance, dass Wissenschaft aufklart und Reflexionspro-
zesse in Gang setzt, gesichert werden kann. Ohne Differenz
gibt es bekanntlich keine Aufklarung.

Frage: Selbstkritisch muss ich einrdumen, dass durch das gewdhl-
te Schwerpunktthema auch eine Antwort auf die Legitimations-
notwendigkeit der wissenschaftlichen Weiterbildung gefunden
werden sollte. Wie konnen Hochschulleitungen mit ihrem ,, Exzel-
lenzgebaren® fiir die wissenschaftliche Weiterbildung gewonnen
werden? Indem man an die gesellschaftliche und regionale Verant-
wortung appelliert?

Weber: So seltsam dies vielleicht klingt: Eine zielgruppenori-
entierte und nachfragefinanzierte Weiterbildunglegitimiert
sich durch den Erfolg am ,Markt“. Hochschulleitungen
sollten dafiir sorgen, dass die entsprechenden Angebote klar
wissenschaftsfundiert sind. Dies setzt auch ein finanzielles
Engagement von ihrer Seite voraus. So kann die Macht der
Nachfrage in Grenzen gehalten werden. Mit einem regions-
bezogenen Profil des Angebots konnen sich die Hochschulen
auflerdem in ihrer unmittelbaren Umgebung besser veran-
kern.

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 2/2015
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Aufklarung oder/ und Management

Offentliche und/ oder unternehmerische Wissenschaft

PETER FAULSTICH

Perspektiven wissenschaftlicher Weiterbildung

Wie fast immer erzeugen binére begriffliche Entgegenstel-
lungen Schieflagen der Argumentation. Das gilt auch dann,
wenn aufklirerische Intentionen wissenschaftlicher Weiter-
bildung und effektive Organisation ihrer Ablidufe und Ergeb-
nisse, d.h. angemessenes Management, als gegensitzlich kon-
struiert werden, wenn ,0ffentliche“ und ,,unternehmerische“
Wissenschaftsansitze als sich gegenseitig ausschliefiend ge-
dacht werden.

Argumentative Konfusion wird dartiber hinaus verstirkt
durch unklare Begriffsfassungen: Auch die Dualismen von
Aufklirung und Management, von ,unternehmerischer®
und ,0ffentlicher” Wissenschaft sind begrifflich schillernd,
wenn damit ein blanker Gegensatz gemeint ware. ,Unter-
nehmerische Wissenschaft® ist mindestens zweideutig:
zum einen ist damit der betriebswirtschaftlich intendierte
Einsatz von Managementstrategien gemeint, zum anderen
eine Wissenschaft, die den Interessen der Unternehmen
unterworfen wird oder sich selbst unterwirft. Und: Was ,,6f-
fentliche Wissenschaft“ sein kann unter bestehenden Herr-
schaftsverhiltnissen ist ebenfalls ungewiss. ,Offentlich®,
das ist in der Bildungsreformdiskussion deutlich geworden,
bedeutet nicht ,staatlich®; und der Zustand der medial verbo-
genen Debatten, hat mit der Intention des ,herrschaftsfreien
Diskurses“(Habermas 1972), kaum noch etwas gemeinsam.
SWissenschaft in ihrer defizitiren Form fordert oft Verdum-
mung statt Aufklarung.

Es ist jedoch trotzdem sinnvoll, diese Gegensitze aufzuspan-
nen und so eine Diskursarena zu 6ffnen, in dem divergente
Positionen wissenschaftlicher Konzepte, die Lage der Hoch-
schulen und resultierende Entwicklungsrichtungen verortet
werden konnen. So war es durchaus riskant und zugleich be-
rechtigt, als Max Horkheimer - Griindungsvater der ,Frank-
furter Schule” -  kritische® und ,traditionelle“, d.h. zugleich
yaffirmative“, Wissenschaft gegeneinander stellte (Horkhei-
mer 1937). Der Kontrast kann dazu dienen, Risiken eines sich
verstirkenden 6konomischen Zugriffs auf wissenschaftliche
Prozesse und Resultate aufzuzeigen, die die kritische Tradi-
tion der Aufklarung zerstoren. Wenn demgegentiber Unter-
schiede und Wiederstiande vorschnell glattgebtigelt werden,

gehen Kritikpotentiale verloren und kritisches Denken
schligt um in Affirmation.

Es sollten deshalb erstens die konkurrierenden Wissen-
schaftsansitze begrifflich herausgearbeitet, die grund-
legenden Positionen verdeutlicht werden, um zu Schluss-
folgerungen und Anforderungen fir die Aktivititen
wissenschaftlicher Weiterbildung zu gelangen.

Wissenschaftsansitze

Wenn man versucht, die gegenwirtige Lage an den Hoch-
schulen und speziell der ,wissenschaftlichen Weiterbil-
dung® einzuschitzen, hingt dies ab vom dahinterliegenden
Wissenschaftsverstindnis. Es bestehen Konflikte um die
Einordnung von Wissenschaft in Gesellschaft und um die
Form ihrer Unterwerfung in 6konomischen und politischen
Machtstrukturen. Im Kern geht es beim Verweis auf ,6ffent-
liche Wissenschaft“ um die Abwehr unmittelbarer Eingrif-
fe in die relative Autonomie der Hochschulen - die immer
schon vorhanden, aber unterschiedlich ausgeprigt war und
die zunehmend begrenzt wird. Diskutiert worden ist dies
seit fast einem Jahrhundert unter der Alternative von ,Kriti-
scher“ versus ,Affirmativer” Wissenschaft.

,Bildung“ und ,Wissenschaft“ treten auseinander: der Instru-
mentalisierung von Wissenschaft entspricht der Zerfall von
Bildung.

»Auf dem Weg zur neuzeitlichen Wissenschaft leisten
die Menschen auf Sinn Verzicht. Sie ersetzen den Be-
griff durch die Formel, Ursache durch Regel und Wahr-
scheinlichkeit“ (Horkheimer/Adorno 1969, S.11).

Den Fallen dualistischen Denken - hier Kritik, da Affirmati-
on - entgehend, hat Jurgen Habermas als Vertreter der zwei-
ten Generation der ,Frankfurter Schule“ einen dreifachen
Horizont von Erkenntnisinteressen aufgespannt.

»Fur drei Kategorien von Forschungsprozessen lafkt sich
ein spezifischer Zusammenhang von logisch-metho-
dischen Regeln und erkenntnisleitenden Interessen
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nachweisen. Das ist die Aufgabe einer kritischen Wis-
senschaftstheorie, die den Fallstricken des Positivis-
mus entgeht. In den Ansatz der empirisch-analytischen
Wissenschaft geht ein technisches, in den Ansatz der
historisch-hermeneutischen Wissenschaften ein prak-
tisches und in den Ansatz kritisch orientierter Wissen-
schaften jenes emanzipatorische Erkenntnisinteresse
ein“ (Habermas 1968, S. 155).

Diese dreifache Perspektive bezieht sich nicht auf Alter-
nativen, sondern kritische Wissenschaft umfasst auch die
Horizonte des Erklarens empirischer Phinomene und des
hermeneutischen Verstehens. Erfahrungsbezogene wissen-
schaftliche Arbeit braucht die Kritik, wenn sie nicht bei In-
strumenten stehen bleiben und Reflexion ermoéglichen will.

Unternehmerische Wissenschaft

Gegenwirtig dominiert im medialen Diskurs das ,Leit-
bild“ einer ,unternehmerischen Hochschule“: Instrumente
produzierend, an Managementstrategien ausgerichtet und
o6konomischen Interessen unterworfen. Es vollzieht sich ein
Bruch mit der Tradition akademischer Selbstverwaltung,
welche der Wissenschaft relative Autonomie gegentiber di-
rekten 6konomischen und politischen Einfliissen verleihen
wollte. Die Selbstverwaltung ist durch den Einbruch von
Qualitétssicherungssystemen und betriebswirtschaftlichem
Denken bestohlen.

Zunichst erfolgt innerhalb der Hochschulen eine Ubernah-
me von Instrumenten, die sich vermeintlich in Unterneh-
men bewahrt haben: Kennziffern sollen in der Organisation
erhoben, Zielvereinbarungen abgeschlossen, Kundenbefra-
gungen durchgefithrt, das Controlling verstirkt und Leis-
tungsanreize intensiviert werden.

,Wir sprechen mithin von der managerial revolution
des (deutschen) Hochschulsystems, die Praktiken aus
dem Reich der Wirtschaftswissenschaften, des Ma-
nagements und der Unternehmensberatung in das
Hochschulwesen einfiihrte. Sie fokussieren auf die
Trias unternehmerischen Handelns: Rechenschaftsle-
gung, Transparenz und Effizienz - Begriffe, denen wir
inimmer mehr gesellschaftlichen Kontexten begegnen®
(Maasen/Weingart 2006, S. 20).

Okonomisierung betrifft nicht nur die Hochschulen, son-
dern den Bildungsbereich insgesamt und durchdringt auch
noch die letzten Winkel der Gesellschaft.

,Wie aus einem Redenschreibgenerator hort man dabei
bis zum Uberdruss immer wieder folgende Stichworte:

SWettbewerb“ und , Autonomie®, ,Exzellenz“ ,effekti-
ves Management“ und dann natiirlich noch ,Profilie-
rung, ,Starken stirken, Schwichen abbauen®, ,Wirt-
schaftlichkeit“, ,zusitzliche Finanzierungsquellen
angesichts knapper o6ffentlicher Kassen®, ,Modularisie-
rung®, ,Internationalisierung® und selbstverstandlich

PETER FAULSTICH - 11

darf ,Marketing“ nicht fehlen und ganz modern, hort
mandannvielleicht noch ,Virtualisierung““ (Wolfgang
Lieb. NachDenkSeiten: http://www.nachdenkseiten.
de/?p=8139).

Uber die interne Adaption betriebswirtschaftlicher Strate-
gien hinaus ist Tatigkeit am Markt Hauptmerkmal fir das
Unternehmen Hochschule. Der Zweck des Unternehmens
umfasst dabei alle wissenschaftlichen Aufgaben der Hoch-
schule: Forschung und Lehre, Wissenschaftstransfer, Wei-
terbildungsprogramme und die Verwertung von Forschungs-
ergebnissen in Patenten und Lizenzen. Die Hochschulen
werden statt demokratischer Gesetzgebung, den monetiaren
Regeln des Marktes unterstellt.

Die Einfithrung unternehmerischer Indikatoren, Evaluatio-
nen und Rankings an Hochschulen und Forschungseinrich-
tungen folgt kurzfristig greifenden Kriterien:

. Brauchbarkeit: Die Themen der Forschung werden
so ausgewihlt, dass sie - zumindest langfristig -
einsetzbare Resultate versprechen;

. Verkaufbarkeit: Sie werden so angelegt, dass sie pri-
vatisierbar sind und so dem allgemeinen Zugriff
entzogen. Fir Transferaktivititen - Beratung und
Weiterbildung - wird ein Instrumentarium entwi-
ckelt, das den gegenseitigen Austausch beschleu-
nigt.

. Steuerbarkeit. Es laufen Versuche, Forschungsrich-
tungen so zu drehen, dass sie moglichst effizient
O6konomischen Interessen dienen;

. Aufbereitung: Dazu muss eine gemeinsame Spra-
che von Hochschul-, Verwaltungs- und Unterneh-
mensvertretern entwickelt werden. Entsprechend
soll sich z.B. Weiterbildung méglichst ,,passgenau®
in artikulierte ,Bedarfe“ einpassen.

Meist tbernehmen Universititen entsprechende Instru-
mente ,,copy and paste“ aus der Unternehmenswelt, hiufig
ohne sich tber die ungewollten Nebenfolgen zu informie-
ren, die sie dort oft schon produziert haben. Eine gestirkte,
personell und finanziell aufgeriistete Universitatszentrale
fordert immer mehr Berichtspflichten ein, was zu den aus
Unternehmen bekannten Biirokratisierungseffekten fiihrt:
Es werden immer mehr zentrale Stabsstellen geschaffen, die
von den operativen Leistungserbringern - den Forschen-
den - in den Instituten als rasant wachsender Wasserkopf
betrachtet werden. Die Effizienzkontrollen demotivieren
das wissenschaftliche Personal, das dann im Gegenzug tiber
Pramienzahlungen, Drittmittelzulagen, Wissenschaftsprei-
se, Auszeichnungen und Lehrdeputatsnachlésse sachfremde
Anreize erhalten muss.
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Das Problem bei der hiufig ungepriiften Ubernahme von
Managementinstrumenten ist, dass sie vielleicht fiir auf
den Ausstof} profitabler Produktion geeichte Unternehmen
Sinn machen mogen, dass sie aber fiir die wissenschaftli-
che Arbeit ungeeignet sind. Wissenschaftliche Prozesse des
Suchens nach neuen Resultaten lassen sich kaum planen.
Wissenschaftler werden nicht innovativer bzw. kreativer,
wenn sie mehr Geld bekommen. Deswegen brechen sich die
Steuerungsvorstellungen der Zentralen bzw. Prisidien in der
alltiglichen Forschungs- und Lehrarbeit und sie erzeugen
nicht-intendierte Effekte und Widerstande.

Die Einrichtungen der Hochschulweiterbildung erwei-
sen sich oft als Vorreiter unternehmerischen Denkens
in den Hochschule. Sie stehen unter einem besonderen
Legitimationsdruck. Sie werden zwischen Prisidien, For-
schenden und Abnehmenden in einen Schraubstock ge-
spannt, der sie in immer neue Modelle und Projekte presst.
Thren Berechtigungsnachweis erhalten sie vor allem
durch das Einwerben von ,Drittmitteln“, was ihre Abhin-
gigkeit von externen Interessen verstiarkt. Deshalb sind
Managementstrategien hier besonders verbreitet.

Diese Entwicklungen werden ibersehen und gleichzeitig
verstarkt durch eine selbstverschuldete ,Betriebsblindheit®
in den Aktivititszentren der Hochschulweiterbildung. Die
vorherrschenden Diskussionen drehen sich gebetsmiihlen-
artig um ,M&M-Themen‘, um Management und Marketing,
wahrend es in den 1970er bis 1990er Jahren die KuK-Themen
- Kooperation und Konkurrenz im Verhiltnis zu andern Wei-
terbildungsanbietern - waren.

Offentliche Wissenschaft

Aber gibe es nicht alternative Strategien, um das Profil wis-
senschaftlicher Weiterbildung gegeniiber der riskanten hege-
monialen Tendenz der ,unternehmerischen Hochschule“ zu

stirken? Dazu miisste ein Diskurs iiber die Grundlagen und

den Stellenwert der Weiterbildungsbeteiligung der Hoch-
schulen im Verhiltnis von Wissenschaft und Gesellschaft
neu aktiviert werden. Ihre Urspriinge hatten die Aktivititen

schon zu Beginn des letzten Jahrhunderts mit den Initiativen

zur ,,Offnung der Hochschulen® (Faulstich 1982), eine Hoch-
welle wurde erreicht in den Debatten um eine demokratische

Hochschulreform, die 1960 anhob (Sozialistischer Deutscher

Studentenbund SDS 1961) und sich bis heute fortsetzt (Hans-
Bockler-Stiftung HBS 2008).

Bisher sind die Zentren, Kontaktstellen, Prasidialreferate,
oft auch nur Projekte oder Modelle wissenschaftlicher Wei-
terbildung eher kleine Pfldnzchen am Rande des Diskurses,
die immer wieder von den Platzhirschen in der Forschung
abgefressen werden. Die geforderte Trias der Hochschul-
aufgaben als Forschung, Lehre und Weiterbildung ist kaum
gelungen. Entweder wird wie beim Wissenschaftstransfer
die Forschungsorientierung in der Form von Verkaufsori-
entierung dominant, oder aber die grundstindige Lehre
verschlingt die Ressourcen. Hier konnten aber auch Chancen
weiter geoffnet werden, wenn Weiterbildung im Einbezug in

Lehre im BA-/MA-System als zeitgeméfie Form entwickelt
und betont wird.

Ansonsten wird Weiterbildung an Hochschulen in immer
neue, der political correctness geschuldete Legitimationspro-
gramme fir Sondergruppen gezwungen: Waren es zunéichst
Arbeiterkinder, so folgten Frauen, dann Altere, Kinder und
nun die Migranten.

Damit wiirde aber die Reichweite von Weiterbildungsstra-
tegien nicht genutzt. Helfen konnte es, in der Tradition der
Aufklarung (Faulstich 2011), Vermittlung und Verbreitung
wissenschaftlichen Wissens als eine Hauptaufgabe der
Wissenschaft selbst zu begreifen. Es ist tiblich geworden, in
wissenschafts-, hochschul- und weiterbildungspolitischen
Diskussionen auf den tiefen Graben zwischen spezialisier-
ter, disziplindrer Forschung und deren o6ffentlicher Wahr-
nehmung und Verbreitung, politischer Umsetzung oder
okonomischer Verwertung hinzuweisen. Je schneller die
Wissenschaftsproduktion voranschreitet, desto breiter wird
die Kluft zur Wissensdistribution. Der wachsende Umfang
wissenschaftlicher Informationen behindert eine breitere
Rezeption iiber einen kleinen Kreis einschligiger Experten
hinaus.

Allerdings gilt gemessen an der Neutralitits- und Autono-
mieillusion eine Publizitit der Wissenschaft oft als anriichig
und geschmacklos. Wissenschaft in der Demokratie sollte
demgegeniiber aber ein Interesse daran haben, dass Priorité-
ten- und Ressourcenentscheidungen auf der Grundlage ver-
niunftiger Argumente geféllt und Partizipation gestarkt wird.
Dazu bendtigen die am Entscheidungsprozess Beteiligten,
d.h. sowohl die politischen Akteure als auch ein demokrati-
sches Publikum, Wissen iiber Wissenschaft. Dies zu verbrei-
tern, zuganglich und 6ffentlich zu machen, ist Aufgabe von
Wissenschaft selbst. Im Rahmen der Diskussionen tiber ,,0f-
fentliche®, ,o6ffentlich verantwortete“ und ,offene“ Wissen-
schaft ist dies Grundtenor (Faulstich 2006).

Die Protagonisten des SDS haben in der Denkschrift zur
Hochschulreform ,Hochschule in der Demokratie®, verof-
fentlicht 1961, die Melodie angestimmt, die in Absetzung ge-
gen die ,,Ordinarien-Universitit“ eine Offnung fiir neue Ad-
ressaten, neue Themen und neue Methoden einlduten sollte:
Diesoziale Reproduktion von Hierarchien in der schulischen,
hochschulischen und beruflichen Bildung sollten so trans-
formiert werden, dass mehr und neue Adressaten gefordert
und materiell unabhingig gemacht werden, damit sie for-
schen lernen und sich weiterbilden konnen.

Die Denkschrift erhielt durchaus Langzeitwirkung. Im spa-
ten Nachklang hat der Vorstand der Hans-Bockler-Stiftung

dasProjekt , Leitbild Demokratische und Soziale Hochschule*
in Kooperation mit dem DGB und seinen Mitgliedsgewerk-
schaften durchgefiihrt. Einige Kernthesen verdeutlichen das

Konzept (gekiirzt aus HBS 2010):
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Voraussetzung ist, dass 1. die Hochschule ihre Verantwor-
tung fur die demokratische und soziale Entwicklung der Ge-
sellschaft wahrnimmt; 2. die Autonomie der Hochschule in
staatlicher Verantwortung gestarkt wird; 3. die Hochschule
sozial gedffnet, Chancengleichheit verwirklicht und neue
Bildungswege etabliert werden; 4. die Internationalisierung
von Wissenschaft solidarisch weiterentwickelt wird; 5. der
Tertidre Bereich differenziert, durchléssig und gleichwertig
gestaltet wird; 6. Kooperation, Verantwortung und Trans-
parenz in der Forschung gestarkt werden; 7. das Studium als
wissenschaftliche Berufsausbildung gestaltet wird; 8. die
wissenschaftliche Weiterbildung zu Angeboten des Lebens-
langen Lernens ausbaut werden kann; 9. die Qualitit von
Studium und Lehre durch Evaluierung und Akkreditierung
konsequent verbessert wird; 10. der Arbeitsplatz Hochschule
attraktiv gestaltet werden kann; 11. das Hochschulmanage-
ment professionalisiert, Mitbestimmung und Partizipation
in der Hochschule ausgebaut werden; 12. die 6ffentliche Fi-
nanzierung der staatlichen Hochschulen sichergestellt wird,;
13. eine gemeinsame Plattform fir die demokratische und
soziale Neugestaltung der Hochschulen geschaffen wird.

Es geht der HBS um Versuche, wissenschaftliche Aktivititen
sowohl in Forschung als auch in Lehre auf gesellschaftliche
Probleme zu beziehen und umgekehrt wissenschaftliche
Impulse fiir eine verbesserungswiirdige Wirklichkeit zu ge-
ben. Der stirkere Riickbezug auf gesellschaftliche Problem-
lagen ist angesichts intensivierter Zugriffsversuche durch
Politik und Okonomie fiir den wissenschaftsspezifischen
Wahrheitsdiskurs aber durchaus riskant. Die schwierige
Leistung ist es, Mittellagen zu organisieren: Hochschulen
dirfen, wenn sie ihren Wissenschaftsanspruch behalten
wollen, einerseits nicht zu verldngerten Werkbinken der Un-
ternehmen werden, gleichzeitig darf aber, um das Innovati-
onspotential der Wissenschaft zu erhalten, andererseits kein
erneuter Rickzug in den Elfenbeinturm erfolgen. Es geht
um relative Autonomie wissenschaftlichen Denkens, dass
sich der unmittelbaren Umsetzung und Verwertung entzieht.
Versuche, Forschungsprozesse unmittelbar kommerziellen
oder politischen Strategien unterzuordnen, erzeugen selbst
Reflexionshemmnisse. Das zentrale Moment der Wissen-
schaft, die Suche nach Wahrheit, ist durch direkte Indienst-
nahme fir aufRerwissenschaftliche Interessen gefihrdet. Es
wird ein Prozess der Selbstreflexion und der Aktivititenbe-
grindung angestofien.

Dies trifft innerhalb des laufenden Wissenschaftsbetriebs
auf konkurrierende Begriindungsmodelle mit widerstreiten-
den Legitimationsannahmen. Ein pragmatisch reflektiertes
Konzept wissenschaftlicher Weiterbildung benétigt einen
Wissenschaftsbegriff, der die Trennung von Technologie
und Reflexionstheorie tiberwindet. Dies fithrt auch dazu,
Rezeptillusionen zu vermeiden. Die Vorstellung, die Wissen-
schaft habe fertige Antworten auf vorgegebene Fragen, hat
sich als Illusion erwiesen. Vielmehr erzeugt Wissenschaft
selber die Fragen, auf welche sie die Antwort gibt.

PETER FAULSTICH - 13

Die Produktion von wissenschaftlichen Resultaten und
deren Verwendung als Technologie macht zweifellos die Er-
folgsgeschichte moderner nomologischer Wissenschaft aus.
Ein Grofteil unserer Lebenszusammenhinge beruht auf den
Resultaten solcher Transformations- und Transferprozesse,
welche zunehmend beschleunigt, gleichzeitig verstetigt und
institutionalisiert werden.

Gleichzeitig mitissen Strategien wissenschaftlicher Weiter-
bildung die Beschranktheit blofier Instrumentalitit reflek-
tieren. Soziale Probleme werden durch wissenschaftliche
Forschung niemals vollstindig und prognostisch gelost. Es
entstehen Nebenfolgen und daraus resultierend eine an-
schwellende Risikodebatte, die 6kologische und soziale Prob-
leme der Wissenschaft anlastet.

Uber instrumentelles Eingriffswissen und praktische
Handlungsfahigkeit hinaus basiert Wissenschaft auf der
Moglichkeit von Wahrheitssuche. Dies impliziert nicht nur
szientifische, sondern auch ethische Diskussionen, nicht nur
um Effizienz-, sondern auch um Legitimationsprobleme von
Wissenschaft. Je grofler das Gewicht von Wissenschaft fiir
gesellschaftliche Entwicklung, je hoher ihr Anteil an 6ko-
nomischen Ressourcen, desto stirker wachsen auch die an
ihre Funktion und Leistung gestellten Anforderungen. Erst
damit findet ein konzeptionell geklarter Pragmatismus wis-
senschaftlicher Weiterbildung seine Basis.

Weiterbildung konnte den Anlassliefern, Hochschule anders
zu denken, eben nicht mehr als ,unternehmerisch“ sondern
als ,offentlich“. Der Riickbezug und die Entwicklung ,,0f-
fentlicher Wissenschaft“ an Hochschulen und Forschungs-
einrichtungen folgen eher langfristig greifenden Kriterien:

. Begreifbarkeit: Wissenschaft im aufkldrerischen
Impetus bezieht sich auf Erkldrung, Verstehen und
Begreifen von Welterfahrung. Sie zielt nicht auf die
unmittelbare Brauchbarkeit fir instrumentelle
Verwendung sondern auf Orientierung.

. Zuginglichkeit der Ergebnisse wissenschaftlicher
Forschung in 6ffentlicher Verantwortung steht im
Vordergrund, nicht eine Verkaufbarkeit, die sich
iber Patente und Lizenzen allgemeiner Nutzung
entzieht.

. Suchbewegungen des Forschens braucht Ergebnis-
offenheit, die zielgenaue Steuerbarkeit ausschliefit.

. Verstandlichkeit bendtigt eine Aufbereitung fir
Partizipationschancen. Damit steigt allerdings das
Risiko als unwissenschaftlich diffamiert zu wer-
den.

In dem Konzept ,Demokratische und Soziale Hochschule“
der Hans-Bockler-Stiftung erhélt wissenschaftliche Weiter-
bildung einen hohen Stellenwert: Sie wird fiir die personli-
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che und berufliche Entwicklung zunehmend wichtiger, weil
wissenschaftliches Wissen unser Arbeiten und Leben immer
mehr bestimmt. Sie ist deshalb als ein Angebot im Kontext
Lebenslangen Lernens auszubauen. Wissenschaftliche Wei-
terbildung muss zugénglich sein, den gleichen Qualitéitskri-
terien wie die wissenschaftliche Ausbildung gentigen und
die erforderliche Gestaltungsfihigkeit vermitteln. Eine
»Demokratische und Soziale Hochschule“ begreift wissen-
schaftliche Weiterbildung als Briicke zur Uberwindung von
Bildungshierarchien, versteht sich als Bindeglied zwischen
gesellschaftlichen und individuellen Bildungsinteressen
und erkennt darin vor allem ein Entwicklungspotenzial fir
ihr eigenes Profil.

Um dieses Ziel zu erreichen, miissen 6ffentlich verantwor-
tete Weiterbildungsangebote vorgehalten und ausgebaut
werden. Wissenschaftliche Weiterbildungsangebote miissen
auch ohne Studium offenstehen und bezahlbar bleiben. Die
wissenschaftliche Weiterbildung ist nicht nur am Bedarf der
Wirtschaft auszurichten, sondern sie sollte sich auch an bio-
grafischen Perspektiven, Handlungskompetenz erweitern
und kulturelle und politische Interessen aufnehmen. Hoch-
schulen miissen tiber Lehrressourcen fiir Weiterbildung ver-
fiigen. Wissenschaftliche Weiterbildung sollte in der Hoch-
schulorganisation und -planung einen zentralen Orterhalten
(Hans-Bockler-Stiftung 2010, S. 25/26 stark gekiirzt).

Hochschulweiterbildung sichert - wenn wir die Dualismen
doch noch einmal bewusst strapazieren - statt als Einfallstor
unternehmerischer Strategien in die Hochschulen zu dienen
den Zugang in 6ffentlicher Verantwortung.

Wissenschaft in 6ffentlicher Verantwortung

Gerade in der gegenwartigen Situation in den Hochschulen
und ihrer Indienstnahme durch Wirtschaftsinteressen ist
es angebracht, offentliche Verantwortung stark zu machen.
Im hegemonialen Diskurs, der dominiert wird durch Wett-
bewerbs- und Standortstrategien und in dem Wissenschaft
vernutzt wird fiir 6konomische Innovationsversuche, bedarf
es des renitenten Arguments und des Verweises, dass Wissen-
schaft primar der Wahrheit verpflichtet bleibt und sich rich-
tet gegen Verhiltnisse, welche Verdummung, Unterwerfung,
Abhingigkeit und Ausbeutung beférdern. Zu diesem Prozess
kann Weiterbildung an Hochschulen beitragen.
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Von der gesellschaftlichen zur
individuellen Verantwortung

Konzeptionelle Perspektiven auf Hochschulweiterbildung im Wandel der Zeit

ULF BANSCHERUS

Kurz zusammengefasst ...

Im Unterschied zu den 1970er und 1980er Jahren kommt
dem Konzept einer ,gesellschaftlichen Verantwortung* fiir
die Ausgestaltung der Hochschulweiterbildung im aktuellen
hochschulpolitischen Diskurs keine herausgehobene Bedeu-
tung mehr zu. Ganz im Gegenteil wird heute die individuelle
Verantwortung fiir die Nutzung, aber auch die Finanzierung
von weiterbildenden Angeboten der Hochschulen betont. Da-
mit ist zugleich eine Engfithrung der Angebotsformen sowie
der Zielgruppen verbunden.

1 Einleitung

In diesem Beitrag werden konzeptionelle und programma-
tische AuRerungen von hochschulpolitischen Akteurinnen
und Akteuren zur Ausgestaltung von weiterbildenden An-
geboten der Hochschulen in Deutschland betrachtet. Dies
erfolgt in erster Linie in Form einer Gegeniiberstellung von
entsprechenden Ansitzen aus den 1970er und 1980er Jahren
mit aktuellen Perspektiven auf Weiterbildung an Hochschu-
len. Hierbei wird der Schwerpunkt auf das jeweilige Verstand-
nis von ,gesellschaftlicher Verantwortung‘ gelegt, deren
Stellenwert sich im Zeitverlauf deutlich verandert hat - von
einem wichtigen Baustein fir die Ausgestaltung von weiter-
bildenden Aktivititen der Hochschulen zu einem allenfalls
randstindigen Aspekt, der von einer Betonung der primaren
Verantwortung jedes und jeder Einzelnen fiir die eigene Bil-
dungs- und Berufsbiografie deutlich iiberlagert wird.

2 Gesellschaftliche Verantwortung als Leitbild
der Hochschulweiterbildung in den 1970er
und 1980er Jahren

Im Kontext des Hochschulausbaus und der Demokratisie-
rungsbestrebungen seit den 1960er Jahren waren auch die
Aktivitdten im Bereich der Hochschulweiterbildung ,stark
von Offnungsstrategien der Universitit bestimmt, die auf
einem Bildungsverstindnis basierten, welches einen auf-
kldrerisch orientierten Wissenschaftsbegriff, der die Unter-
scheidung zwischen Experten und Laien iiberwinden wollte,
in eine externe Offentlichkeit transferieren wollte* (Wolter

2011, S.15). Hier wirkte sich auch das damals vorherrschende
Verstandnis der Geistes- und Sozialwissenschaften als kriti-
sche Gesellschaftsanalyse aus, demzufolge wissenschaftliche
Erkenntnis eine Einbeziehung des gesellschaftlichen Kon-
textes zwingend voraussetzt und aus der wissenschaftlich
fundierten Kritik zugleich Impulse zur Veranderung der be-
stehenden Verhiltnisse hervorgehen sollen (Kock 2009). Aus
den Prozessen einer Demokratisierung der Hochschulen und
ihrer verstirkten Einbindung in gesellschaftliche Prozesse
entwickelte sich aus Sicht der damals handelnden Akteurin-
nen und Akteure ein Bewusstsein der gesellschaftlichen Verant-
wortung (Schulenberg), das sich ausdriicklich auch auf den
Bereich der Weiterbildung erstreckte. Aus dieser Perspektive
»ist die Etablierung der Hochschulweiterbildung [...] ein Teil
jenes Prozesses, in dem sich die Universitit ihrer aufklareri-
schen Aufgabe annimmt und aktivan der Entwicklung einer
demokratischen Kultur mitwirkt“ (Wolter 2001, S. 36).

Der Gedanke einer weitgehenden (Mit-)Verantwortung der
Hochschulen fiir die Herstellung von Chancengleichheit als
ibergeordnetem gesellschaftlichen Ziel der Bildungspolitik
findet sich auch in der Begriindung des Gesetzentwurfs fiir
ein Hochschulrahmengesetz aus dem Jahr 1973, durch das
unter anderem auch die Weiterbildung als Regelaufgabe der
Hochschulen verankert wurde. Dort heifit es:

,Nicht nur Hochschulabsolventen sind nach Eintritt
in den Beruf auf die Erneuerung ihrer wissenschaft-
lichen Ausbildung angewiesen; entsprechende Mog-
lichkeiten miissen ebenso anderen im Beruf stehen-
den Personen zur Verfiigung stehen, soweit sie die
erforderliche Eignung und Erfahrungen erworben
haben. Auf diese Weise soll die schon lange angestrebte
Offnung der Hochschule fiir weitere Bevélkerungs-
kreise erreicht werden. Den Hochschulen fillt damit
auch in der Weiterbildung ein wesentlicher Beitrag
zur gerechteren Verteilung von Bildungschancen zu*
(Deutscher Bundestag 1973, S.50)

Weiterbildungsaktivititen von Hochschulen sollten also
ganz explizit einen Beitrag zur Offnung der Hochschulen
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leisten, indem die Angebote des weiterbildenden Studiums
auch von Interessierten genutzt werden koénnen, die nicht
iber einen Hochschulabschluss verfiigen. Dariiber hinaus
sollten sich die Hochschulen ausdriicklich auch im Bereich
der allgemeinen Weiterbildung engagieren, durch eigene
Angebote, die in erster Linie erwachsenenpidagogisch aus-
gerichtet sein sollten, sowie in Zusammenarbeit mit anderen
Einrichtungen der Erwachsenen- und Weiterbildung. Dieses
mehrdimensionale Verstindnis der Hochschulweiterbil-
dung findet sich nicht nur in der bereits erwidhnten Gesetzes-
begrindung und in zeitgenossischen Positionspapieren der
HRK (Schafer 1988), sondern beispielsweise auch in einem
Konzeptpapier des Wissenschaftsrates aus den frithen 1980er
Jahren:

»Allgemein lassen sich die Aufgaben der Weiterbildung

mit Erneuerung, Erhaltung und Erweiterung der in-
dividuellen Qualifikation umschreiben. Sie kann sich
auf die berufliche Karriere ebenso beziehen wie auf be-
rufsunabhingige Bildungswiinsche oder den Erwerb
einer Kompetenz fiir besondere Zwecke. Deshalb wire
es unzweckmifig, Weiterbildung an den Hochschulen
einer einzigen Zielsetzung unterzuordnen. (Wissen-
schaftsrat 1983, S. 3)

In den 1990er Jahren geriet der - von Beginn an fragile -
hochschulpolitische Konsens, demzufolge Angebote der
Hochschulweiterbildung sowohl der berufsbezogenen Wei-
terbildung von Hochschulabsolventinnen und -absolventen
dienen sollten als auch mit dem Auftrag einer Offnung in
die Gesellschaft hinein verbunden waren, zunehmend ins
Wanken, er wurde aber zunichst noch nicht offen in Frage
gestellt. Beispielsweise rdumte die HRK in einem Beschluss
aus dem Jahr 1993 zwar die gesellschaftliche Verantwortung
der Hochschulen im Bereich der Weiterbildung ein, betonte
aber zugleich die geringe Relevanz, die aus ihrer Sicht Ange-
bote der allgemeinen Weiterbildung in der Praxis spielten:

,Obwohl die wissenschaftliche Weiterbildung ohne be-
ruflichen Bezug in der absehbaren Zukunft keine do-
minierende Rolle spielen wird, darf sie im Hinblick auf
die kulturelle Funktion der Hochschulen als Stitten
der Bewahrung, Entwicklung und Weitergabe wissen-
schaftlicher Erkenntnis nicht vernachléssigt werden.
Die Hochschulen miissen in Rechnung stellen, daf ihre
gesellschaftliche Verantwortung die Vermittlung wis-
senschaftlicher Erkenntnisse an eine breitere Offent-
lichkeit einschlief3t.“ (HRK 1993)

Insbesondere fiir die 1970er und 1980er Jahre lisst sich also
insgesamt ein Verstindnis von Hochschulweiterbildung
konstatieren, das einen humanistischen Anspruch auf Per-
sonlichkeitsbildung mit einem kritisch-aufklirerischen Im-
petus verband und den Hochschulen in einem progressiven
Sinne auch im Weiterbildungsbereich eine wichtige Funkti-
on zur individuellen und gesellschaftlichen Transformation
zuschrieb. Dieser enge programmatische Bezug zu Ansit-

zen der Bildungs- und Studienreform wurde seit den spaten
1980er Jahren aber zunehmend tiberlagert durch Themen wie
die aus Sicht mancher relevanter Akteure unzureichenden
Kapazitatsauslastung der Hochschulweiterbildung sowie
neuer Aufgabenzuschreibungen, die eher arbeitsmarkt- und
sozialpolitisch motiviert waren oder die Weiterbildung im
Kontext von Ansitzen des Wissens- und Technologietrans-
fers eher aus einer 6konomischen Perspektive betrachte-
ten. Im Zentrum stand somit immer weniger die Idee eines
intensiven und vor allem gleichberechtigten Austausches
zwischen Wissenschaft und gesellschaftlicher Praxis im
Medium von weiterbildenden Angeboten von Hochschulen,
sondern immer starker ein verengtes Verstindnis von Wei-
terbildung als Beitrag zur Entwicklung des individuellen Hu-
mankapitals (Schifer 1988, 2012).

3 Gesellschaftliche Verantwortung von
Hochschulen im aktuellen
hochschulpolitischen Diskurs

Im aktuellen hochschulpolitischen Diskurs spielt das Thema
der gesellschaftlichen Verantwortung eine allenfalls unter-
geordnete Rolle, vor allem im Rahmen der seit einigen Jahren
verstarkt auch in Deutschland gefiihrten Diskussion um die
Third Mission der Hochschulen. Diese Diskussion kniipft an
Vorbilder aus den USA an und modelliert Hochschulen als
gesellschaftliche Akteure - in expliziter Anlehnung an An-
sitze der Corporate Social Responsibility (Vasilescu u.a. 2010),
die zwischenzeitlich auch Vorbild fiir die Formulierung einer
ISO-Norm zur gesellschaftlichen Verantwortung geworden
sind (Hardtke 2010). Hochschulen werden hier - analog zu
Unternehmen - als zivilgesellschaftliche Akteure verstan-
den, die im Sinne ,guter Nachbarschaft‘ (Boyle 2007) auf frei-
williger Basis Aufgaben bei der (Mit-)Gestaltung der sozialen,
o6konomischen und 6kologischen Entwicklung tibernehmen;
in erster Linie in der Region, in der sie ansissig sind (Bert-
hold/Meyer-Guckel/Rohe 2010). Die Motivation der Hoch-
schulen fir ihr gesellschaftliches Engagement wird teilweise
als eine Art Gegenleistung fiir die ihnen gewihrte Mittelaus-
stattung und ihre wissenschaftliche Autonomie verstanden
(Boyle 2007), teilweise aber auch als Versuch, durch eine ent-
sprechende Profilbildung an Reputation zu gewinnen und
einen strategischen Wettbewerbsvorteil zu erlangen (Hoch-
schulnetzwerk 2013).

Aktivitdten der Hochschulen im Rahmen der Third Mission
sind in diesem Verstindnis solche, die sich nicht unmittelbar
auf Forschung und Lehre beziehen und iiber die Erfallung
der gesetzlich vorgeschriebenen Aufgaben hinausgehen
(Berthold/Meyer-Guckel/Rohe 2010). Als Beispiele fiir das
gesellschaftliche Engagement von Hochschulen im Sinne
einer University Corporate Responsibility (Vasilescu u.a. 2010)
werden unter anderem die Bearbeitung von gesellschaftlich
relevanten Forschungsthemen (Roessler/Duong/Hachmeis-
ter 2015), Initiativen zum Wissens- und Technologietransfer
(Henke/Pasternack/Schmid 2015) oder zur Umsetzung des
Leitbildes der Nachhaltigkeit (Otte/Prien-Ribcke/Michelsen
2014) sowie eine diversititsorientierte Ausgestaltung von
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Lehr- und Lernprozessen (Linde/Auferkorte-Michaelis 2014)
angefihrt.

Eine herausgehobene Bedeutung kommt in den aktuellen
Konzepten der gesellschaftlichen Verantwortung allerdings
dem Ansatz des Service Learning zu, das den Versuch darstellt,
gesellschaftliches Engagement von Studierenden in Lehrver-
anstaltungen zu integrieren. Studierende sollen sich durch
die freiwillige Beteiligung an Angeboten des Service Learning
aktiv mit gesellschaftlich relevanten Fragestellungen be-
schiftigen und auf diese Weise zugleich einen ,Dienst an der
Gemeinschaft® leisten (Backhaus-Maul/Roth 2013). Demge-
geniiber wird der Weiterbildung in Ansatzen der Third Missi-
oneine deutlich geringere Relevanz zugeschrieben - und dies
auch vor allem in einem eingeschrinkten Verstindnis als
berufliche Weiterbildung zur Deckung eines bestehenden
regionalen Qualifizierungsbedarfs (Henke et al. 2014)."

Bei der Betrachtung des aktuellen hochschulpolitischen Dis-
kurses zur gesellschaftlichen Verantwortung von Hochschu-
len lisst sich also feststellen, dass Weiterbildungsangebote
hier im Unterschied zu fritheren Modellen und Konzeptio-
nen keineswegs im Zentrum stehen, sondern vielmehr stark
anden Rand gedringt sind; durchaus auch bisan die Grenzen
der Wahrnehmbarkeit. Insgesamt gilt der Befund, dass ,[d]as
aus den 1970er Jahren stammende Leitbild der 6ffentlich ver-
antworteten Weiterbildung[...] durch das des Weiterbildungs-
marktes abgelost worden [ist], in dem der Staat nur noch eine
,Mitverantwortung‘ tragt (Faulstich/Oswald 2010, S.12).

4 Individuelle Verantwortung fiir den Aufstieg
durch (Weiter-)Bildung

Im Zeitverlauf wurde das Leitbild der gesellschaftlichen Ver-
antwortung fiir weiterbildende Angebote an Hochschulen ge-
rade auch in politischen Konzeptpapieren und programmati-
schen Schriften ersetzt durch ein Leitbild der individuellen
Verantwortung fir die eigene Bildungs- und Berufsbiografie.
Dem Staat wird nicht linger eine primére Zustiandigkeit fir
die Sicherung von Beteiligungschancen an (Weiter-) Bil-
dungsprozessen zugeschrieben, sondern vielmehr der bzw.
die Einzelne unmittelbar in die Pflicht genommen, wie es
beispielsweise die KMK im Jahr 2001 in aller Deutlichkeit
formuliert hat:

»,Dem Recht auf freie Entfaltung der Personlichkeit und
der Mitverantwortung jedes Mitglieds der Gesellschaft
fiir das Gemeinwohl entspricht die Verantwortung des
Einzelnen fir die eigene Weiterbildung. [...] Eine Kultur
des lebenslangen Lernens kann nur entstehen, wenn
Biirgerinnen und Biirger selbstindig und selbstverant-
wortlichlernen, unterschiedliche Lernzusammenhinge
miteinander zu verkniipfen und die Fahigkeit zur Aus-
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wahl zwischen verschiedenen Formen des Lernens zu
entwickeln.“ (KMK 2001, S. 6f.)

Diese individuelle Verantwortung erstreckt sich aus-
dricklich auch auf die Finanzierung von Angeboten der
(Hochschul-) Weiterbildung. Diese sollen nach Vorgabe der
Hochschulpolitik kostendeckend angeboten werden, also
weitgehend ohne 6ffentliche Mittel - oder allenfalls mit ei-
nem Mindestmaf - auskommen. Allerdings sind gerade Wei-
terbildungsaktivititen, die nichtin erster Linie auf beruflich
verwertbare Qualifikationen abheben, allein aus Teilnahme-
entgelten kaum kostendeckend zu finanzieren (Faulstich/
Oswald 2010); ein Problem, das auch in einem Positionspapier
der HRK zur Ausgestaltung der Weiterbildung an Hochschu-
len als solches benannt wird:

»Zwar gibt es einzelne Programme und Veranstaltungen,
die schwarze Zahlen schreiben, diesen stehen jedoch vie-
leandere gegeniiber, beidenen dieses nicht der Fallist,an
denen aber ein hohes gesellschaftliches Interesse besteht.
Zu nennen sind hier z.B. spezielle Programme fiir Mig-
ranten oder Wiedereinsteiger sowie die sogenannten
PUSH- (Public Understanding of Science and Humani-
ties) und PUR- (Public Understanding of Science) Pro-
gramme.“ (HRK 2008)

Mit der Individualisierung der Verantwortung fiir die Nut-
zung und vor allem die Finanzierung von weiterbildenden
Angeboten der Hochschulen geht eine doppelte Einschran-
kung einher. Zum einen konnen berufsorientierte Weiterbil-
dungen aufgrund der damit verbundenen Erwartung einer
mindestens mittelfristigen ,Bildungsrendite’ haufig besser
svermarktet werden, wihrend Angebote, die eher der allge-
meinen Weiterbildung zuzurechnen sind, vielerorts zur Dis-
position stehen, weil sie nicht geniigend Einnahmen generie-
ren, um die entstehenden Kosten zu decken. Zum anderen
stehen abschlussbezogene Weiterbildungen, die mindestens
zu einem Zertifikat, tiberwiegend aber zu einem Hochschul-
abschluss fiihren, aus dem gleichen Grund, der besseren
Kompatibilitit mit den Prinzipien einer marktférmigen Ver-
fasstheit des Weiterbildungsbereichs insgesamt, vielfach im
Zentrum des Interesses der Hochschulen - ganz im Gegenteil
zu einzelnen Kursangeboten oder vergleichbaren Formaten
(Faulstich/Oswald 2010). Diese Entwicklung steht keines-
wegs im Widerspruch zu aktuellen hochschulpolitischen
Konzeptpapieren, die die Hochschulweiterbildung ebenfalls
primér als abschlussbezogen verstehen und als Zielgruppen
vor allem berufstatige Fachkrifte in den Blick nehmen. Dies
kommt beispielsweise in folgender AuRerung des Wissen-
schaftsrates zum Ausdruck:

! FEine grofere Relevanz kommt in Ansitzen der Third Mission hingegen dem Ziel der Offnung der Hochschulen fiir bislang unterreprisentierte Personen-
gruppen, insbesondere beruflich qualifizierten Studieninteressierten ohne schulische Studienberechtigung, zu, die - ankniipfend an Konzeptionen des
lebenslangen Lernens - aus einer individuellen Perspektive grundstindige Studienangebote als spezifische Formen der (beruflichen) Weiterbildung nutzen
(Wolter 2011). Dies wird dem vorherrschenden Verstindnis der Third Mission zufolge allerdings nicht als Beispiel fiir Weiterbildung an Hochschulen ver-
standen (Henke/Pasternack/Schmid 2014; Berthold/Meyer-Guckel/Rohe 2010).

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 22015



18 - THEMA

»,Lebenslanges, auch berufsbegleitendes Lernen muss zu
einem Leitprinzip werden, von dem her sich die Ausbil-
dungsangebote der Universititen kiinftig organisieren,
um einem verdnderten Bildungsverhalten mit stirker
individualisierten Bildungs- und Berufsbiographien
und dem Qualifikationsbedarf des Beschiftigungswe-
sens Rechnung tragen zu kénnen. Durch die Flexibili-
sierung der Organisation des Studiums, eine curriculare
Gestaltung der Bachelor- und Masterprogramme, die be-
riicksichtigt, dass es sich um jeweils in sich geschlossene
Qualifikationsphasen handelt, eine Differenzierung der
Studienangebote und der Studiermoglichkeiten (Voll-
zeit, Teilzeit oder berufsbegleitend) und eine Pluralisie-
rung der Lernorte muss es den Universititen gelingen,
Berufstitige und Studierende mit Berufserfahrung in
den reguldren Studienbetrieb zu integrieren.“ (Wissen-
schaftsrat 2006, S. 65£.)

5 Fazit

Im Unterschied zu Ansitzen der 1970er und 1980er Jahre
werden weiterbildende Aktivititen von Hochschulen im ak-
tuellen hochschulpolitischen Diskurs nicht als Beitrag der
Hochschulen zur Erfilllung ihrer gesellschaftlichen Verant-
wortung betrachtet. Im Gegenteil wird die primére Verant-
wortung fiir die Teilnahme an Angeboten der Hochschul-
weiterbildung bei jeder und jedem Einzelnen verortet - die
Hochschulen gelten in diesem Verstindnis als (potenziell
gewinnorientierte) Wettbewerber auf einem hoch kompetiti-
ven Weiterbildungsmarkt, was auch eine weitgehende Redu-
zierung des Weiterbildungsverstindnisses auf abschlussbe-
zogene Angebote fiir berufstitige Fachkrifte mit sich bringt.
Diese Entwicklung bedeutet eine fundamentale Abkehr von
den konzeptionellen und programmatischen Ansitzen aus
der Phase des Ausbaus und der Demokratisierung des Hoch-
schulwesens - und insgesamt eine Absage an das Prinzip der
gesellschaftlichen Verantwortung fiir die Ausgestaltung der
Hochschulweiterbildung.
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Wissenschaftliche Weiterbildung als Akteur in
der Gestaltung einer nachhaltigen Entwicklung

ALEXANDER BRUNS

Kurz zusammengefasst ...

Bei der Umsetzung des Leitbilds der nachhaltigen Entwick-
lung erfiilllt das Bildungssystem eine wichtige Funktion.
Dabei werden auch an das Hochschulsystem besondere Er-
wartungen herangetragen, die aktuell u.a. im Konzept der
Htransformativen Wissenschaft“ ndher definiert werden. Im
Rahmen des Konzepts wird insbesondere die Bedeutung von
transdisziplindren und partizipativen Ansdtzen herausge-
stellt. In diesem Zusammenhang kann auf die Potentiale der
wissenschaftlichen Weiterbildung aufgrund ihres Auftrags,
ihrer Ansdtze und Erfahrungen sowie ihrer Eigenschaft als
organisationale ,Grenzstelle“ im System Hochschule verwie-
sen werden. Es sind aber auch Einschrinkungen und Grenz-
ziehungen vorzunehmen.

Das Konzept der Nachhaltigen Entwicklung

In das Konzept der nachhaltigen Entwicklung sind verschie-
dene Vorstellungen von gesellschaftlicher Verantwortung
eingeflossen, insbesondere im Hinblick auf die Aspekte
der Gerechtigkeit und der Zukunftsfihigkeit. So folgte im
Anschluss an die oft zitierte Verodffentlichung des Berichts
an den Club of Rome (Meadows et. al 1972) zu den ressour-
cenbedingten Grenzen des Wachstums eine intensive Dis-
kussion in der internationalen Umweltpolitik, die Anfang
der 1980er Jahre zu ersten Konzeptionen einer nachhaltigen
Entwicklung fithrten (vgl. von Hauff/Kleine 2009, S. 4ff.).
Diese miindeten im sog. Brundlandt-Bericht 1987 in die nach
wie vor hiufig herangezogene Definition von nachhaltiger
Entwicklung als einer Entwicklung, ,,die die Bediirfnisse der
gegenwirtigen Generation befriedigt, ohne zu riskieren, dass
kiinftige Generationen ihre eigenen Bediirfnisse nicht be-
friedigen konnen“ (Hauff 1987, S. 46), mit der versucht wird,
die zugrunde liegende Idee moglichst allgemein und prig-
nant formuliert widerzugeben. Daran anschliefRend folgte
mit dem auf der UN-Weltkonferenz in Rio de Janeiro 1992 be-
schlossenem Aktionsprogramm der Agenda 21 eine gewisse
Operationalisierung des Konzeptes, indem in insgesamt 40
Kapiteln vielfiltige Mafinahmenpakete formuliert wurden,
etwain den Bereichen Armutsbekdmpfung, Verdnderung der

Konsumgewohnheiten und Bewirtschaftung empfindlicher
Okosysteme, jeweils unter Einbeziehung und Beteiligung al-
ler gesellschaftlichen Gruppen. Uber 170 Staaten haben das
Dokument unterzeichnet und sich so zum Leitbild der nach-
haltigen Entwicklung verpflichtet.

Im weiteren Verlauf der Diskussion wurde das Konzept der
Nachhaltigkeit konkretisiert als Entwicklung, die die Di-
mensionen Okologie, Okonomie und Soziales gleichrangig
berticksichtigen muss, zumeist verbunden mit der Quer-
schnittsanforderung der intra- und intergenerationellen
Gerechtigkeit (vgl. Deutscher Bundestag 1998; von Hauff/
Kleine 2009, S. 17, 101£f.). Auch hier werden zur Herstellung
der angestrebten Balance der drei Dimensionen (bei u.U. wi-
derspriichlichen Ziellagen) die notwendigen Aushandlungs-
prozesse unter Partizipation aller Anspruchsgruppen betont.
Somit muss das Konzept der nachhaltigen Entwicklung gene-
rell als ein ,individueller und gesellschaftlicher Such-, Lern-
und Gestaltungsprozess“ (Stoltenberg/Burandt 2014, S. 568)
verstanden werden.

Auf der UN-Weltkonferenz in Johannesburg 2002 (auch Rio
+10 genannt) wurde die Verpflichtung zum Leitbild der nach-
haltigen Entwicklung nochmals bekraftigt und die Umset-
zung mit dem Plan of Implementation, der u.a. die Millenni-
um Development Goals aus dem Jahr 2000 bestitigte, weiter
voran getrieben. Das politische Nachfolgeprogramm, die in
Kiirze zu verabschiedenden Sustainable Development Goals,
stellt die zentrale Bedeutung des Nachhaltigkeitskonzepts
bereits im Namen heraus.

Nachhaltigkeit und Bildung

Fiir den allgemeinen Bildungskontext sind Impulse insbe-
sondere von der Agenda 21 ausgegangen, in der nahezu durch-
gingig auf die Relevanz von Bildung im Kontext nachhalti-
ger Entwicklung hingewiesen wird. Explizit wird in Kapitel
36 die Bedeutung von Bildung und Ausbildung herausgestellt
und mit einem entsprechenden Handlungskatalog verbun-
den (vgl. BMU o0.].). Dabei geht es um die Bereiche Neuausrich-
tung der Bildung auf nachhaltige Entwicklung, Férderung
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der offentlichen Bewusstseinsbildung und Forderung der
Aus- und Fortbildung fiir die Erleichterung des Ubergangs
in eine nachhaltige Welt. ., Bildung ist eine unerlissliche Vor-
aussetzung fir die Forderung der nachhaltigen Entwicklung
und die bessere Befihigung der Menschen, sich mit Umwelt-
und Entwicklungsfragen auseinanderzusetzen (Agenda 21,
Kap.36.3,BMU0.].).

Auch die Johannesburg-Konferenz 2002 hatte relevante Aus-
wirkungen auf den Bildungsbereich. So wurde eine Empfeh-
lung der Konferenz von den Vereinten Nationen umgesetzt,
indem im Dezember 2002 die UNESCO-Weltdekade ,,Bil-
dung fiur nachhaltige Entwicklung® (BNE) fiir den Zeitraum
2005-2014 ausgerufen wurde, ,um auf die Notwendigkeit
der Entwicklung bzw. Neuausrichtung von Bildungssyste-
men aufmerksam zu machen und eine Zusammenarbeit zur
Ausgestaltung einer Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung und deren Implementierung in alle Bildungsbereiche
zu fordern” (Stoltenberg/Burandt 2014, S. 570). Auf diesem
Wege sollte die Umsetzung der in der Agenda 21 beschlosse-
nen Mafnahmen beférdert werden. Dabei geht es sowohl um
individuelles als auch um gesellschaftliches Lernen mit dem
Ziel, ,sich verantwortlich und kreativ auf der Grundlage ei-
nes fundierten Wissens tiber komplexe Zukunftsfragen an
der Gestaltung von Gegenwart und Zukunft im Sinne einer
nachhaltigen Entwicklung zu beteiligen® (ebd., S. 573).

Von der deutschen UNESCO-Kommission wurde zur Umset-
zung der UN-Dekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung“
2005 ein nationaler Aktionsplan entwickelt mit dem Ziel,
den Gedanken der Nachhaltigkeitin allen Bildungsbereichen
in Deutschland zu verankern. In dem Aktionsplan wurden
vier grundlegende strategische Ziele mit jeweils mehreren
Teilzielen definiert, welche bei zwei Aktualisierungen des
Aktionsplans weiterentwickelt wurden. In diesem Kontext
wurden im Laufe der Dekade insgesamt iiber 1.900 vorbild-
liche Initiativen als sog. ,Dekade-Projekte“ ausgezeichnet,
die Bezug zu den strategischen Zielen aufweisen, indem sie
etwabeispielhafte Aktivititen in die Breite transferieren, die
Dekade und die zugrunde liegenden Ziele besonders sichtbar
machen oder die relevanten Akteure miteinander vernetzen.!
Um an Ergebnisse der Dekade anzukniipfen, wurde als Fol-
geprogramm von der UNESCO ein Weltaktionsprogramm
BNE fiir die Jahre 2015-2019 initiiert, dessen Umsetzung von
der Generalversammlung der Vereinten Nationen und in
Deutschland vom deutschen Bundestag unterstiitzt wird.

Auch in den erwihnten neuen Sustainable Development
Goals spielt Bildung eine zentrale Rolle und stellt eines der
zentralen Ziele dar. Wihrend in den Millennium Develop-
ment Goals der Fokus vor allem auf der Grundschulbildung
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lag, werden nun u.a. auch die Qualitit von Bildung, gleiche
Zugangsmoglichkeiten und die Forderung des lebenslangen
Lernens als Ziele formuliert.

Die Rolle des Wissenschaftssektors

In der Diskussion um die Rolle der Wissenschaft hat sich im
Kontext des Themenfeldes der nachhaltigen Entwicklung
eine gewisse Schwerpunktverlagerung ergeben. Wihrend
sich in den 1980er Jahren zunichst eine 6kologisch ausge-
richtete Klimaforschung etablierte, an die sich eine eher
themenneutrale Férderung von Innovationssystemen an-
schloss, wird seit einigen Jahren vermehrt das Verhiltnis von
Wissenschaft und Gesellschaft in den Blick genommen und
neu diskutiert (vgl. Wissenschaftsrat 2015, 7f.). Hierbei ist
insbesondere auf die wissenschaftspolitische Diskussion um
die ,Transformative Wissenschaft“ (Schneidewind/ Singer-
Brodowski 2014) und die ,transdisziplinire Forschung“ (Vils-
maier/Lang 2014) hinzuweisen.

Exemplarisch hierfiir veroffentlichte der Wissenschaftliche
Beirat der Bundesregierung Globale Umweltveranderungen
(WBGU) im Jahr 2011 das Gutachten ,Welt im Wandel“, das
die aus Sicht des Beirats erforderlichen gesellschaftlichen
Transformationsprozesse im Kontext der ,Megatrends“ des
Erdsystems und der globalen Wirtschaft und Gesellschaft
darstellt (WBGU 2011). Als derartige Megatrends wurden
insbesondere Aspekte des Klimawandels, des Verlusts von
Okosystemdienstleistungen und biologischer Vielfalt, der
Ressourcenverknappung, des Energiesystems, der Urbani-
sierung und der Landnutzung angefiithrt (ebd.). Angesichts
der Entwicklungslinien in diesen Systemen und u.a. vor dem
Hintergrund des klimapolitischen 2-Grad-Ziels hilt der Bei-
rat eine ,GroRRe Transformation“ (S. 87ff.) fiir erforderlich,
welche einen ,,neuen globalen Gesellschaftsvertrag®(S. 293ff.)
zur Grundlage hat. Somit liegt ein deutlicher Schwerpunkt
auf den gesellschaftlich erforderlichen Transformationspro-
zessen im Gegensatz zur weit verbreiteten Technikorientie-
rung bei Fragen um die Gestaltung der oben genannten Me-
gatrends (z.B. Fokussierung auf technologische Losungen zur
Reduzierung der CO2-Emisionen im Zusammenhang mit
dem Klimawandel?). In diesem Zusammenhang ist nach An-
sicht der Gutachter das Bildungs- und Wissenschaftssystem
als entscheidender Akteur zu betrachten, der nicht nur tech-
nologische sondern auch soziale Innovationen unterstiitzt (S.
341). So soll das Wissenschaftssystem seine Forschungs- und
Entwicklungsaktivititen u.a. an dem ,Bedarf an Wissen fiir
eine Transformation in Richtung klimavertrigliche Gesell-
schaft“ (S. 342) ausrichten. Es wird in einem partizipativen
Ansatz die Einbeziehung verschiedener gesellschaftlicher
Akteure auch auferhalb des Wissenschaftssystems betont,
um zum einen ,relevante Probleme zu identifizieren [und

B Eine Datenbank mit simtlichen ausgezeichneten Dekade-Projekten findet sich unter: http://www.dekade.org/datenbank

Welzer (2013, S.106ff.) sieht die Fokussierung auf technische Losungsstrategien im Kontext von (zukiinftigen) Krisensituationen als Ausdruck eines Behar-

rens im gegenwértigen (krisenverursachenden) expansiven Wirtschafts- und Gesellschaftsmodus und somit als Ansatz an, der eine grundsétzliche Losung
eher behindern kann. Dementsprechend seien die ,Uberlebensfragen® vor allem ,,Kulturfragen [..], die zwar naturwissenschaftlich informiert werden kén-

nen, aber nie naturwissenschaftlich zu losen sind“ (ebd., S. 118).
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zu] priorisieren“ (ebd.) und zum anderen eine breite legiti-
matorische Basis fiir die entsprechende Forschung und die
beabsichtigten Transformationsprozesse zu legen. Neben
den Forschungs- und Entwicklungsaktivitaten stellt die Ver-
mittlung von entsprechenden Kenntnissen und Kompeten-
zen eine wichtige Aufgabe des Bildungssystems dar, um die
»Grundlage fir ein wissensbasiertes Selbstverstindnis eines
jeden Einzelnen“ in diesem Kontext zu liefern (S. 375).

An derartige Empfehlungen anschliefdend wurde von Schnei-
dewind und Singer-Brodowski (2014) das Konzept der ,Trans-
formativen Wissenschaft® niher ausgefithrt, in welchem
eine Weiterentwicklung des Wissenschaftssystems gefor-
dert wird, ,,die es in die Lage versetzen soll, gesellschaftliche
Transformationsprozesse besser zu begleiten“ (ebd., S. 15)
und einen Bezugsrahmen fir eine Hochschulbildung fir
nachhaltige Entwicklung darzustellen. Das Wissenschafts-
system soll somit als zentraler Akteur in der gesellschaftli-
chen Transformation zu nachhaltiger Entwicklung verstan-
den werden (vgl. ebd., S. 68f))*. Ahnlich wie im Gutachten des
WBGU gefordert, soll die konkrete Unterstiitzung des Trans-
formationsprozesses auch in diesem Konzept insbesondere
auf zwei Ebenen erfolgen: zum einen durch die Orientierung
der Forschung und Lehre an zentralen gesellschaftlichen
Herausforderungen und zum anderen durch den Einbezug
relevanter gesellschaftlicher Akteure (vgl. Schneidewind
2014, S.222). Neben der Analyse konkreter Problemlagen und
dem Erarbeiten entsprechender Losungsansitze konnen auf
diesem Wege vom Wissenschaftssystem Impulse zu gesell-
schaftlichen Verdnderungen und Innovationen gesetzt und
diese entsprechend begleitet werden. Hierdurch ergibt sich
ein neues, ein integriertes Verhiltnis zwischen Wissenschaft
und Gesellschaft (Schneidewind/Singer-Brodowski 2014, S.
25f.; Schneidewind 2015, S. 88).

Diese beiden Ebenen der verstirkten Orientierung an gesell-
schaftlichen Problemlagen und der Partizipation relevanter
Akteure werden mit einem strukturellen Perspektivwechsel
in Verbindung gebracht. So kntipft Schneidewind (2014) an
ein Analyseschema von Dyllick und Muff (2014) fir Unter-
nehmen, die sich Nachhaltigkeitszielen verpflichten moch-
ten, an, und tbertrigt dieses auf den Hochschulkontext.
Danach giltes, die ,,in Hochschulen dominante ,,Inside-Out“-
Perspektive [...] in Richtung einer ,,Outside-In“-Perspektive
[...] zu entwickeln“ (Schneidewind 2014, S. 222). Dabei werden
die gesellschaftlichen Herausforderungen zum Ausgangs-
punkt fir Lehr- und Forschungsaktivititen, und in der
Umsetzung ist die Gestaltung von Veranderungsprozessen
gemeinsam mit gesellschaftlichen Akteuren, deren Kennt-
nissen und eigenen Fragestellungen vorzunehmen. Hierzu
werden sowohl die interdisziplinire Zusammenarbeit als
auch transdisziplinire Kooperationen, die die Zusammenar-

beit mit relevanten ,Stakeholdern® aus der Praxis erfordern,
als geeignete Ansitze angesehen (vgl. Michelsen/Adomfient
2014). Die Transdisziplinaritit in der Berticksichtigung so-
wohl der disziplindren Theorien und Methoden als auch der
Kenntnisse der relevanten Praxisakteure wird dabei als ein
»Organisationsprinzip fiir die Integration unterschiedlicher
Wissensformen“ (Schneidewind 2015, S. 89) verstanden. Dies
fihrt zu spezifischen Herausforderungen im Wissenschafts-
system. So miissten Forschende und Lehrende bereit sein,
»die Mithen der Verstaindigung und Kooperation mit z.T. weit
entfernten Disziplinen und Praktikerinnen in Kauf zu neh-
men“ und Studierende darin unterstiitzt werden, eigene Fra-
gestellungen zu entwickeln (Schneidewind 2014, S. 223). Hier-
zuistes notwendig, geeignete institutionelle Bedingungen zu
schaffen bis hin zu einem Umbau der organisationalen Struk-
turen und der ,Governance“ des Wissenschaftssystems, die
dann den Rahmen bildet fiir einen ,Riickkopplungsprozess
zwischen Wissenschaftssystem und anderen [gesellschaftli-
chen] Funktionssystemen“ (Wissenschaftsrat 2015, S.17).

Wissenschaftliche Weiterbildung als Element
transformativer Wissenschaft

Auch wenn das Konzept der Transformativen Wissenschaft
als grundlegende Reflexion und zu gestaltender Umbau des
gesamten Wissenschaftssystems gedacht wird, ist in diesem
Zusammenhang doch interessant, dass hinsichtlich der Um-
setzung beispielhaft tiberwiegend auf Projekte wie Reallabo-
re oder Service-Learning-Seminare hingewiesen wird, dass
aber ein expliziter Verweis auf die Moglichkeiten der wissen-
schaftlichen Weiterbildung nicht auszumachen ist.

Dabei kann gerade dieses Teilsystem der Wissenschaft be-
sonders geeignet sein, derartige Prozesse zu unterstiitzen, ist
doch die Schnittstellenfunktion als ein Charakteristikum
der wissenschaftlichen Weiterbildung anzusehen: ,Die wis-
senschaftliche Weiterbildung ist an der Grenze der Organi-
sation Universitat angesiedelt und stellt eine institutiona-
lisierte Grenzstelle zur Umwelt dar“ (Wilkesmann 2007, S.
269). Auch Schifer spricht in Bezug auf die wissenschaftliche
Weiterbildung von einer ,intermediiren Instanz“ zwischen
Wissenschaft und gesellschaftlicher Praxis (Schéfer 1988, S.
90). Dabei kann ,[w]issenschaftliche Weiterbildung [..] nicht
nur als eine Form der gesellschaftlichen Aneignung von Wissen-
schaft, sondern auch umgekehrt als Instrument der wissen-
schaftlichen Aneignung von gesellschaftlicher Praxis verstanden
werden® (ebd., S. 118, Hervorh. i. O.). Dies wird insbesondere
durch die in der wissenschaftlichen Weiterbildung haufige
Hinwendung zu den Teilnehmenden, deren beruflichen Hin-
tergriinden und Erfahrungen und ihren eigenen Problem-
stellungen ersichtlich (vgl. Wilkesmann 2007, S. 275f.; Rein-
mann 2011, S.134). Vor allem im Kontext der weiterbildenden
Studiengange ist eine - nicht zuletzt aus Griinden der Finan-

Damit verbunden ist die Vorstellung eines letztlich umfassenden institutionellen Wandels des Wissenschaftssystems hin zu einer sog. ,Modus 3-Wissen-

schaft“ (vgl. Schneidewind/Singer-Brodowski 2014, S. 121ff.). Diese soll ankniipfend an die Diskussion um eine ,,Modus-2-Wissenschaft“ (vgl. z.B. Rein-
mann-Rothmeier 2001) neben weiteren Aspekten in kooperativen Organisationsstrukturen die partizipativen Ansitze deutlich stirken bis hin zu einer
Ko-Produktion von Wissen durch verschiedene gesellschaftliche Akteure auch auferhalb des Wissenschaftssystems. Eine Kritik des Konzepts findet sich

bei Strohschneider (2014).
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zierungssicherheit - immer stirkere Ausrichtung an den in-
dividuellen Anforderungen, Bedarfen und Lebenslagen der
potentiellen Teilnehmenden zu konstatieren, so dass eine
gewisse Offnung zur auReruniversitiren Praxis gegeben ist.

Nach den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz be-
steht die Aufgabe der wissenschaftlichen Weiterbildung
explizit in der ,Vermittlung wissenschaftlich fundierter
Losungen aktueller gesellschaftlicher, wirtschaftlicher
oder technologischer Probleme“ (KMK 2001, S. 12). Dabei
wird die im Sinne einer transformativen Wissenschaft ge-
forderte ,,Outside-In-Perspektive“ speziell im Kontext von
berufsbegleitenden weiterbildenden Studiengingen bereits
traditionell umgesetzt. Uber die Teilnehmenden werden
Informationen und Problemlagen aus den entsprechenden
beruflichen und gesellschaftlichen Referenzsystemen in
das Wissenschaftssystem hineingetragen. ,Wissenschaftli-
che Weiterbildung bedeutet hauptsichlich Kommunikation
von Experten des Wissenschaftssystems mit Experten der
akademischen Berufspraxis. In der wissenschaftlichen Wei-
terbildung wird das traditionelle Verstindnis akademischer
Bildung [..] mit zumeist transdiszipliniren, berufsprakti-
schen Anforderungen und dem Interesse an der Losung ex-
terner praktischer Probleme konfrontiert* (Wolter 2004, S.
20f.). Rein methodisch erfolgt dies beispielweise tiber (praxi-
sorientierte) Themenstellungen fiir Studien- und Abschluss-
arbeiten, Fallstudien, Projekte, Essays, kollaborative Online-
Formate, empirische Untersuchungen etc., bei denen oftmals
Fragestellungen oder Schwerpunkte von den Teilnehmenden
selbst definiert werden. Hierbei wird ein doppeltes Einlassen
auf verschiedene ,Logiken“ erforderlich: die Teilnehmen-
den miissen sich auf das epistemische Feld und die entspre-
chenden wissenschaftlichen Erkenntnisprozesse und Pro-
blemlosestrategien einlassen, wahrend die Lehrenden die
Teilnehmenden mit ihren Kenntnissen als Partner begreifen
miissen, die ihrerseits neue Wissensprozesse und Impulse an-
stoflen konnen (Reinmann 2011, S. 138f.). Diese Moglichkeit
zur ,wechselseitigen Befruchtung von wissenschaftlicher
und praktischer Perspektive“ stellt nach Wilkesmann (2007,
S. 279) den spezifischen Vorteil der wissenschaftlichen Wei-
terbildung dar; sie ist zugleich eine gewisse Realisierung der
geforderten partizipativen und transdisziplinidren Ansitze
im Rahmen der transformativen Wissenschaft.

Insofern kann konstatiert werden, dass die geforderte Ent-
wicklung und Etablierung institutionalisierter Strukturen
fiir transdisziplinire und partizipative Ansitze im Kontext
der wissenschaftlichen Weiterbildung im gewissem Aus-
maf bereits vollzogen wurde, womit sich dieses Teilsystem
bei der Umsetzung transformativer Wissenschaft und zur
Gestaltung und Begleitung einer nachhaltigen Entwicklung
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besonders anbietet. Es muss als organisationale Grenzstel-
le seit jeher den unterschiedlichen Handlungslogiken des
Wissenschaftssystems und denjenigen der Teilnehmenden
bzw. Kunden gerecht werden. Dieslisst sich mit Wilkesmann
(2007) insbesondere an den Dichotomien hinsichtlich der
folgenden Kriterien verdeutlichen, die die wissenschaftliche
Weiterbildung traditionell ausbalancieren muss:

- Angebot (Angebotsorientierung vs. Nachfrageori-
entierung),

- Reputation (Forschung/Verdffentlichung vs. Ent-
scheidungskompetenz),

- Steuerung (Input vs. Qutput),

- Begriindung fiir die Inhalte (Disziplin vs. Verwen-
dungskontext) sowie

- Zielgruppe und Lernkultur.

Speziell im Hinblick auf die gegenseitige Durchdringung
unterschiedlicher Wissenskontexte kann somit die wissen-
schaftliche Weiterbildung bei einer entsprechenden didakti-
schen Strukturierung als besonders geeignet angesehen wer-
den.* Dies korrespondiert in der Umsetzung mit den in den
Konzepten einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bzw.
einer transformativen Wissenschaft als zentral erachteten
partizipativen Ansitzen zur Forderung gesellschaftlicher
Verdnderungsprozesse.

Dartiber hinaus kann die wissenschaftliche Weiterbildung
dynamischer und flexibler auf gesellschaftliche und for-
schungsbasierte Entwicklungen reagieren als etwa die aka-
demische Erstausbildung (Wolter 2004, S. 25). Sie ist dadurch
besonders geeignet, neben den Produkt- und Prozessinnova-
tionen auch die im Sinne der gesellschaftlichen Herausfor-
derungen notwendigen ,sozialen Innovationen“ (Wissen-
schaftsrat 2015, S. 17) zu unterstiitzen. Wissenschaftliche
Weiterbildung kann daher als System betrachtet werden, dass
sich durch sein grundlegendes Charakteristikum als in beide
Richtungen durchlissiges Grenzsystem besonders eignet,
Prozesse der nachhaltigen Entwicklung zu unterstiitzen. Sie
kann dabei auf etablierte organisatorische und didaktische
Strukturen und vielfiltig reflektierte Erfahrungen zurtick-
greifen. Somit bietet es sich an, die wissenschaftliche Weiter-
bildung explizit beztiglich der Gestaltung gesellschaftlicher
Transformationsprozesse in Betracht zu ziehen und entspre-
chende Aktivitdten hier zu verstarken.

Dies entspricht auch den gemeinsamen Empfehlungen der
HRKund der Deutschen UNESCO-Kommission, nach denen
Hochschulen ,bei ihren Studierenden Wissen und Kompe-
tenzen fordern [sollen], die es ihnen ermdglichen, die Proble-
me nachhaltiger Entwicklung in den interdisziplindren Zu-

*  Hinsichtlich der Einbeziehung der Akteure aus der Praxis hat sich in der verstirkten Beriicksichtigung sog. nicht-traditioneller Studierender in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung zudem eine neue Dynamik ergeben, die z.B. an Forderprogrammen wie dem BMBF-Programm , Aufstieg durch Bildung:
Offene Hochschulen® sichtbar wird. Durch die nach dem KMK-Beschluss 2009 geschaffenen Moglichkeiten des Zugangs fiir beruflich qualifizierte Perso-
nen auch zum weiterbildenden Studium sind die Hochschulen und Universititen gezwungen, Konzepte zur Berticksichtigung dieser Teilnehmenden und
ihrer spezifischen Voraussetzungen zu entwickeln (vgl. Wanken 2015). Dies konnte auch in Hinsicht auf partizipative Ansitze im dargestellten Sinne einer

gegenseitigen Durchdringung der Wissenskontexte genutzt werden.
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sammenhdingen zu erkennen und zu beurteilen, um in ihren
Disziplinen und beruflichen Arbeitszusammenhangen in-
formiert und verantwortlich handeln zu konnen“ (DUK 2013,
S. 61). Dass dies nicht nur ein politisches Ziel ist, zeigt auch
der wachsende Bedarf an qualifizierten Personen mit Kom-
petenzen z.B. im Bereich des Nachhaltigkeitsmanagements
(vgl. Nolting/Schipke/Pape 2013, S. 175). Insbesondere Unter-
nehmen verstirken ihre Aktivitdten in diesem Kontext, z.B.
durch Prozesse der ,,Corporate Social Responsibility“ sowie
durch Nachhaltigkeitsstrategien und -berichte. Hier sind
zahlreiche Initiativen von Unternehmen verschiedenster
GrofRe zu beobachten. In Bezug auf das Wirtschaftssystem
wird bereits seit einigen Jahren eine internationale Diskussi-
on tiber den Umbau zu einer ,Green Economy“ gefithrt und
iber die dafiir benotigten Kompetenzen und Kenntnisse auf
allen Qualifikationsebenen (vgl. CEDEFOP 2009). Aber auch
Verwaltungen und Hochschulen selbst orientieren sich in
ihren Prozessablaufen zunehmend am Leitbild der nachhal-
tigen Entwicklung, z.T. mit entsprechender organisationaler
Verankerung.

Grenzziehungen und Schlussbemerkungen

Die wissenschaftliche Weiterbildung kann aufgrund ihrer
organisationalen Charakteristika, ihrer institutionalisier-
ten Strukturen und der forschungsbasierten Reflektionen
als besonderer Akteur in der Unterstiitzung von Transfor-
mationsprozessen in Richtung nachhaltiger Entwicklung
angesehen werden. Hier bieten sich vielfdltige Moglichkei-
ten, die auch als Modell fiir andere Wissenschaftsbereiche
dienen kénnen. Dennoch miissen zugleich einige Einschrin-
kungen vorgenommen werden. Auch dieses Teilsystem darf
wie das Wissenschaftssystem insgesamt nicht mit Ansprii-
chen und Erwartungen hinsichtlich dessen, was es fiir eine
gesellschaftliche Transformation leisten kann, tiberfrachtet
werden. Hier sind insbesondere zwei Aspekte zu beachten. So
gilt zum einen auch fiir das Konzept der Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung dhnlich wie fiir die politische Bildung
ein sog. ,,Uberwiltigungsverbot®. Das Ziel kann nur die Ver-
mittlung von Kenntnissen und Erlangung von Kompetenzen
und Problemldsefihigkeiten sein. In diesem Kontext wurde
das Konzept der ,,Gestaltungskompetenz“ (vgl. de Haan 2008)
entwickelt. Die personlichen Wertvorstellungen und das in-
dividuelle Handeln selbst hingegen diirfen im Bildungskon-
text nicht zum Gegenstand gemacht oder gar tiberprift wer-
den (ebd., S. 36). Hier werden Personlichkeitsrechte beriihrt,
so dass ,die Grenze des Padagogischen® (ebd., S. 41) erreicht
ist.

Zum anderen kommt die Problematik der Kluft zwischen
Wissen und Handeln hinzu, also des insbesondere in der
Volitions- und Kognitionspsychologie empirisch belegten
Befunds, dass zwischen Wissen und Einstellungen auf der ei-
nen Seite und dem konkreten Handeln auf der anderen Seite

ein z.T. nur schwacher Zusammenhang besteht (vgl. WBGU
2011, S. 81f)). Dieses Phinomen ist bereits im Kontext der
Umweltbildung thematisiert worden (vgl. z.B. Riess 2003),
fiir den Nachhaltigkeitskontext gilt es ebenso und zwar nicht
nur linderspezifisch, sondern auch innerhalb der Gesell-
schaften. Beispielsweise werden die meisten Schadstoffemis-
sionen statistisch betrachtet von gut ausgebildeten Gruppen
mit Kenntnissen tiber die Zusammenhange im Klimasystem
verursacht, dasie zugleich iiber eine hohere Wirtschaftskraft
und ein entsprechend hoheres Konsumniveau verfiigen. So-
mitstellt die Verfiigung tiber Wissen und Kenntnisse oftmals
eine zwar notwendige, aber keine hinreichende Vorausset-
zung fur entsprechendes Handeln dar. Transferorientierte
didaktische Gestaltungen konnen adaquate Losungsansitze
oder entsprechendes Handeln zwar anbahnen, letztlich aber
nicht garantieren.

Dariiber hinaus muss auf die Normativitit des Konzepts der

Nachhaltigkeit verwiesen werden. Strohschneider (2014) sieht

hier u.a. die Gefahr einer Engfithrung des Wissenschaftssys-
tems aufgrund eines ,transdisziplindre[n] Solutionismus®“
(ebd., S.185). Unter Verweis auf die Entwicklung der Technik-
wissenschaften und anderer handlungsorientierter Wissen-
schaften wie der Medizin macht Grunwald (2015) hingegen

deutlich, dass ein ,,Gestaltungsanspruch keineswegs mit der

Wissenschaftlichkeit im Sinne der Suche nach Erkenntnis

kollidieren muss“ (ebd., S. 20), insbesondere wenn die trans-
formative Wissenschaft in erster Linie als Erweiterung des

Wissenschaftssystems unter Beibehaltung des epistemio-
logischen Charakters gedacht wird. Eine Reflektion dieses

normativen Charakters ist dennoch unentbehrlich, zumal
~Wert- oder Normkonflikte wissenschaftlich unentscheidbar®
(Strohschneider 2015, S.186) sind.*

Im Rahmen dieser Eingrenzungen kann die wissenschaft-
liche Weiterbildung als wichtiger Akteur in der Gestaltung
einer nachhaltigen Entwicklung angesehen werden, die sich
ihrer moglichen Funktionen in diesem Kontext noch stirker
bewusst werden kann; erste Ansitze in Form entsprechender
Weiterbildungsstudiengange oder Querschnittsthemen sind
bereits vorhanden. Gerade im Zusammenhang mit Nachhal-
tigkeitsproblemen, die sich aufgrund rivalisierender Teilsys-
teme, Interessen und Priorititssetzungen oftmals als Dilem-
ma-Situationen darstellen, die nicht vollstindig aufgelost
werden konnen, kommt wissenschaftlich fundiertem Ori-
entierungs- und Bewertungswissen eine besondere Funktion
zu. Dabei darf der Transfer aufgrund der gesellschaftlichen
Relevanz nicht allein als ,einseitige Wissenstibertragung®,
sondern muss als ,Riickkopplungsprozess zwischen Wis-
senschaftssystem und anderen Funktionssystemen“ (Wis-
senschaftsrat 2015, S. 17) gestaltet sein. In dieser Hinsicht
kann die wissenschaftliche Weiterbildung neben anderen
Teilsystemen des Wissenschaftssystems als gewisser Inno-

5

Im Hinblick auf andere, z.T. ebenfalls normative Tendenzen in der wissenschaftlichen Weiterbildung kann diese Ausrichtung auch als ein gewisses Ge-

gengewicht zu Trends wie der Orientierung an der Employability oder der zunehmenden Kommerzialisierung (vgl. Faulstich 2011; Bruns 2008) betrachtet

werden.
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vationstreiber im Kontext der Nachhaltigkeit fungieren und
auch selbst Verantwortung tibernehmen. Nach Pierre Bour-
dieu (2002) wird die Nicht-Einmischung der Wissenschaft
in Politik und Gesellschaft héufig ,falschlicherweise mit
wissenschaftlicher Objektivitit gleichgesetzt* (ebd., S. 369).
Nach seiner Ansicht miissen Wissenschaftler auch fiir Ihre
Zurickhaltung und ihr Schweigen im 6ffentlichen Diskurs
yaufgrund falsch verstandener wissenschaftlicher Tugend®
einen ,betrichtlichen Teil Verantwortung* (ebd.) fiir fehlge-
steuerte Politik iibernehmen, weshalb er in diesem Sinne im
europiischen Kontext eine ,neue europdische Aufklirung®
forderte.
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Integration von alteren Beschaftigten und aus-
landischen Fachkraften in der Arbeitswelt durch
wissenschaftliche Weiterbildung

GABRIELE WEINECK
JADRANKA HALILOVIC

Kurz zusammengefasst ...

Der demografische Wandel hat nicht nur Auswirkungen auf
den Fachkrdftemangel und damit auf das Neudenken von
Arbeitskonzepten oder der Organisations- und Personalent-
wicklung, er tangiert auch stark den Weiterbildungsbereich
an Hochschulen. Kulturelle, technisch-mediale und soziale
Verdnderungen verlangen nach verdnderten Angeboten und
erschliefen zugleich neue Bildungsmoglichkeiten. Eine der
grofRen Herausforderungen an Weiterbildungseinrichtungen
besteht daher in der inhaltlichen Ausgestaltung zukiinftiger
Qualifizierungsangebote unter Beriicksichtigung zielgrup-
pen- und generationsspezifischer Lernmotive. Das Weiterbil-
dungszentrum an der Brandenburgischen Technischen Uni-
versitdt Cottbus-Senftenberg (BTU) hat in den vergangenen
Jahren zwei Projekte auf den Weg gebracht, die sich diesen
gesellschaftlichen Herausforderungen stellen. Wdhrend im
ersteren iiberwiegend kooperative Lernformen im Rahmen
des demografischen Wandels ausprobiert wurden, stehen im
zweiten ausldndische Fachkrdfte im Fokus.

Im folgenden Beitrag werden die Qualifizierungsangebote
und Erfahrungen sowie wesentliche Erfolgsfaktoren und
Hemmnisse bei der Projektdurchfiithrung und Implementie-
rung aufgezeigt. Dariiber hinaus werden die bisherigen Pro-
jektergebnisse zusammengetragen und neue Herausforderun-
gen aufgezeigt.

Der Anstieg des Altersdurchschnitts, Bevolkerungsriick-
gang und der damit einhergehende Fachkriftemangel sind
keineswegs neue Phanomene. In den letzten Jahren wird
zunehmend tber den demografischen Wandel und seine
Auswirkungen diskutiert. Gerade in strukturschwachen
Regionen, wie im Land Brandenburg, stehen die derzeitigen
Entwicklungen im politischen und wirtschaftlichen Fokus.
Unternehmen kommen daher nicht umhin, sich zunehmend
auf alternde, weibliche, von Generationsvielfalt und eth-
nischen Diversititen gepragte Belegschaften einzustellen

(vgl. Naegele 2010; Bruch/Kunze/Béhm 2010; Zimmermann
2014). Dennoch haben beispielsweise dltere Beschiftigte mit
Altersstereotypen und den vorherrschenden Altersbildern
zu kampfen (Schmitt 2004, S. 283). Auslandische Fachkrifte
treffen hingegen oftmals auf wenig Wissen und geringe Ka-
pazititen seitens vieler Firmen, insbesondere von klein- und
mittelstindischen Unternehmen (KMU) (Braun/Klopprog-
ge 2015, S.157) oder werden mit Vorurteilen und Befiirchtun-
gen (Schlagworter: Armutsfliichtlinge, Sozialmissbrauch)
konfrontiert (Straubhaar 2014; Schifer 2014).

Der demografische Wandel und die Globalisierung haben
zudem massive Auswirkungen auf die Bildungsentwicklung
sowie das Zusammenleben und Arbeiten verschiedener Ge-
nerationen. Dies bedeutet, dass Arbeitskonzepte, Organisa-
tions- und Personalentwicklung zunehmend generations-
ibergreifend weiterentwickelt werden miissen (Jeschke 2013).
Im Weiterbildungsbereich wird daher schon seit Lingerem
diskutiert, welche Herausforderungen sich aus den kultu-
rellen, technisch-medialen und sozialen Veridnderungen fiir
die Weiterbildung ergeben bzw. umgekehrt, inwieweit verin-
derte Angebotsprofile und Mischformen neue Bildungsmog-
lichkeiten erschliefen konnen (Hoffer-Mehlmer 2011). Inter-
nationalisierung und globale Herausforderungen sowie neue
Kommunikations- und Informationstechnologien (auch in
den Lernprozessen selbst), sind immer mehr in das alltagli-
che Bewusstsein der Menschen gedrungen (Nuissl 2011). Zu-
gleich erreichen die Moglichkeiten individuell gestaltbarer
und planbarer Lebensfithrung ein zuvor nie gekanntes Aus-
maf und schwichen die Bildungsvermittlung ,von Genera-
tion zu Generation“ (Rauschenbach 2011). Insbesondere die
Generationen X und Y, zu denen auch viele Neuzuwandernde
im Durchschnittsalter von 27 Jahren gehoren, nutzen ihre
eigenen als auch die Ressourcen in ihrer Umgebung (Arbeits-
zeit, Arbeitsort) flexibel (Briicker 2014; Thoma 2014).

Eine der grofen Herausforderungen an Weiterbildungsein-
richtungen besteht daher in der inhaltlichen Ausgestaltung
zukiinftiger Qualifizierungsangebote unter Beriicksichti-
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Betriebliche Demografie-
analyse inUnternehmen
und Institutionen.

Wie gestaltet sich Personal-
managementals ganz-
heitlicher Ansatz?

Lebenslanges Lernen und
Qualifizierung heute.

Wie kénnen berufliche
Weiterbildungsprozesse im
digitalen Zeitalter erfolgs-
orientiert gestaltetwerden?

Lemnférderliche Arbeits-
umgebung und kognitive
Leistungsfahigkeit.
Wie kann Lernen Arbeitund
Leistungsfihigkeit férdern?

Abb. 1: Module der Qualifizierung ,Demografiemanagement” (eigene Darstellung)

gung zielgruppen- und generationsspezifischer Lernmotive.
Auch Bildungstrends wie beispielweise das Lernen selbst zu
regulieren, zielorientiert mit Informations- und Kommuni-
kationstechnologien umzugehen sowie kooperativ und pro-
zessorientiert zu lernen gilt es zu berticksichtigen (Arnold/
Pachner 2011).

Das Weiterbildungszentrum an der Brandenburgischen
Technischen Universitit Cottbus-Senftenberg (BTU) hat in
den vergangenen Jahren zwei Projekte auf den Weg gebracht,
die sich diesen gesellschaftlichen Herausforderungen stellen.
Wihrend im ersteren tiberwiegend kooperative Lernformen
im Rahmen des demografischen Wandels ausprobiert wuzr-
den, stehen im zweiten auslindische Fachkrifte im Fokus.

Qualifizierung von Demografiemanager/-innen

Innerhalb von zwei Jahren wurde ein berufsbegleitendes
Qualifizierungsprogramm entwickelt und erprobt, welches
sich an Bildungstrainer/-innen, Multiplikator/-innen und
Personalverantwortliche insbesondere aus KMU richtet.
Ziel war es, die Kompetenzen von 100 Teilnehmenden zur
beruflichen und alter(n)sgerechten Weiterbildung im Land
Brandenburg zu stirken. Das berufsbegleitende Qualifizie-
rungsprogramm bediente neben praxisorientierten Prisenz-
veranstaltungen mit viel Raum fir Erfahrungsaustausch
und dem Input neuester Forschungsergebnisse auch neueste
Lern- und Lehrmethoden (eLearning, alternsgerechte Di-
daktik und Methodik, Online-Lerntagebuch). Dabei wurden
die diversen online und offline Lernmoglichkeiten unter-
schiedlich aufgefasst, was sich u.a. am generationsspezifi-
schen Lernverhalten festmachen ldsst. Obwohl der Umgang
mit dem Lerntagebuch beispielsweise im hochschulwissen-
schaftlichen Kontext mit Studierenden grofde Lernerfolge
und eine hohere Motivation erzielen konnte, war das Online-
Lerntagebuch im projektspezifischen Kontext nur maiRig
akzeptiert. Zihlten die Teilnehmenden doch tiberwiegend
zur Generation der Babyboomer, deren bevorzugte Lern-
methoden eher kurze arbeitsplatzbezogene Lernmodule,

multimodale Lernformen, Biicher oder Diskussionsgruppen
sind (vgl. Klaffke 2014). Eine generationsspezifische Medien-
nutzung erfolgt von ihnen i.d.R. fremdgesteuert und in insti-
tutionellen Bildungskontexten. Der Computer ist in allerers-
ter Linie Arbeitswerkzeug, um berufliche Anforderungen zu
meistern; ,,Spielen“ dient nur zur Reproduktion der Arbeits-
kraft (Schiffer 2013; Pietraf/Schiffer 2011).

Nachdem drei Semesterdurchginge nicht die erhoffte Zahl
an co-finanzierenden Weiterbildungsteilnehmer/-innen
brachten, wurde mit Unterstiitzung des wissenschaftlichen
Beirats und ausgewihlten Dozierenden (Bewertung in den
Feedbackbogen, Gespriche) das Format von Schools einge-
fuhrt, welches die relevanten Inhalte in einer Woche zusam-
menfasst. Nach jeweils drei Durchgingen beider Formate
konnten 44 Teilnehmende ihre Teilnahmebescheinigungen
oder Zertifikate ,Demografiemanager/-in“ erhalten.

Die fiinf berufsbegleitenden Module der School (siehe Ab-
bildung 1) wurden noch mehr an den Bediirfnissen der Teil-
nehmenden angepasst. In praxisnahen Beispielen, die aus der
Berufswelt der Teilnehmenden stammen, erfolgten Verinde-
rungen des Altersbildes, da bewusst Altersstereotype hinter-
fragt,einflechtetund ad acta gelegt wurden. Altersstereotype

halten nicht stand, wenn die Teilnehmenden ermutigt wer-
den, ihre Beschiftigten, Schulungsteilnehmende, Vorgesetz-
te etc. nicht nach dem biografischen Alter zu unterscheiden,
sondern verschiedene Lebensphasen und unterschiedliche

Lernbiografien zu betrachten sowie um die ,Verfallszeiten“
von beruflichen Abschliissen zu wissen und die Bedeutung

von informellem Wissen.

Ein besonderer Schwerpunkt im Programm wurde auf Ver-
netzung gelegt, da Lernen ein sozialer Prozess ist, der koope-
rativ verlduft und der neues Wissen an bestehende Diskussio-
nen anschlussfahig hilt (Arnold et.al. 2011, S. 302). Daher gab

es im Projekt fiir die Teilnehmenden aus den unterschiedli-
chen und gestaffelt gestarteten Kursen nicht nur in den Pau-
sen die Moglichkeiten sich aktiv miteinander auszutauschen,
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Abb. 2: Ubersicht IQ-Briickenqualifizierung

sondern sie trafen in World Cafés auch auf regionale Wirt-
schafts- und Sozialpartner, welche immer unter einem be-
stimmten Schwerpunktthema veranstaltet wurde. Diese be-
wusst gewéhlte und bewihrte Methode ermoglicht es, grofie
Gruppen mit Teilnehmenden, die sich vorher nicht kennen,
miteinander ins Gesprach zu bringen. Das kollektive Wissen
und die Erfahrung von so vielfaltigen Personen kénnen auf
diese Weise ungeahnte Energien mobilisieren. Jedes World
Café startete mit einem kurzen Impulsreferat und endete mit
thematischen Fragen, die an den Cafétischen im zeitlichen
und personellen Rotationsprinzip mit Unterstiitzung von
Moderator/-innen diskutiert werden. Die Meinungen und
Ideen der einzelnen Teilnehmenden wurden miteinander
vernetzt und festgehalten und strahlten so beispielsweise bis
in Stadtverwaltung, in lokale Unternehmen, in Unterneh-
mervertretungen hinein und erreichten Wohnungsbauak-
teure und Politiker/-innen. Insgesamt wurden somit in drei
Themengebieten, die die Module nicht beinhalteten, zusitz-
lich knapp 50 Personen fiir das Thema sensibilisiert.

Nachhaltigkeit

Durch ins Leben gerufene regelmafige Treffen zu demogra-
fiebezogenen Themen und der bewusst gestalteten Vernet-
zung, wurde die Nachhaltigkeit gezielt angegangen. Jede/r
Teilnehmende triagt dieses Wissen in sein/ihr Unternehmen
/ in seine/ihre Organisation zuriick und fungiert als Multi-
plikator fiir diese Erkenntnisse. Zudem erhielten die Teil-
nehmenden Werkzeuge und Methoden an die Hand, um bei-
spielsweise Zukunftsgesprache mit dlteren Beschiftigten zu

fithren, frithzeitig und in regelmifigen Abstdnden Alters-
strukturanalysen durchzufiithren, um rechtzeitig Mafdnah-
menfelder zu identifizieren, lernférderliche Arbeitsumge-
bungen fiir Biiro- oder FlieRbandbeschaftigte/r zu schaffen,
neue Methoden bei der Fithrung von altersgemischte Teams
auszuprobieren oder Strategien fiir erfolgreiches Projektma-
nagement unter Einbeziehen von Fihigkeiten und Ideen aller
Beschiftigten zu entwickeln. Mit diesen Tools ist es moglich,
Beschiftigte gesund und motiviert im Unternehmen / in der
Organisation bis zum Renteneintritt zu halten - und gegebe-
nenfalls dariiber hinaus - als motivierte Expert/-innen.

Auch die intensive Beschiftigung in den Hausarbeiten (Se-
mester) und Essays (School) tragt zur Nachhaltigkeit bei. Alle
bearbeiteten Themen stammen aus dem jeweiligen berufli-
chen Umfeld und die Ergebnisse wurden in den entsprechen-
den Arbeitskreisen oder Medien (z.B. in Mitarbeiterzeitung)
vorgestellt.

Ein Forum, was in dieser Zeit ins Leben gerufen wurde, ist
das UNIverselle Friihstiick. Am Anfang gedacht als aktiver
Austausch und Projektbegleitung fiir LOI-Partner findet es
seitdem regelmifig einmal im Quartal im Weiterbildungs-
zentrum statt und wichst stetig an. Hier werden neue An-
gebotsideen diskutiert und Projekte auf Praxistauglichkeit
gepriift, wie auch das folgende.
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Qualifizierung von auslindischen Fachkriften

Im Projekt ,IQ-Briickenqualifizierung fiir Akademiker/-
innen“ bietet das Weiterbildungszentrum eine innovative
duale Qualifikation an. Diese Qualifizierung richtet sich
an Akademiker/-innen aus dem Ingenieurs- und Naturwis-
senschaftlichen Bereich, die ihren Abschluss im Ausland
erworben haben. Ziel ist, die Arbeitsmarktchancen dieser
hochmotivierten Menschen zu erhohen, ggf. vorliegende
Arbeitslosigkeit zu beenden und die hochqualifizierten Zu-
gewanderten adiquat zu beschiftigen. Mit diesem Projekt
werden im Rahmen der politisch und gesellschaftlich gefor-
derten Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen nun
auch Akademiker/-innen mit Migrationshintergrund in
den Fokus wissenschaftlicher Weiterbildung gertickt. Ange-
sichts des fortschreitenden demografischen Wandels und des
zunehmenden Fachkraftebedarfs in den Unternehmen ist
die Briickenqualifizierung eine Moglichkeit, Akademiker/-
innen aktiv zu fordern, um den Auswirkungen der alternden
Gesellschaft entgegenzuwirken. Sie allein werden den de-
mografischen Wandel nicht aufhalten, doch einige Liicken
auf dem Arbeitsmarkt schlieffen und letztendlich das wirt-
schaftliche Wachstum stimulieren und zur Finanzierung
der sozialen Sicherungssysteme beitragen (Straubhaar 2014).

Im September dieses Jahres haben 25 Personen mit einem
Intensivsprachkurs begonnen. Dieser war genauso wie ein
Sprachtest, zusitzlich beim Mittelgeber beantragt und ge-
nehmigt worden, da nach den Erstgesprachen festgestellt
wurde, dass das vom Projekt intern erhobene Sprachniveau
B2 nicht bei allen Personen vorhanden war. Dies ist vor allem
der Fluchtlingssituation und auch deren Medienaufmerk-
samkKkeit geschuldet, welche das Projekt permanent begleitet.

Zu Semesterbeginn beginnen die Akademiker/-innen nun
mit der universitiren Qualifizierung. Im ersten von drei
Durchgiangen bis 2018 haben bereits 28 Professoren und
Professorinnen aus den Bereichen Bauen, Umwelt, Maschi-
nenbau, Wirtschaftingenieurwesen, Elektrotechnik und den
Naturwissenschaften 48 Veranstaltungen aus dem reguld-
ren Universititsangebot fiir die Teilnehmenden freigegeben.
Diese Veranstaltungen werden gemeinsam mit Studierenden
besucht. Verschiedene Trainings u.a. in den Bereichen Inter-
kulturelle Kommunikation, (Lern-)Erfahrungen, Rhetorik
und Auftreten, Gesprachsfithrung, Unternehmensfithrung
werden in Kleingruppen belegt. Begleitend erhalten die
Teilnehmenden tiber das Semester einen berufsbezogenen
Deutschkurs. Einzelcoachings und eLearning-Elemente run-
den die Qualifizierung ab.

sLernfreunde“ unterstiitzen IQ-Briicke bei den
ersten Schritten

Aus dem Vorgingerprojekt tibernommen wird die Metho-
de des World Cafés, welches auch in dieser Qualifizierung
wieder Teilnehmende mit Wirtschafts- und Sozialpartnern
sowie Unternehmern ins Gespriach bringt. Ziel ist es, den
Teilnehmenden zu ermdglichen, berufliche Kontakte fiir
das Praktikum und die Zeit dartiber hinaus zu kntipfen und

den Unternehmen aus teils ,konservativen“ Regionen die
Hemmschwellen mit der Zielgruppe zu ebnen. Zudem wird
es Pre-Qualifizierungen von Lehrstuhlmitarbeitenden und
Unternehmen im Sinne einer interkulturellen Offnung ge-
ben, u.a. um auch hier der gesellschaftlichen Verantwortung
gerecht zu werden und dabei zu unterstiitzen Stereotype ab-
zubauen, fiir diversityorientiertes Projektmanagement zu
sensibilisieren, arbeitsplatzbezogendes Lernen zu fordern
und eine Willkommenskultur in der Region zu schaffen.
Dies geschieht tiberwiegend durch modifizierte Modulinhal-
te aus dem Lernfreunde-Projekt.

Herausforderungen an die Weiterbildung

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass es sinnvoll
fiir Weiterbildungstriger ist, bestehende Angebote durch die
demografische Brille zu betrachten und moduliibergreifend
»,lransparenz tiber potentielle Fachkriafteengpésse bzw. einen
drohenden Fachkriftemangel zu schaffen” (Braun/Klop-
progge 2015). Die vorgestellten Angebote qualifizieren nicht
nur Bildungstrainer/-innen, Personalverantwortliche und
,heue“ Fachkrifte, sondern sie unterstiitzen vor allem KMU
dabei, Tools zu entwickeln, um frithzeitig die heimischen
und auch zugewanderten personellen Reserven zu erschlie-
fRen und ilteren Menschen einen lingeren und gesunden
Verbleib im Unternehmen zu ermoglichen.

Eine interne Herausforderung im aktuellen Projekt wird die
Gestaltung des eLearning / blended Learning-Teils, beispiels-
weise das Erstellen von Video Tutorials aus den spezifischen
Ingenieursgebieten. Die Teilnehmenden haben eine Alters-
spannbreite von 33 bis 54 Jahren (Median 31,5) und gehéren
somit bis auf eine Person hilftig der Generation X und half-
tig der Generation Y an (Geburtsjahrginge, nach Munimus
(2012); Klaffke (2014); Grunert/Kriiger (2011); Oertel (2014)).
Diese lernen bevorzugt ,on the job“ in Diskussionsgrup-
pen und Peer Interaktionen. Sie nutzen bereits Web-based
Trainings, Interaktive Lernformen (Dialogformate), Multi-
Media-Lernsysteme, soziale Netzwerke oder MassiveOpen
Online Programs. Fundamentale Lern- und Aneignungspro-
zesse verlaufen selbstgesteuert und nicht institutionalisiert
(Thoma 2014). Es kann vermutet werden, dass die Lernfor-
mate weniger ausschlaggebend fiir die Entscheidung zur
Qualifizierungsanmeldung gewesen sind, da diese vom Wei-
terbildungszentrum nicht ausschlieflich beworben wurden.
Dennoch kann die Relevanz dieser Lernangebote, bei denen
mediale Lernmoglichkeiten bzw. -formen des selbstgesteu-
erten Lernens verkntipft werden (Hoffer-Mehlmer 2011, S.
1000), mehr als im ,Demografiemanagement®, im Verlauf
der Qualifikation zunehmen, nimlich dann, wenn der Fokus
vom reinen Spracherwerb zum Aneignen aktuellen Fachwis-
sens lbergeht. Erste Ergebnisse diesbeziiglich werden die
Auswertungen der Module im néchsten Jahr zeigen.

Eine andere interne Herausforderung, die bisher weitestge-
hend unberticksichtigtblieb, istin Anlehnungan Kraft (2010),
die Sensibilisierung fiir den demografischen Wandel auf
Seiten der Dozierenden und Beschiftigten in der Weiterbil-
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dung. Hintergrund ist, dass auch die Weiterbildung zu einem
umkampften Markt geworden ist, auf dem heterogene, akti-
ve sowie selbstgesteuerte Lernende im Fokus stehen und als
»Abnehmer* der ,Ware Bildung® auftreten (Hoffer-Mehlmer
2011, S.992). Einrichtungen der Weiterbildung miissen daher
nicht nur zunehmend die Seite der Bildungskonsument/-
innen aktueller und nachwachsenden Generationen bertick-
sichtigen, sondern sollten sich auch bewusst machen, dass die
Seite der Bildungsvermittelnden (Dozenten, Dozentinnen
und Beschiftigte in Weiterbildungseinrichtungen) in Ge-
stalt der dlteren Generation daherkommen kann (Rauschen-
bach 2011, S. 241). Mégliche Untersuchungen dazu sind im
Projektverlauf nicht vorgesehen, wiren aber sicher ein span-
nendes Forschungsfeld.
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Zwischen Bekenntnis und Umsetzung

Gelebte gesellschaftliche Verantwortung von Universitaten am Beispiel
von University Meets Industry und University Meets Public

KATHARINA RESCH
JUDITH FRITZ

Kurz zusammengefasst ...

Der gesamtgesellschaftliche Bildungsauftrag von Universitd-
ten besagt, dass offene Universitdten einen Beitrag zu einer
offenen Gesellschaft leisten sollen, wenn sie nicht in Isolati-
on lehren und forschen wollen. Grundsdtzlich bekennen sich
Universitdten in ihren strategischen Dokumenten zu ihrer
Verantwortung der Stadt, der regionalen Wirtschaft und den
Einrichtungen der Zivilgesellschaft gegeniiber. Allerdings
sehen wir Aufholbedarf. Projekte in zwei Handlungsfeldern
- zur Offnung der Hochschulen und zur Wahrnehmung ge-
sellschaftlicher Verantwortung - veranschaulichen, wie die
Briicke zwischen Bekenntnis und Umsetzung geschlagen
werden kann.

1 Einleitung

Kaum ein Thema polarisiert Universititen so sehr wie die
Diskussion tiber die Offnung von Universititen und deren
Wahrnehmung gesellschaftlicher Verantwortung. Wahrend
Forschende befiirchten, dass die ohnehin prekiren und we-
nigen wissenschaftlichen Stellen zu Gunsten von adminis-
trativem Personal in Drittmittelprojekten und Stabstellen
vergeben werden, freuen sich diejenigen in Zentren fiir Le-
benslanges Lernen bzw. in Weiterbildungseinrichtungen, die
fiir den Wissenstransfer mit auflenstehenden, gesellschaft-
lichen Institutionen zustindig sind. Sie erhalten durch den
Diskurs um gesellschaftliche Verantwortung, der in den letz-
ten Jahren zugenommen hat (Kantanen 2005), zusitzliche
wertetechnische Unterstiitzung. Grundsitzlich bekennen
sich Universititen in ihren strategischen Dokumenten' zu
ihrer Verantwortung der Stadt, der regionalen Wirtschaft
und den Einrichtungen der Zivilgesellschaft gegeniiber.
Doch wie findet dieses Bekenntnis Umsetzung - insbesonde-
re vor dem Hintergrund vieler GegnerInnen aus den eigenen
Reihen, die es begriiflen wiirden, wenn sich die Universitit

verstarkt ihren prioritiren Kernaufgaben der wissenschaft-
lichen Forschung und Lehre widmen wiirde?

Unter den Stichworten ,open university oder ,university
extension“ sowie in landesweiten Netzwerken zur ,,Offenen
Hochschule“ werden Projekte zur Offnung von Universita-
ten gegentiber der regionalen Wirtschaft und der lokalen
Bevolkerung bereits umgesetzt und diskutiert (z.B. Hanft/
Brinkmann 2013). Dieser Offnungsdiskurs ist Grundvoraus-
setzung fir die Umsetzung von Projekten mit den genannten
Stakeholdern auferhalb der Universitit. Angesiedelt in den
Abteilungen der Universititen, in denen Lifelong Learning
Projekte oder Weiterbildungsangebote entstehen, reagiert
man mit dieser Offnung auf den gesamtgesellschaftlichen
Bildungsauftrag von Universititen. Dieser besagt, dass offe-
ne Universitaten einen Beitrag zu einer offenen Gesellschaft
leisten sollen, wenn sie sich nicht abkapseln und in Isolation
lehren und forschen. Die Bildungsforscherin Chisholm kon-
statierte, dass Gesellschaften zwar offener geworden seien,
Universititen jedoch nicht notwendigerweise Schritt halten
wiirden (Chisholm 2009). Sie sah Aufholbedarf vom Bekennt-
nis zur Umsetzung. Da stimmen wir zu.

Das Bekenntnis, sich gegentiber gesellschaftlichen AkteurIn-
nen zu 6ffnen, gewann in den letzten finf Jahren an Unter-
stiitzung und ist in einen neuen Diskurs iibergegangen: den
Verantwortungsdiskurs tiber den gesellschaftlichen Auftrag
von Universititen gegeniiber der Stadt, der regionalen Wirt-
schaftund Einrichtungen der Zivilgesellschaft. Vor fast finf
Jahren haben sich die WeiterbildnerInnen der Universitit
Wien gefragt, wie eine Offnung der Universitét hin zur regi-
onalen Wirtschaft, der Offentlichkeit, den NGOs, Vereinen
und Weiterbildungsinteressierten umgesetzt und sich die
Ausgestaltung gesellschaftlicher Verantwortung in konkre-
ten Projekten gezeigt werden kann.

1

Beispiele wiren etwa die LLL-Strategie der Universitit Salzburg (http://www.uni-salzburg.at/fileadmin/oracle_file_imports/1821170.PDF) oder die Life-

long Learning Strategie der Schweizer Rektorenkonferenz (http://www.swissuniversities.ch/fileadmin/swissuniversities/Dokumente/DE/UH/Referenz-

dokumente/130326_LLL_Bericht_ CRUS_D.pdf).
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2 Theoretischer und bildungspolitischer
Hintergrund

Die Offnung der Universititen hin zur Gesellschaft hat so-
wohl bildungspolitische als auch ideologisch-theoretische
Griinde. Universititen versprechen sich von dieser Offnung
zahlreiche Vorteile, wie einen erhohten Praxisbezug der Leh-
renden und Forschenden, mehr Drittmittel im Bereich der
angewandten Forschung, eine interne Stirkung und Sicht-
barmachung von LLL-Mafnahmen oder das Generieren
neuer Themen und die Gewinnung neuer Zielgruppen fiir
die wissenschaftliche Weiterbildung. Fiir Universititen ist
diese Offnung ein wechselseitiger Wissenstransfer zwischen
Forschung und Praxis (flow und re-flow) - und eine Konfron-
tation mit den tatsichlichen gesellschaftlichen und unter-
nehmerischen Herausforderungen. Sie 6ffnen Bildung fiir
alle: fiir Vereinsmitglieder, fiir NGOs ohne Weiterbildungs-
budget, fiir Unternehmen mit Innovationsbedarf oder fiir
BiirgerInnen der Stadt, die sich dafiir interessieren, welche
stadtbezogene Forschung die Universitit betreibt.

2.1 Bildungspolitische Hintergriinde fiir die Offnung
von Universititen

Neben den traditionellen Kernaufgaben der Lehre und For-
schung ist in den letzten Jahren zunehmend die gesellschaft-
liche Verantwortung als dritte Siule universitidrer Aufgaben-
felder in den Vordergrund getreten. Unter dem Schlagwort
»third mission“ nehmen Universititen ihren Bildungsauftrag
wahr, zu einer offenen Gesellschaft beizutragen.

i 3

1. Séule 2. Sdule 3. Saule
Forschung Lehre Gesellschaftliche
Verantwortung

,third mission“

y

Abb. 1: Kernaufgaben der Universitit

Universitaten waren jedoch nicht immer 6ffnungsaffin. Im
spiten 15. Jahrhundert wandten Universititen noch Schlie-
fungsmechanismen an, begaben sich in staatliche oder
konigliche Macht- und Abhangigkeitsverhaltnisse und be-
gannen, von ihren Studierenden Gebiihren zu erheben. Die
Erfindung des Buchdrucks zu Mitte des 15. Jahrhunderts
wirkte dem Prinzip der Geschlossenheit entgegen, indem
sich Wissen in Biichern verbreitete. Auch die Kaffeehaus-
kultur des 17. Jahrhunderts trug zu einer Offnung der Uni-
versititen bei. Hier tauschten sich Gelehrte aus und manche
Kaffeehiduser verfiigten tiber Bibliotheken. Im 18. Jahrhun-

dert nahmen die Alphabetisierungsraten unter Minnern
deutlich zu und durch den Ausbau der Post wurde der postali-
sche Versand von Wissen in Form von Biichern und Skripten
gefordert. Nach dem zweiten Weltkrieg nahm der Wissens-
durst in der Bevolkerung stetig zu und Medien wie Radio
(1920), Fernsehen (1950) und Internet (1990) trugen zu einer
Verbreitung von Wissen in der Bevolkerung bei. Die Erfin-
dung von Wikipedia nach der Jahrtausendwende sowie des
you-tube Kanals im Internet verstarkten die Offenheit von
Wissen noch zusitzlich (Peter/Deimann 2013).> Mit diesen
Veranderungsprozessen wandelte sich das Selbstverstandnis
der Universitéten.

Abhingig vom jeweiligen Selbstverstindnis von Universitit,
fallt die Forderung nach einer ideologischen und tatsich-
lichen Offnung auf mehr oder minder fruchtbaren Boden.
Hochschulen kénnen sich selbst als Elite-Einrichtungen be-
trachten, in denen Bildungs- und Funktionseliten gebildet
werden und Zugangsbeschriankungen die Normalitét darstel-
len, da lediglich eine kleine Zahl von begiinstigten Personen
einen akademischen Abschluss absolvieren sollen. In diesem
Fall der ,ideologischen Geschlossenheit® werden Offnungs-
Projekten wenig Bedeutung zugeschrieben. Hochschulen
konnen sich jedoch auch als universale Bildungs- und Quali-
fizierungseinrichtungen betrachten, die hoch differenziert
und flexibel auf den Arbeitsmarkt und gesellschaftliche He-
rausforderungen vorbereiten, um mit einer multikulturellen
und facettenreichen Gesellschaft Schritt halten zu konnen
(Trow 2006).

Je starker sich Universititen als Multiversititen (Barnett
2003) oder als Volksbildungseinrichtungen verstehen, des-
to eher werden sie Offnungs-Projekten ideologisch und bil-
dungspolitisch zustimmen.

In LLL-Strategiepapieren® werden Chancengleichheit, ein
offener Zugang zu Universitidten und Lernen iber alle Le-
bensphasen hinweg grof geschrieben (European University
Association 2008; Horig/Brunner 2011). Dennoch setzen
Hochschulsysteme in Europa Zugangslatten hoch an und
behandeln die universitire Weiterbildung und ihre gesell-
schaftsrelevanten Projekte weitgehend noch als Stiefkinder
(Chisholm 2009). Wihrend die Priorititen der Universititen
(Forschung und Lehre) nicht hinterfragt werden sollen, hat
sich dennoch durch die LLL-Strategieprozesse ein Bewusst-
sein fiir die Offnung und die gesellschaftliche Verantwor-
tung von Hochschulen entwickelt. Wie diese Verantwortung
universitatsintern gelebt und ausdefiniert wird, ist Aufgabe
der nahen Zukunft (Theis/Klein 2010; Loja et al. 2013).

Wie wird die Liicke zwischen Bekenntnis und Umsetzung
geschlossen? Wer zeigt sich fiir gesellschaftliche Verantwor-
tung inhaltlich zustindig und wie werden die notwendigen

2

gen) (Peter/Deimann 2013)

3

Heute gibt es bereits wieder SchlieRungstendenzen bzw. neben tatsichlicher Offnung vorgetiuschte Offnung (durch Platzbeschrinkungen, Voraussetzun-

http://www.eua.be/Libraries/publication/engaging_in_lifelong_learning-% 283% 29.pdf?sfvrsn=0 [Zugriff: 30.9.3015]
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Ressourcen dafiir vergeben? Eine Antwort konnte lauten,
den Weiterbildungszentren bzw. LLL-Einrichtungen diesen
Auftrag zu tibergeben. Wissenschaftliche Weiterbildung ist
an sich praxisorientiert und interdisziplinir angelegt. Viele
Weiterbildungseinrichtungen arbeiten aktiv mit der regiona-
len Wirtschaft und der Stadt zusammen, pflegen diese Kon-
takte und nutzen sie fiir Projekte (Maschwitz 2013; Hammer/
Tomaschek 2012). Kooperationen zwischen Universititen
und der regionalen Wirtschaft, den Einrichtungen der Zi-
vilgesellschaft und der Bevolkerung miissen dem Kriterium
der gesellschaftlichen Bedeutsamkeit folgen und lebens- bzw.
arbeitsrelevant sein. Aufgrund bereits geschaffener Struktu-
ren und bestehender Beziehungen zum auferuniversitiren
Umfeld liegt es nahe, Projekte zur gesellschaftlichen Verant-
wortung an Weiterbildungseinrichtungen anzudocken.

2.2 Unternehmerische und gesellschaftliche
Verantwortung von Universititen

Die gesellschaftliche Verantwortung von Unternehmen
ist bereits seit den 1990er Jahren Thema der Forschung und
der Wirtschaft (Stichwort: Corporate Social Responsibility
CSR). Dieses theoretische und ideologische Konzept wurde
vor wenigen Jahren zum ersten Mal auch auf Universititen
umgelegt (Stichwort: University‘s Social Responsibility USR).
Damit wurde die Grundlage fiir den noch sehr jungen Verant-
wortungsdiskurs gelegt.

2.2.1 Von CSR zu USR

Das Konzept der gesellschaftlichen Verantwortung ist der
Wirtschaft bereits seit den 1990er Jahren nicht mehr fremd
und wurde unter dem Namen CSR (Corporate Social Respon-
sibility) groRR.

Unternehmen sind Teil der Gesellschaft. Hinter dem CSR-
Konzeptsteht die Idee,dass Unternehmen wirtschaftlichund
sozial verantwortlich sowie auch umweltfreundlich handeln
konnen, eben weil sie nicht in Isolation arbeiten, sondern in
lokale Kontexte eingebunden sind. Welche Verantwortung
tragen Unternehmen fir ihr unmittelbares gesellschaft-
liches Umfeld? Einer modernen CSR-Auffassung liegt ein
ganzheitliches Verstindnis zugrunde, wie Unternehmen
freiwillig sozial, wirtschaftlich und umweltfreundlich agie-
ren. CSR hat sich zu einem allumfassenden Nachhaltigkeits-
konzept weiterentwickelt, dasalle sozialen, 6kologischen und
dkonomischen Beitrige eines Unternehmens zur Ubernah-
me gesellschaftlicher Verantwortung in sich vereint.

CSR kann werteorientiert betrachtet werden, wenn davon
ausgegangen wird, dass Unternehmen auf Strukturen in
ihrer gesellschaftlichen Umwelt zurtickgreifen - wie etwa
Sicherheitsinfrastrukturen, Sozialversicherung, Standorte
oder Infrastruktur in der Stadt. In diesem Fall kann von den
Unternehmen erwartet werden, dass sie der Gesellschaft, von
der sie etwas beziehen, auch wieder etwas zurtickgeben. CSR
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kann auch 6konomisch betrachtet werden: Wenn Unterneh-
men freiwillig in gesellschaftliche Verantwortung investie-
ren, erzielen sie einen Nutzenzuwachs - etwa Reputation, Ruf
als soziales Unternehmen, gesteigerte MitarbeiterInnen-
Bindung - und konnen daraus 6konomische Vorteile ziehen.

Universitaten sind, derselben Logik folgend, ebenfalls Teil
der Gesellschaft. Universititen sind in einen lokalen Kon-
text eingebettet und sollten nicht in Isolation forschen und
lehren. Viele Forschende legen Wert auf einen unmittelbaren
Praxisbezug in ihrer Forschung und Férdergeber von Dritt-
mittelprojekten fordern diesen Anwendungsbezug zur uni-
versitidren Forschung bereits verstirkt.

Seit weniger als fiinf Jahren wird das CSR-Konzept auch erst-
mals fir Universititen gedffnet und verwendet: University’s
Social Responsibility (USR). Dieses neue USR-Konzept um-
fasst die Verantwortlichkeiten einer (Europiischen) Univer-
sitdt in ihren Entscheidungen und Aktivititen gegeniiber
ihrer gesellschaftlichen Umwelt (Loja et al. 2013).

Viele begriiRen das USR-Konzept (Loja et al. 2013; Nejati et
al. 2011), doch stehen ihm auch SkeptikerInnen gegeniiber
(Kantanen 2005). Vorbehalte bestehen vor allem den Moti-
ven gegentiber, die hinter dem Engagement fiir USR stecken:
Hoffnung auf Profite, Erwartungshaltungen gegeniiber ver-
besserten Rankings oder Imageaufwertungen der Universi-
tat?

Wihrend die grundsatzliche Relevanz von USR-Themen, wie
ethisch korrekte Buchhaltung einer Universitit, umwelt-
bewusstes Handeln, Fairness in Auswahlprozessen oder Ko-
operationen mit dem Gemeinwesen nicht umstritten sind,
besteht Skepsis am realen Interesse der Hochschule an USR
und der Ausgestaltung dieses Interesses in Form von konkre-
ten Zustdndigkeiten und Budgets.

Die Forschung zu USR liegt weit hinter der Forschung zu CSR
zuriick, holt aber auf (Perry 2014; Predazzi 2012; Theis/Klein
2010). Im Jahr 2010 wurde der Leitfaden ,,Guidance on social
responsibility“ (ISO 26000)* entwickelt, der sieben Grund-
satze gesellschaftlicher Verantwortung beinhaltet: Rechen-
schaftspflicht, Transparenz, ethisches Verhalten, Achtung
der Interessen der Stakeholder, Achtung der Rechtsstaatlich-
keit, Achtung internationaler Verhaltensstandards und Ach-
tung der Menschenrechte (Hahn 2011).

USR ist grundsatzlich vielfiltig, worin auch die Schwierig-
keit besteht, das Konzept zu definieren. Ein verantwortungs-
voller Umgang mit der Umwelt, mit Arbeitsbedingungen,
mit Menschenrechten und dem Gemeinwesen geht Hand in
Hand mit einem guten Management von Beziehungen. Ver-
treterInnen der Universitat und andere Stakeholder arbeiten
zusammen, um mithilfe von Forschung, Entwicklungsarbeit

*  http://www.iso.org/iso/home/standards/is026000.htm [Zugriff: 29.9.2015]
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und Innovationsdenken auf das Gemeinwesen einzuwirken
bzw. um (Weiter)Bildung, Wissen und Humankapital ins Ge-
meinwesen zu tragen. Das USR-Konzept beinhaltet auf der
Mikroebene, dass Universititen einen Beitrag zur Karriere-
und Personlichkeitsentwicklung und zum Biirgerschaftsver-
stindnis der oder des Einzelnen leisten (Loja et al. 2013).

Beispiele fiir die Ausgestaltung des USR-Konzepts finden
sichim néchsten Abschnitt.

3 Projekte geben Impulse zur Offnung und
gesellschaftlichen Verantwortung
von Universititen

Das bereits angesprochene Bekenntnis der Universititen
zu gesellschaftlicher Verantwortung findet sich in strategi-
schen Dokumenten der Hochschulen wieder. Im Leistungs-
bericht und der Wissensbilanz der Universitit Wien (2014)
wird beispielsweise in einem eigenen Kapitel ,Universitit
und Gesellschaft“ auf die Bedeutsamkeit der gesellschaftli-
chen Verantwortung hingewiesen.

,Mit der Offentlichkeit in Dialog zu treten, ist eine Aufgabe
der Universitit - die Zielgruppen reichen dabei von Absol-
ventInnen, VertreterInnen aus Wirtschaft, Politik und Kul-
tur bis hin zur Zielgruppe der Kinder und der breiten Offent-
lichkeit.“ (S.104)

»Die Universitit qualifiziert die jeweils nichste Generation
der Fach- und Fiuhrungskrifte, sie schafft durch ihre For-
schung Innovationen und sichert damit die Wettbewerbsfi-
higkeit des Standorts.“ (S. 104)

Auf die Formulierung eines Bekenntnisses folgen in der Re-
gel Taten. Diese Taten sind mit Zustandigkeiten und konkre-
teminhaltlichen Commitment verbunden. Wer zeigt sich ftir
gesellschaftliche Verantwortung inhaltlich zustindig und
wie werden die notwendigen Ressourcen dafiir vergeben? Wer
erhilt universitatsintern den Auftrag zur Umsetzung gesell-
schaftsrelevanter Projekte und Mafnahmen?

Die drei im Folgenden vorgestellten Projekte zeigen beispiel-
gebend die Umsetzung dieses Bekenntnisses seitens der Uni-
versitit Wien auf.

3.1 UNIBILITY - University Meets Social Responsibility

Um das USR-Konzept theoretisch zu fundieren, ist europa-
weite Forschung notwendig. Vergleichend mit anderen Uni-
versititen kann das Spannungsfeld zwischen Bekenntnis
und Umsetzung zu gesellschaftlicher Verantwortung wis-
senschaftlich aufgearbeitet und mogliche Umsetzungsvari-
anten diskutiert werden. Im Erasmus+ Projekt UNIBILITY
erarbeiten sechs Universitidten genau diese Grundlagen.

In einem Reader zum Thema USR werden konkrete Publika-
tionen gesammelt, wie Universititen ihre gesellschaftliche
Verantwortung wahrnehmen kénnen. Im Friithjahr 2016 wird
in einer Trainingsphase Bewusstsein fiir die dritte Saule uni-

versitirer Aufgaben neben Forschung und Lehre fiir univer-
sitdre Fithrungskrifte, Marketingpersonal und Studierende
in konkreten Schulungen geschaffen. Im darauffolgenden
Herbst wird in jedem teilnehmenden Land ein Kleinprojekt
umgesetzt, in dem Studierende, Wirtschaftsbetriebe, NGOs
oder andere Einrichtungen der Zivilgesellschaft - in den Be-
reichen Umwelt, Soziales oder Wirtschaft - kooperieren.

3.2 ,University Meets Public“ - die Universitit 6ffnet
sich

Mit dem Projekt ,University Meets Public“ 6ffnen sich vier
Wiener Universititen in Kooperation mit den Wiener Volks-
hochschulen der lokalen Bevolkerung. Mit einem umfassen-
den Vortragsprogramm an den Wiener Volkshochschulen
bieten die Universititen allen Interessierten - unabhingig
von Alter, (Vor)Bildung und finanziellen Moglichkeiten - die
Chance, sich in den verschiedensten Wissenschaftsdiszipli-
nen weiterzubilden.

Im tertidren Bildungssektor zeigt sich zunehmend die Ten-
denz, klassische Wissensvermittlung mittels Frontalvortri-
gen in den Hintergrund zu stellen und stattdessen das Erle-
ben von Wissen ins Zentrum zu riicken. Die Beteiligung der
Teilnehmenden steht im UMP-Projekt im Vordergrund. In
Form eines Auftaktevents zu Semesterbeginn prisentieren
die an UMP beteiligten Universititen jeweils zwei praxisna-
he Forschungsprojekte in Form von Postern oder Artefakten
und stehen Interessierten fiir Diskussionen zur Verfiigung.
Die ausgewahlten Forschungsprojekte stehen in direktem Be-
zug zur Wiener Bevolkerung oder der Stadt Wien und zeich-
nen sich durch ein hohes Maf an Praxisrelevanz aus, etwa ein
Projekt aus der Stadtforschung ,Politische Strategien und
Bottom-up-Praktiken zur Nachbarschaftsentwicklung® Die
Wissensvermittlung geschieht in einem interaktiven Setting,
dhnlich einem World Café, und bietet ,Forschung zum An-
greifen®.

Die lokale Bevolkerung bekommt dadurch die Moglichkeit,
aktuelle Forschungsergebnisse aus erster Hand kennenzu-
lernen und gewinnt im personlichen Gesprich mit den Wis-
senschaftlerInnen Einblick in deren Forschungsalltag. Mit
diesem Projekt zeigen sich die Universititen bemiiht, den
Zugang zu Wissenschaft und Forschung so offen wie moglich
zu gestalten und leisten einen Beitrag zur Offnung der Uni-
versitit gegentiber der Stadtbevolkerung.

3.3 ,University Meets Industry“ - gesellschaftliche
Verantwortung gemeinsam wahrnehmen

Die zentrale Weiterbildungseinrichtung der Universitit
Wien initiierte 2012 das Projekt ,University Meets Industry“
(uniMind), um gemeinsam mit lokalen Industrie- und Wirt-
schaftsbetrieben wissenschaftlich fundierte Diskussionen
zu ermoglichen (Hammer/Tomaschek 2012). Ziel des Pro-
jektsist es, auf gesellschaftsrelevante Probleme aus den Wirt-
schaftsbetrieben Bezug zu nehmen und im Projekt Synergien
zwischen Forschenden, UnternehmerInnen und Personen
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aus (zivil-)gesellschaftlichen Institutionen und Organisatio-
nen zu stiarken.

uniMind gestaltet Wissenstransfer nicht als Einbahnstra-
Re von Forschung zu Praxis, sondern wahlt einen weiterge-
henden Ansatz: Im Sinne transdisziplindren Forschens und
Entwickelns fordert uniMind wechselseitige Austauschpro-
zesse zwischen wissenschaftsaffinen Unternehmen und an-
wendungsorientierten Forschenden, denen trotz gemeinsa-
mer Arbeitsbereiche hiufig Schnittstellen fehlen. uniMind
mochte diesem Fehlen an Bertthrungspunkten entgegenwir-
ken. Dadurch nimmt die Universitat ihre gesellschaftliche
Verantwortung gegeniiber regionalen Wirtschaftstreiben-
den wahr und bezieht sich auf deren Praxisprobleme und be-
triebliche Herausforderungen.

Strukturiert werden diese Austauschprozesse durch Jahres-
themen (u.a. ,Die Kultur des Lernens im Umbruch®, ,Ver-
trauen®, ,Die Stadt der Zukunft“). Die kostenfreien uniMind-
Workshops finden am spiten Nachmittag statt und férdern
Wissensaustausch und Networking ohne Teilnahmevoraus-
setzungen. Gestaltet werden sie von WissenschaftlerInnen
unterschiedlicher Forschungsfelder, wobei die Anbindung
an die berufliche Praxis der TeilnehmerInnen eine zentrale
Rolle spielt. Dies gelingt, indem in interaktiven Settings be-
triebliche Herausforderungen benannt und gemeinsam neue
Losungsansitze erarbeitet werden. So wurden beispielweise
in einem uniMind-Workshop neue Ansitze einer vertrauens-
bildenden Fihrungspraxis entwickelt, damit Unternehmen
auch in Krisenzeiten und Umbruchssituationen handlungs-
fahig bleiben. Im Workshop wurde mit realen Vertrauensbrii-
chen aus der Fithrungspraxis gearbeitet, um einen so praxis-
nahen Wissensaustausch wie nur moéglich zu fordern.

uniMind o6ffnet die Universitdt auch rdumlich fir Wirt-
schafts- und Industriebetriebe, geht allerdings noch einen
Schritt weiter und geht auf Betriebe zu: Wihrend die uni-
Mind-Workshops an der Universitiat stattfinden, werden
die uniMind-Lectures im Hause der SozialpartnerInnen
abgehalten, die als Arbeitgeberverbinde in unmittelbarem
Kontakt mit der regionalen Wirtschaft stehen. Damit iber-
nehmen die SozialpartnerInnen ihrerseits gesellschaftliche
Verantwortung und setzen sich fir die Weiterentwicklung
der regionalen Unternehmenslandschaft ein.

An die zukunftsweisende Forschung der Universitit anzudo-
cken, bedeutet fiir Unternehmen einen klaren Wettbewerbs-
vorteil. WissenschaftlerInnen gewinnen im Gegenzug An-
regungen fiir angewandte Forschung und kntipfen Kontakte
fiir Unternehmenskooperationen und Drittmittelprojekte.
Teilnehmende am uniMind-Projekt machen die Erfahrung,
dass universitires Wissen auch sie in ihrem betrieblichen
Alltag betrifft, ihnen nutzt und werden zur weiteren Ausei-
nandersetzung mit der wissenschaftlichen Weiterbildung
angeregt.
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Damit ist das Projekt ,,University Meets Industry“ ein gelun-
genes Beispiel dafiir, dass die Wahrnehmung gesellschaftli-
cher Verantwortung von Universititen gegeniiber der regio-
nalen Wirtschaft einen wechselseitigen Mehrwert bedeuten
kann.

4 Conclusio

Universititen tragen als gewachsene Institutionen zur ge-
sellschaftlichen Entwicklung bei. Sie stellen einen entschei-
denden Standortfaktor dar, tiben Einfluss auf die regionalen
Wirtschaftsstrukturen aus und leisten einen Beitrag zur
Wertschopfung in der Region. Durch den Offnungsprozess
verstirken Universititen ihre Bedeutung fiur das gesell-
schaftliche Miteinander.

Wihrend Universititen seit Jahren ihre bildungspolitische
Verantwortung zur Gesellschaft grundsitzlich bekennen
(und auch in Strategiepapieren und LLL-Konzepten verar-
beiten), liegt dennoch eine Schieflage bei der konkreten Um-
setzung dieser Mafnahmen vor, woraus das angesprochene
Spannungsverhaltnis zwischen Bekenntnis und Umsetzung
entsteht.

Damit die Offnung der Universititen und ihre Bedeutung
fir die gesellschaftliche Weiterentwicklung voranschrei-
ten, sollten Universititen in Zukunft das Aufgabenfeld der

,third mission“ ausdefinieren und tiber die wissenschaftliche
Weiterbildung hinaus denken. Dabei ergeben sich aus un-
serer Sicht zwei zukiinftige Handlungsfelder: Projekte zur
Offnung der Hochschule im Sinne des Beispiels ,,University
Meets Public“ und Projekte zur Wahrnehmung gesellschaft-
licher Verantwortung in den Bereichen Soziales, Umwelt
oder Wirtschaft im Sinne des Beispiels ,University Meets
Industry“. Um den Bereich ,third mission“ zielgerichtet wei-
terzuentwickeln, bedarf es der systematischen Sammlung
von Projektbeispielen in diesen zwei Handlungsfeldern, um
deren Transferpotential sichtbar zu machen und hochschul-
iibergreifende Lernprozesse anzustofien.

Um vom Bekenntnis zur konkreten Umsetzung von gesell-
schaftlicher Verantwortung zu gelangen, bedarf es eines
konkreten Commitments seitens der Wissenschaftsminis-
terien, strategischen Arbeitsgruppen und der Universititen
selbst, denn AkteurInnen auf Umsetzungsebene bendtigen
einen klar formulierten Auftrag der Entscheidungstrage-
rInnen. Erst wenn sich Universititen entschieden zu ihrer
gesellschaftlichen Verantwortung bekennen und sich deren
Bedeutung fiir Gesellschaft und Wirtschaft bewusst werden,
konnen konkrete Mafinahmen folgen. Strategische Entschei-
dungstragerInnen sind gefordert, Zustindigkeiten fiir gesell-
schaftliche Verantwortung zu (v)erteilen und Ressourcen zu
budgetieren, damit die Briicke vom Bekenntnis zur aktiven
Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung geschlagen
werden kann.
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Offene Universitaten, offene Gesellschaften

Gekiirzter Nachdruck

LYNNE CHISHOLM

Vorbemerkung: Im Mdrz 2015 verstarb Prof. Dr. Lynne
Chisholm, Professorin an der Universitdt Innsbruck, Mit-
arbeiterin am UNESCO-Institut fiir Lebenslanges Lernen
in Hamburg und Mitglied im wissenschaftlichen Beirat des
Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung. Sie hat sich
besonders mit Fragen der europdischen und internationalen
Weiterbildung und der gesellschaftlichen Rolle von Hoch-
schulen auseinandergesetzt.' Bei dem vorliegenden Beitrag
handelt es sich um eine gekiirzte Version ihres 2010 verof-
fentlichten Artikels.?

()

Die Gleichung ,offene Universititen, offene Gesellschaften“
lasst es mit der Kommasetzung bewusst offen, wie sich die
beiden Elemente zueinander verhalten. Eine simple Kausa-
litat ist auf jeden Fall auszuschliefRen: Offene Universititen
bewerkstelligen nicht notwendigerweise offene Gesellschaf-
ten - sie konnen allenfalls dazu beitragen, dass Gesellschaf-
ten offener werden. Als Diskursriume und Experimentier-
felder sind Universitaten in gewissen Hinsichten traditionell
offener als die Gesellschaften, in welchen sie sich befinden
- das konnte hingenommen werden, weil Universititen in
getrennten sozialen Rdumen lebten. Die inzwischen altmo-
dische Phrase town and gown (Stadt und Talar) ist somit als
Gegensatz zu deuten. An sich miissten offene Gesellschaften
eigentlich offene Universitidten hervorbringen - aber nur,
wenn diese sich von der Gesellschaft nicht abkapseln bzw.
wenn sie die Herausforderungen der Zeit, in welcher sie sich
befinden, verkennen und sich von manchen liebgewonnenen
Selbstverstindlichkeiten nicht 16sen konnen.

()

Universitas war von Anfang an eine europiische Vision der
offenen Gemeinschaft, die sich diskursiv und tiber Grenzen

hinweg Erkenntnis und Erneuerung widmet. Die national-
staatlich abgeriegelte Institutionalisierung der Universiti-
ten in der fortschreitenden ersten Moderne fiithrte letztend-
lich zu einer Deformierung in der Praxis, die sich trotz der
quantitativen Bildungsexpansion in Abschlieffungsprozes-
sen und Ausgrenzungszustinden abzeichnen lisst. Gesell-
schaften 6ffnen sich nun auf vielfiltiger Weise zusehends
und Universitidten konnen der Frage nicht mehr ausweichen,
was dies alles fiir ihren Bildungsauftrag bedeutet.

Nach der viel beachteten These von Barnett (2003) befinden
sich Universititen an der Schwelle zum Strukturwandel hin
zu ,Multiversititen’, welche sich durch Superkomplexitit
und Engagement kennzeichnen. Unter den Primaten Diver-
sitdt und sozialer Relevanz kann das iibertragene Konzept
der universitas keine tiberzeugende Nachhaltigkeit mehr
bewerkstelligen. Prinzipiell symbolisieren Universititen au-
tonome Riume, die den Biirgerinnen offen stehen und ihnen
gehoren; sie sind fiir die kulturelle, politische, soziale und
wirtschaftliche Lebensfahigkeit heutiger Gesellschaften un-
verzichtbar (vgl. Kalleberg 2000; weitergehend s. Clark 1995).
Aber wie sind heutige Gesellschaften strukturiert und wie
setzten sich ihre Wohnbevoélkerungen zusammen? Objektive
und subjektive Heterogenititen zusammen mit vielschichti-
gen alten und neuen Ungleichheiten bestimmen die Kontu-
ren unserer sozialen Umwelt - und auf diese Strukturmerk-
male reagieren unsere Universititen unzureichend. Auch fiir
Scott/Harding (2007) gilt die Offenheit der Universititen
hin zu ihrer sozialen Umwelt als Schliisselthema im Prozess
des gegenwirtigen Strukturwandels des europdischen Hoch-
schulwesens. Hier gilt es, kontraproduktiven Polarisierun-
gen zwischen Tradition und Modernitét entgegenzuwirken,
jedoch gleichzeitig bewusst zu werden, dass Universitit sich
gesellschaftlich neu und zeitgemif zu legitimieren hat.

Der gegenwartige Strukturwandel gestaltet sich aufgrund
der unterschiedlichen Hochschultraditionen und bildungs-

' Siehe bspw. Chisholm, L. (2012): Higher education and lifelong learning: renewing the educational and social mission of universities in Europe. In: Aspin,
D./Chapman, J./Evans, K./Bagnall, R. (Hrsg.): Second International Handbook of Lifelong Learning. Springer: New York, S. 349-374.

2 Vgl. http://www.cbi-nlls.net/qip/cbinlls.nsf. Bei dem Dokument handelt es sich nach Angaben der Verfasserin um eine bearbeitete und erweiterte Fassung
eines Vortrags bei der Tagung , Lebenslanges Lernen im tertidren Bereich und die Rolle der hochschulischen Institutionen“ an der Medizinischen Universi-
tat Innsbruck, 18.11.2009. Bei dem vorliegenden Nachdruck sind Kiirzungen vorgenommen worden, die durch Auslassungszeichen (...) gekennzeichnet sind;
ebenso wurden die Literaturverweise an das Format der Zeitschrift angepasst und geringfiige redaktionelle Verainderungen vorgenommen.
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politischen Strategien in Europa zwar facettenreich, aber
die Grundmerkmale dhneln sich: Massifizierung (Zunahme
der Teilnahmequoten), Diversifizierung (interne Ausdiffe-
renzierung der Systeme, der Einrichtungen und ihrer Stu-
dienangebote) und Rationalisierung (Wandel universitirer
Organisationsstrukturen und Arbeitskulturen). Im Grunde
genommen nahm Trow (1974, 2006) diesem Strukturwandel
mit der Nachzeichnung dreier Idealtypen der Hochschul-
bildung analytisch ldngst vorweg: Hochschule als Elite-Ein-
richtung (Bildung der Oberklasse bzw. des Grofbiirgertums),
Hochschule als Massenbildungseinrichtung (Vorbereitung
und Qualifizierung fir gehobene Berufe in technologisch
und wirtschaftlich fortgeschrittenen Gesellschaften) und
Hochschule als universale Bildungs- und Qualifizierungs-
einrichtung (Barnetts Multiversitit, die hoch differenzierte
und flexibel gestaltete Studienangebote anbietet, damit alle
Biirgerinnen mit den vielschichtigen Herausforderungen
des modernen Lebens Schritt halten konnen - inklusiv mit-
tels Universititen als politische Bildungsriume).

Trow betrachtet diese Idealtypen (die spezifische soziale

Wirklichkeiten sowieso nicht abbilden) nicht notwendiger-
weise als chronologische Sequenz der Hochschulentwicklung,
obwohl sie in der Tendenz doch nacheinander folgen und

zum Teil kumulativ nebeneinander existieren. Anhand der
empirischen Beobachtung der zuriickliegenden Jahrzehnte

schlussfolgert er diesbeziiglich: Traditionelle Elite-Hoch-
schulsysteme kénnen bis zu15% der klassisch relevanten Al-
terskohorten (zirka 18 bis 22, ggf. 25) aufnehmen, bis interne

Strukturanderungen vorgenommen werden miissen, um auf
die hoheren Studierendenzahlen effektiv und passend, d. h.
qualititvoll einzugehen. Hier setzt der Ubergang zu Massen-
hochschulsystemen an, die in der Lage sind, bis zu etwa 30%

der Altersgruppe qualititvoll auszubilden. Wenn Hochschul-
systeme sich zu mehr als der Hilfte der relevanten Altersko-
horte und perspektivisch auch hin zu einem sozial weitaus

breiter geficherten Publikum 6ffnen, gilt es, den Ubergang

zu einem universalen Hochschulsystem - zur Multiversitat -
zu gestalten.

Die Griindung der oOsterreichischen Fachhochschulen An-
fang der 1990er kann in gewisser Weise als Strukturantwort
auf die Herausforderungen der Massifizierung und der Di-
versifizierung eingestuft werden, welche die Universititen
zunichst entlasteten bzw. diese - genauer: dem Staat und
den bildungspolitischen Akteurlnnen sich selbst - von der
Verantwortung befreite, geeignete Strukturmafinahmen
fiir eine absehbare Entwicklung der Bildungsteilnahme zu
ergreifen sowie um auf die Wiinsche und Bediirfnisse weiter
gefasster Zielgruppen besser einzugehen. Heute befinden
sich die Universitaten lingst mitten in einer zunehmenden
Massifizierung, die sie momentan weder strukturell noch
finanziell bewiltigen konnen, wihrend die Herausforderun-
gen der Diversifizierung und der Universalisierung - welche
die Gestaltung und die Umsetzung einer LLL-Strategie ein-
fordern - immer deutlicher an die Ttir klopfen.

Quer hierzu - zum Teil auch als Strukturantwort auf ak-
tuelle Herausforderungen gepriesen - schreiten Rationa-
lisierungsprozesse an den Universititen fort, die in ers-
ter Linie ihre Effizienz steigern und nur in zweiter Linie
ihre Effektivitit und soziale Relevanz stirken sollten. Mit
wenigen Ausnahmen breiten sich new public management-
Praktiken in Europa rasch aus und veridndern zusehends
tradierte Organisationskulturen und Beschiftigungs- und
Arbeitsbedingungen (vgl. Enders/Musselin 2008).

()

Esmangeltnichtankritischen Analysen (... zu diesem Aspekt
des gegenwartigen Wandels, die durchaus ihre Berechtigung
haben. Zugleich wenden sich Analysen und Kommentare
gesellschaftspolitischen Herausforderungen im Sinne einer
universitiren Demokratisierung nach aufien unzureichend
zu. Nach Barnetts Begrifflichkeiten zeigen sich universitire
Akteurlnnen zu wenig engagiert und daher riskieren sie ihre
Legitimation, die sie letztendlich nur von der Gesamtgesell-
schaft zugesprochen bekommen. Die letzten drei Jahrzehnte
sahen zwar einen markanten quantitativen und qualitati-
ven Aufschwung in der Hochschulbildungstheorie und -for-
schung, jedoch vorrangig wurden Universititen als Institu-
tionen und Organisationsformen, d. h. aus der systemischen
Innenansicht, betrachtet. Die Frage nach einer Erneuerung
des Bildungsauftrags und des gesellschaftlichen Beitrags
der Universitaten ist im Vergleich vernachlassigt worden.
Nirgends wird diese Schieflage sichtbarer als in der Konsta-
tierung der Nicht-Existenz von LLL als denkbares Gestal-
tungskonzept und als Handlungsimpuls zu Veranderung in
der Fachliteratur zum Thema Hochschule (vgl. Teichler 1999).

()

Fachwissenschaftliche Studien und Analysen, die sich mit
dem Thema ,LLL und Universititen’ fundiert und wirk-
lichkeitsbezogen auseinandersetzen, sind noch rar (s. jedoch
Dunkel/Le Mouillour mit Teichler 2009). Um in etwa einzu-
schitzen, wie sich Universititen bisher dem Thema annéi-
hern, kommen in erster Linie europiische Studienberichte
in Betracht, die in unterschiedlicher Niahe zur EU-Bildungs-
politikgestaltung stehen. Der neueste EUA- Trendbericht
(Crosier/Purser/Smidt 2007; s. auch EACEA 2010) konsta-
tiert, dass Hochschuleinrichtungen quer durch Europa wei-
terhin tiber keine Klarheit beziiglich der Konsequenzen, die
LLL als Strukturprinzip fiir das gesamte Bildungssystem
mit sich bringt, verfiigen. Mehrheitlich nehmen ihre ge-
genwirtigen strategischen Planungen LLL als wesentliches
Zukunftsthema auf, es steht aber selten an vorderster Front
der Priorititen. Sie beteiligen sich (...) relativ wenig an den bil-
dungspolitischen Diskussionen zur Entwicklung nationaler
LLL-Strategien. Selten wirklich begriffen ist die Bedeutung
der sogenannten ,sozialen Dimension’ sowohl fiir LLL-
Strategien als auch - obwohl in den relevanten bildungspo-
litischen Dokumenten explizit unterstrichen - im Bologna-
Prozess selbst.
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Die soziale Dimension verweist auf die Offnung des gesam-
ten Bildungssystems im Sinne ihrer inhaltlichen Attrakti-
vitidt und der Ermoglichung der Teilnahme fiir breite Bevol-
kerungskreise, und damit zugleich auf eine facettenreiche
Ausdifferenzierung der Bildungsangebote, sowohl struktur-
bezogen als auch curricular. Im Zentrum der Aufmerksam-
keitstehtdie Forderung der Inklusion bzw. der Abbau sozialer
Ungleichheiten beim Zugang zu und Erfolg im Bildungssys-
tem - und dieses Ziel gilt genauso fiir die Universititen. Der
EUA-Trendbericht stellt fest, dass fast alle befragten Hoch-
schulen die Offnung im Sinne der Verringerung bzw. Beseiti-
gung sozialer Benachteiligungen bei der Hochschulbildungs-
teilnahme als wichtig oder sehr wichtig einstufen - aber nicht
mal jede finfte Hochschule erwartet eine Verbesserung der
aktuellen Lage, wihrend mehr als die Halfte die Ansicht ver-
treten, ihrerseits sind ausreichende institutionelle Mafinah-
men schon vorgenommen worden. Scheinbar betrachten sich
die Hochschulenim Regelfall nicht als Schliisselakteurinnen
in dieser Hinsicht, sondern sind andere Bildungssektoren
und gesellschaftliche Instanzen fiir den Abbau von Bildungs-
benachteiligungen zunichst verantwortlich und zustindig.
Des Weiteren begreifen Europas Hochschulen mehrheitlich
noch nicht, dass hohere und sozial erweiterte Bildungsteil-
nahme mit der Bereitstellung vielschichtiger und ausdiffe-
renzierter Studienangebote zusammenhingt. Eher stellen
sich Diversifizierung und Qualitit als scheinbar inkompati-
ble Gegensitze dar - angesichts der bildungspolitisch verur-
sachten Verengung des Qualitatsbegriffs in vielen Landern
Europas ein nur zu verstindlicher Riickschluss.

Kontrovers und doch hochst interessant sind zudem die Er-
gebnisse und die Schlussfolgerungen einer Studie der Lisbon-
Council-Denkfabrik (Ederer/Schuller/Willms 2008). Diese
peilt die Entwicklung eines Verbundindikators (composite in-
dicator) an, der Leistungsmerkmale von Hochschulsystemen
zusammenfasst. Im Gegensatz bzw. in Ergdnzung zu den eta-
blierten Hochschulrankings (wie Shanghai u. 4.) sollte dieser
Index Merkmale aufnehmen, welche die soziale Dimension
in den Vordergrund stellen. Inklusion (Teilnahmequoten),
Offenheit des Zugangs (schulleistungsbezogene Aufnahme-
schwelle nach PISA-Ergebnissen) und Effektivitiat (Gehalts-
vorteil von Absolventinnen) standen im Vordergrund; At-
traktivitat (Studierende aus anderen Lindern), Altersspanne
(Studierende 30-39 Jahre alt) und Ansprechbarkeit (Stand der
Bologna-Umsetzung) kamen hinzu.

Diese Merkmale sind hier insofern interessant, weil Teilnah-
mequoten, Offenheit des Zugangs und Altersspanne fiir die
Verwirklichung von LLL besonders relevant sind. Die Attrak-
tivitat fur Studierende aus anderen Lindern ist auch nicht
unwesentlich - sie kann unter Umstdnden und indirekt Auf-
schluss zur Fahigkeit eines Hochschulsystems zum Umgang
mit Heterogenitit geben.

Wiederum problematisch ist die methodische Vorgehenswei-
se. Einerseits fiihrt sie in der Reduzierung zwangslaufig zur
Ausblendung vieler anderen Faktoren und es kann kaum be-
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hauptet werden, dass die messbaren Grofien - die man nimmt,
weil sie statistisch vorhanden sind - prima facie eine Validitat
besitzen. Andererseits beruhen Verbundindikatoren auf ge-
wichteten Kumulationen von Einzelindikatorenwerten - ein
solches Verfahren ist nicht nur mit technischen Unabwig-
barkeiten verfrachtet, es ist auch unter Statistikern fachlich
umstritten. Die Autoren der Studie geben die Schwierigkei-
ten und Schwachstellen offen zu und vertreten die Auffas-
sung, dass es sich mittelfristig trotzdem lohnt, solche alter-
nativen Indices weiterzuentwickeln.

Nichtsdestoweniger liefern die Studienergebnisse fiur 17
OECD-Lander in Europa zuztiglich Australiens und der USA
viel Raum zur weiteren Diskussion. Australien, das Vereinig-
te Konigreich, Danemark und Finnland erzielen die besten
Gesamtwerte: Die Hochschulsysteme dieser Lander sind am
ehesten auf mehrfacher Weise offen und dies ohne akademi-
sche Qualitdtseinbufle. Am anderen Ende der Skala befinden

sich die Schweiz, Deutschland, Osterreich und Spanien: Die

Hochschulsysteme diese Lander sind am wenigsten offen,
sie setzten die Zugangslatte hoch, sie sind nicht besonders

attraktive Zielorte fiir Studierende aus anderen Landern und

sie bieten wenig in der universitdren Weiterbildung bzw. fiir
Studierende, die nach dem Jungerwachsenenalter ein Studi-
um aufnehmen wollen. Die Unausgewogenheiten, die in die-
sem experimentellen Rankingversuch zum Ausdruck kom-
men, diirfen keineswegs tibersehen werden.

()

Die Universititen sind in der Tat und weiterhin sozial eher
geschlossene Einrichtungen, welche Heterogenitit in vie-
lerlei Hinsicht nicht wahrnehmen und auf differenzierte
Bedarfslagen nicht gekonnt eingehen. Die Eckpunkte des
LLL- Handlungsbedarfs fiir Osterreich kénnen wie folgt
zusammengefasst werden, wobei Universititen auf unter-
schiedlicher Weise einen Beitrag zu allen beisteuern kénnten
und sollten:

. Den tertidren Sektor dezidiert ausbauen - ent-
sprechend ausstatten, zugleich 6ffnen - damit die
binire Struktur des Hochschulsektors in Oster-
reich sich konstruktiv erginzt und sich zugleich
fiir neue Zielgruppen attraktiv und auch praktisch
machbar sowie fiir eine Weiterqualifizierung als
aussichtsreich gestaltet.

. Erweiterung der Durchlassigkeit mittels flexible-
rer Lernwege und verbesserter Modalititen der An-
erkennung bzw. Validierung nicht-formal und in-
formell erworbener Kenntnisse und Kompetenzen.

. Bildungsungerechtigkeiten, wie diese nach Ge-
schlechts- und ethnischer Zugehorigkeit sowie
sozialer Herkunft, Lebenslage und Lebensphase
eindeutig vorhanden sind, nachhaltig abbauen.

. Bildung und Lernen von Anfang an und fortwah-
rend im Lebensverlauf mehr Anziehungskraft
verleihen. Bildungsangebote miissen vornehmlich
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auf Lebenswelten und Bedarfslagen zugeschnitten
werden und nicht anders herum.

. Wissenschaft und Forschung zu Bildungsfragen
nachhaltig stirken, damit fundierte bildungspoli-
tische Entscheidungen und informiertes bildungs-
praktisches Handeln an Boden gewinnen.

Es gilt somit, die Vision von universitas zu reklamieren und
diese in der heutigen und fiir die heutige Zeit neu umzuset-
zen: Wir miissen sicherlich neu lernen, was es bedeutet, eine
globale, diverse und offene multiversitas zu gestalten und
wie diese Vision fiir Studierende und Wissenschaftlerlnnen
in Lehre und Forschung zu verwirklichen ist. Universititen
miussen daher auch zu vollstindig offenen Universititen
werden. Thr Bildungsauftrag besteht nicht zuletzt darin, zu
einer offenen Gesellschaft - in dessen Mitte sie wirkt - aktiv
beizutragen. Es mag ungewohnt klingen, aber diese ist aus
meiner Sicht die wahre Tragweite des lebenslangen Lernens
im tertidren Bereich. Anders formuliert: Lebenslanges Ler-
nen ist lebensbegleitende Bildung. Konsequent betrachtet
bedeutet dieses Konzept - und eine Programmatik, die dem
treuwire - eine Offnung der Universitit hin zur Gesellschaft
und zu all denjenigen, die in ihr leben, oder anders und risi-
koreicher formuliert eine resolute zweite Sikularisierung des
Hochschulwesens.

Hier geht es also nicht um eine Instrumentalisierung der
universitiren Bildung und nicht um die marktférmige Ver-
wertbarkeit von Studieninhalten und -abschliissen. Nicht zu
verleugnen ist, dass lebenslanges Lernen als bildungspoliti-
sche Programmatik hierzu missbraucht werden kann und
zum Teil auch wird. Ernst zu nehmen ist allerdings sehr wohl
das berechtigte Anliegen des beruflichen Aus- und Weiter-
bildungssektors, nicht als Bildung zweiter Klasse zu gelten
- auch im tertidren Bereich. Die Ansicht, dass lebenslanges
Lernen (im Erwachsenenalter oder sogar generell) primir
mit Erwachsenenbildung und beruflicher Weiterbildung zu
tun hat - ergo fir Universititen weniger relevant - ist auch
verfehlt. Universititen hatten von Anfang an nicht allein
einen Bildungsauftrag, sondern auch einen Ausbildungsauf-
trag - der je nach Fachrichtung generischer oder spezifischer
ausfillt. Ein Weiterbildungsauftrag als Kernbestandteil des
universitiren Angebots entsteht aber erst - vor dem Hinter-
grund eines Fleckerlteppichs hochst unterschiedlicher An-
gebote zwischen extramural studies fiir Jedermann (eher: Je-
derfrau) und hochkaratigen Seminaren fiir Spitzenkrafte ist
alles moglich, zumal in einem Gesamtbildungssystem, das
hierzulande in Osterreich in der Tat eine enorme Vielfalt an
Bildungsangebote fiir Erwachsene bereitstellt.

Die Bedeutung des lebenslangen Lernens fiir Universititen
besteht in einer doppelten Aufforderung zur Offnung einer-
seits in Bezug auf ihr Selbstverstindnis als Bildungsraum
und andererseits hinsichtlich ihrer Strukturen, Ablaufe und
Inhalte als Bildungspraxis, damit eine Hochschulbildung
an der Universitit tatsichlich offen zuginglich wird und
als inhaltlich sowie lebensrelevant fiir Biirgerinnen in allen

Lebensphasen wahrgenommen und erlebt wird. Relevanz
ist das Kriterium, wonach Erwachsene, die sich nach beruf-
lichen Erfahrung und Familiengriindung weiterbilden oder
die (wieder) studieren mochten, ihre Bildungsentscheidun-
gen treffen.

Das Relevanzkriterium weist nicht zwangslaufig auf einen
priméir beruflichen Bezug hin. Tatsache ist aber, dass Wei-
terbildungs- und Studienmotivationen in der Regel sowohl
intrinsisch als extrinsisch zu verstehen bzw. als inhérent
gemischt zu bezeichnen sind. Diese Aussage gilt im Ubri-
gen auch fiir junge Erwachsene - diejenigen, die moderne
Universitaten in erster Linie bedienen - in einem starkeren
Ausmaf} als es vor einigen Jahrzehnten der Fall war. Diese
Entwicklung hingt eindeutig mit der zunehmenden Vielfalt
unter Studierenden zusammen, die wiederum als Folge stark
ansteigender Studierendenzahlen einzustufen ist.

()

Inwieweit die neue Bologna-Studienstruktur die Erststudien-
zeiten an Osterreichischen Universititen verkiirzen wird, ist
nochnichtabzusehen; die Gesamtverweildauer im Lebensver-
lauf wird sich eher verlingern. Mittelfristig werden Bildungs-
und Qualifikationsverldufe haufiger ,Interpunktionen’ zwi-
schen Bildungsintervallen und Berufs- und Familienphasen
aufweisen, die zudem unterschiedlich lange dauern. Insofern
wird aus diesem Grund allein die Zusammensetzung der
Studierenden nach Altersgruppen und Lebensphasen weit-
aus vielfiltiger. Hinzu kommt der demografische Wandel
in Europa, der - Migrationsauswirkungen hin oder her - zu
einer leichten Gewichtsverschiebung von Jungerwachsenen
hin zu Erwachsenen mittleren Alters unter den Studieren-
den fithren wird. Die Nachfrage auf ein Universititsstudium
wird aller Voraussicht nach nicht abnehmen, aber diese wird
ein breiter gefichertes Studienangebot und nicht zuletzt
Zweit- und Aufbaustudienginge sowie Lehrginge zur Hoher-
qualifizierung erwarten. Interne Umstrukturierungen an
den Universititen sind aus all diesen Griinden nahezu vor-
programmiert, wenngleich diese die soziale Schieflage beim
Zugang zum Studium und zur universitiren Weiterbildung
in Europa insgesamt nicht ohne Weiteres und ganz sicher
nicht ohne weitaus mehr Ressourcen aufheben werden kon-
nen (Vincent-Lancrin 2008).

Universititen haben gut zu tiberlegen, wie sie diesen neuen
und vielfiltigen Lebenslagen, Motivationen, Erwartungen
und Bediirfnissen offen und bildungswirksam begegnen. Es
kommen Biirgerinnen auf die Universititen zu, die durch
Studium und Weiterbildung ihr Leben dndern mochten,
sich hoher qualifizieren wollen, etwas nachzuholen geden-
ken oder schlicht ihrem Lebenselixier nachgehen. Rich-
tungsianderung braucht Reflexions- und Experimentierzeit;
berufliches Fortkommen sucht Zielgenauigkeit und be-
rufsbegleitende Studienrhythmen; new learners benotigen
Beratungs- und Mentoringangebote, oft auch Forderkurse;
Bildungsfreudige brauchen die Freiheit und Flexibilitit, ihre
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eigenen Studieninhalte und den eigenen Studienverlauf zu
gestalten. Ernsthafte und differenzierte Antworte auf sol-
che Bedarfslagen kdmen den Studierenden im klassisch ,zu
erwartenden’ Jungerwachsenenalter nicht minder zugute.
Vor diesem Hintergrund gibt es schon zu denken, dass heute
weniger als 1% der Hochschulstudierenden zu einem indivi-
duell geplanten Studium zugelassen werden (Statistik Austria
2009).

Unter heutigen Bedingungen iibersteigt es fast unser Vor-
stellungsvermogen, die Infrastruktur auszumalen, die Uni-
versititen bereitstellen miissen, um eine solche Offenheit
des Angebots und der Studiengestaltung zu verwirklichen.
Sie fangt mit zeitlichen und inhaltlichen Studienstrukturen
an, die ein wahres Teilzeitstudium ermdglichen. Sie benétigt
professionelle und spezialisierte Informations- und Bera-
tungsdienste, die auch Mentoring, Begleitung und Forde-
rung vorsehen. Sie verlangt nach einer Ausdifferenzierung
und Erneuerung von universitiren Lehr-/Lernmethoden,
die es verstehen, nicht nur mit Zeit und Raum flexibler um-
zugehen, sondern gleichzeitig in der Lage sind, Studierende
als Erwachsene - andragogisch, nicht piddagogisch - zu be-
gegnen. Sie deutet nicht zuletzt auf eine noch zu gestaltende
Ausdifferenzierung wissenschaftlicher, technischer und ad-
ministrativer Berufsbilder und Tatigkeitsfelder an Universi-
taten hin, damit komplexer gewordene Aufgaben qualititvoll
gemeistert werden konnen.

Und schliefilich ist die Zusammenarbeit zwischen Universi-
taten und verwandten Bildungssektoren, die in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung titig sind, auszubauen. Diese Zusam-
menarbeit ist besonders wichtig, wenn die Universitit sich

gesellschaftlich 6ffnen will und muss, um die soziale Schief-
lage beim Zugang zu und bei der Teilnahme an Studium und

Weiterbildung zu bekdmpfen. Wie konnen Universititen

vermitteln, welche inhaltliche, methodische und personliche

Vorbereitung notig ist, um im Laufe des Erwachsenenlebens

ein Studium erfolgreich aufzunehmen? Wie kénnen Erwach-
senen- und Weiterbildungseinrichtungen die Qualitét ihrer

Arbeit und ihres Beitrags wirksam verdeutlichen?

In der verkiirzten Darstellung verspricht LLL fiir Universi-
taten vergleichsweise wenig - es wertet am ehesten die frithe
Bildung sowie die Erwachsenenbildung auf und spricht die
Wiinschenswertigkeit einer positiven Motivation an, fiir
Bildung und Lernen offen zu bleiben. In der bosen Darstel-
lung ist LLL etwas, das universitas bekdmpfen soll, weil es der
humanistischen Bildungstradition zugunsten neo-liberalem
Banausentum zuriickdringen will. Beide Sichtweisen ent-
halten ein Finkchen Wahrheit. Die Risiken, die sie jeweils
verbiirgen, sind ernst zu nehmen: Entweder dndert sich dann
wenig, weil strukturell kraftlos, oder es dndert sich zu viel,
weil individuell und sozial zerstorerisch. Das Potential einer
Vision, die einen grundlegenden Paradigmenwechsel unse-
rer Bildungssysteme verspricht, ist in diesen sicherheitsbe-
sessenen, veringstigten Zeiten womoglich zu viel des Guten.
Die sprichwortliche goldene Mitte - nicht der Mittelweg - ist
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gefragt. Diese lasst sich ermitteln, wenn wir niichtern die
Proporz der gesellschaftlichen Verdnderungen, die faktisch
durchaus bekannt sind, zeichnen und diese mit den Grund-
werten der demokratischen Moderne umrahmen. Dann er-
kennen wir die Perspektive, die uns motiviert, universitas in
die Gegenwart zu versetzen. Es ist eigentlich eine Selbstver-
stindlichkeit: Allen, soweit wie menschenmoglich, die Tir
zum Bildungsraum Universitit zu 6ffnen, durch die wir ohne
jegliche Reue schritten.
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Die Rolle der Lehrenden in intergenerationellen

Lehrveranstaltungen

Eine multimethodale Untersuchung an der Universitat Leipzig

HEIDRUN EGER
CHRISTIN FLUX
MAIKE KONIG
ANNIKA RATHMANN
YVONNE WEIGERT

Kurz zusammengefasst ...

Seit iiber 20 Jahren nehmen Regelstudierende und Senioren-
studierende gemeinsam an Lehrveranstaltungen der Uni-
versitdt Leipzig teil. Sie lernen miteinander. Doch lernen
sie auch voneinander? Lernen sie intergenerationell? Und
welche Rolle nehmen die Lehrenden in diesen intergenerati-
onellen Lehr-Lernarrangements ein? Wie konnen sie einen
intergenerationellen Austausch fordern? Im Rahmen eines
kooperativen Forschungsprojekts wurden mittels Fragebigen,
teilnehmenden Beobachtungen und Interviews die Studieren-
denmeinungen erhoben. Die Ergebnisse prdsentieren einen
Ist-Stand und zeigen Perspektiven auf.

1 Relevanz und Projekteinordnung

Hntergenerationelles Lernen an der Universitit Leipzig - I1lu-
sion oder Wirklichkeit?“ Dieser Fragestellung widmeten sich
im Rahmen eines Forschungsprojektes Christin Flux, Barba-
ra Keglovits und Maike Konig, Studentinnen des Masterstu-
dienganges Begabungsforschung und Kompetenzentwick-
lung, in Kooperation mit Yvonne Weigert und Heidrun Eger
von der Wissenschaftlichen Weiterbildung und Fernstudi-
um der Universitit Leipzig sowie Annika Rathmann von der
Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg.

Bildung fiir Altere hat an der Universitit Leipzig eine lange
Tradition. Bereits im Jahr 1979 wurde an der damaligen Karl-
Marx-Universitit das ,Veteranenkolleg®, das heutige ,Senio-
renkolleg®, gegriindet. Im Rahmen dieses Bildungsangebots
erhalten Altere durch wissenschaftliche Vortrige Einblick in

die verschiedensten Wissenschaftsbereiche der Universitat.
Dabei bleiben bei dieser Form der Wissensvermittlung die
Alteren unter sich. Erginzend dazu wurde im Wintersemes-
ter 1993/94 mit 37 Teilnehmenden das Seniorenstudium ins
Leben gerufen. Unter dem Motto ,,Alt und Jung studieren
gemeinsam® kénnen Altere an ausgewihlten Lehrveranstal-
tungen zusammen mit Regelstudierenden’ teilnehmen. Das
Interesse wuchs schnell und auch die Zahl der angebotenen
Lehrveranstaltungen wurde immer umfangreicher. Heute
konnen sich in jedem Semester tiber 600 Seniorenstudieren-
de?® aus mehr als 200 Lehrveranstaltungen® ihren eigenen
Stundenplan zusammenstellen.

Das 20jahrige Bestehen des Seniorenstudiums im Jahr 2013
war Anlass fiir eine Umfrage unter den Teilnehmenden, im
darauf folgenden Jahr unter den Lehrenden. Um einen Ge-
samteindruck aller am Seniorenstudium beteiligten Perso-
nengruppen zu erhalten, wurden im Wintersemester 2014/15
im Rahmen des Forschungsprojektes auch die jungen Studie-
renden befragt. Im Projekt wurde der Ist-Zustand des inter-
generationellen Lernens im Seniorenstudium ermittelt. Die
Ergebnisse konnen als Handlungsempfehlung fir die Wis-
senschaftliche Weiterbildung sowie andere Institutionen, die
sich der Bildung Alterer widmen, genutzt werden.

2 Untersuchungsdesign

Das Untersuchungsdesign war gezielt multimethodal ange-
legt (vgl. Rentzsch/Schiitz 2009, S. 71), um drei verschiedene
Perspektiven einzubeziehen und die jeweiligen Merkmale
qualitativer und quantitativer Methoden vorteilhaft zusam-
men zu fithren. Als ein Aspekt des Projekts soll im Folgenden

Regelstudierende sind ordentlich immatrikulierte Studierende.

rende geoffnet.

Seniorenstudierende sind Gasthorende im Seniorenstudium ab 50 Jahren.

Bei den Lehrveranstaltungen handelt es sich grofitenteils um Vorlesungen. Es werden aber auch Seminare, Ubungen und Kolloquien fiir Seniorenstudie-
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die Rolle der Lehrenden in den intergenerationellen Lehrver-
anstaltungen herausgegriffen und niher betrachtet werden.
Hierbei stehen Vorlesungen im Fokus, da diese haufiger von

jingeren und &lteren Studierenden gemeinsam besucht wer-
den konnen. Daher ergibt sich die folgende Forschungsfrage,
die mit Hilfe von drei Methoden beantwortet werden soll: In-
wiefern nehmen Lehrende auf das intergenerationelle Lernen in

Lehrveranstaltungen Einfluss und welche Rolle nehmen sie dabei

ein?

In vier Lehrveranstaltungen wurden verdeckte teilnehmen-
de Beobachtungen durchgefiihrt. Relevant fiir die Auswahl
der Vorlesungen war die Anzahl der eingeschriebenen Seni-
orenstudierenden, die sich von einer extrem hohen Anzahl
(161/265) iiber eine hohe Anzahl (48/96) bis zu einer mittleren
Anzahl (7/22 und 6/22) an Teilnehmenden erstreckte. Durch
den Einsatz von qualitativen Methoden konnte dem For-
schungsfeld mit Offenheit gegeniibergetreten werden, wobei
die Aufmerksamkeit auf die soziale Wirklichkeit, strukturel-
le Merkmale, Interaktion und Kommunikation zwischen den
Individuen gelegt worden ist (vgl. Flick et al. 2000). Die damit
verbundenen subjektiven Perspektiven und Meinungen der
Regelstudierenden waren fiir die Untersuchung von zentra-
lem Interesse und wurden daher mittels leitfadengestiitzter
Interviews erhoben. Die quantitative Forschungsperspektive
wurde durch schriftliche Befragungen der Regelstudieren-
den und Seniorenstudierenden gewonnen, welche um eine
Woche versetzt in den gleichen Vorlesungen stattfanden, in
denen zuvor die teilnehmenden Beobachtungen durchge-
fithrt worden sind. Aus eben diesen wurden auch die Intervie-
wpartnerinnen und -partner rekrutiert.

3 Empirische Ergebnisse

3.1 Befunde der quantitativen Befragung von
Regel- und Seniorenstudierenden

In die Untersuchung wurden vier Lehrveranstaltungen
einbezogen. Davon stammen zwei aus dem Bereich der Ge-
schichte sowie jeweils eine Vorlesung aus den Fachdiszipli-
nen Rechtswissenschaften und Philosophie. In den beiden
Geschichtsvorlesungen waren die Seniorenstudierenden ge-
geniiber den Regelstudierenden in der Uberzahl. Innerhalb
der Jura- und Philosophievorlesungen herrschte ein umge-
kehrtes Verhaltnis vor. Die Befragten wurden gebeten, ihre
Lehrveranstaltung hinsichtlich verschiedener Aussagen
zum Klima und intergenerationellen Austausch zu beurtei-
len (vgl. Abb.1).

Besonders markant fallen die Differenzen im Hinblick auf
die Vermittlungsleistung des bzw. der Lehrenden aus. Der
Aussage, dass die Lehrperson zwischen Jiingeren und Alte-
ren vermittele, stimmen die Befragten innerhalb der beiden
Geschichtsvorlesungen mehrheitlich zu, wahrend dies die
Teilnehmenden der Jura- und Philosophievorlesung nicht be-
stitigen konnen. Da innerhalb dieser beiden Lehrveranstal-
tungen Seniorenstudierende deutlich in der Minderzahl sind,

ist ein entsprechendes Handeln des bzw. der Lehrenden ver-
mutlich nicht erforderlich. Im Folgenden sollen daher beide
Vorlesungen der Fachdisziplin Geschichte ndher betrachtet
werden. Dabei interessieren vor allem die Einschitzungen
der Regelstudierenden im Vergleich zu jenen der Senioren-
studierenden.

Die Befunde zeigen, dass signifikante Unterschiede lediglich

zwischen den Teilnehmenden der Vorlesung ,Geschichte 1¢
bestehen. Hier sehen Seniorenstudierende zu einem Grof-
teil die Lehrperson in einer vermittelnden Rolle (Median 3,4

auf einer vierstufigen Skala), wahrend Regelstudierende dies

in der Summe nicht bestitigen konnen (Median 2,3). Ledig-
lich 38 Prozent der Jiingeren, jedoch 90 Prozent der Alteren

stimmen der Aussage ,Die Lehrperson vermittelt...“ zu. Re-
gel- und Seniorenstudierende, die die Vorlesung ,,Geschichte

2“ besuchen, unterscheiden sich hingegen nicht in ihren Ein-
schiatzungen. Beide Gruppen bekriftigen, dass die Lehrper-
son in dieser Veranstaltung weitgehend als Vermittlerin bzw.
Vermittler agiert (Median 2,9).

Die Alteren bringen sich haufig
in die Diskussionen ein

Die Jiingeren bringen sich haufig
indie Diskussionen ein

Die Lehrperson vermittelt zwischen
Jiingeren und Alteren

Es findet zwischen Jiingeren und o
Alteren Austausch statt
Die Teilnahme der Alteren

bereichert die Lehrveranstaltung n.s.

Das Verhalten einzelner Alterer
(z.B. lange Redebeitrége) behindert
den Fortgang der Lehrveranstaltung |

*k

Das Verhalten einzelner Jiingerer be-
hindert den Fortgang der Lehrveranstaltung *

1 2 3 4

—@— Geschichte 1 (N 34) —@— Geschichte 2 (N 70) --@-- Rechtswissenschaften (N 45) --B-- Philosophie (N 22)

*Frageformulierung: ,Wie erleben Sie das Klima und den
Austausch zwischen (jiingeren) Regelstudierenden und (alteren)
Seniorenstudierenden in dieser Lehrveranstaltung?“, Antwort-
format funfstufig skaliert: 1,trifft iberhaupt nicht zu‘, 2 ,trifft
eher nicht zu', 3 ,trifft eher zu‘, 4 ,trifft voll und ganz zu‘, 5 ,kann
ich nicht beurteilen‘. Berechnung ohne 5.

**¥%p <0,001; **p <0,01; *p <0,05; n. s. = nicht signifikant (Kruskall-

Wallis-Test)

Abb. 1: Beurteilung der vier Lehrveranstaltungen durch
die Teilnehmenden (N 171).a Mediane.

Zunichst bleibt offen, in welcher Weise die Lehrperson zwi-
schen den Teilnehmenden vermittelt. Dariiber hinaus ist
fraglich, weshalb die Sichtweisen von Regelstudierenden
und Seniorenstudierenden innerhalb der einen Geschichts-
vorlesung (Geschichte 1) stark differieren, wihrend beide
Gruppen innerhalb der anderen Vorlesung (Geschichte 2) die
Vermittlungsleistung des Lehrenden dhnlich einschitzen.
Zur Klarung dieser Fragen werden im Folgenden die Befunde
der teilnehmenden Befragungen sowie der qualitativen In-
terviews herangezogen.
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3.2 Teilnehmende Beobachtung

Die verdeckte teilnehmende Beobachtung* ermoglicht nicht
nur einen direkten Einblick in das Forschungsfeld, sondern
gewihrleistet tiberdies das authentische Auftreten seitens
jiungerer und dlterer Studierender. Die Beobachtung in den
oben genannten vier Vorlesungen wurde systematisch, struk-
turiert durchgefiihrt. Das Beobachtungsteam bestand aus
Regelstudierenden, sodass eine verdeckte Feldbeobachtung
mit einer passiven Teilnahme realisiert werden konnte. Um
eine Vergleichbarkeit sowohl zwischen den Vorlesungen als
auch unter den Mitschriften der Beobachterinnen zu schaf-
fen, wurde ein vorstrukturiertes Beobachtungsprotokoll
verwendet. Neben grundsitzlichen Daten des Forschungs-
felds, lag der Fokus der Beobachtung auf der Interaktion von
Regel- und Seniorenstudierenden. Dariiber hinaus wurden
die Lehrenden in den Blick genommen, welche eine lenken-
de Funktion wihrend der Lehrveranstaltung einnehmen
konnen. Entsprechend festgelegter Kategorien (Handlun-
gen, Reaktionen, Interaktionen etc.) wurden chronologisch
qualitative Beobachtungen durchgefiithrt. Die Auswertung
der Protokolle wurde mittels Inhaltsanalyse anhand von
Kategoriensystemen durchgefiihrt (vgl. Lamnek 2005). Fir
die Fragestellung, die das Lehrverhalten in den Mittelpunkt
stellt, soll im Folgenden die Kategorie Verhalten des Lehrenden
detailliert betrachtet werden.

Wie bereits in der quantitativen Untersuchung herausgestellt
worden ist, war die Lenkung der Lehrperson in Bezug auf das

intergenerationelle Lernen aufgrund der geringen Anzahlan

Seniorenstudierenden in den Lehrveranstaltung der Recht-
wissenschaften und Philosophie von geringer Relevanz. So-
wohl in der Vorlesung der Rechtswissenschaft als auch in der
Philosophievorlesung zeigte sich eine ruhige Lernatmospha-
re, die sich mehr durch das Zuhoren anstatt durch verbale

AuRerungen Studierender auszeichnete. Es wurde daher kei-
neklare Lenkung der Lehrenden in Bezug auf die Interaktion

der jingeren und dlteren Studierenden festgestellt.

Es zeigte sich, dass besonders in der Vorlesung Geschichte (2),
in welcher die meisten Seniorenstudierenden und eine gerin-
ge Anzahl an Regelstudierenden anwesend waren, eine klare
Orientierung des Lehrenden auf die stark vertretenen Senio-
renstudierenden erfolgte. Sie zeigte sich u. a. beginnend mit
einem begriiflenden ,Meine Damen und Herren“ (P#2/E)
und einer 20-miniitigen Pause zwischendurch, welche zum
Austausch genutzt werden konnte. Dieser fand insbesondere
zwischen den Seniorenstudierenden und der Lehrperson so-
wie zwischen den Seniorenstudierenden untereinander statt.
Auch die Regelstudierenden blieben vorrangig unter sich. Es
gab neben den generationsinternen Gesprichen eine Situati-
on, die eine Anniherung der Generationen zeigte. Ein Seni-
orenstudierender sprach einen Regelstudierenden an, der zu
der Zeit an seinem Laptop arbeitete. Es entstand dabei ein
kurzer Austausch, bei dem der Inhalt jedoch nicht horbar war.

Weiterhin baute der Lehrende informelle Phasen in seine
Vorlesung ein, welche der intergenerationellen Interaktion
dienlich sein kénnten, so jedoch nicht genutzt worden sind.

In der zweiten Vorlesung des Studiengangs Geschichte (1) wur-
den sowohl Regelstudierende, als auch Seniorenstudierende
gezielt mit Fragen seitens der Lehrperson angesprochen. Zu-
dem schaffte diese durch anekdotenhafte Erzihlungen eine
heitere Lernatmosphare und bot mehrfach Gelegenheit zum
Erfahrungsaustausch. Durch das direkte Ansprechen der Be-
teiligten, wie die Frage an die Regelstudierenden ,wann das
Feiern beginnt“ (P#3/E), erhilt die jeweils andere Generation
durch die gegebenen Antworten Einblicke in die Lebensrea-
litat und Auffassungen der anderen. Eine dhnliche Situation
wiederholte sich etwas spéter in der Vorlesung, in der eine
Seniorenstudierende auf eine informelle Frage antwortete.
In der Nihe sitzende Regelstudierende horten der Antwort
interessiert zu und unterhielten sich daraufhin angeregt un-
tereinander. Die Lehrperson dieser Vorlesung trat dadurch
hervor, dass sie immer wieder Monologe oder Dialoge seitens
Studierender initiierte, welche den Austausch tiber die Le-
benswelten der Studierenden forderten.

Dies macht deutlich, dass die Lehrenden den intergenerati-
onellen Austausch anregen und selbst zum indirekten Aus-
tausch beitragen konnen. Sie konnen aktiv Einfluss nehmen
und damit begiinstigen, dass das bestehende Interesse an
einem intergenerationellen Austausch auch in dessen Um-
setzung miindet.

3.3 Leitfadengestiitzte Interviews mit
Regelstudierenden

Die halb strukturierten Einzelinterviews mit den Regelstu-
dierenden wurden mit einem neutralen Autorititsanspruch
seitens der Interviewerin gefiihrt. Die Befragungen fan-
den personlich und direkt statt (vgl. Interviewformen nach
Bortz/Doring 2005, S. 237£f). Die Auswertung der Interviews
wurde in Anlehnung an die thematische Inhaltsanalyse (vgl.
Hennink et al. 2011) vorgenommen. Zu diesem Zweck wur-
de ein Code-Buch mit einem Kategoriensystem, Codes und
Sub-Codes angelegt. In den Interviews wurde der Fokus auf
das intergenerationelle Lernen im Rahmen von Lehrveran-
staltungen gesetzt. Daher ist die Rolle bzw. der Einfluss der
Lehrenden auf die intergenerationelle Lernsituation nicht
direkt in den Interviews erfragt worden, sondern wurde ab-
duktivim Rahmen der Fragenkomplexe ,Intergenerationel-
les Lernen®, ,Herausforderungen“ und ,Weiterentwicklung®
aufgenommen.

In den Interviews konnte herausgestellt werden, dass sich die
Lehrenden in intergenerationellen Lernsettings verschiede-
nen Herausforderungen stellen miissen und wiederum un-
terschiedlich mit diesen umgehen. Bei Letzterem wird die
mogliche Einflussnahme der Lehrenden ersichtlich. Meh-

4

zur Datenverwendung zu verweigern oder einzuschrinken.

Die Untersuchungsteilnehmenden wurden nachtraglich tiber das Forschungsprojekt in Kenntnis gesetzt und erhielten die Moglichkeit, ihr Einverstandnis
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rere Regelstudierende erwahnen ein Ungleichgewicht in der
Zielgruppenorientierung durch die Lehrenden. Einige haben
den Eindruck gewonnen, dass die Lehrperson die Vorlesun-
gen vorrangig auf Regelstudierende ausgerichtet hat und
daher auch iberwiegend mit diesen kommuniziert. In die-
sem Zusammenhang erwahnt ein Regelstudierender die fiir
Seniorenstudierende schwierigen Zugangsmoglichkeiten zu
dem Studienmaterial. Die Aussage eines anderen Regelstu-
dierenden zeichnet hingegen ein Bild, in dem die Lehrperson
den Regelstudierenden distanzierter gegeniibersteht, als den
Seniorenstudierenden. Dieser Regelstudierende spricht da-
von, dass der Austausch der Lehrenden mit Seniorenstudie-
renden aus Griinden des dhnlichen Alters ,,auf einer anderen
Ebene® (T#3/113) stattfinden wiirde. Weiterhin wurde eine
Seminarsituation (Geschichte) geschildert, in welcher ein Se-
niorenstudierender in Konkurrenz zum Lehrenden zu treten
schien.

Eine Regelstudierende benennt das Herstellen einer Balance
in der Zielgruppenorientierung seitens der Lehrperson als
Herausforderung. Doch wenngleich heterogene Wissensbe-
stinde auf der Studierendenseite eine Herausforderung fiir
die Gestaltung der Lehrveranstaltung darstellen kénnen, so
konnen diese ebenso zur Bereicherung jener einen Beitrag
leisten. Die Auswertung der Interviews hat diesbeziiglich er-
geben, dass momentan wenige Interaktionen zwischen jiin-
geren und dlteren Studierenden stattfinden und dass Wissen-
saustausch bislang (wenn tiberhaupt) nur indirekt tiber die
Lehrperson als Vermittlerin oder Moderatorin stattfindet.
Die befragten Regelstudierenden zeigen sich den Senioren-
studierenden gegentiber offen und bekunden dariiber hinaus
Interesse an Wissens- oder/und Erfahrungsaustausch mit
der ilteren Generation, womit die Rolle der Lehrperson als
Moderatorin umso mehr an Bedeutung gewinnt. Ein Regel-
studierender duflert in diesem Zusammenhang konkret den
Wunsch nach der aktiven Leitung durch die Lehrenden, um
den intergenerationellen Austausch zu férdern:

»[-..] da fdnde ich es auf jeden Fall schon, wenn da irgendwie,
ja vielleicht am Ende der Vorlesung sich eben zehn Minuten
fiir Zeit genommen wird und gesagt wird ,ja, jetzt kann jeder
doch mal sagen, was er da mitgenommen hat‘ und dann eben
auch Gesprdch unter allen Studenten, also eben zwischen Se-
niorenstudenten und den anderen Studenten® [T#3/ 143-147]
zu Stande kommen kann.

Eine geringfiigige Variation des Vorlesungsformates im Sin-
ne dieses Vorschlages liefe sich ohne weiteres durch Lehren-
de umsetzen und koénnte damit dazu beitragen, dass Studie-
rende generationsiibergreifend voneinander profitieren.

4 Fazit und Ausblick

Die Untersuchungen an der Universitit Leipzig haben ge-
zeigt, dass die Lehrenden auf die intergenerationellen Inter-
aktionen Einfluss nehmen und somit auch in Vorlesungen
den Austausch und das Lernen zwischen den Generationen
beguinstigen koénnen. Dies ist insbesondere innerhalb von
Vorlesungen gegeben, in denen ein hoher Anteil an Senio-
renstudierenden anzutreffen ist. Die beiden Geschichtsvor-
lesungen, die im Fokus standen, machen dies deutlich. Die
Ergebnisse zeigen, dass in der Summe sowohl Regelstudie-
rende als auch Seniorenstudierende der Auffassung sind,
dass die Anwesenheit Alterer die Lehrveranstaltung berei-
chert und die Lehrperson zwischen Alteren und Jingeren
vermittelnd tatig werden kann. Der Einbezug aller Teilneh-
menden gelingt dabei beispielsweise durch eine gemeinsa-
me Begriifung, das Schaffen von Diskussionsgelegenheiten
oder die gezielte Ansprache einzelner Studierender. Wie die
teilnehmenden Beobachtungen in den Veranstaltungen zeig-
ten, konnen darauf Anlisse fiir weiterfithrende Gespriche
entstehen. Das Interesse an einem intergenerationellen Aus-
tausch zeigte sich seitens der Regelstudierenden auch in den
Interviews. So wurde bespielweise eine offene Austauschrun-
de am Ende der Vorlesungen gewiinscht. Die Lehrenden
konnen diesbeziuiglich ihre leitende Funktion bewusst zur
Moderation zwischen den Generationen einsetzen. Fiir den
intergenerationellen Lernprozess bestitigt dies die zentrale
Rolle der Lehrenden. Der wissenschaftlichen Weiterbildung
kommt somit die Aufgabe zu, die Prozesse des Austauschs
anzuregen/auszubauen und die Lehrenden in ihrer Rolle als
intergenerationelle Vermittler zu bestarken.

5

ben.

Um die Ausprigungen der Motive deutlich voneinander unterscheiden zu kénnen, wird in diesem Fall nur die Antwortmoglichkeit ,trifft voll zu“ angege-

° Entspricht den Antwortmoglichkeiten ,trifft voll zu“ und ,trifft teilweise zu“
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Zentrale Erfahrungen und Erkenntnisse der
wissenschaftlichen Begleitung

Quelle: Hanft, Anke/Pellert, Ada/Cendon, Eva/Wolter,
Andri (2015): Weiterbildung und Lebenslanges Lernen
an Hochschulen. Ergebnisse der wissenschaftlichen Be-
gleitung zur ersten Forderphase der ersten Wettbewerbs-
runde des Bund-Linder-Wettbewerbs: ,,Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen“. Oldenburg.

Im Folgenden drucken wir einen Auszug aus der Ergebnisbroschii-
re der wissenschaftlichen Begleitung des Wettbewerbs ,,Aufstieg
durch Bildung: offene Hochschulen“ ab. Die Broschiire wurde
auf der internationalen Tagung am 18./19. Juni 2015 in Berlin
vorgestellt und findet sich auch als Online-Version unter https://
de.offene-hochschulen.de/wb-broschuere

Nachfolgend werden in 14 Empfehlungen die zentralen Er-
fahrungen und Erkenntnisse der wissenschaftlichen Beglei-
tung in der ersten Forderphase der ersten Wettbewerbsrunde
im Hinblick auf die Herausforderungen fiir Hochschulen auf
dem Weg zu einer offenen Hochschule in kurzen schlaglicht-
formigen Aussagen zusammengefasst. Sie stehen stellvertre-
tend fiir die Vielzahl der Lernerfahrungen in den ersten drei
Jahren des Wettbewerbs der wissenschaftlichen Begleitung
gemeinsam mit den gefoérderten Projekten. Sie wurden im
Rahmen der internen Tagung am 02./03. Mérz 2015 in Ber-
lin diskutiert und um die Anregungen und Einschiatzungen
der Projekte erganzt. Auf den folgenden Seiten werden die 14
Empfehlungen genauer umschrieben.

1) Kultur und Strategie
Hochschulen benétigen eine Strategie und Kultur des Le-
benslangen Lernens.

2) Durchlissigkeit und Wissenstransfer

Weiterbildung und Lebenslanges Lernen zielen auf ein
durchlissiges Hochschulsystem, dessen Anliegen der Wis-
senschaftstransfer in die gesellschaftliche Praxis ist.

3) Kommunikation
Die Implementierung von Weiterbildung und Lebenslangem
Lernen in Hochschulen ist durch umfassende Kommunika-
tion zu unterstiitzen.

4) Fuhrung

Fuhrungskrifte aus dem Wissenschaftsbereich sind Schliis-
selpersonen fiir die nachhaltige Implementierung von Wei-
terbildung und Lebenslangem Lernen. Bei der Umsetzung
ihrer Aufgaben benétigen sie die Unterstiitzung der Hoch-
schulleitung.

5) Verwaltung

Eine 1osungsorientierte moderne Verwaltung ist eine unver-
zichtbare Voraussetzung fir die erfolgreiche Einfiihrung
von Weiterbildung und Lebenslangen Lernen.

6) Nachfrage und Bedarf

Die Durchfithrung von Marktanalysen ist niitzlich, um re-
levante Themen und Inhalte von Angeboten der Hochschul-
weiterbildung zu identifizieren, die Riickschliisse auf eine zu
erwartende Nachfrage und einen bestehenden Bedarf zulas-
sen.

7) Zielgruppenanalyse

Zielgruppenanalysen sind eine gute Basis fiir die Ermittlung
der spezifischen Bediirfnisse und Anforderungen der Studi-
eninteressierten, die zur Wahl eines bestimmten Studienfor-
mats motiviert werden sollen.
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8) Gestaltung von Ubergingen

Fiir eine gelungene Studienaufnahme und Integration in die
Hochschule hat die Begleitung des Ubergangs in das Studium
- vor allem fiir nicht-traditionelle und berufsbegleitende Stu-
dierende - eine zentrale Bedeutung.

9) Unterstiitzungsstrukturen

Weiterbildende Studienangebote sind an den Bediirfnissen
der Teilnehmenden auszurichten und erfordern umfassende
Unterstiitzungsleistungen fiir Studierende und Lehrende.

10) Lehrende

Auf eine Differenzierung der Rollen von Lehrenden ist zu
achten; Anreize sowie Qualifizierungs- und Begleitstruktu-
ren fiir Lehrende sind zu entwickeln.

11) Theorie-Praxis-Verhiltnis

Um den Anforderungen aus wissenschaftlicher und beruf-
licher Perspektive zu gentigen, ist eine bewusste und trans-
parente Gestaltung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses in der
Entwicklung und Umsetzung der Angebote erforderlich.

12) Kompetenzerfassung und -entwicklung

Um der Zielgruppe lebenslang Lernender in der Gestaltung
der Lehr-Lernprozesse gerecht zu werden, sind die Ausgangs-
kompetenzen der Studierenden entsprechend wertzuschit-
zen, ganzheitlich zu erheben und zielgruppenadiquat weiter-
zuentwickeln.

13) Anrechnung von Kompetenzen

Bereits bei der Planung von Angeboten der Hochschulwei-
terbildung sollte tiberlegt werden, wie eine Anrechnung von
Kompetenzen auf die Studieninhalte erfolgen kénnte und
welches Anrechnungsverfahren fiir das jeweilige Format ge-
eignet ist.

14) Qualititssicherung

Fir die Integration der Qualitétssicherung weiterbildender
Angebote in das Qualititsmanagement ist insbesondere auf
Strukturen, Prozesse sowie Akzeptanz und Partizipation zu
achten.
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Der Studiengang Angewandte Pflegewissenschaft

Maglichkeit fiir Pflegefachpersonen berufsbegleitend zu studieren und

»patientennah tatig zu sein

KATHRIN HEESKENS
ANKE SIMON
BETTINA FLAIZ

Kurz zusammengefasst...

Das Projekt OPEN wird seit 2011 im Rahmen des Wettbewerbs:
HAufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® vom BMBF und
dem Sozialfonds der EU gefordert. Der dabei entwickelte, erprob-
te und mittlerweile erfolgreich implementierte, berufsbegleitende
Studiengang richtet sich an bereits beruflich qualifizierte Pflege-
fachpersonen. Im Beitrag werden die Besonderheiten des berufs-
begleitenden Studiengangs aufgezeigt. Dazu gehort insbesondere
die Studienorganisation, die den Aspekt der Vereinbarkeit von
Familie, Beruf und Studium integriert. Ebenfalls wird die Ziel-
gruppe beachtet, da sich diese Studierenden von traditionellen
Volizeitstudierenden in wesentlichen Punkten unterscheiden. Die
Beachtung beider Aspekte kristallisierte sich als Erfolgsfaktor fiir
das Projekt heraus.

Hintergrund

Der Gesundheitssektor wird mittlerweile weltweit als einer
der grofdten Wachstumsmarkte der Zukunft ausgewiesen.
Die Zunahme pflegebediirftiger Menschen in Folge des de-
mographischen Wandels sowie schwierige Betreuungssitua-
tionen bei Menschen mit chronischen Erkrankungen gelten
als grofte aktuelle Herausforderungen. Mogliche Auswir-
kungen zeigen sich in einer zunehmenden Instabilitit der
bislang hochwertigen Gesundheitsversorgung (vgl. Rogal-
ski/Dreier/Hoffmann 2012). Unterstrichen wird dies durch
die vermehrt negativen Medienberichte tiber Pflegemangel
oder Behandlungsfehler. Zu berticksichtigen ist dabei der
Personalmangel in den Gesundheitsberufen, welcher glei-
chermafien Einflussfaktor und zentrale Herausforderung
ist. Insbesondere die Pflege, als grofite Berufsgruppe im Ge-
sundheitswesen hat massive Schwierigkeiten, die Bandbreite
an Aufgabenfeldern abzudecken (vgl. Isfort/Weidner/Geh-
len 2012; Dorge 2009).

Pflegefachpersonen treffen inzwischen auf anspruchsvolle
Pflegesituationen, komplexe Aufgaben, individuelle Fiir-
sorge- und Beratungsbedarfe sowie betriebswirtschaftlich
gepragte Rahmenbedingungen, die das tigliche Berufsleben

beeinflussen. Mit der Komplexitit der Aufgaben steigt der
Bedarf an hoher qualifiziertem Pflegefachpersonal, die bei-
spielsweise Behandlungsprozesse steuern, optimieren und
evaluieren kénnen. Die Akademisierung der Pflege, d.h. die
hohere Qualifizierung von Pflegefachpersonal iiberwiegend
an Hochschulen, ist vor diesem Hintergrund dringend gebo-
ten. Seit einigen Jahren wird diese Forderung von Hochschul-
und Gesundheitspolitik erkannt, wie die Anzahl an Gutach-
ten zur Thematik verdeutlicht (vgl. SVR 2009; SVR 2012; WR
2012; WR 2013). Fr Pflegefachpersonal bietet sich durch die
hohere Qualifizierung mittels des Studiums die Chance, der
Komplexitit und den verdnderten Anspriichen an die Versor-
gung von kranken und pflegebediirftigen Menschen gerecht
zu werden. Fiir die Arbeitgeber eroffnet die Akademisierung
eine wichtige Strategie, um einerseits auf die zunehmenden
Anforderungen und Anspriiche der Gesundheitsversorgung
zu reagieren und andererseits den Weiterentwicklungsbe-
dirfnissen des Pflegefachpersonals zu entsprechen. Zudem
kann der erhohten Fluktuationsquote im Pflegeberuf ent-
gegen gewirkt werden (wie Studien belegen, gelten fehlende
Weiterentwicklungsmoglichkeiten und Karriereperspekti-
ven als Hauptgriinde fir den Ausstieg aus dem Pflegeberuf)
(vgl. NEXT 2011).

Skizzierung Projekt OPEN -
OPen Education in Nursing

Vor dem Hintergrund der formulierten Ausgangslage ent-
wickelte die Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg Stutt-
gart (kurzz DHBW) am Studienzentrum fiir Gesundheits-
wissenschaften & Management ein bislang in Deutschland
einzigartiges berufsbegleitendes Studienprogramm. Das
Studienangebot konnte durch die Férderung des Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und Forschung und des ESF im Rah-
men des Wettbewerbs: ,Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schule“in der 1. Forderphase entwickelt, erprobt und aktuell
in der zweiten Forderphase erfolgreich implementiert wer-
den. Mit dem berufsbegleitenden Studiengang Angewandte
Pflegewissenschaft (kurz: APW), der sich ausdriicklich an
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bereits qualifiziertes Pflegefachpersonal richtet, wird eine
innovative, weiterbildende hochschulische Qualifikation
ermoglicht. (Angehenden) Fihrungskriften in der Pflege
werden Management- und Fihrungskompetenzen ebenso
vermittelt wie klinische Facher fur die direkte Patienten-
versorgung. Diese Verbindung gab es bisher in Deutschland
in keinem Studienangebot. Der Bedarf fiir dieses Angebot
wurde in der konzeptionellen Phase des Projekts explizit von
Fihrungskriaften mit Personalverantwortung der Kliniken
in der Metropolregion Stuttgart formuliert. Der Studien-
gang APW ist nicht ausschlieflich durch die Studieninhalte,
welche die Fihrungs- und Managementkompetenzen mit
ausgewiesenen pflegefachlichen Fachern verbinden, hochst
innovativ. Die Studienorganisation und die Ausrichtung auf
die besondere Zielgruppe spielt eine ebenso grofie Rolle (vgl.
DHBW 2015).

Studienorganisation: Der Studiengang APW ist ein berufs-
begleitendes Studium, das nach drei Jahren zu einem Bache-
lorabschluss mit 210 Creditpoints fithrt. Die Prisenzphasen
mit zwei mal zwei Wochen pro Semester wechseln sich mit
Selbstlernphasen ab. Folglich ist ein wechselseitiger Transfer
zwischen Theorie und Praxis systematisch angelegt. Dieser
Wissenstransfer wird als ein bedeutsames Element des Stu-
diengangs betrachtet, wenngleich der Effekt prinzipiell in
allen dualen Studiengdngen moglich ist. Die Besonderheit
umfasst im Studiengang APW die gesamte Berufserfahrung
der Studierenden, die vor dem Hintergrund der Theorie und
wissenschaftlichen Erkenntnissen systematisch reflektiert
wird. Resultat ist ein Wissenstransfer von welchem beide
Seiten, Theorie und Praxis gleichermafen profitieren. Insbe-
sondere in der Praxis kann das neue Wissen zum Beispiel hin-
sichtlich der Wirksamkeit von pflegerischen Mafnahmen
oder von konzeptionellen Beitrigen mafigeblich zur Weiter-
entwicklung der professionellen Pflege beitragen.

Die Studienorganisation basiert auf einem Blended-Learning
Konzept, das konzeptionelle Anspriiche einer erwachsenen-
gerechten Didaktik beachtet. Relevant ist dabei der Einsatz
einer E-Learning Plattform mit verschiedenen methodi-
schen E-Learning Angeboten (vgl. Simon et al. 2015). Die be-
ruflich qualifizierten Studierenden im berufsbegleitenden
Studiengang APW sind in der Regel weiterhin mit einem Um-
fang von 75 Prozent beschiftigt, die iiberwiegende Mehrheit
davon ist im Schichtdienst tatig und mehr als die Hilfte der
Studierenden hat familidre Verpflichtungen. Insbesondere
in den Selbstlernphasen eroffnet das Blended-Learning Kon-
zept eine zeitlich flexible Anbindung, Kontaktmoglichkeit
und eine Unterstiitzung des individuellen Lernfortschritts
fiir die Studierenden.

Zielgruppe: Bei der Konzeption des berufsbegleitenden Stu-
diengangs wurden Rahmenbedingungen wie die Beachtung
familidrer Verpflichtungen und finanzieller Aspekte als
wichtige Faktoren fiir den Studienerfolg und die Studierbar-
keit der adressierten Zielgruppe identifiziert. Daraus resul-
tiert eine Reihe von Besonderheiten, die das berufsbeglei-
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tende Studienprogramm kennzeichnet. Der Pflegeberuf ist
ein typischer Frauenberuf mit mehr als 80 Prozent weiblich
Beschiftigten. Obwohl das Bediirfnis nach Weiterentwick-
lung und Karriere bei vielen Frauen durchaus besteht, war
es bislang vielen Pflegefachpersonen aus zeitlichen (Fami-
lienphase oder Pflege von Angehorigen) und finanziellen
Griinden nicht moglich zu studieren. Dartiber hinaus gab
es bislang kein Studienangebot fiir Pflegefachpersonen, in
welchem Kompetenzen im Fithrungsbereich und der Patien-
tenversorgung miteinander verbunden sind. Die bisher ,stu-
dierte“ Pflegefachperson hatte meist ein Studium im Bereich
Management oder Padagogik abgeschlossen und sich von der
direkten Patientenversorgung tendenziell entfernt.

Der Aufbau des Studienprogramms wurde durch hochkara-
tige Experten der Fachverbinde, die dem Studienzentrum
fiir Gesundheitswissenschaften & Management der DHBW
Stuttgart beratend als Wissenschaftlicher Beirat zur Seite
stehen als hochst relevant eingeschatzt. Dartiber hinaus ist
ein weiteres Alleinstellungsmerkmal des Studiengangs die
Gewihrleistung einer hohen Durchlissigkeit, was im deut-
schen Hochschulsystem nicht ganz selbstverstindlich ist.
Qualitatsgesichert werden auflerhochschulisch erworbene
Kompetenzen angerechnet (60 ECTS). Gleichzeitig erfahren
die Studienbewerber eine Wertschitzung ihres erworbenen
Wissens und der gesammelten beruflichen Erfahrungen
(vgl. Simon et al. 2013). Obwohl die Erkenntnis, dass beson-
ders Frauen im mittleren Lebensalter enormen Mehrfach-
belastungen ausgesetzt sind, gesellschaftlich bekannt ist
und sie folglich bestehende Weiterbildungsangebote selten
wahrnehmen koénnen, fehlte es bislang an Weiterbildungs-
angeboten, die dieses Wissen bei der Studienorganisation be-
riicksichtigen. Diese Liicke wurde mit dem neu entwickelten
Studienangebot geschlossen. ,Studierbarkeit“ bedeutet fiir
diese Zielgruppe, dass sie die Moglichkeit haben, sich beruf-
lich auf Hochschulniveau weiterentwickeln zu konnen und
gleichzeitig ihren finanziellen sowie familidren Verpflich-
tungen weiter nachkommen koénnen. Die flexible Studien-
organisation mit Prasenz- und Selbstlernphasen ermoglicht
es, Weiterbildung, Karriere und Familie optimal zu vereinen.
Neben den Entwicklungsarbeiten zum Aufbau des Studi-
enprogramms werden im Projekt OPEN diverse Studien im
Rahmen der umfassenden, multiperspektivischen Begleit-
forschung durchgefiihrt - und dies mit interessanten Ergeb-
nissen fiir die weiterfithrende Berufsfeldentwicklung der
Gesundheitsfachberufe (diverse Publikationen siehe: http://
www.dhbw-stuttgart.de/themen/kooperative-forschung/
fakultaet-wirtschaft/bmbf-projekt-open/publikationen/).
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“Grenzkontakte”
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Seit mehr als 25 Jahren gelebte deutsch-niederlandische Kooperation zwischen
alteren Studierenden aus Oldenburg und Groningen/Drenthe

CHRISTIANE BROKMANN-NOOREN

Als sich am 10. Mai 1988 erstmals eine kleine Delegation
von Oldenburger ilteren Studierenden nach Groningen auf-
machte, um dort im altehrwiirdigen Senatssaal mit Senior-
studierenden der Rijksuniversiteit Groningen (Seniorenaca-
demie Groningen/Drenthe) zusammenzukommen und iiber
das Seniorenstudium auf beiden Seiten der Grenze zu disku-
tieren, hat sicherlich niemand vermutet, dass dies der Beginn
einer ganz wunderbaren Kooperation werden wiirde. Heu-
te, im Jahr 2015, wird diese immer noch gelebt und aus den
anfinglichen Treffen einmal pro Jahr ist die Seminarreihe
»Grenzkontakte® entstanden, die mittlerweile seit 15 Jahren
an funf Tagen im Herbst in Oldenburg, Groningen und Leer
stattfindet.

Voneinander lernen

Etwas ganz Wichtiges haben wir von unseren niederlindi-
schen Kooperationspartnern gleich von Anfang an lernen
konnen: Beginne ein Seminar immer mit einer ,kopje coffie,
thee en gebak“! Und genau so haben wir es in den vergange-
nen Jahren auch gehandhabt: Jedes Treffen beginnt mit einer
halbstiindigen Kaffee- und Teerunde, bei der man schnell
miteinander ,warm“ werden und Neuigkeiten austauschen
kann. Danach klappt die deutsch-niederlindische Kooperati-
on im Seminar ganz prima, erste Redehemmungen wurden
schon beim Kaffee abgebaut und die anfangs hiufig noch
auftretende Scheu, sich in einer fremdem Sprache zu dufdern,
kann so um einiges reduziert werden.

»,Grenzkontakte“ - die Themen

Zunichst widmeten wir uns unter dem Motto: ,Was uns ver-
bindet, was uns trennt“ Themen, die Geschichte, Entwick-
lungen, Institutionen auf beiden Seiten der Grenze vorstell-
ten und durchleuchteten, um so ein besseres Verstindnis
tber- und voneinander zu bekommen. Vortrige und Dis-
kussionen tiber das Mittelalter, die Ems-Dollart-Region, die
deutsch-niederlindischen Handelskontakte, Zusammen-
arbeit der Museen und Schulen sowie niederldndischer und
norddeutscher Dialekt waren beispielsweise im Programm.

Ein ganz besonderer Tag...

...im Rahmen der ,Grenzkontakte“ war der 25. April 1997: eine

Gruppe von 11 Niederlinderinnen und Niederlinder und 11
Deutschen hatte sich im Géstehaus der Oldenburger Univer-
sitdt versammelt, um unter Leitung des Politikwissenschaft-
lers Dr. Wolfgang Grams ein Thema anzugehen, um das man
sich bisher ,gedriickt hatte, das aber bei allen Diskussionen
irgendwie im Hintergrund ,waberte“: Der Einmarsch deut-
scher Truppen und die Besetzung der Niederlande am 10. Mai
1940. Hier saflen sich nun Menschen gegeniiber, die damals
Kriegsgegner waren. In einem sehr emotionalen (und teil-
weise auch trdnenreichen) Austausch gelang es, die damali-
ge Zeit und eigene Handlungen und Beweggriinde sowie die
des Gegeniibers auszutauschen und bis zu einem gewissen
Grad auch nachzuvollziehen. Vergangenheitsbewiltigung im
wahrsten Sinne des Wortes...

Ein Niederlidnder sagte nach Seminarende: ,,Das ist das Beste,
was ich in meinem Leben getan habe. Jetzt kann ich weiter-
machen.“ Auch wir konnten danach weitermachen - in der
Seminarreihe jetzt vielfach mit offeneren Worten auch bei
Themen, die man bisher eher vermieden hatte. Unsere Be-
gegnungen und Treffen in den Folgejahren haben von dem
Kriegsseminar bis heute profitiert, denn dort war ein Knoten
geplatzt, und wir konnten uns nun auch wieder unverfingli-
cheren Themen widmen. Das haben wir dann auch intensiv
getan!

Lasst Walnussbiume wachsen...

Anlisslich der zehnjihrigen Kooperation zwischen den Se-
niorstudierenden aus Groningen und Oldenburg wurde auf
dem Campus der Oldenburger Universitit ein Walnussbaum
gepflanzt, der von einem Groninger Seniorstudenten selbst
gezogen wurde. Der Walnussbaum steht heute hinter dem
Horsaalzentrum der Universitit und erinnert anhand einer
Plakette an die deutsch-niederlindische Freundschaft und
die aktive Kooperation der Seniorinnen und Senioren.
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Grenzkontakte heute

Im Jahr des 15-jahrigen Jubildums der Seminarreihe ,Grenz-
kontakte“ hat sich am Format nicht viel geindert: wir veran-
stalten an finf Dienstagen im Herbst einen Seminartag in
Oldenburg, einen in Groningen und drei quasi direkt ,auf der
Grenze“ in Leer. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
ler aus den Niederlanden und aus Deutschland, zumeist mit
enger Anbindung an die Oldenburger Universitit bzw. die
Rijksuniversiteit Groningen, tragen zu ganz unterschied-
lichen Themen aus Geschichts-, Literatur-, Politik-, Kunst-
wissenschaft, aus Theologie, Philosophie und den Naturwis-
senschaften vor. Es ergibt sich im Anschluss an die Vortrige
immer eine sehr rege Diskussion unter den Teilnehmenden,
die durch unterschiedliche nationale Hintergriinde und Er-
fahrungen ,gewtirzt® ist. So entsteht ein sehr authentischer
»Blick tiber den Tellerrand“, der von den Teilnehmenden sehr
geschatzt wird. Dies zeigt sich letztendlich durch die hohe
Nachfrage nach den (begrenzten) Teilnahmeplitzen: max.
60 Teilnehmende werden zugelassen (30 Niederldnderinnen
und Niederlinder, 30 Deutsche) - kurz nach Ausschreibung
im Veranstaltungsverzeichnis sind diese Plitze ausgebucht.

Die ,Grenzkontakte“ sind ein Ort der Begegnung und der
Kommunikation - die Seminarsprache ist Deutsch (was die
meisten niederlandischen Nachbarn ganz hervorragend be-
herrschen), und die Deutschen versuchen auch immer ein-
mal,ihrein Uniseminaren der Niederlandistik angeeigneten,
meist jedoch eher passiven Sprachkenntnisse einzusetzen.
Egal in welcher Sprache kommuniziert wird: man versteht
sich nach so vielen Jahren oft auch ganz ohne Worte. Einige
Teilnehmende sind fast seit Beginn der Kooperation dabei,
andere sind neu hinzugekommen. Egal, wie lange man schon
dabei ist - die ,,Grenzkontakte“ tragen zu einem intensiven
ykleinen Grenzverkehr® bei, haben Tiiren gedffnet, Wege
aufgezeigt und Freundschaften ermoglicht, die ohne einen
solchen Austausch wohl nie entstanden wiren. Ein kleines
Beispiel der Volkerverstindigung mit grofler Wirkung!

Autorin

Dr. Christiane Brokmann-Nooren
christiane.brokmann.nooren@uni-oldenburg.de
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Gesellschaftliche Impulse durch

neue Kooperationen

Das Weiterbildungszentrum St. Virgil Salzburg

PETER BRAUN
MICHAELA LUCKMANN
JAKOB REICHENBERGER

St. Virgil Salzburg ist ein Weiterbildungszentrum, das fir
seine Angebote in den Bereichen der allgemeinen und be-
ruflichen Weiterbildung in Osterreich grofe Anerkennung
erfihrt. In den fast vierzig Jahren seines Bestehens war das
Grundanliegen fir die Entwicklung der Bildungsangebote,
sich in gesellschaftliche Diskurse einzubringen und Gesell-
schaft mitzugestalten.

In einem Akkreditierungsverfahren fiir einen neuen berufs-
begleitenden Universititslehrgang (ULG)' war die erste Frage
einer Gutachterin an ein Leitungsmitglied der Universitat:
“Wozu brauchen Sie die Kooperation mit einer Einrichtung
der Weiterbildung?“ Nach einer intensiven Befragung von
Studierenden aus einem bereits laufenden kooperativen
Lehrgangsprojekt war die Frage offenbar geklirt.

Wir waren bei diesen Befragungen nicht dabei. Aber wir kon-
nen mit unseren Erfahrungen, Erkenntnissen und Reflexi-
onen aus fast 15 Jahren Zusammenarbeit mit einer 6ffent-
lichen und einer privaten Universitit und der Entwicklung
und Realisierung von finf erfolgreichen Universitatslehr-
gangen versuchen, den Nutzen fir die Studierenden, die be-
teiligten Institutionen und die Gesellschaft zu beschreiben.

Bevor wir unterschiedliche Dimensionen der Kooperation er-
lautern, zunichst ein kurzer Blick auf das aktuelle Angebot,
dass wir mit zwei Universititen und mehreren Fachinstituti-
onen aufgebaut haben. Die Ubersicht verbinden wir mit dem
Hinweis, dass alle Universititslehrgidnge berufsbegleitend
und in fixen Lehrgangsgruppen entweder durchgehend oder
in dreiein- bis dreisemestrigen Lehrgangsstufen angeboten
werden:

2002: der ULG ,Spirituelle Theologie im interre-
ligiosen Prozess“, umfasst sechs Semester, wird

in Kooperation mit der Universitat Salzburg, dem
Zentrum Theologie Interkulturell & Studium der
Religionen und der Kirchlichen Piadagogischen
Hochschule Edith Stein angeboten.

Zielgruppen sind insbesondere MitarbeiterInnen
in den Bereichen Bildung, Religionsgemeinschaf-
ten und Kirchen sowie in helfenden und heilenden
Berufen.

Akad. Abschluss: MAS - Spiritual Theology
www.spirituelletheologie.at

2006: der ULG ,Palliative Care“, umfasst sieben
Semester, wird in Kooperation mit der Paracelsus
Medizinische Privatuniversitit und Hospiz Oster-
reich angeboten. Zielgruppen sind vor allem Medi-
zinerInnen, PsychologInnen, SozialpidagogInnen,
SozialarbeiterInnen, Menschen in Gesundheits-
und Pflegeberufen, Physio-, Logo- und Ergothera-
peutlnnen.

Akad. Abschluss: MSc - Palliative Care
www.hospiz.at/palliativecare

2006: der ULG ,Migrationsmanagement®, umfasst
sechs Semester, wird in Kooperation mit der Uni-
versitit Salzburg und dem Osterreichischem Inte-
grationsfonds angeboten. Zielgruppen sind vor al-
lem Menschen in den Tatigkeitsfeldern im Bereich
Migration: Sozialwirtschaft, Offentlicher Dienst,
Sozialarbeit, Bildungs- und Gesundheitswesen, aus
NPO’s und NGO’s.

Akad. Abschluss: MAS - Migrationsmanagement
www.migrationsmanagement.at

2014: der ULG ,Elementarpidagogik®, umfasst
sechs Semester, wird gemeinsam mit der Univer-
sitat Salzburg und der Verwaltungsakademie des

! Vergleichbar mit einem ,Weiterbildungsstudiengang® in Deutschland. Universititslehrginge werden in Osterreich laut § 56 UnivG (2002) geregelt.
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Landes Salzburg angeboten. Zielgruppen sind vor
allem LeiterInnen von elementarpidagogischen
Einrichtungen, MentorInnen, Personen, die in der
Weiterbildung im Bereich Elementarpidagogik ta-
tig sind, FachberaterInnen und padagogische Bera-
terInnen, InspektorInnen.

Akad. Abschluss: MAS - Early Childhood Education
www.elementarpaedagogik.at

. 2016: der ULG ,Early Life Care“, umfasst sieben
Semester, wird in Kooperation mit der Paracelsus
Medizinische Privatuniversitit angeboten und
mit der Osterreichischen Liga fiir Kinder- und
Jugendgesundheit und dem Kardinal Kénig Haus
als Partner durchgefiihrt. Zielgruppe sind vor al-
lem MedizinerInnen, Hebammen, Personen in
Gesundheits- und Krankenpflegeberufen, Psycho-
logInnen, PsychotherapeutInnen und (sozial)piada-
gogische Berufsgruppen.

Abschluss: MSc in Early Life Care
www.earlylifecare.at

Alle Lehrgiénge beginnen seit ihrer Einfithrung nach dem
jeweiligen Lehrgangsabschluss regelmifig wieder neu und
sind in der Nachfrage stabil.

Dariiber hinaushaben wir im Bereich der wissenschaftlichen
Weiterbildung noch zwei Weiterbildungen in Kooperation
mit Hochschulen, die mit einem qualifizierten Zertifikat
abschlieflen:

. den Lehrgang ,Professionelles Management von
Ehrenamtlichen® ein Angebot in Zusammenarbeit
mit der Hochschulkooperation Ehrenamt (Tech-
nische Hochschule Niirnberg Georg Simon Ohm,
Evangelische Hochschule Niirnberg und Katholi-
sche Stiftungsfachhochschule Miinchen) und der
Fachhochschule Oberdsterreich - Akademie fiir
Weiterbildung und

. den Lehrgang , Kirche entwickeln an neuen Orten®,
ein Angebet u.a. in Zusammenarbeit mit dem Fach-
bereich Pastoraltheologie der Katholisch-Theologi-
schen Fakultit der Universitit Innsbruck.

Was sind die ibergreifenden Eckpunkte im Aufbau dieses
Angebots an wissenschaftlicher Weiterbildung, wo liegen die
Chancen und was sind Spannungsfelder aus der Sicht einer
Einrichtung der Weiterbildung?

Gesellschaftlicher Nutzen durch Impulse aus
der Weiterbildung

Als Bildungszentrum sind wir jahrlich im Rahmen unserer
Veranstaltungen (Tagungen, Seminare, Lehrginge etc.) mit
Menschen aus sehr unterschiedlichen Lebensbereichen im
Kontakt. Wir arbeiten mit ca. 120 Partnern aus den verschie-

densten Feldern zusammen (Organisationen, Einrichtungen,
Initiativen, Netzwerke etc.). St. Virgil ist als Partner an vie-
len Netzwerken beteiligt und/oder selber Initiator und Mo-
derator von Netzwerken (das reicht vom Thema Armut und
Ausgrenzung tiber die Themen Lebensbeginn, Gesundheit/
Krankheit, AndersOrte - Initiativen fiir eine lebenswerte
Zukunft, Bildung far Nachhaltigkeit, Palliative Care bis zum
Thema Trauerbegleitung). Vor diesem Hintergrund erhalten
wir vielfiltige Hinweise auf individuelle, soziale und gesell-
schaftliche Bedarfe im Blick auf Weiterbildung, strukturelle
Entwicklungen und Notwendigkeiten in unterschiedlichen
Handlungsfeldern. Diese werden von uns regelmifiig im
Team der StudienleiterInnen reflektiert, fokussiert und mit
Prioritaten versehen. Daraus entstanden und entstehen in
der Folge entsprechende neue Formate und neue Kooperati-
onen mit Facheinrichtungen und Universititen bzw. Hoch-
schulinstituten. Zu diesen gehoren u. a. die Mitbegriindung
der Osterreichischen und der Salzburger Armutskonferenz,
Veranstaltungsreihen wie der ,Ethik:Rat offentlich“ und
»Zeitkrankheiten“ und eben auch die Angebote der wissen-
schaftlichen Weiterbildung. Zu einem tiberwiegenden Teil
wurden diese von uns initiiert. Aufgrund der positiven Reso-
nanz wurden in der Folge auch Kooperationsprojekte an uns
herangetragen.

Das verdnderte wiederum unsere Netzwerktitigkeit: Waren
wir lange in Netzwerken mit strukturdhnlichen Akteuren
tatig, verlagert sich nicht zuletzt auch mit dem Aufbau der
wissenschaftlichen Weiterbildung die Orientierung hin auf
heterogene bzw. vor allem auf strukturbildende Netzwerke
(Dollhausen 2013). Uber erwachsenenbildnerisches Engage-
ment wurden ,Institutionen“ bzw. Strukturen geschaffen,
die nachhaltig in Osterreich und dartiber hinaus wirken.

Der ULG Spirituelle Theologie im Interreligiésen Prozess

war eine der ersten fundierten Ausbildungen fiir Multiplika-
torInnen, die in interkulturellen und interreligiosen Kontex-
ten titig sind und tragt dazu bei, diese Bereiche wesentlich zu

verbessern.

Durch die Einfithrung des ULG Migrationsmanagement
wurde auf fehlende Strukturen und Kompetenzen handeln-
der Akteure bei aktuellen Herausforderungen die im The-
menfeld Migration bestehen, reagiert.

Bei den Themenfeldern Palliative Care und Early Life Care
geht es u.a. um den Aufbau und die Weiterentwicklung von
regionalen und nationalen Versorgungsstrukturen (Kompe-
tenzzentren, mobilen und territorialen Teams etc.).

Der ULG Elementarpidagogik belebte die politische De-
batte tiber die universitire Ausbildung von Elementarpid-
agoglnnen und ist damit ein dringend notwendiges, bisher
fehlendes Ausbildungsprogramm fiir Fithrungskrafte, Do-
zentInnen, MentorInnen und BeraterInnen im elementarpi-
dagogischen Bereich.
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Alle Lehrginge vermitteln sowohl theoretisches Fachwissen
als auch Kompetenzen fiir die praktische Arbeit, Leitung, Be-
ratung und wissenschaftliche Forschung in der Thematik der
Ausbildung.

Weiterbildung in Kooperation: Universitit -
Weiterbildung - Praxis

In der Regel hat sich in der Konzeption, der Durchfithrung
und der Qualititsentwicklung die Kooperation von jeweils
drei Einrichtungen mit unterschiedlichen Aufgaben be-
wahrt: So sind dies z.B. beim ULG ,Palliative Care“ als
Fachinstitution der Dachverband Hospiz Osterreich, als
Einrichtung der Weiterbildung: St. Virgil Salzburg und als
Universitit die Paracelsus Medizinische Privatuniversitit
Salzburg. Oder beim ULG ,Migrationsmanagement* der
Osterreichische Integrationsfonds als Fachinstitution, die
Universitit Salzburg als 6ffentliche Universitit und St. Vir-
gil wiederum als Einrichtung der Weiterbildung. Diese drei
Einrichtungen realisieren in der Kooperation jeweils unter-
schiedliche Funktionen und Expertisen: Die Universitit ist
jeweils u. a. verantwortlich fiir die wissenschaftliche Leitung,
die Qualitatssicherung fiir Lehre und Forschung und die aka-
demische Graduierung.

St. Virgil Salzburg ist ein zentraler Veranstaltungsort, u. a
verantwortlich fiir die didaktische Konzeption und Reali-
sierung, Marketing, Betreuung der Studierenden und die
Lehrgangsbewirtschaftung und -abrechnung (dieser Bereich
ist mit den Universititen unterschiedlich geregelt). Die Fach-
institution ist u. a. verantwortlich fiir die Qualitatssicherung
im Blick auf fachliche Standards und Praxisbezug, die Aus-
wahlkriterien fiir Studierende etc..

Bei allen in den Vertrigen vereinbarten und auch realisier-
ten Letztverantwortlichkeiten in einzelnen Funktionsberei-
chen (wissenschaftliche Leitung, Studiengangsleitung bzw.
-management, Lehrgangsleitung, Curriculumsentwicklung,
Vergabe von Lehrauftrigen, Organisation, Finanzen, Studi-
enplatzvergabe etc.) sind die an den Kooperationen Beteilig-
ten in der Praxis sehr auf Konsens zwischen den Partnern
in allen wichtigen Gestaltungsfeldern ausgerichtet. Es gibt
einen grofien Respekt vor der jeweiligen Expertise der jewei-
ligen Partner und das Erleben, dass grofie Zufriedenheit bei
den Studierenden, den Lehrenden, den Ausbildungstrigern
nur auf dieser Basis erreichbar ist.

Jenseits von Positionen und Personen bringen drei koope-
rierende Organisationen auch ihre Organisationskulturen
(CI, CD, unterschiedliche Qualititsmanagementsysteme,
administrative Regularien, Marketing und PR-kulturen)
ein, was vor allem in den Anfangsphasen der Kooperatio-
nen manchmal mithsame Kompromisse notwendig macht.
Die Bearbeitung der institutionellen Schnittstellen ver-
langt bei den EinrichtungsvertreterInnen in der Leitung,

Assistenz und in den Sekretariaten titigen Personen eine
grofle Sozialkompetenz, Losungsorientierung und eine ge-
wisse Ambiguitétstoleranz im operativen Alltag.

Neue Zielgruppen fiir die wissenschaftliche
Weiterbildung

Bei den meisten Lehrgingen gehen wir von den Notwendig-
keiten in den jeweiligen beruflichen Handlungsfeldern aus.
Welche Berufsgruppen arbeiten in dem jeweiligen Praxisfeld
zusammen, welche Ausgangsdynamik ist zu beriicksichtigen,
welche gesellschaftlichen Perspektiven gibt es im Hinblick
auf eine gute Zusammenarbeit, welche Strategien konnten
erfolgreich sein?

So hat sich in der Praxis oft herausgestellt, dass es im Sinne
der Weiterentwicklung gesellschaftlicher Strukturen not-
wendig ist, Personen aus unterschiedlichen Berufsgruppen
eine wissenschaftliche Weiterbildung bzw. einen Univer-
sitdtslehrgang zu ermoglichen, auch wenn diese nicht iber
einen Bachelor- oder Masterabschluss verfiigen.? Diese
bringen jedoch eine intensive berufliche Praxis und entspre-
chende Weiterbildungen in die Lehrginge ein. Um den He-
rausforderungen in diversen Tatigkeitsfeldern (das erleben
wir in allen Universititslehrgangen) gewachsen zu sein, ist
es wichtig, das Personen aus unterschiedlichen Professionen
lernen, auf Augenhohe miteinander zu arbeiten, das Wissen
und die Kompetenzen der jeweilig anderen Berufsgruppen
kennen und nutzen zu lernen. Das heifkt in der Konsequenz,
erfahrene PraktikerInnen auch ohne vorherige wissen-
schaftliche Grundausbildung - also studienungewohnt - an
wissenschaftliches Arbeiten heranzufithren. Aber genau
aus diesem Praxiszugang gewinnen wir neue Anregungen
fiir wissenschaftliche Forschung. Dies bedeutet in der Folge
eine intensive Begleitung der Lehrginge und Betreuung der
Studierenden und ero6ffnet neue Kooperationskulturen im
Studium und in der Folge in Praxis und Forschung.

Interdisziplinire und multiprofessionelle
Perspektive

In vielen Tatigkeitfeldern sind heute vor dem Hintergrund
der jeweiligen ,Handlungslogiken“ der Arbeitsfelder und
im Interesse groferer Losungsorientierung oder besserer
Versorgung - z.B. in der Versorgung am Lebensbeginn oder
am Lebensende oder im Bereich von Migration - interdiszi-
plindre und multiprofessionelle Angebote ein wichtiger Stan-
dard in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Diese sind
Voraussetzung fiir das, was eigentlich verlangt wird, nimlich
transdisziplindres Lernen und multiprofessionelles Arbei-
ten. Dieser Zugang ist auch Basis der (Weiter)Entwicklung
der Curricula bei allen Studiengingen und Angeboten und
hat wesentlich zu unserer Reputation in diesem Bereich der
Weiterbildung beigetragen.

2

gen Curricula festgelegt.

Laut §70 UnivG inskribieren Studierende fiir Universititslehrginge als auflerordentliche Studierende. Die Zulassungsbedingungen werden in den jeweili-
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Wihrend sich diese Perspektive in den Curricula deutlich
niederschlagt, gibt es in der praktischen Umsetzung mittler-
weile ebenfalls gute Exrfahrungen. So gibt es beispielsweise im
sechsten bzw. siebenten Semester des Universititslehrgangs
yPalliative Care“ in den sog. ,Journal Clubs“ eine transdis-
ziplindre Auseinandersetzung mit drei VertreterInnen aus
mindestens drei Disziplinen mit neueren wissenschaftlichen
Studien zum betreffenden Feld. Diese Erfahrungen mit ent-
sprechenden Settings sind sicherlich noch ausbaufihig.

Didaktische Konzepte

Eine wesentliche Grundlage der didaktischen Konzeption in
den wissenschaftlichen Weiterbildungen ist das Lehrgangs-
prinzip im Gegensatz zum modularen Prinzip. Die berufs-
begleitenden Lehrginge werden in fixen Lehrgangsgruppen
angeboten, bei einigen Lehrgingen auf die Dauer der wis-
senschaftlichen Weiterbildung, bei anderen, bei denen das
Studium in drei aufbauenden Stufen angeboten wird, gilt
das Lehrgangsprinzip fiir die einzelnen Stufen. Die Riick-
meldung der Studierenden zeigt, dass dieses Prinzip gerade
in einer Weiterbildung, bei der es auch um transdisziplinires
Lernen und Arbeiten geht, essentiell ist, sozusagen ein wich-
tiges eigenes Lernfeld darstellt.

Eine damit zusammenhingende Grundlage fiir die didak-
tische Praxis ist die Infrastruktur ,alles unter einem Dach®
Der Teil des Studiums, der in der Prisenz absolviert wird, ist
in der Regel mit einer Auszeit aus dem beruflichen und priva-
ten, familidren Umfeld verbunden.

In StVirgil ist ein kompakter Lern- und Kommunikations-
und Reflexionsraum geschaffen wurden, der von den Studie-
renden sehr geschatzt wird (so z.B. die Qualitét der Lern- und
Aufenthaltsraume, der Hotelzimmer und der Gastronomie,
das Haus im Griinen).

Die didaktischen Konzepte der Studiengéinge gehen u.a. von
folgenden fiinf Eckpfeilern aus:

. der konkreten aktivierenden Gestaltung der Lehr-

Lernsituation (Stichworte sind hier Exemplarizitit

- Wechsel von Uberblickswissen und exemplari-

schem Wissen und Handlungsregeln, Erfahrungs-

lernen, Spiraldidaktik (Gillen 2013), Reflexion der
beruflichen Praxis;

. der Forderung selbstgesteuerten Lernens (Un-
terstiitzung des selbstgesteuerten Lernens durch
Vorbereitungs-, Ubungs- und Reflexionsaufgaben;
Fallbeschreibungen und -reflexionen, Gesprachs-
themen in selbstgesteuerten Lerngruppen als Ge-
genstand des (E-)Portfolio);

. der Aneignung von Lernkompetenzen (Lerntage-
buch, Selbstlernstrategien, Lerncoaching, Schreib-
werkstétten);

der lernforderlichen Bewertung von Leistungen
(Kohidrenz von Prufungsaufgaben zu Lernzielen
und den jeweiligen Inhalten und Niveaustufen,
Projektberichte und-reflexionen, Case Reports,
(E-)Portfolio) und

der Unterstiitzung des Lerntransfers (die Gestal-
tung des Blended-Learnings und die Didaktik der
Prisenzphasen auch auf Transfer in die Praxis aus-
gerichtet).

Blended Learning wird organisiert tiber eine Kommunika-
tions- und Lernplattform als Basis und Schnittstelle zwi-
schen Prisenz-, Selbstlern- und Transferphasen. Die inter-
netbasierten Lern- und Arbeitsmoglichkeiten werden durch
entsprechende Lernmaterialien, Skripte, E-Lessons und
Lernprogramme, Podcasts, Moglichkeiten zum Austausch,
etc. sichergestellt.

Die Heterogenitat der Studierenden, was ihre Ausbildung,
ihre Profession, ihre Lern- und Praxiserfahrungen betrifft,
verlangt eine intensive Begleitung, die durch die Studien-
gangsleitungen, Lehrgangsleitungen, LehrgangsassistentIn-
nen und DozentInnen sichergestellt wird. Die gute Vernet-
zung dieser Personen ist eine grofle Herausforderung, fiir die
immer wieder nach neuen Losungen gesucht wird.

Resiimee

Mit unserem Zugang zum Bereich der wissenschaftlichen
Weiterbildung orientieren wir uns sehr stark an notwendi-
gen gesellschaftlichen Veridnderungen, die sowohl im Wis-
senschaftsbetrieb als auch in der Gesellschaft nicht unbe-
dingt tiber eine starke Lobby verfiigen und die einen hohen
Innovations- und Entwicklungsbedarf haben. Wichtige
Mafistibe sind dabei soziale Gerechtigkeit, Férderung von
individuellen, gesellschaftlichen und zukunftsorientier-
ten Losungspotentialen; die Entwicklung einer umwelt-,
menschenfreundlicheren und menschengerechteren Le-
bens- und Arbeitskultur, neben der Differenzierung und
Spezialisierung im Wissenschaftsbetrieb auch der Aufbau
von integrativen Kompetenzmodellen sowie die Férderung
verantwortungsbewusster und gemeinwohlorientierter Lei-
tungskompetenzen.

Unsere Erfahrungen zeigen, dass Studierende in unseren
mit Universititen und Fachinstitutionen angebotenen
Lehrgangen es oft noch schwer haben, in ihren beruflichen
Herkunftsinstitutionen die Anerkennung Ihrer Hoher-
qualifizierung zu erfahren (auch finanziell); dennoch sind
sie hochmotiviert in Ihren beruflichen Titigkeitsfeldern
praktische Veranderungen zu initiieren, woftir Thnen bisher
Hintergrund und Handwerkszeug fehlten (dasist auchin den
Masterthesen gut erkennbar). Viele schliefen ihr Studium
mit grofier Zufriedenheit ab (die Dropoutquote bei den Lehr-
gangen liegt unter 10 %, wobei nicht alle die wissenschaftli-
che Weiterbildung mit einem Master abschliefRen).
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Als Einrichtung der Weiterbildung hat uns die Pionierpha-
se in dem Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung bei
allen schwierigen Kompromissen und aufwendigen Ent-
wicklungsprozessen motiviert, in diesem Bereich weiterhin
zu arbeiten. Die Offnung der Universititen in Salzburg er-
leben wir als innovationsorientiert. Was unsere Kooperati-
onserfahrungen betrifft, sind wir sehr dankbar, bei den zwei
Salzburger Universititen und in den jeweiligen Fachinstitu-
tionen Rahmenbedingungen, AnsprechpartnerInnen in den
Fihrungsetagen und Bereitschaft zu Innovationen gefunden
zu haben, die uns gemeinsam fachlich und gesellschaftlich
mittlerweile sehr anerkannte Entwicklungen ermoglicht ha-
ben.
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Das Studium fiir Altere:

Aufbruch zu neuen Ufern?
Jahrestagung der Bundesarbeitsgemeinschaft
Wissenschaftliche Weiterbildung fiir Altere (BAG WiWA)

04.-06. Marz 2015, Kiel

Wissenschaftliche Weiterbildung fiir Altere zwischen Bil-
dungsauftrag und Markt: Chancen, Strategien, Risiken - so

lautete das Thema der Jahrestagung der BAG WiWA, die vom

4.bis 6. Marz 2015 an der Christian-Albrechts-Universitit zu

Kiel stattfand.

Ziel dieser Tagung war es, sich mit neuen Formen und Mog-
lichkeiten der wissenschaftlichen Weiterbildung fir altere
Erwachsene auseinanderzusetzen und dabei Ziele, Inhalte
und vor allem Marketingaspekte zu betrachten. Der Bedarf
nach einer Weiterentwicklung des Studiums fiir Altere und
einer stirkeren Prisenz in der Offentlichkeit wurde von den
BAG- WiWA-Mitgliedern auf der Jahrestagung 2013 in Ol-
denburg formuliert. Die Tagung in Kiel griff diese Forderung
auf und bewegte sich im Spannungsfeld zwischen Bildungs-
auftrag und Bildungsmarketing.

Eroffnet wurde die Tagung durch einen Vortrag von Helmut
Vogt, Leiter der Arbeitsstelle fiir wissenschaftliche Weiter-
bildung der Universitdit Hamburg, zum Thema ,Bildungs-
auftrag®. Er verortete die wissenschaftliche Weiterbildung
dabei im Bologna-Prozess und machte deutlich, dass éltere
Erwachsene nach der European Universities‘ Charter on
Lifelong Learning von 2008 Teil der ,diversified student po-
pulation” seien. Die Gruppe der ,learners in later life“ seien
damit als integraler Bestandteil der Hochschulbildung und
nicht nur als additives ,schmiickendes“ Element zu verste-
hen. Zugleich verwies er auch auf bestehende Forschungsde-
siderate. Die Juniorprofessorin fiir Entrepreneurship Petra
Dickel von der Universitit Kiel sprach im Anschluss iiber die
Einfithrung neuer Produktideen am Markt und verwies da-
rauf, dass neue Produkte bzw. Angebote sachlich, rdumlich
und zeitlich von bereits bestehenden abgegrenzt werden miis-
sen. Bei der Kundenansprache sei auch das soziale Umfeld zu
beriicksichtigen.

In welcher Form Vernetzung und Kooperation moglich ist,
wurde am zweiten Tag anhand von Best-Practice-Beispielen
aus den BAG-WiWA-Mitgliedshochschulen durch Poster-

prasentationen und Kurzvortrige vorgestellt. Dabei wurden
drei Dimensionen der Vernetzung erkennbar: regionale Ver-
netzung, Vernetzung innerhalb der BAG WiWA und europi-
ische Vernetzung.

Bei der regionalen Vernetzung findet in der Regel eine Zu-
sammenarbeit mit auferuniversitiren Kooperationspart-
nern wie 6ffentlichen und kirchlichen Trigern, Freiwillige-
nagenturen und Seniorenvertretungen statt. Karin Govert,
Westfilische Wilhelms-Universitit Minster, prasentierte
mit dem ,Zertifikatsstudium Biirgerschaftliches Engage-
ment in Wissenschaft und Praxis“ ein Beispiel regionaler
Vernetzung. Hierbei handelt es sich um ein viersemestriges
strukturiertes Studienangebot, bestehend aus drei Wissen-
schafts- und einem Praxismodul.

Eine Zusammenarbeit der BAG-WiWA-Einrichtungen gibt
es derzeit im Rahmen der bundesweiten Online-Ringvorle-
sung, die seit dem Wintersemester 2008/09 regelmafig und
zu wechselnden Themenstellungen angeboten wird (vgl. on-
line-ringvorlesung.de). Daneben gibt es eine Reihe weiterer
bilateraler Projekte. Exemplarisch fiir diese Form der Zusam-
menarbeit stellten Annika Rathmann, Otto-von-Guericke-
Universitat Magdeburg, und Christin Flux, Masterstudentin
der Universitat Leipzig, das universititsiibergreifende Pro-
jekt ,Intergenerationelles Lernen an der Universitit Leipzig
- Illusion oder Wirklichkeit? - ein kooperatives Forschungs-
projekt im mixed methods-Design® vor (weitere Informatio-
nen s. Beitrag im Forum der aktuellen Ausgabe).

Letztlich fithrte Dr. Christine Brokmann-Nooren, Carl von
Ossietzky Universitit Oldenburg, mit ihren ,Deutsch-nie-
derlandischen Grenzkontakten“ den Tagungsteilnehmen-
den ein ,kleines Beispiel der Volkerverstindigung mit gro-
Rer Wirkung“ vor Augen (weitere Informationen s. Beitragin
Projektwelten der aktuellen Ausgabe). Bei den europaischen
Kooperationen handelt es sich einerseits um interuniversi-
tare Austauschprogramme, die durch Drittmittel gefordert
werden (u. a. ,Internationale Kooperation der Universitit
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Leipzig mit der Masaryk Universitatin Brno; ,,Bildung durch
Engagement”“ im Projekt ,Education and the Third Youth® -
U3L Frankfurt a. M. und U3A Zagreb); zum anderen um Pro-
jekte zwischen Partneruniversitaten.

Die vielen guten Beispiele erfolgreicher Zusammenarbeit
wurden von den Tagungsteilnehmerinnen und -teilnehmern
als Anreiz gesehen, zum einen die Zusammenarbeit inner-
halb der BAG WiWA zu intensivieren, zum anderen tiber
neue ,Produktideen“ bzw. Angebotsformen nachzudenken,
die tber das traditionelle Angebot gedffneter und zusatzli-
cher zielgruppenorientierter Lehrveranstaltungen hinaus-
gehen. Inspirierend erwies sich dabei das besondere Design
der Kieler Tagung: Vortrage, Workshops und Abschlussver-
anstaltung fanden in der Kunsthalle zu Kiel, im Helmholtz-
Zentrum Geomar und dem Zoologischen Museum statt, das
heifdt mit Weitblick - nicht nur auf die Kieler Forde.
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,Lehr-/Lernarrangements in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung - Herausforderungen
und Erfolgsfaktoren fiir eine wirksame Didaktik“

Jahrestagung der DGWF

23.-25. September 2015, Freiburg

Altstadt, Miinster und Béchele - inmitten der Freiburger
Wahrzeichen kommen an der Albert-Ludwigs-Universitat
Freiburg in diesem Jahr vom 23.-25. September Mitglieder
der DGWEF, interessierte Wissenschaftler und Praktiker zu-
sammen, um gemeinsam tber ,Lehr-/Lernarrangements in
der wissenschaftlichen Weiterbildung - Herausforderungen und
Erfolgsfaktoren fiir eine wirksame Didaktik® zu diskutieren. In
der Ankiindigung des Tagungsthemas wird die ,umfangrei-
che Lern-, Lebens- und Berufserfahrung“ der Teilnehmen-
den an Hochschulweiterbildung betont. Im Mittelpunkt des
Bildungsinteresses stehen ,der Berufsbezug®, ,die Anwend-
barkeit des Wissens®, ,die Vernetzung mit anderen Profes-
sionellen®, ,der Erwerb einer Qualifikation“ etc.. Damit ver-
binden sich besondere Anforderungen an die Gestaltung von
Lehr- und Lernprozessen.

Vor diesem Hintergrund richtet die DGWF Jahrestagung
2015 ihren Blick auf die Dimension des didaktischen Han-
delns in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Beeindru-
ckend ist dabei nicht nur die neue Aktualitit eines alten
Themas, sondern vor allem das grofRe Interesse der Fachwelt,
das sich in der thematischen Breite und Fiille der Beitrige
in dem Tagungsprogramm mit insgesamt vier Vorsemina-
ren, drei Hauptreden, 18 Workshops und dem Forum der
Posterprasentation dokumentiert. Die hohe Beitrags- und
Teilnahmefrequenz spiegelt sowohl die Komplexitit des Fel-
des, als auch die Hochkonjunktur der Modellférderung in
der wissenschaftlichen Weiterbildung wider. Wesentliche
Antriebskraft dieser Entwicklung sind aktuelle bildungspoli-
tische Initiativen und Programme wie u. a. der Bund-Lander-
Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen®,
die das Themenspektrum der diesjahrigen und vergangenen
DGWEF Jahrestagung(en) durch zahlreiche Projekt- und Pos-
terprasentationen anreichern. Mit der offensiven Modellfor-
derung entfacht erneut eine breitere didaktische Diskussion
im Feld der Hochschulweiterbildung.

Mein besonderer Fokus richtet sich in diesem Jahr auf das
Vorseminar 2 ,Hochschuldidaktische Handlungsebenen. Zwi-

schen Analysemethode und Praxisverortung® unter der Mode-
ration von Prof. Dr. Wolfgang Jiitte, Maria Kondratjuk und
Mandy Schulze. Das Vorseminar ist angelehnt an das Ange-
botder AG Forschung der DGWF, diesich bereitsim Jahr 2013
gegrundet hat und einen Einblick in die Forschungsaktivita-
ten im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung gewahrt
sowie ausgewdhlte Forschungsansitze wissenschaftlich
reflektiert. Das Konzept der AG Forschung baut auf Vernet-
zung und kollegialem Austausch auf, sodass sich im Diskurs
mit den Teilnehmenden prozessorientiert neue Themen fiir
die Zusammenarbeit innerhalb der jihrlichen Arbeitsgrup-
pentreffen generieren. Im Mittelpunkt des diesjahrigen Vor-
seminars steht ein Systematisierungsansatz zu didaktischen
Handlungsebenen in der Hochschulweiterbildung, der unter
Bezugnahme auf das didaktische Handeln der Seminarteil-
nehmenden zur Diskussion gestellt wird. Dieses Vorseminar,
als auch die Arbeit der AG Forschung, erlebe ich als konstruk-
tive und perspektivenreiche Plattform fiir Nachwuchswis-
senschaftler, ein profilbildendes Element fiir die Forschung
im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung einerseits
und die Arbeit der DGWF andererseits. Einen weiteren span-
nenden Blickwinkel auf das Tagungsthema erdffnet das
Vorseminar 3 ,,Perspektiven von Beruflichkeit* von Dr. Bernd
Kafebaum. Grundlage der inhaltlichen Auseinandersetzung
ist das Leitbild einer erweiterten modernen Beruflichkeit,
als weit gefasstes Bildungskonzept, das auf die Verbindung
von Wissenschafts- und Erfahrungsorientierung rekurriert.
Mit diesem Leitbild erweitert die IG Metall ihr Verstindnis
von Beruflichkeit auf die Hochschule. Ankniipfend an dieses
Bildungskonzept liefert das Vorseminar 3 einen Rahmen fiir
neue DenkanstofRe zur Aufarbeitung und Reflexion von Be-
ruflichkeit im Kontext hochschulischer Weiterbildung. Hier
steht die wissenschaftliche Diskussion noch am Anfang.

Dartiber hinaus erhalten die Tagungsteilnehmer mit den
drei Hauptreden von Prof. Dr. Klaus Zierer, JProf. Dr. Karl-
Heinz Gerholz und Prof. Dr. Elsbeth Stern einen anschauli-
chen Einblick in disziplintibergreifende Forschungsansitze
und -ergebnisse zum didaktischen Handeln in der Hoch-

DGWF - HOCHSCHULE UND WEITERBILDUNG - AUSGABE 2/2015



schulbildung im Allgemeinen, und der Weiterbildung im Be-
sonderen. Als ein verbindendes Element der Hauptreden ist
die dezidiert kritische Perspektive auf die Konstrukte ,Wirk-
samkeit” und ,Effizienz“ in der fachlichen Auseinanderset-
zung um die Entwicklung und Gestaltung von Lehr-/Ler-
narrangements in Bildungskontexten herauszustellen. Eine
inhaltliche Vertiefung des Tagungsthemas findet im Rah-
men von Workshops statt, die interessante Perspektiven auf
den jeweiligen Themenschwerpunkt der Einzelbeitrige be-
reitstellen. Das inhaltliche Spektrum der Workshops reicht
von E-Kompetenzen als Indizien fiir eine wirksame Didaktik
iber Konzepte digitaler und kooperativer Lehr-Lernarran-
gements, aktuelle Trends der Lehrpraxis: den Einsatz von
Forschendem Lernen, Service Learning und Problem Based
Learning bis hin zu dem Diskurs iiber Rollenverstindnisse
und Fragen der didaktischen Beratung und Unterstiitzung
von Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung an
Hochschulen - um nur einige der vielfiltigen Themenzu-
gange aufzufithren. Neben den vortragsorientierten Beitra-
gen werden im Rahmen von Mikroworkshops didaktische
Konzepte und interaktive Methoden modellhaft prisentiert
und mit den Teilnehmenden gemeinsam exemplarisch aus-
probiert. Auch die Posterprasentation findet in diesem Jahr
in einem ,neuen“ didaktischen Format statt. In der Gesamt-
betrachtung handelt es sich um hoch spannende Tagungsele-
mente, die jedoch nicht zuletzt aufgrund komplexer Inhalte
und Aufgabenstellungen in Verbindung mit zeitlichen Rest-
riktionen z. T. unter ihren Moglichkeiten bleiben.

Deutlich macht die Tagung insgesamt: Didaktisches Han-
deln im Kontext wissenschaftlicher Weiterbildung hat eine
kaum noch zu tiberblickende Dimension erreicht. Dies gilt
vor dem Hintergrund, dass die fachliche Auseinanderset-
zung insgesamt und insbesondere die Programmbeitrige
durch ein heterogenes Begriffsverstindnis von Didaktik im
Feld wissenschaftlicher Weiterbildung gekennzeichnet sind.
Die Frage nach Herausforderungen und Erfolgsfaktoren fiir
eine wirksame Didaktik wird insbesondere auf der Ebene
von Modellprojekten diskutiert. Hierbei stehen prospektiv-
innovative Didaktikansitze deutlich im Vordergrund. Mit
Blick auf das Tagungsthema bleibt eine Irritation bestehen:
In der Praxis wissenschaftlicher Weiterbildung, insbeson-
dere im Kontext 6ffentlicher Modellforderung wird viel ex-
perimentiert, didaktische Konzepte werden entwickelt und
erprobt und nicht selten auf der Basis von Erfahrungsansit-
zen innoviert. Bisher nahezu unbertcksichtigt bleibt jedoch,
dass es sich bei der wissenschaftlichen Weiterbildung um ein
historisch gewachsenes Feld handelt, in dem bereits Theorie-
ansitze und Forschungsergebnisse vorliegen. Diese werden
in den aktuellen Diskursen kaum zur Kenntnis genommen
und in Bezug zueinander gesetzt bzw. fiir die Implementie-
rung von Modellvorhaben umgesetzt. Damit eng verbunden
stellt sich auch die Frage der Nachhaltigkeit im Kontext der
Weiterbildung an Hochschulen auf eine neue Weise. Eine
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spannende Aufgabe fiir die Zukunft wird sein, das Feld der
Hochschulweiterbildung insgesamt und vor allem das The-
ma der Didaktik wissenschaftlicher Weiterbildung stirker
forschungsbasiert, theoriegeleitet und praxisnah weiterzu-
entwickeln. Hierzu liefern die Diskurse um Forschungspri-
orititen in der wissenschaftlichen Weiterbildung' nach wie
vor zentrale Ankniipfungspunkte.

Zu guter Letzt: Ausdriicklich hervorzuheben ist die enga-
gierte Tagungsorganisation sowie das kulturelle und gesel-
lige Rahmenprogramm der diesjihrigen Jahrestagung an
der Albert-Ludwigs-Universitit Freiburg. Ein ,kreativer®
Riickblick und Ausblick beendet die Veranstaltung nach ei-
ner intensiven dreitigigen Auseinandersetzung mit neuen
Impulsen, Fragen und Anregungen fiir Forschung und Ent-
wicklung.
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terbildung. In: Jutte, W. (Hrsg.): Forschungsbedarf in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Krems, S.13-14.
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Die Europaische Universitat

Tagung

24.-26. September 2015, Alpen-Adria-Universitat in Klagenfurt

AufInitiative von Paul Kellermann, Prof. em. der Universitit
Klagenfurt, trafen sich an seiner Universitat rund 40 Perso-
nen aus Wissenschaft (Lehrende und Lernende), Politik (Ex-
ekutive und Legislative), Verwaltung und Gesellschaft des
deutschsprachigen Raums, um das Zukunftspotential der
Idee der Europiischen Universitit im Kontext des Bologna
Prozesses zu diskutieren. Die Struktur des Programms war
vergleichend angelegt. Es interessierten die historische Ent-
wicklung in diesem Feld, der Vergleich des Reformverlaufs
zwischen verschiedenen Lindern wie auch das Verhaltnis
zwischen aktueller Situation und persoénlichen, normativen
Visionen. Ziel war, die besonderen Aufgaben von Universita-
ten im Unterschied zu den Einrichtungen anderer Organisa-
tionen des hoheren Bildungssystems herauszuarbeiten und
Handlungsspielraume zu erkennen.

Alle Teilnehmenden, auch die eingeladenen Studierenden,
beteiligten sich mit Kurzreferaten und Statements an der leb-
haften, breit geficherten und teilweise kontrovers gefithrten
Diskussion. Kontroversen waren unvermeidlich, weil die Dis-
kussionsbeitriage aus unterschiedlichen fachlichen und posi-
tionellen Perspektiven vorgetragen wurden. Insofern war es
eher erstaunlich, dass in der Diskussion die Kontroversen
nicht grosser waren. In seinem Beitrag zeigte Ulrich Teichler,
wie unterschiedlich die Bologna Erkldrung in verschiedenen
Liandern wahrgenommen und umgesetzt wurde. Unter den
Liandern, welche diese Vereinbarung unterzeichnet hatten,
stand zu Beginn klar die Einfithrung des European Credit
Transfer System (ECTS)im Vordergrund. Die Analyse ihrer
Implementierung hat jedoch gezeigt, dass offenbar in vielen
Liandern die Bologna Erklidrung ein Hebel war, um nationale
Reformpolitiken umzusetzen. Erst im nationalen Kontext
kam es offenbar zu einer Engfithrung des Bologna Prozesses
bspw. in Richtung Beschiftigungsfihigkeit als vorrangigem
Ziel der Curricula. Diese Engfiihrungen wiederum haben
danndie Diskussionim internationalen Rahmen alimentiert
(Paul Kellermann). Der Historiker Johannes Grabmayer er-
innerte an die Grundideen der Universitit zwischen dem 12.
Und 15. Jahrhundert und zeigte zeitgleich, wie attraktiv und
weiterhin zeitgemass diese ist, trotz im Vergleich mit heute
unterschiedlichen Kontextbedingungen: Der Gedanke der
Korporation war fiir die soziale Organisation der Universitét
massgebend, eine Korporation, die das freiwillige Zusam-
menwirken von freien Lehrenden und Lernenden ermoglich-

te. Autonomie von der kirchlichen und weltlichen Macht und
eigene Regeln der Zusammenarbeit waren dafiir unabding-
bar. Die engagiert und fundiert vorgetragenen Positionen
der Studierenden waren gewissermassen ein Tatbeweis. Sie
zeigten, dass Elemente des Grundkonzeptes der alten Euro-
paischen Universitit weiterhin zukunftsfihig sind. Die Stu-
dierenden berichteten tiber autonom gesteuerte studentische
Lernprojekte und weitere Vorhaben zur Partizipation an der
Universitit als Lebenswelt. Klar geworden ist, dass sich sol-
che Initiativen nur in einer Umgebung entwickeln kdnnen,
die mehr oder weniger iiberschaubar ist. Zudem miissen die
Lehrenden ihnen gegeniiber mindestens offen sein.

Eine wenigstens teilweise an der européischen Idee orientier-
te weitere Entwicklung der Universititen fordert ihre Ange-
horigen in mehrfacher Hinsicht heraus: Erstens miissen die
Universitaten ihre Artikulations- und Kommunikationsfa-
higkeiten im Innenraum beztiglich der eigenen Entwicklung
verbessern. Dies betrifft die Leitungsorgane auf allen Ebe-
nen wie auch die verschiedenen tibrigen Gruppen. Zweitens
ist es notwendig, dass die Universititen mit den externen
Stakeholdern in ein kontinuierliches Gesprach kommen
und im Aussenverhiltnis gewisse notwendige Lernprozesse
auslosen konnen. Drittens bleibt es unabdingbar, dass fiir die
Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen in solchen Kom-
munikationsprozessen das eigene Fach und seine Reproduk-
tion nicht der einzige Massstab fiir die Beurteilung von uni-
versitiren Entwicklungsfragen sein konnen. Ein Blick tiber
den Tellerrand hinaus ist notwendig. Dass dieser Prozess aus
verschiedenen Griinden anspruchsvoll ist, verdeutlichten
zahlreiche Voten von Universitatsangehorigen (Heinrich C.
Mayr, Roland Fischer, Sigurd Hoéllinger, Manfred Prisching,
Karl Weber) und der Politik (Landeshauptmann Peter Kaiser
und Heinrich Neisser).

Die Tagung, iiber die hier berichtet wird, war anregend und
die Gesprache wurden mit viel Engagement gefiihrt. Sie bot
Raum fiir eine notwendige, kritische Reflexion des Bologna
Prozesses, seiner Voraussetzungen und seiner beabsichtigten
und unbeabsichtigten Folgen.
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Internationale Perspektiven auf

Programmplanung

Konferenz ,Cultures of Program Planning in Adult Educa-
tion: Policies, Autonomy, and Innovation®

28.-29. September 2015, Hannover

Initiiert von der Expertengruppe fiir Programmforschung,
fand sich ein internationaler Teilnehmerkreis aus Kanada,
Australien, der Schweiz, den USA, Korea, Polen, Danemark
und natiirlich vor allem aus Deutschland zusammen, um
sich iiber die Perspektiven von Programmforschung auszu-
tauschen. Die Experten, bestehend aus Marion Fleige und
Klaus Heuer fir das DIE, Aiga von Hippel, Bernd Kapplin-
ger und Wiltrud Gieseke fiir die Humboldt Universitit Ber-
lin und Steffi Robak fiir die Leibnitz Universitit Hannover,
fithrten abwechselnd moderierend und vortragend durch das
Programm der beiden Tage.

Gleich zu Beginn wurde die Wichtigkeit von Programmpla-
nung und Programmplanungshandeln sowie deren Er- und
Beforschung hervorgehoben. Eine wichtige Rolle dabei spie-
len Programmarchive, die als Grundlage fiir Forschung die-
nen. Entsprechenden Platz wurde den unterschiedlichen Pro-
grammarchiven eingerdumt, die im Verlauf der gesamten
Tagung in einzelnen Programmpunkten vorgestellt wurden,
unterstrichen durch eine Ausstellung am ersten Abend.

Diskussionsleitend waren die von Wiltrud Gieseke formu-
lierten Fragen: Warum benoétigen wir Programmforschung
und wie werden Programme gestaltet? Nach einer bildungs-
historischen und bildungswissenschaftlichen Herleitung
schloss sie ihren Input mit der Aussage, dass Programme Pro-
dukte des Planungshandelns sind und fiir die Institutionen
insofern wichtig, als das sie damit den Weg ihrer Angebote
fir die Offentlichkeit demonstrieren.

Aiga von Hippel und Bernd Képplinger priasentierten Mo-
delle von Programmplanung in unterschiedlichen Landern
und stellten das ,interactive“ Modell von Caffarella (2013,
Verhandeln um Macht) dem , knowledge island“ Modell von
Gieseke (2000, Angleichungshandeln) gegeniiber. Gleich
im Anschluss gab Tom Sork (dem wir auch ein Modell der
Programmplanung verdanken) zu bedenken, dass trotz An-
schlussfiahigkeit und empirischen Nutzens der Modelle stets
das Level der Praktikabilitat im Blick bleiben sollte - Modelle

dirfen nicht zu komplex sein - um sie noch anwenden und
lehren zu konnen. Auch wurde in seinem Kommentar deut-
lich, dass es hilfreich sein kann zu schauen, was und wie an-
dere Lander das machen, aber auch, dass Programmplanung
nicht iberall auf der Welt ein Thema der Erwachsenenbil-
dung ist, was zu einer Formulierung von Fragen an die For-
schung fiithrt, die den Planungsprozess und seine Dynami-
ken adressieren.

Bei der Vorstellung einer vergleichenden Analyse von
Deutschland und Kanada (Kipplinger/Sork) wurden zwei
Spannungsfelder sichtbar: Prozesse vs. Produkte von Pro-
grammplanung sowie Makro vs. Mikrostrategien. Den Ein-
fluss von Institutionen auf das Generieren von Programmen
und die Instabilitit von Inhalten hob Marion Fleige im Panel
iiber Programm und Anbieter hervor.

Schon in der Einfithrung am ersten Tag wurde darauf hin-
gewiesen, dass auch an Hochschulen Programmplanung
erfolgt. Im Programm der Tagung zeigte sich dies in Form
eines eigenen Panels, welches sich mit Programmplanung
an Hochschulen beschiftigte. In drei unterschiedlichen Bei-
tragen ging es im Kern um Programmplanung, die im Kon-
text von Hochschulweiterbildung betrachtet wurde (Fischer,
Kondratjuk, Schemmann). Insofern war die Tagung in mehr-
facher Hinsicht bereichernd und zeigt einmal mehr, dass die
aktuellen Diskussionen und Diskurse in und aus der Erwach-
senenbildung tiberaus anschlussfahig fir die Hochschulwei-
terbildung sind.

Ausfiihrliche Informationen zur Tagung und der Experten-
gruppe um die Programmforschung finden sich hier https://
www.die-bonn.de/institut/dienstleistungen/servicestellen/
programmforschung/conference2015/default.aspx.
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Lernkulturen in der Erwachsenenbildung

Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung der DGfE
29. September - 01. Oktober 2015, Leibniz Universitat Hannover

Indiesem Jahr fand die Sektionstagung vom 29.09.-01.10.2015
an der Leibniz Universitit Hannover statt. Das Thema laute-
te ,Differente Lernkulturen - regional, national, transnatio-
nal“ Die zunachst eher rdumlich angelegte Ansprache unter-
schiedlicher Lernkulturen (regional, national, transnational)
wies dabei schon im Call for Paper sowie in den ausgewéhlten
Beitrigen eine grofRe Offenheit gegentiber unterschiedlichen
erwachsenenpadagogischen Gegenstandsbereichen, Lern-
kulturverstindnissen und Forschungszugriffen auf. Damit
wurde es zugleich anschlussfihig an diverse Forschungszwei-
ge, wie Lehr-/Lernforschung, didaktische Forschung, Insti-
tutionen-, Programm- und Organisationsforschung.

Dass sich die Tagung angesichts des Kulturbegriffs der Her-
ausforderung zu stellen haben wiirde, sich mit terminologi-
schen Unschirfen und heterogenen Bedeutungshorizonten
auseinander zu setzen, liefen schon die Begriffungsworte
und der Eréffnungsvortrag von Wolfgang Welsch erahnen.
Unter der Uberschrift ,Was ist eigentlich Transkulturali-
tat“ rekapitulierte er sein 1990 entwickeltes Transkulturali-
tatskonzept. Seine kurzweilige und bisweilen anekdotische
Diagnose, dass die Vorstellung einheitlicher nationaler
Kulturen als in sich homogene , Kugeln“ mit einem unver-
anderbaren Kern mit heutigen Lebenswelten nur noch we-
nig zu tun haben, vertrat er tiberzeugend, wenngleich hier
keine Uberzeugungsarbeit mehr zu leisten war. Dem setz-
te er den Begriff der Transkulturalitit entgegen, um eine
Durchmischung verschiedener Kulturen zu einem pluralis-
tischen ,transkulturellen Gewebe“ zu beschreiben. Fiir die
Erwachsenenbildung(sforschung) ware hier noch interessant
gewesen, welche Kulturdimensionen bedeutsam werden,
wenn nationale Kulturen ihre Bedeutung fiir die Ausbildung
kultureller Identititen verlieren. Welsch riss beispielswei-
se milieuspezifische oder berufliche Kulturen an, was einer
vertiefenden Betrachtung Wert gewesen wire. Die Metapher
der (halb gedffneten) Kugeln wurde von den Tagungsteilneh-
mer/inne/n wihrend der Veranstaltungstage immer wieder
aufgegriffen und prigte vor allem die informellen Tagungs-
diskurse.

In fiinf parallelen Panels wurde am 30.09. das Tagungsthema
in verschiedenen Handlungsfeldern bzw. thematischen Kon-
stellationen vertieft:

1. Lernkulturenund Sozialraum

N

Trager, Organisationen, Lernkulturen

w

Lernkulturen in Hochschulen
Politik, multi-nationale Projekte
5. Learning Cultures - international Contributions

Fir Fragen der wissenschaftlichen Weiterbildung war das
Panel 3 ,Lernkulturen in Hochschulen“ thematisch inter-
essant, in dem die Beitrige um verschiedene Facetten hoch-
schuldidaktischer Forschung wie auch Themen der wissen-
schaftlichen Weiterbildung kreisten. Besonders fruchtbar
fiir den weiteren wissenschaftlichen Diskurs in diesem Feld
waren aus methodologischer Sicht die Uberlegungen von To-
bias Jenert und Gabi Reinmann zur Einordnung hochschul-
didaktischer oder Lehr-Lern-Forschung auf verschiedenen
Analyseebenen. Aus empirischer Sicht lieferte die Studie von
Silke Schreiber-Barsch zu nicht-traditionellen Studierenden
neue Erkenntnisse, in der sie den subjektiven Bildungsent-
scheidungsprozessen von beruflich Qualifizierten und ihren
Erfahrungen mit hochschulischen Gatekeeping-Prozessen
wihrend der Zugangsprifung nachging. Auch die ebenfalls
empirisch unterfiitterten Anregungen von Riidiger Rhein zu
der Frage, was eigentlich das Proprium einer akademischen
Bildung ausmacht, lieRen sich auf die Weiterbildung an
Hochschulen beziehen.

Im Rahmen dieses Panels traf sich zudem eine Gruppe von
Forschenden, die mit dem Gegenstandsbereich der Hoch-
schuldidaktik und Hochschulentwicklung befasst sind und
dabei explizit eine erziehungswissenschaftliche Perspektive
anlegen. Dieser Kreis hat sich wiahrend des letzten DGfE-
Kongresses in Berlin gegriindet und strebt an, sich zunéichst
als informelle Arbeitsgruppe innerhalb der Sektion fiir Er-
wachsenenbildung zu verstetigen. Alle interessierten For-
schenden mit dhnlichen Arbeitsschwerpunkten sind ein-
geladen, sich am gemeinsamen Austausch in der Gruppe zu
beteiligen und konnen sich an Gabi Reinmann wenden. Ein
nichstes informelles Treffen ist wihrend des DGfE-Kongres-
sesim Mirz 2016 in Kassel geplant.

Die abschlieflfende Keynote von Ingeborg Schiiffler zum
Thema ,Lernkulturen in Transformationsgesellschaften -
Paradoxien, Herausforderungen und Gestaltungsoptionen®
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lieferte einen systematisierenden Uberblick iiber die Ent-
stehung und Entwicklung der Lernkultur-Debatten seit den
1980er Jahren und stellte dabei nicht nur deren theoretische
Rezeption in der erwachsenenpidagogischen Erziehungswis-
senschaft heraus, sondern auch bildungspolitische Setzun-
gen und Foérderprogramme. Anhand von sechs Interviews
mit Weiterbildungsverantwortlichen gab sie exemplarische
Einblicke in unterschiedliche Lernkulturen und Herausfor-
derungen beiihrer Gestaltung. Unter dem Gesichtspunkt der
Gestaltungsoptionen von Lernkulturen gelangte sie in An-
kniipfung an die ,Reflexive Transformation“ nach Schiffter
(2001) zur Bedeutung von Reflexion fiir die Ausrichtung oder
Veranderung von Lernkulturen. Gleichzeitig warf sie die Fra-
ge auf, ob sich Reflexion als permanenter Prozess tiberhaupt
(sinnvoll) realisieren lisst und heute angesichts Informati-
onstiberflutung, Multioptionalitit und Dauerverfiigbarkeit
gerade ein Sehnen nach Nicht-Denken, Nicht-Gefordertsein
und Nicht-Wissen entsteht. Dies fithrte sie zum Begriff der
»Achtsamkeit®, den sie der ,Reflexion“ gegeniiberstellte und
der in seiner Bedeutung und Tragfihigkeit fiir die Gestal-
tung von Lernkulturen noch weiter auszubuchstabieren wire.
Das Konzept der Achtsamkeit erbrachte in der anschliefien-
den Diskussion sehr unterschiedliche Assoziationen von
Yogabis Seneca, sorgte aber in jedem Fall fiir eine konstruktiv
kritische Abrundung der inhaltlichen Auseinandersetzung
mit dem Tagungsthema.

In der abschlieffenden Mitgliederversammlung wurde der
Austragungsort der nichsten Sektionstagung bekannt gege-
ben. Sie findet vom 28.-30. September an der Eberhard Karls
Universitat Tibingen statt und ist dem Thema ,,Generation
- Biografie - Lebenslauf“ gewidmet. Der Call for Paper wird
Ende 2015 veroffentlicht.
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Aktuelle Veroffentlichungen zum Themenfeld
»Hochschule und Weiterbildung”

Ein Service der Bibliothek des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE)

(Halbjahresauszug - Juni bis September 2015)

ARNOLD, ROLF (2015):

Bildung nach Bologna! Die Anregungen der europdi-
schen Hochschulreform.

Wiesbaden: Springer VS.

BARGEL, TINO/RAMM, MICHAEL/MULTRUS, FRANK/SCHMIDT,
MONIKA (2014):

Studiensituation und studentische Orientierungen. 12.
Studierendensurvey an Universitdten und Fachhoch-
schulen.

Berlin: BMBEF.

BAUMGARTNER, SIMON/FRAEFEL, JURG (2014):

Mobile Sprachriume. Mobile Unterrichtsszenarien

in einem Forschungs- und Entwicklungsprojekt der
Pidagogischen Hochschule Ziirich (Praxis- und Werk-
stattbericht).

In: Rummler, Klaus (Hrsg.): Lernrdume gestalten - Bildungs-
kontexte vielfaltig denken.

Miinster [u.a.: Waxmann, S. 213-218.

BECKER, LENA (2012):

Bildung im Zeichen der Gkonomisierung. Der Bologna-
Prozess und seine Auswirkungen auf die Erziehungs-
wissenschaft.

Darmstadt: Biichner.

BEERMANN, MARINA/SCHATTKE, HEDDA/GUNTHER, SUSANNE
(2014):

Heterogene Lehr- und Lernkulturen. Konzepte zum
Umgang mit Heterogenitat in der Lehre.

In: HDS.Journal, 2014(1), S. 64 - 74.

BIENFAIT, AGATHE (2015):

Studienabbrecherinnen und -abbrecher mit Migrations-
hintergrund: ein Beispiel fiir institutionelle Diskriminie-
rung im deutschen Hochschulsystem.

In: Migration und soziale Arbeit, 37(2), S. 133-139.

BOSS-OSTENDORF, ANDREAS/SENFT, HOLGER (2014):
Einfiihrung in die Hochschul-Lehre. Ein Didaktik-Coach.
Opladen [u.a.]: Budrich.

BRAUER, MARKUS (2014):

An der Hochschule lehren. Praktische Ratschlédge, Tricks
und Lehrmethoden.

Berlin [u.a.]: Springer VS.

BREMER, CLAUDIA/EBNER, MARTIN/HOFHUES, SANDRA/JA-
NOSCHKA, OLIVER/KOHLER, THOMAS (2014):

Digitale Lernrdume an Hochschulen schaffen: E-Lear-
ning-Strategien und Institutionalisierungsaspekte.

In: Rummler, Klaus (Hrsg.): Lernrdume gestalten - Bildungs-
kontexte vielfaltig denken.

Miinster [u.a.].: Waxmann, S. 426-430.

CENTENO GARCIA, ANJA (2014):

“In der Praxis ist das anders?“ Umgang mit praxiserfah-
renen Studierenden in der Lehre.

In: HDS.Journal, 2014(1), S.53 - 57.

COATES, HAMISH (HRSG.):

Higher education learning outcomes assessment: inter-
national perspectives.

Frankfurt am Main [u.a]: Lang.

DIETZEL, KERSTIN/ILGENSTEIN, ASTRID (2014):
Heterogene Lehr- und Lernkulturen: am Beispiel der
Portfolioarbeit in der Magdeburger Lehrerbildung.
In: HDS.Journal, 2014(1), S. 75 - 80.

DORING, OTTMAR/ITSKOVYCH, YEVGENIY/WEIZSACKER, ESTHER
(2014):

Migrantinnen und Migranten an Hochschulen. Hoch-
schulzugang, Studium, Arbeitsmarktintegration. For-
schungsinstitut Betriebliche Bildung (f-bb) gGmbH.
Bielefeld: Bertelsmann.

EGETENMEYER, REGINA/SCHUSSLER, INGEBORG (2014):
Academic professionalisation in Master‘s programmes
in adult and continuing education. Towards an interna-
tionally comparative research design.

In: Lattke, Susanne/ Jiitte, Wolfgang (Hrsg.): Professionalisa-
tion of adult educators.

Frankfurt am Main [u.a]: Lang, S.91-104.
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EGETENMEYER, REGINA (2015):

Ausgebildet fiir die Lehre? Lehren lernen in Studiengin-
gen der Erwachsenen- und Weiterbildung.

In: DIE Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung, 22(3), S. 32-34.

FRANKEN, OLIVER B. T./FISCHER, HELGE/KOHLER, THOMAS
(2014):

Geschéftsmodelle fiir digitale Bildungsangebote : was
wir von xMOOCs lernen kdnnen.

In: Rummler, Klaus (Hrsg.): Lernraume gestalten - Bildungs-
kontexte vielfaltig denken.

Miinster [u.a.]: Waxmann, S. 280-290.

FREITAG, WALBURGA KATHARINA/BUHR, REGINA/DANZEGLOCKE,

EVA-MARIA/SCHRODER, STEFANIE/VOLK, DANIEL (HRSG.) (2015):

Uberginge gestalten: Durchlissigkeit zwischen berufli-
cher und hochschulischer Bildung erhéhen.
Miinster [u.a.]: Waxmann.

HANAK, HELMAR/STURM, NICO (2015):

Anerkennung und Anrechnung aufierhochschulisch
erworbener Kompetenzen. Eine Handreichung fiir die
wissenschaftliche Weiterbildung.

Wiesbaden: Springer VS.

HANDKE, JURGEN (2015):

Handbuch Hochschullehre digital : Leitfaden fiir eine
moderne und mediengerechte Lehre.

Marburg: Tectum-Verlag.

HARTUNG, OLAF/RUMPF, MARGUERITE (HRSG.) (2015):
Lehrkompetenzen in der wissenschaftlichen Weiterbil-

dung. Konzepte, Forschungsansitze und Anwendungen.

Wiesbaden: Springer VS.

HEMPEL, MICHAEL/KLEMENS, FRANZISKA/SEKYRA, ANITA
(2014):

Zusammenarbeit der sidchsischen Hochschulen im Be-
reich Tutorienarbeit und Tutor_innen-Qualifizierung.
In: HDS.Journal, 2014(1), S. 86-95.

HOCHSCHULDIDAKTISCHES ZENTRUM SACHSEN (2014):
Perspektiven guter Lehre - Tagungsedition.
In: HDS.Journal 2014(1),114 S.

HOCHSCHULDIDAKTISCHES ZENTRUM SACHSEN (2013):
Werkstattberichte Lehr-Lern-Projekte.
In: HDS.Journal, 2013(2).

HOFFMANN, NICOLE (2015):

»Was zdhlt ist das Preis-Leistungs-Verhaltnis“? Ein
explorierender Blick auf die Einfiihrungsliteratur der
Erwachsenen- und Weiterbildung im Spiegel studenti-
scher Wahrnehmung.

In Kauder, Peter/Vogel, Peter (Hrsg.): Lehrbiicher der Erzie-
hungswissenschaft - ein Spiegel der Disziplin?

Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 91-100.
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JAGER, PATRICIA/KIEFFER, ANTON/LORENZ, ALEXANDER/NISTOR,
NICOLAE (2014):

Der Einfluss der didaktischen Gestaltung auf die Akzep-
tanz und Nutzung von moodle in der Hochschullehre.
In: Rummler, Klaus (Hrsg.): Lernraume gestalten - Bildungs-
kontexte vielfaltig denken.

Miinster [u.a.]: Waxmann, S. 485-495.

KENNEWEG, ANNE CORNELIA (2014):

Fachervielfalt, Fachkulturen, Interdisziplinaritdt und
Diversity.

In: HDS.Journal, 2014(1), S. 21-26.

KOVCE, PHILIP/PRIDDAT, BIRGER P. (HRSG.) (2015):
Die Aufgabe der Bildung. Aussichten der Universitat.
Marburg: Metropolis-Verlag.

KRONE, SIRIKIT (HRSG.):

Dual Studieren im Blick. Entstehungsbedingungen,
Interessenlagen und Umsetzungserfahrungen in dualen
Studiengédngen.

Wiesbaden: Springer VS.

SCHNEIDER, LUCK/KRAATZ, ERIK (HRSG.) (2014):
Kompetenzen fiir ein zeitgemafles Public Management.
Herausforderungen fiir Forschung und Lehre aus inter-
disziplindgrer Sicht. Zum 25. Jubildum der Glienicker
Gespriache.

Berlin: Edition sigma.

MARTIN, PIERRE-YVES/NICOLAISEN, TORSTEN (HRSG.) (2015):
Lernstrategien fordern Modelle und Praxisszenarien.
Weinheim [u.a.]: Beltz Juventa.

MWAIKOKESYA, MPOKI J.D./OSBORNE, MICHAEL/ HOUSTON,
MUIR (2014):

Mapping lifelong learning attributes in the context of
higher education institutions.

In: Journal of adult and continuing education, 20(2), S. 21-36.

NEUMANN, CLAUDIA/BEYER, SUSANN (2014):

Diskussionen in der Hochschullehre als Training wis-
senschaftlicher Praxis. Ziele, Herausforderungen und
Gestaltungsideen.

In: HDS.Journal, 2014(1), S. 81-85.

PIEPER, IRENE (HRSG.) (2014):

Was der Fall ist. Beitrage zur Fallarbeit in Bildungsfor-
schung, Lehramtsstudium, Beruf und Ausbildung.
Wiesbaden: Springer VS.
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PSCHEIDA, DANIELA/ALBRECHT, STEFFEN/HERBST, SABRINA/MI-
NET, CLAUDIA/KOHLER, THOMAS (2014):

Nutzung von Social Media und onlinebasierten Anwen-
dungen in der Wissenschaft. Erste Ergebnisse des Sci-

ence 2.0-Survey 2013 des Leibniz-Forschungsverbunds

»Science 2.0“; Datenreport 2013.

Dresden: Technische Univ. Dresden.

PSCHEIDA, DANIELA/LISSNER, ANDREA/LORENZ, ANJA/KAHN-
WALD, NINA:

Vom Raum in die Cloud: Lehren und Lernen in cMOOCs.
In: Rummler, Klaus (Hrsg.): Lernriume gestalten - Bil-
dungskontexte vielféltig denken.

Miinster [u.a.]: Waxmann, S. 291-301.

RATHMANN, ANNIKA/WENDT, CLAUDIA/KONDRATJUK, MARIA/
ANACKER, JUDIT/FLUGGE, TIM (2014):

Heterogene Hochschule. Perspektiven verschiedener
Akteure am Beispiel des intergenerationellen Lernens
im Hochschulkontext. Ein Anwendungsbeispiel der
Walt-Disney-Methode.

In: HDS.Journal, 2014(1), S. 27-47.

KATHRIN RHEINLANDER (HRSG.) (2015):
Ungleichheitssensible Hochschullehre. Positionen, Vor-
aussetzungen, Perspektiven.

Wiesbaden: Springer VS.

SCHLENKER, LARS/RIEDEL, JANA/ALBRECHT, CLAUDIA (2014):
Ist das jetzt schon E-Learning? Kompetenzen fiir den
Medieneinsatz in der Hochschullehre.

In: HDS.Journal, 2014 (1), S. 58-63.

SCHNEIDER, MICHAEL/MUSTAFIC, MAIDA (2015):

Gute Hochschullehre: eine evidenzbasierte Orientie-
rungshilfe, wie man Vorlesungen, Seminare und Projek-
te effektiv gestalte.

Berlin [u.a.]: Springer.

SCHNEIDER, PHILIPP (2015):

Die Akademiker-Gesellschaft - Gefahr fiir das System
der berufsbildenden Schule?

In: Wirtschaft & Erziehung, 67(3), S. 93-96.

SCHUETZE, HANS GEORG (2014):

From adults to non-traditional students to lifelong
learners in higher education: changing contexts and
perspectives.

In: Journal of adult and continuing education, 20(2), S. 37-55.

SEITTER, WOLFGANG/SCHEMMANN, MICHAEL/VOSSEBEIN UL-
RICH (HRSG.) (2015):
Zielgruppen in der wissenschaftlichen Weiterbildung.

Empirische Studien zu Bedarf, Potential und Akzeptanz.

Wiesbaden: Springer VS.

TILLMANN, ALEXANDER/NIEMEYER, JANA/KROMKER, DETLEF
(2014):

»im Schlafanzug bleiben kénnen“: E-Lectures zur Diver-
sifizierung der Lernangebote fiir individuelle Lernraume.
In: Rummler, Klaus (Hrsg.): Lernrdume gestalten - Bildungs-
kontexte vielfaltig denken.

Miinster [u.a.: Waxmann, S. 317-331.

TOTTER, ALEXANDRA/HERMANN, THOMAS (2014):
Dokumentations- und Austauschrdume. Der Einsatz von
Blogs in der berufspraktischen Ausbildung von Lehrper-
sonen.

In: Rummler, Klaus (Hrsg.): Lernrdume gestalten - Bildungs-
kontexte vielfaltig denken.

Miinster [u.a.: Waxmann, S. 187-199.

UHL, MATTHIAS; LOVISCACH, JORN (2014):

Abstrakte Riume und unterschwellige Signale : Neue
Sichten auf das Phinomen ,,M00C“ (Visionen & Kon-
zepte).

In: Rummler, Klaus (Hrsg.): Lernraume gestalten - Bildungs-
kontexte vielfaltig denken.

Miinster [u.a.: Waxmann, S. 310-316.

VEREINIGUNG DER BAYERISCHEN WIRTSCHAFT E.V. (HRSG.)
(2015):

Bildung. Mehr als Fachlichkeit.

Miinster: Waxmann.

VENEMA, CHARLOTTE (2015):
Bildungssystem. Das Ende des Sdulenkonzepts.
In: Wirtschaft & Beruf, 67(1), S. 22-29.

WEIDLICH, JOSHUA/SPANNAGEL, CHRISTIAN (2014):

Die Vorbereitungsphase im Flipped Classroom: Vorle-
sungsvideos versus Aufgaben.

In: Rummler, Klaus (Hrsg.): Lernraume gestalten - Bildungs-
kontexte vielfaltig denken. Minster [u.a.]: Waxmann, S.
237-248.

WINKLER, KATHRIN (2015):

Chancen bedarfsgerechter Weiterbildung alterer Mit-
arbeiter: eine empirische Studie zur Situation in einer
landlichen Region Bayerns.

Frankfurt am Main: Lang.

WITTWER, WOLFGANG/DIETTRICH, ANDREAS/WALBER, MARKUS
(2015):

Lernrdume. Gestaltung von Lernumgebungen fiir Wei-
terbildung.

Wiesbaden: Springer VS.
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Buchbesprechungen

Befihigen statt belehren

Brinker, Tobina/ Schuhmacher, Eva-Maria (2014):
Befdhigen statt belehren. Neue Lehr- und Lernkul-
tur an Hochschulen. Bern: hep verlag ag. 181 Seiten
und 66 Methodenkarten, 49,00 Euro,

ISBN: 978-3-0355-0109-4

»Lehre tut viel, Aufmunterung tut alles!“ - mit diesem Goe-
the-Zitat starten die beiden Autorinnen und geben damit
zugleich die Richtung vor. Belehren geht nicht - lernen aber
immer dann, wenn es Bewegung gibt: Wozu wird gelernt?
Was wird gelernt? Wie wird gelernt? Womit wird gelernt? Mit
welchem Erfolg wird gelernt? Wie lerne ich?

Damit sind die grofRen Fragen gestellt, die auch ,nach Bolo-
gna‘ immer wieder im Raume stehen. Dazu gibt es weitere

Tipps und Hinweise unter: www.lehridee.de - die Seite war lei-
der nicht kontinuierlich erreichbar - die Techniker sind aber

dran (Stand:12.5.2015).

Learning Outcome, Kompetenzorientierung, Workload und
Modulpriifungen sind zentrale Themen des Hochschulall-
tags. Dabei geht es in dieser Veroffentlichung nicht um eine
Differenz zwischen grundstindigem und weiterbildendem
Studieren - diese Differenzen scheinen ohnehin geringer zu
werden, wenn konstruktivistische Didaktik weiter Einzug
haltin das grundstindige Studieren.

Bei den Literatur-Beziigen stehen konstruktivistische Ele-

mente im Vordergrund; Horst Siebert und auch Rolf Arnold,

die alten Klassiker des Konstruktivismus tauchen kaum auf
- dafiir aber kursorisch aktuelle Gehirnforscher.

Ein umfangreicher Methodenteil erginzt die zehn Kapitel,
die einen theoretisch und praktisch fundierten Zugang ge-
ben. Die 66 Methodenkarten bieten viele klassische Ansitze
- aber auch einige Uberraschungen, die aus anderen Arbeits-
feldern adaptiert wurden; zu nennen sind z.B. ,,die Methoden
»,Gliickstopf, ,Kugellager“ und ,Schockmemory*.

Fiir alle Einsteiger/innen in die Hochschullehre werden die
Lektiire des Buches und die Methodenkarten eine sehr gute
Anregung sein und auch fir versierte Praktiker/innen gibt
es flotte Anregungen, um den eigenen Lehr- und Lernalltag
aufzumuntern. Der Preis der Veroffentlichung ist relativ
hoch, aber es wird sich lohnen.

Dr. Martin Beyersdorf
martin.beyersdorf@zew.uni-hannover.de

Management von Studium, Lehre und
Weiterbildung an Hochschulen

Hanft, Anke (2014): Management von Studium,
Lehre und Weiterbildung an Hochschulen. Miinster:
Waxmann. 172 Seiten, 24,90 Euro,

ISBN: 978-3-8309-2790-7

Anke Hanft untersucht in diesem Band die Planungs-, Ent-
wicklungs- und Managementprozesse fiir grundstindige
und weiterbildende Studienangebote. Ausgehend von der
Umstellung der Studienstruktur auf Bachelor und Mas-
ter sieht die Autorin mittelfristig die Notwendigkeit einer
Neuausrichtung der Studienorganisation und damit einer
Verlagerung von der Grundausbildung und der eher rand-
stindigen Weiterbildung hin zu einem am Lebenslangen
Lernen ausgerichteten Gesamtsystem. Infolge des Bologna-
Prozesses, der Veranderungen des Arbeitsmarktes und des
demographischen Wandels sieht die Autorin die Hochschu-
len aufgefordert, ihre Angebotsstrukturen an einer heteroge-
ner werdenden Studierendenschaft auszurichten. Die Flexi-
bilisierung der Studienstrukturen, die Modularisierung der
Studienangebote sowie zielgruppengemaife Studienformate
mit begleitenden Serviceangeboten sieht sie als Eckpunkte
eines Transformationsprozesses, vor dem die Hochschulen
stehen. Diesen ,umfassenden Kulturwandel“ (S. 10) zu bew4l-
tigen, ,setzt eine koharente Strategie des Lebenslangen Ler-
nens voraus, die grundstiandige und weiterbildende Angebote
integriert (S. 41). Dies erfordere aber die Bereitstellung ad-
dquater Managementleistungen innerhalb dafiir geeigneter
Teilorganisationen der Hochschulen.

Die sieben Kapitel des Buches behandeln nach einer Ein-
fihrung in die bildungspolitischen Rahmenbedingungen,
Trends und Entwicklungen ein Prozessmodell, das an den
Phasen Studiengangs- und Programmplanung, Studien-
gangs- und Programmentwicklung und Studiengangs- und
Programmmanagement orientiert ist. Es folgt das insbeson-
dere fiir weiterbildende und berufsbegleitende Programme
relevante Kapitel Durchléssigkeit zwischen beruflicher Bil-
dung und Hochschulbildung sowie ein Kapitel zu Qualitats-
sicherung und Akkreditierung. Schlussbemerkungen und
Ausblick beschliefden den Band.

Den inhaltlichen Kern und Schwerpunkt des Buches bilden
die Kapitel zur Planung, Entwicklung und dem Management
von Studienprogrammen. Hier werden ausgehend von pro-
grammatischen Zielsetzungen die fiir deren Realisierung
notwendigen strukturellen, organisatorischen und perso-
nellen Voraussetzungen dargestellt und begriindet. In allen
Kapiteln, die fiir sich wieder nach Teilaspekten untergliedern
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sind, werden die jeweiligen Themenbereiche sehr ausfiihrlich
behandelt; durch die Darstellung von Beispielen guter Praxis
werden die programmatischen Ausfithrungen anschaulich
erginzt, tabellarische Darstellungen komplexer Sachverhal-
ten erhohen die Anschaulichkeit und dienen teilweise auch
als Checklisten fir die Praxis. Zielsetzung ist die Entwick-
lung der hochschuleigenen Gestaltungskompetenz bei der
Planung, Entwicklung, Organisation und dem Management
von Studienangeboten in einem Lifelong-Learning-System.

Die einzelnen Kapitel enden mit Fragen zum jeweiligen The-
ma, die der Reflexion des Gelernten und damit der Eigenkon-
trolle der Leser dienen sowie einer kurzen Literaturliste zur
Vertiefung des Themas. Im Anhang gibt es ein Schliisselwort-
verzeichnis, das hilfreich bei der raschen Auffindung von
Themenbereichen ist sowie ein Verzeichnis der verwendeten
Literatur.

Diesem Band liegen die Studienmaterialien zugrunde, die
von der Autorin fiir das gleichnamige Modul des Masterstu-
diengangs Bildungs- und Wissenschaftsmanagement der
Universitit Oldenburg entwickelt und fir diese Veroffent-
lichung tiberarbeitet wurden. Es handelt sich also um einen
Studientext, der sich vorrangig an Studierende des genann-
ten Moduls richtet, die hier eine grundlegende Einfithrung
in die Thematik erhalten. Uber die genannte Zielgruppe
hinaus ist der Band auch fiir Studierende vergleichbarer Stu-
diengange bzw. Module geeignet. Ebenso kann es Einsteigern
in diese Arbeitsbereiche an Hochschulen, die noch nicht tiber
ausreichende Kenntnisse und Erfahrungen verfiigen die Ein-
arbeitung bzw. Vertiefung erleichtern. Erfahrene Praktiker
konnen das Buch im Sinne eines Nachschlagewerks verwen-
den, was durch das Schliisselwortverzeichnis erleichtert wird.

Die von der Autorin im Hinblick auf die zunehmende Hete-
rogenitit der Studierenden geforderte kohirente Strategie
des Lebenslangen Lernens, die grundstdndige und weiterbil-
dende Angebote integriert, wird in diesem Band nicht durch-
gingig entwickelt. Die Notwendigkeit der Verfolgung einer
solchen Strategie und darauf aufbauender organisatorischer
und struktureller Mafinahmen durch die Hochschulen wird
jedoch an entscheidenden Passagen des Buches immer wieder
angesprochen. So gibt es mehrere Kapitel, die sich explizit
mit Planung und Management von Studienprogrammen
fiir berufstatige Zielgruppen befassen und deren besonderen
Herausforderungen beschreiben. Insbesondere die Darstel-
lung der Organisation und Arbeitsweise von Einrichtungen
fir wissenschaftliche Weiterbildung verdeutlicht die Sinn-
haftigkeit der fiir eine effektive Organisation des Studiums
notwendigen Beratungs-, Organisations- und Management-
strukturen beispielhaft und unterstreicht damit die Bedeu-
tung und Tragweite des von der Autorin geforderten integ-
rativen Ansatzes. Daran wird aber zugleich aufgezeigt, dass
an den meisten Hochschulen noch ein inhaltliches und or-
ganisatorisches Nebeneinander der grundstidndigen und der
berufsbegleitenden bzw. weiterbildenden Studienangebote
die Regel ist. Dies schmailert jedoch nicht das Verdienst der

Autorin, die mit diesem Buch die Schwerpunkte und Phasen
des Managements von Studium, Lehre und Weiterbildung in
detaillierter, anschaulicher und instruktiver Form dargelegt
hat.

Bernhard Christmann , Dipl.-Ing.
bernhard.christmann@ruhr-uni-bochum.de

Hochschulweiterbildung als biografische
Transition

Lobe, Claudia (2015): Hochschulweiterbildung als
biografische  Transition. Teilnehmerperspektiven
auf berufsbegleitende Studienangebote. Wiesbaden:
Springer VS. 380 Seiten, 49,99 Euro,

ISBN: 978-3-658-08259-8

Fir ihre Studie zur Bildungsteilnahme von Erwachsenen an
berufsbegleitenden Studienangeboten, die sich explizit an
Berufstitige richten und zu einem Bachelor- oder Master-
abschluss fiihren, entwickelt Lobe das gegenstandsaddquate
Forschungsdesign einer biografieorientierten Transitions-
forschung. Sie argumentiert, dass das berufsbegleitende
Studieren eine geplante und bewusst herbeigefithrte Transi-
tion ist. Nachdem sie die Ubereinstimmung zwischen dem
sozialpsychologischen Transitionskonzept von Welzer und
dem erziehungswissenschaftlichen Biografiekonzept von
Ahlheit und Dausien festgestellt hat, wendet sie das Transi-
tionskonzept biografietheoretisch. Fiir beide Konzeptionen
sind die Interpretationsarbeit des Subjekts und die Prozess-
haftigkeit der Ubergangszeit prioritdr. Demzufolge kann
das berufsbegleitende Studium als eine sozial prozessierte,
verdichtete und akzelerierte Phase in einem in permanen-
tem Wandel befindlichen Lebensverlauf gedeutet werden. In
transitorischen Prozessen verdndern sich Personen in den
und mit den jeweiligen sozialen Beziehungsgeflechten, in die
sie eingebunden sind (S. 7). Berufsbegleitendes Studieren ist
auflerdem ein Transitionsphdnomen, von dem ausgehend
biografische Konstruktionen an die Studierenden adressiert
werden (S. 6). Diese biografischen Konstruktionen erster
Ordnung werden von Lobe in einem an der Grounded Theory
orientierten Verfahren rekonstruiert. Ihre erkenntnisleiten-
den Fragen zielen auf die biografische Transition im Erleben
der Studierenden (S. 8) und darauf, wie die Transitionsphase
in dem biografischen Gesamtzusammenhang der Studieren-
den eingebettet und mit ihm verflochten ist (8. 9).

Nachdem Lobe in Kapitel 1 die Ergebnisse der Gegenstands-
bestimmung und das Forschungsdesign dargestellt hat,
spannt sie im Kapitel 2 den theoretischen Referenzrahmen
der biografieorientierten Transitionsforschung auf. Die
Aufmerksamkeits- und Analyserichtungen in der Auswer-
tung des transkribierten Interviewmaterials fokussieren (1.)
auf die strukturelle Rahmung der Transitionen durch den
sozialen Raum und die biografischen Priskripte, (2.) auf das
Transitionserleben als Differenzerfahrung und (3.) auf die
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Einbettung der Transitionen in biografisches Handeln (d.h.
Intentionen und Handlungspline).

Im Kapitel 3 stellt Lobe die erhebungsmethodische Vorge-
hensweise (Problemzentriertes Interview kombiniert mit der
Methode der Lebenslauflinie) und die damit verbundenen
Herausforderungen dar.

Die in dem Material gegriindete gegenstandsbezogene The-
orie zur Hochschulweiterbildung als biografische Transiti-
on entfaltet Lobe in den Kapiteln 4, 5, 6 und 7. Das Kapitel 4
nimmt die Kernkategorie, den Prozessverlauf der Transition
im biografischen Kontext in den Blick. Die weiteren Kapitel
befassen sich mit den biografischen Bedeutungshorizonten
der Transition, beginnend mit der Rekonstruktion der Dif-
ferenzerfahrungen in der Lernprozessgestaltung und in der
Auseinandersetzung mit den Lerninhalten (Kapitel 5). Der
zweite biografische Horizont bezieht sich auf das Neuarran-
gement des Alltags (Kapitel 6). In Kapitel 7 ist die Auswertung
der biografischen Horizonte zu finden, in die die Transitio-
nen der Interviewten eingebettet sind, d.h. die Bedeutung
der Bildungsweg-Praskripte und die Vorstellungen von der
Verwertung des Studiums. Entgegen der Annahme, dass die
Motivation der Studierenden zweckorientiert auf ein Berufs-
ziel ausgerichtet ist, zeigt sich die zukunftserschlieRende
Funktion des berufsbegleitenden Studierens, bei dem sich
berufsbiografische Horizonte erst wihrend des Studiums
auftun (S. 334).

Im letzten Kapitel stellt Lobe die Ertrage ihrer Forschung
dar. Die ausgearbeitete und erprobte Heuristik (dargestellt
in einem Transitionsmodell, S. 345) bietet fiir die biografie-
orientierte Erwachsenenbildungsforschung interessante
Anschlussmoglichkeiten. An die Fachkrifte der Hochschul-
didaktik adressiert formuliert sie Schlussfolgerungen zur
Weiterentwicklung des berufsbegleitenden Studiums.

Fazit:

Die Studie ist fiir das Fachgebiet Hochschule und Wei-
terbildung zentralthematisch. Wer sich auf die Textsorte
rekonstruktiver Sozialforschung einldsst, gewinnt einen
sehr differenzierten und umfassenden Einblick in das be-
rufsbegleitende Studieren als biografische Transition. Fiir
(angehende) Forschende ist die hohe Transparenz des For-
schungsprozesses ein zusitzlicher Gewinn. Lobes kreativer
und souverdner Umgang mit differenten sozialtheoretischen
Konzeptionen zeigt das Potential der Grounded Theory, die
eine lebendige Beziehung zwischen Theorie und Empirie im
Forschungsprozess fordert. Die metatheoretische Reflexion
zentraler grundlagentheoretischer Begriffe kommt ver-
standlicherweise zu kurz und muss an anderer Stelle gefithrt
werden, um das Konzept der ,biografischen Transition‘ im
Kontext einer komplexen Begrifflichkeit pluraler Theorie-
perspektiven in der erziehungswissenschaftlichen Uber-
gangsforschung zu kliren.

Dr. Hildegard Schicke
Hildegard.Schicke@kobra-berlin.de
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Wissenschaftliche Weiterbildung im Kontext
lebensbegleitenden Lernens

Schemmann, Michael (Hrsg., 2014): Wissenschaft-
liche Weiterbildung im Kontext lebensbegleitenden
Lernens. Internationales Jahrbuch der Erwachse-
nenbildung / International Yearbook of Adult Edu-
cation, Bd. 37. Koln: Béhlau. 168 Seiten, 34,90 Euro,
ISBN 978-3-412-22502-5

Der 37. Band des Internationalen Jahrbuchs ist in zweifacher
Weise bemerkenswert. Zum einen wegen seines gewahlten

Schwerpunkts der Weiterbildung an Hochschulen aus inter-
nationaler Perspektive und zum anderen wegen des Wechsels

der Herausgeberschaft des auf eine lange Tradition verwei-
senden Jahrbuchs.

Das Jahrbuch kommt in seiner bewéihrten Einteilung daher:
Er enthilt sechs Artikel zum Thementeil, ein Beitrag zur Ru-
brik ,Vermischtes“ und sechs Rezensionen.

Institutionelle Entwicklungen aus einer internationalen
Perspektive werden zu Beginn des Jahrbuchs beleuchtet. Karl
Weber eroffnet das Schwerpunktthema mit dem Beitrag
sWissenschaftliche Weiterbildung in der Schweiz: Diskurs,
Institutionalisierung und Profilbildung“. Dabei werden die
Strukturbildungsprozesse anschaulich herausgearbeitet.
Tom Nisbet von der University of British Columbia in Van-
couver nimmt in seinem Beitrag ,University Continuing
Education in Canada“ die kanadische Hochschulweiterbil-
dung in den Blick. Diese wurde in Deutschland u.a. durch
Hans Schuetze vermittelt und wird weithin als ,good practi-
ce“ rezipiert. Umso bemerkenswerter ist, dass es im Bei-
trag von Nesbit vor dem Hintergrund des sich wandelnden
Hochschulsystems nicht an kritischen Ténen fehlt: ,Facing
increasing budgetary restraints, they tend to focus on their
core activities to the detriment of UCE“ oder - vielleicht noch
iberraschender fir das deutschsprachigen Publikum, das
gerne tiber den Atlantik schaut - ,Canadian UCE receives too
little scholarly attention; in comparision with other countries
or other aspects of Canadian adult or higher education® (S. 48).
Michael Schemmann wendet sich in seinem englischsprachi-
gen Beitrag ,, Analysis of the Governance of University Conti-
nuing Education in the United Kingdom and Germany* mit
einem komparativen Zugriff der Steuerungsperspektive zu.

Im zweiten Teil sind deutschsprachige Beitrage versammelt,
die einen eher forschungsmethodischen Zugang wéhlen. IThr
Entstehungskontext bildet das Verbundprojekt ,WM3 Wei-
terbildung Mittelhessen®. Ramona Kahl und Asja Lengler set-
zen sich mit ,Methoden der Erforschung von Akzeptanz wis-
senschaftlicher Weiterbildung in Hochschulen“ auseinander,
denen eine hohe Bedeutung fiir die Integration von Angebo-
ten in der Hochschule zukommt. Der Frage der Bedarfser-
mittlung widmen sich Sandra Habeck und Wolfgang Seitter
in ihrem Beitrag , Ermittlung von Potentialen in der Region
(Mittelhessen). Methodische Uberlegungen zur Systemati-
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sierung von institutionellen Adressaten fiir die Erschliefung
von Bedarfen im Kontext wissenschaftlicher Weiterbildung*.
Sarah Prafler und Ulrich Vossebein betrachten das Feld der
Hochschulweiterbildung aus der Zielgruppenperspektive in
ihrem Beitrag ,Zielgruppenforschung in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung. Methoden zur Ermittlung der regiona-
len Nachfrage“.

Die Beitrage sind fiir diejenigen, die sich forschend mit dem
Feld der Weiterbildung an Hochschulen beschiftigen, mit
Gewinn zu lesen; auch lassen sich bei den Beitrigen zum Ver-
bundprojekt viele methodisch-konzeptionelle Anregungen
finden.

Die Rezensionen sind durchaus verdienstvoll in ihrer Aus-
wahl - 3 Biicher mit dem Bezug zum Thema und 3 Biicher zur
internationalen Bildung - und ihrer Ausfiihrlichkeit.

Das Jahrbuch kann auf eine lange Tradition zuriickblicken:
gegriindet von Joachim Knoll (1969), fortgefithrt von Klaus
Kiinzel (1999) und nun (2014) von Michael Schemmann jihr-
lich herausgeben. Wenngleich einige Kontinuitatslinien wie
die Rubrik ,Vermischtes /Miscellaneous und die Literatur-
angaben in Fufzeilen etwas arg ,traditionell“ daherkommen,
zihlt zu den bedeutenden Neuerungen die Einfiihrung eines
ydouble-blind review“-Verfahren. Klaus Kiinzel zeigt sich in
seinem Geleitwort jedenfalls iiberzeugt, dass der Herausge-
ber ,dem internationalen Gesprich tiber Erwachsenenbil-
dung und Lebenslanges Lernen mit diesem Forum eine Fiille
fruchtbarer Anregungen zufithren und zahlreiche, bisher
nur ansatzweise realisierte Moglichkeiten des erwachsenen-
padagogischen Vergleichs verstarkt im Bewusstsein unseres
Faches verankern wird“ (S. 11).

Prof. Dr. Wolfgang Jiitte
wolfgang.juette@uni-bielefeld.de
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Aus der Fachgesellschaft

Bericht aus der Arbeit des Vorstands

(10/2014 bis 09/2015)

Der Vorstand hatte sich fiir die Jahre 2014 bis 2016 ausgehend
von seiner Arbeit in den beiden Vorjahren folgende Ziele ge-
setzt:

. Die DGWEF soll als Verband gestirkt werden, inter-
ne und externe bestehende Netzwerke sollen ausge-
baut werden.

. Weitere Mitglieder sollen gewonnen, die bisherigen
gebunden werden.

. Zukunftskonzepte sollen entwickelt, Positionen
definiert und Stellungnahmen zu weiterbildungs-
politischen Fragen sollen erarbeitet werden.

. Der Bezug zur Forschung soll ausgebaut werden.

Qualitativ hochwertige Tagungen und Konferenzen sind
das Aushingeschild der DGWF. Die wichtigste Aktivitit
in dieser Hinsicht war die Planung und Durchfiihrung der
Jahrestagung 2015 in Freiburg, zu der sich 295 Personen aus
dem In- und Ausland angemeldet hatten und die sehr positiv
angenommen wurde. Daneben fanden Tagungen der Arbeits-
gemeinschaften statt: Die AG-E Tagung an der ETH Ziirich
im Mai 2015 erfreute sich einer so grofien Nachfrage, dass
eine lange Nachriickerliste gebildet werden musste. Auch die
BAGWIWA-Tagung in Kiel sowie die AG-F Tagung in Ham-
burg wurden sehr gut angenommen.

Die Landesgruppen der DGWF, so erklirtes Ziel des Vor-
stands, sollten flichendeckend eingefithrt werden. Des-
halb freuen wir uns auflerordentlich tiber die Grindung
der Landesgruppe Bayern, mit der nunmehr alle Regionen
Deutschlands mit DGWF-Landesgruppen abgedeckt sind.
Zur Sprecherin der Landesgruppe Bayern wurde Prof. Dr. Ga-
briele Vierzigmann von der Hochschule Miinchen gewéihlt.
Die Mitgliederversammlung in Freiburg am 25. September
2015 bestitigte die Griindung der Landesgruppe sowie Prof.
Dr. Vierzigmann inihrem Amt.

Eine wichtige Facette des neuen Gesichts der DGWTF ist die
Zeitschrift Hochschule & Weiterbildung (H&W), die von
Prof. Dr. Wolfgang Jiitte verantwortet wird. Mittlerweile wer-
den die Beitrage aus den Rubriken Editorial, Thematischer
Schwerpunkt und Forum nach einem Jahr kostenfrei als
delayed open access auf www.pedocs.de veroffentlicht sowie

unter https://dgwf.net/h-w/ im Archiv heftweise zuginglich
gemacht.

Auch die Projektergebnisse des Konzepts fiir Professionali-
sierungsangebote fiir Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in
der wissenschaftlichen Weiterbildung unter der Leitung des
Beisitzers Dr. Andreas Fischer wurden auf der DGWF-Web-
seite veroffentlicht (https://dgwf.net/services/professionali-
sierung/), so dass sich diese Personengruppe dort gezielt iiber
Weiterbildungsangebote informieren kann.

Erfreulich ist der stetige Zuwachs an Mitgliedernder DGWF;
im Januar 2015 zédhlte der Verband 308 Mitglieder, Ende Sep-
tember 2015 sind es bereits 324.

Die letzte DGWF-Beiratssitzung fand am 27. Februar 2015
in Frankfurt/Main zum Thema ,Kooperationen” statt. Die
Sitzung wurde durch einen Vortrag von Prof. Dr. Karin Doll-
hausen, Vertreterin des DIE, eingeleitet. Als neues Beirats-
mitglied konnte die DGWF Prof. Dr. Schmidt-Hertha von der
Universitat Ttbingen gewinnen.

Das Thema Vernetzung sowohl mit anderen Gesellschaften

alsauch mitanderen Programmen und hochschulpolitischen

Akteuren stand im vergangenen Jahr ganz oben auf der Agen-
da: Einzelne Mitglieder des DGWF-Vorstands haben an zahl-
reichen einschligigen Tagungen teilgenommen und dort die

DGWTF vertreten; die Vorsitzende hat vor allem an den Ver-
anstaltungen des Programms ,,Aufstieg durch Bildung: Offe-
ne Hochschulen“ auf Einladung als Podiumsvertreterin und

Rednerin teilgenommen und Kontakt mit dem zu griinden-
den Netzwerk der Projekte aufgenommen. Sie signalisierte

deutlich die Bereitschaft der DGWF zur Zusammenarbeit

mit dem geplanten Netzwerk, das sich daran ankntipfend auf
der diesjahrigen Jahrestagung in Freiburg prasentierte.

Die DGWEF ist derzeit bei drei Projekten Partner des DIE:
Beim Projekt ,GRETA® des DIE (Grundlagen fir die Ent-
wicklung eines trigeriibergreifenden Anerkennungsverfah-
rens fir die Kompetenzen Lehrender in der Erwachsenenbil-
dung) sowie beim Projekt ,wb-web, einer Informations- und
Vernetzungsplattform fiir Lehrende in der Erwachsenenbil-
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dung. Um die Fortsetzung des Projektes zur Statistik der wis-
senschaftlichen Weiterbildung kiimmert sich der stellver-
tretende Vorsitzende der DGWF, Prof. Dr. Andrd Wolter, in
Zusammenarbeit mit dem DIE.

Die DGWE, so das erklirte Ziel, mochte sich kunftig wieder
mehr einmischen und Positionen einnehmen sowie Stel-
lungnahmen und DGWF-Empfehlungen abgeben. Deshalb
freuen wir uns, dass wir pinktlich zur Jahrestagung in Frei-
burg die neuen ,, DGWF-Empfehlungen zur Organisation der
wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen“ heraus-
gegeben konnten (Autoren: Bernhard Christmann und Dr.
Andreas Fischer, https://dgwf.net/fileadmin/user_upload/
DGWEF/DGWEF-Empfehlungen_Organisation_08_2015.pdf).

Um diese ehrenamtliche Arbeit zu leisten, hat sich der Vor-
stand seit den Wahlen im Oktober 2014 drei Mal zu Sitzungen
getroffen. Der geschaftsfithrende Vorstand halt wochentlich
einen Telefon-Jour Fixe ab. Unterstiitzt wird der Vorstand
durch die Vorstandsassistentin, Anna GroR-Bolting, die bei
der DGWF angestellt ist.

DGWE-Personalia

Die Verabschiedung von Prof. Dr. Erwin Wagner von der Uni-
versitit Hildesheim fand am 21. Januar 2015 statt. Prof. Dr.
Wolfgang Jiitte hielt einen Vortrag und dankte Prof. Dr. Wag-
ner fiir sein langjihriges Engagement im Namen des DGWEF-
Vorstands.

Die DGWF trauert um ein langjidhriges aktives Mitglied:
Prof. Dr. Joachim Loeper ist nach langer schwerer Krankheit
verstorben (einen Nachruf, geschrieben von Dr. Burkhard
Lehmann, finden Sie in diesem Heft).

DANK

Mein Dank gilt an dieser Stelle insbesondere meinen Vor-
standskolleginnen und -kollegen sowie all‘ meinen Kollegin-
nen und Kollegen und den Mitgliedern der DGWEF: Ohne ihr
(z. T. ehrenamtliches!) Engagement in Sachen wissenschaftli-
cher Weiterbildung wire die Weiterbildungslandschaft nicht
dieselbe.

Ich wiinsche uns allen einen friedlichen Ausklang des Jahres
2015, freue mich auf die weitere Zusammenarbeit mit Thnen
und verbleibe mit besten Griiften.
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Kompetenzorientierung im Fernstudium
Frihjahrstagung der Arbeitsgemeinschaft fir das

Fernstudium an Hochschulen (AG-F)
17. - 18. Juni 2015 an der Europaischen Fernschule in Hamburg

Die Friithjahrstagung der Arbeitsgemeinschaft fiir das Fern-
studium an Hochschulen (AG-F) fand in diesem Jahr vom
17.06 bis 18.06.2015 an der Europdischen Fernhochschule in
Hamburg (Euro-FH Hamburg) statt. Zu der Veranstaltung
hatten sich rund 50 Teilnehmende aus der Fernstudien- bzw.
Fernlehrwelt eingefunden, um Einblicke in das Thema der
Kompetenzorientierung zu bekommen bzw. um Anregungen
oder Impulse fiir die eigene Arbeit mit nach Hause zu neh-
men.

Das Spannungsfeld, in dem sich die Diskussion um das The-
ma der Kompetenzorientierung bewegt, wurde von Werner
Sauter einerseits und Peter Faulstich andererseits abgesteckt.
In Thren Grundsatzreferaten verdeutlichten sie die unter-
schiedlichen Sichten auf die Thematik. Sauter plidierte fiir
einen eher emphatischen Begriff von Kompetenz. Fir ihn
besteht Kompetenz in der Fahigkeit zum selbstorganisier-
ten Handeln unter kontingenten Handlungsbedingungen.
Mitgedacht sind dabei zumeist solche Kontexte, wie man
sie nicht selten in betrieblichen Handlungszusammenhéin-
gen - aber nicht nur findet. Durchaus als Zuspitzung durfte
seine Randbemerkung verstanden werden, dass das Fernstu-
dium/ die Fernlehre einem Bulimie-Lernen Vorschub leistet.
Faulstich hingegen erinnerte in seinen Ausfithrungen zur
,2Kompetenz-Kompetenz“ nicht zuletzt daran, dass Vorstel-
lungen tiber Ermoglichungsdidaktik und die Selbstorgani-
sation des Individuums in der Gefahr stehen, Ausdruck von
Selbstdiziplinierungs- und Selbstregulationspraktiken zu
sein, die Foucault mannigfach nach dem Ende der grofen
Erzihlung als Herrschaftsinstrumente herauspripariert hat.
Einigkeit erzielten beide Referenten jedoch in der Ansicht,
dass der Kompetenzbegriff keinesfalls das moderne Surrogat
des Bildungsbegriffs ist. Im Gegenteil schlieft der Kompe-
tenzbegriff durchaus an einen aufgeklarten Bildungsbegriff
an. Dieser kann als eine Art von Klammer fungieren, der die
scheinbar divergierenden Vorstellungen tiber Qualifikation,
Kompetenz u.i. zusammenbindet.

Die tiberaus praktische Perspektive im Umgang mit der Kom-
petenzorientierung zeigt Nina Hiirter auf, in dem sie aus der
Sicht der Akkreditierung erliuterte, worin die kompetenzo-
rientierte Ausgestaltung von Studiengéngen besteht und wie

diese von Gutachern in den priifenden Blick gebracht wird.
Das urspriinglich von Biggs and Tang (2011) formulierte
Prinzip des ,,Constructive Alignment“ brachte Sylvia Stamm
als eine vielversprechende MafRnahme fiir die Fernlehre ins
Spiel. Dabei geht es um die engen Abstimmung bzw. Uber-
einstimmung zwischen Lernzielen, Lernaktivititen und
den Priiffungsmodalititen, man konnte auch sagen: um ein
gelungenes Engineering der am Lehr-Lerngeschehen betei-
ligten Prozesse. Uber eine Hochschuleinrichtung, die konse-
quent kompetenzorientiert arbeitet, berichtete Alexa Maria
Kunz. Das ,House of Competence“ am ,Karlsruher Institut
fiir Technology“ ist einerseits Anbieter von Kursen, in denen
Studierende in vordefinierten Bereichen gezielt einen Kom-
petenzerwerb betreiben konnen. Grundlage dafiir ist ein Ver-
stindnis von Kompetenzen, das diese als ,Formen gekonnten
Handelns* (Langemeyer 2013) beschreibt, die sich im ,prak-
tischen Handlungsvollzug“ zeigen. Wissen - so fithrte Kunz
aus - wird dabei als notwendige Bedingung beschrieben. Das
heift, dass derjenige, der nichts weif letztlich auch nichts
kann. Daher sind auch einzelne Versuche, die Wissen gegen
Kompetenz auszuspielen wollen, eher hilflose Ubungen.

Die kompetenzorientierte Entwicklung von Studiengingen
an der Fachhochschule Miinster zeigte Katharina Hombach
auf. Sie erlaubte einen Einblick, wie an der FH Miinster bei
ausgesuchten Pilotstudiengingen Kompetenzziele auf Studi-
engangs- und Modulebene ausformuliert werden und lieR die
Teilnehmenden ihres Vortages daran teilhaben, wie die Kom-
petenzentwicklung der Studierenden im weiterbildenden
Studiengang methodisch und didaktisch unterstiitzt werden
kann.

Wie startet man das erste biomedizinische Semester - nur
mit trockener Mathematik? Diese nicht gerade leicht zu be-
waltigende Problemstellung, so berichteten Daniela Fleu-
ren und Julia Gaa, stellte sich bei einem von der Hochschule
Kaiserslautern neu konzipieren Studiengang, fir die Adres-
satengruppe der medizinisch-technische Laborassistenten
(MTLA) in Ausbildung. Der Losungsweg, der beschritten
wurde, bestand in der Bereitstellung einer offenen Lernar-
chitektur, in die Elemente eines Game-Based-Learning inte-
griert wurden. Auf diese Weise konnten die Teilnehmenden
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des Studiengangs auf spielerische Art in die mathematische
Welt der Biologie und Medizin eingefiihrt und sukzessive an
komplexere Problemstellungen herangefiithrt werden.

Thomas Tan und Tim Weitzel von der Universitit Bamberg
gingen in ihrem Beitrag der Frage nach, wie insbesondere
im Fernstudium tiber die reine Wissensvermittlung hinaus,
Kompetenzen vermittelt werden kénnen. Der an der Univer-
sitdt in Bamberg im Rahmen des ,Virtuellen Weiterbildungs-
studiengang zum Master Wirtschaftsinformatik® entwi-
ckelte Vorschlag sieht systematisch gestaltete und bewertete
studienbegleitende Zusatzleistungen vor, die den Lehrerfolg
messbar verbessern und Kompetenzen vertiefen. Der einge-
schlagene Weg, das belegen vorliegende Evaluierungsdaten,
hat zu einer erkennbaren Verbesserung des Kompetenzer-
werbs beigetragen.

Bekanntermafen fallen Kompetenz und Performanz ausei-
nander. Das macht es nicht gerade einfach festzustellen, ob
jemand etwas kann und was er kann. Die gleichsam hohe
Kunst der Kompetenzorientierung besteht mithin in dem
Einsatz von Verfahren der Kompetenzmessung rsp. -pri-
fung. Woran will man feststellen, dass jemand Kompeten-
zen erworben hat. Ulrich Iberer ist dieser Problemstellung
nachgegangen. Auf der Grundlage einer kleinen Fallstudie
wurden quantitative und qualitative Daten von Studieren-
den in einem ausgewihlten Studiengang ermittelt und diese
den Ergebnissen einer Expertenbefragung kontrastiert. In
der These verdichtet, kommt Iberer u.a. zu dem Schluss, dass
»kompetenzorientierte Priifungen (... weniger in bestimmten
Formen oder unter bestimmten Zielsetzungen gestaltet wer-
den, sondern mehr in der kompetenzorientierten Art und
Weise der inhaltlichen Gestaltung und Bewertung®. In den
Fernstudiengingen, so dasallgemeine Restimee, nimmt zwar
die Bandbreite kompetenzorientierter Priifungen zu. Es ist
allerdings zu konstatieren, dass wir es auch weiterhin mit ei-
nem Vorherrschen ,konventioneller (schriftlicher) Prasenz-
prifungen” zu tun haben. Die AGF bedank sich schlieflich
fiir die GroRziigigkeit und Gastfreundschaft der Euro-FH.
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Uber den Tellerrand geschaut

Kurzbericht von einem Aufenthalt an der UBC in Vancouver/Kanada

»Education is as necessary as light. It should be as common as
water and as free as air“. Dies ist ein Zitat von Egerton Ryer-
son aus dem Jahre 1847 und ist Bestandteil der Charter for
Public Education, die im Flur des Departments fiir Bildungs-
wissenschaften an der University of British Columbia (UBC)
in Vancouver hiangt und mich jeden Tag auf dem Weg zur Ar-
beit begriifite.

Den Sommer 2015 verbrachte ich fiir einen Forschungs-
aufenthalt an der UBC in Vancouver. Empfehlungen und
eigenen Recherchen folgend kam es zu dieser Auswahl. Der
Aufenthalt brachte mir in vielerlei Hinsicht beeindruckende
und erkenntnisreiche Einblicke in die nordamerikanische
Hochschulweiterbildungslandschaft. Als zweitrenommier-
teste Universitit in Kanada und als eine unter den 40 besten
Universititen weltweit bietet die UBC neue Wege des Lehren,
Lernens und Forschens unter Einbezug der Gesellschaft.
Mehrere Museen - darunter sehr berithmte, wie das Museum
of Anthropology (MOA) - befinden sich auf dem Campus und
sind nicht nur frei zugidnglich fiir die Offentlichkeit, sondern
diese ist nachdriicklich eingeladen. Der Campus ist somit
auch festes Ziel von Touristen. Hochschule als Sozialraum,
aber vor allem als Bildungsraum wird hier in mehrfacher
Hinsichterfahrbar. ,The museumisaschool: the artistlearns
to communicate, the public learns to make connections“ (Be-
schriftung an einem der Museen).

Fir die Hochschulweiterbildung ist die UBC von besonderem
Interesse, da sie mehrere Institutionen unter einem Dach
vereint, die sich mit dem Lebenslangen Lernen beschaftigen.
Diesesind u.a.:

. Centre for Teaching, Learning and Technology
(Lehren und Lernen und Umgang mit Medien,
Hochschuldidaktik)

. UBC Continuing Studies (Hochschulweiterbil-
dung)

. Centre for Policy Studies in Higher Education and
Training (CHET) (Hochschulforschung und Hoch-
schulpolitik)

. UBC Graduate School (Weiterbildung fir Gradu-
ierte z.B. strukturierte Promotion)

Ich habe diese Einrichtungen besucht und mich intensiv mit
den Kolleg_innen vor Ort ausgetauscht. Vor dem Hinter-
grund der Erfahrungen in Deutschland und den Erkennt-

nissen aus der internationalen Vergleichsstudie zur wissen-
schaftlichen Weiterbildung (Hanft/Knust 2007), bei der die
UBC wegen ihrer strukturellen und inhaltlichen Besonder-
heiten als Fall aufgearbeitet wurde, stellte sich als besonders
interessant heraus, dass die UBC eine Universitit ist, deren
hochschulische Weiterbildungsangebote vornehmlich von
der regionalen Bevolkerung in Anspruch genommen werden.
Ein weiterer wesentlicher Unterschied ist, dass der am effek-
tivsten laufende Weiterbildungsbereich ausschlieflich im
non-credit-Bereich agiert, also Angebote kurzzyklischer Art
ohne credit points ausmachen, und Weiterbildung inhalt-
lich sehr breit aufgestellt ist. Wiahrend in Deutschland die
Hochschule in ihrem Selbstverstindnis vornehmlich eine
angebotsorientierte Institution ist, wird sich in Kanada an
den Bedarfen und Nachfragen der potenziellen Zielgruppen
ausgerichtet.

Beeindruckend waren zudem die personelle, finanzielle als
auch infrastrukturelle und technische Ausstattung der Ar-
beitsbereiche sowie deren strukturelle Verankerung in die
Universitit. Dieser Umstand ist durch die Umverteilung der
zum Teil ziemlich hohen Studiengebiihren moglich. Dadurch
ergeben sich gestaltungsreiche Handlungsoptionen fiir diein
der Hochschulweiterbildung Tatigen. In Deutschland dage-
gen gestaltet sich die finanzielle Situation der Hochschulwei-
terbildung zum Teil prekir, da die Angebotsplanung oft nur
durch projektgebundene Mittel realisiert werden kann und
die Schwierigkeiten, die sich aus der Vollkostenrechnung er-
geben, das Tagesgeschift der Akteure erheblich beeinflussen.

Jenseits dieser strukturellen Besonderheiten der Hochschul-
weiterbildung empfand ich den Einbezug der First Nations
- so werden alle indigenen Volker Nordamerikas bezeich-
net - in die nicht nur hochschulische Bildungslandschaft
(so gibt es sogar ein Native Education College in Vancouver)
als beeindruckend. Viel Wert wird auf die Bewusstmachung
kultureller als auch territorialer Prigung durch die First Na-
tions gelegt. Auf dem Campus wird das durch entsprechende
Beschilderungen (Gebaude tragen z.B. Namen von Indianer-
stimmen, die genau auf diesem Grund gelebt haben) spiirbar.

Die wichtigste Erkenntnis dieses Blickes tiber den Tellerrand
wurde durch die zeitweilige Entfremdung und damit Distan-
zierung zum eigenen Feld der Hochschulweiterbildung in
Deutschland ermoglicht.
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Besonderer Dank gilt meinem Supervisor vor Ort, Prof. Tom
Sork, der mir eine iiberaus angenehme Arbeitsatmosphéire
bereitstellte sowie Prof. Hans Schuetze fiir seine Unterstiit-
zung bei der Planung des Aufenthaltes.

Autorin

Maria Kondratjuk, M.Sc.
maria.kondratjuk@ovgu.de
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Nachruf

Prof. Dr.-Ing. habil. Joachim Loeper

Man konnte mit ihm tiber Bachkantaten, die Wanderbewe-
gungen des Hot-Spot unter Island fachsimplen - oder nach
Herzenslust sichseln und zwar auch dann, wenn man nicht
mit ihm - dem geborenen West-Preufien - im , Freischdahd
Saggsn“ unterwegs war. Joachim Loeper war in vielen Genres
zu Hause. Er war Wissenschaftler, passionierter Ingenieur,
Musikliebhaber, Theaterfreund, Hochschullenker und in
den letzten Jahren von einer groflen Reiselust beseelt. Seine
Ingenieurausbildung hatte er in der ehemaligen Sowjetunion
erhalten. In Moskau absolvierte er am ,Institut fiir Geologi-
sche Erkundung® ein Bergingenieurstudium. Die Promoti-
on und Habilitation erfolgten dann in der ehemaligen DDR,
d.h. an der Technischen Universitit Dresden, einer damals
wie heute bekannten ingenieurwissenschaftlichen Kader-
schmiede.

Dauerhaft hielt es ihn in der DDR jedoch nicht. Wie viele
andere zog es ihn in den Westen, wo er zunichst in einem
Ingenieurbiiro Anstellung fand, bevor er in den Universitits-
Dienst wechselte. An der Universitit Koblenz-Landau iibte er
von 1991-2008 zunichst die Funktion des Geschéiftsfithrers,
spater dann die des Leiters des ,Zentrums fiir Fernstudien
und Universitire Weiterbildung® (ZFUW) aus. Das ZFUW
ist die erste hochschulische Fernstudieneinrichtung in
Rheinland-Pfalz und damit der Pionier fiir alle nachfolgen-
den Einrichtungen dhnlicher Couleurim Land. In seiner Zeit
als Zentrumsleiter brachte Loeper eine ganze Reihe von wei-
terbildenden Fernstudiengdngen auf den Weg, die das bis da-
hin tberschaubare Portfolio der Fernlehre hochschulischer
Provenienz auszubauen und zu erweitern halfen. Erfahrun-
gen mit dem Fernstudium hatte er bereits wihrend seiner
DDR-Jahre sammeln kénnen. Im vorgeblichen Arbeiter- und
Bauernstaat spielte das Fernstudium von Beginn an eine her-
ausragende Rolle, da es vor allem zur Heranbildung der Kader
genutzt wurde. Das Konzept des Ost-Fernstudiums war nach
sowjetischem Vorbild geprigt und nicht einfach nach West
ibertragbar. Loeper orientierte sich denn auch am Korres-
pondenzstudienmodell, das fir die westliche Hemisphire
stilbildend wurde.

Joachim Loeper gehorte zu den Grindungsmitgliedern, die
1995 die Arbeitsgemeinschaft fiir das Fernstudium an Hoch-
schulen (AG-F) aus der Taufe hoben. Von 1999-2007 war er
Sprecher der Organisation und blieb ihr bis zuletzt als Mit-
glied eng verbunden. Als AG-F-Sprecher machte er das The-
ma der Qualitdtssicherung im Fernstudium stark und trug,
neben vielen anderen Aktivitidten, maRgeblich dazu bei, dass
sogenannte ,,Gute Regeln“ des Fernstudiums formuliert und
publiziert wurden.

Was ihm in seiner ehemaligen Heimat nicht beschieden war,
holt er schlieRlich in Koblenz nach: Die Universitéit Koblenz-
Landau ernannte ihn 2001 nach seiner langjiahrigen Lehrta-
tigkeit am Fachbereich Mathematik/Naturwissenschaften
zum auflerordentlichen Professor.

Nur wenige Jahre spiter startete er zu einer neuen Karrie-
re durch und wurde 2005 Prasident der Wilhelm Biichner
Hochschule in Darmstadt. Mit dem Eintritt in dieses Amt
folgte er den Spuren bekannter Fernstudientheoretiker und
Namen; immerhin war Borje Holmberg der Griindungspra-
sident der Hochschule, deren Fithrung er tibernahm. Auch
nachdem er das Amt des Prasidenten nach erfolgreicher Ar-
beit gegen das des Vizeprasidenten eingetauscht hatte, blieb
er bis zum Schluss an Themen des Fernstudiums und seiner
Weiterentwicklung lebhaft interessiert.

Joachim Loeper ist nun nach langer, schwerer Krankheit im
Alter von nur 72 Jahren verstorben. Wir alle haben mit ihm
einen allseits geschitzten Kollegen und guten Freund verlo-
ren, der ein Stiick Geschichte des Fernstudiums reprasentiert,
wie es nach 1991 geschrieben wurde.

Dr. Burkhard Lehmann
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Termine

02. bis 04. Mirz 2016
BAG WiWA Frithjahrstagung; Miinchen

10. bis 11. Mdrz 2016

“Zwischen Baum und Borke - Nachwuchswissen-
schaftler/innen im Spannungsfeld von Anwendungsori-
entierung und Hochschulforschung”

Gesellschaft fiir Hochschulforschung (GfHF), Deutsche
Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd), Deutsche
Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und
Fernstudien (DGWF), Gesellschaft fiir Evaluation (De-
GEval); Johannes Gutenberg-Universitit Mainz

13. bis 16. Marz 2016
DGfE Kongress: Raume fiir Bildung. Riume der Bildung,
Kassel

15. bis 16. April 2016

Forschungsforum wissenschaftliche Weiterbildung der
AG Forschung in der DGWF zum Thema ,,Forschungs-
landschaft wissenschaftliche Weiterbildung”, Bielefeld

o1. bis 03. Juni 2016

EUCEN-Conference zum Thema ,Crossing borders
through Lifelong Learning: Enhancing Quality and Eq-
uity in Higher Education”, Dublin City University

08. bis 11. September 2016

ESREA: The 8th European Research Conference. ,Imag-
ining diverse futures for adult education: questions of
power and resources of creativity“;Maynooth Univer-
sity, National University of Ireland

14. bis 16. September 2016
DGWF-Jahrestagung; Wien
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Nachfolgende Institutionen sind im letzten halben Jahr
in die DGWF eingetreten:

Hochschule Geisenheim University

Campus-Akademie der Universitat Bayreuth

Universitat Passau

Hochschule Rosenheim

SRH Hochschule Heidelberg

Hochschule fiir Technik Stuttgart

Hochschule der Medien

Hochschule fiir nachhaltige Entwicklung
Eberswalde

Hochschule fiir angewandte Wissenschaften
Aschaffenburg

Fachhochschule Bielefeld

Neue personliche Mitglieder der DGWF im letzten
halben Jahr:

Prof. Dr. Ulla Klingovsky
Petra Hohn

Frau Dr. Anna Shkonda
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Autoren und Autorinnen der Beitrige

Ulf Banscherus, Dipl.-Pol.
ulf.banscherus@hu-berlin.de

Dr. Martin Beyersdorf
martin.beyersdorf@zew.uni-hannover.de

Prof. Mag. Peter Braun
peter.braun@uvirgil.at

Dr. Christiane Brokmann-Nooren
christiane.brokmann.nooren@uni-oldenburg.de

Alexander Bruns, M.A.
a.bruns@disc.uni-kl.de

Prof. Dr. Lynne Chisholm

Bernhard Christmann, Dipl.-Ing.
bernhard.christmann@ruhr-uni-bochum.de

Heidrun Eger, Dipl.-Wirt.-Inf.
heger@uni-leipzig.de

Prof. Dr. Peter Faulstich
peter.faulstich@uni-hamburg.de

Bettina Flaiz, M.A.
bettina.flaiz@dhbw-stuttgart.de
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verfluxt@googlemail.com

Judith Fritz, Mag.
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k.pauls@aww.uni-hamburg.de

Annika Rathmann, M.A.
annika.rathmann@ovgu.de

Jakob Reichenberger, Mag.
jakob.reichenberger@uvirgil.at

Dr. Katharina Resch, MSc
katharina.resch@univie.ac.at

Dr. Hildegard Schicke
Hildegard.Schicke@kobra-berlin.de

Prof. Dr. Anke Simon
anke.simon@dhbw-stuttgart.de

Prof. Dr. Karl Weber
weber@kwb.unibe.ch

Yvonne Weigert, MA, M.A.
weigert@uni-leipzig.de

Gabriele Weineck, Dipl. Soz. Wiss.
gabriele.weineck@b-tu.de
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